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El desarrollo infantil es considerado un proceso complejo y multidimensional 

que tiene lugar a lo largo de la vida, y comprende cambios dinámicos que implican 

diversidad de trayectorias posibles (Stiles, 2008; Uylings, 2006). El mismo 

involucra múltiples fenómenos a nivel de los procesos cognitivos, emocionales y 

sociales, que influyen en el crecimiento, salud y desarrollo psico-social desde el 

nacimiento hasta la edad adulta. En particular, un grupo de procesos cognitivos 

básicos de interés específico para el aprendizaje, son aquellos involucrados en 

tareas que demandan diferentes aspectos de control (Bornstein & Lamb, 2011; 

Duncan, McClelland & Acock, 2017b). La memoria de trabajo, la flexibilidad y la 

planificación, son procesos centrales en el desarrollo infantil, y se encuentran 

involucrados en la generación o la regulación de pensamientos y conductas 

orientadas a un fin, a partir del mantenimiento y manipulación en línea de la 

información, el ajuste adecuado del propio comportamiento de acuerdo a los 

desafíos del contexto y creación de una estrategia y un plan de acción (Dajani & 

Uddin, 2015; Diamond, 2013; Unterrainer & Owen, 2006). Además, las 

trayectorias del desarrollo de los procesos cognitivos, de aprendizaje y de 

socialización se encuentran modulados por la calidad de las experiencias 

tempranas. Por una parte, las experiencias adversas vinculadas a la pobreza se 

asocian con alteraciones y dificultades en el desarrollo de dichos procesos 

(Johnson, Riis & Noble, 2016; Lipina & Colombo, 2009; Lipina & Segretin, 2015; 

Noble et al., 2015; Shonkoff, 2012; Ursache, Noble & Pediatric Imaging, 

Neurocognition and Genetics Study, 2016). Por otra parte, las experiencias 

favorables (e.g., programas de intervención) podrían ejercer una influencia sobre 

las oportunidades de integración educativa y social (Blair & Raver, 2014; Maraver 

Romero, 2017; Obradovic et al., 2017). Es necesario considerar que los procesos 

cognitivos involucran diferentes mecanismos cualitativos y cuantitativos que 

varían significativamente entre individuos (Espinet, Anderson & Zelazo, 2012; 

Fracchia et al., 2016). Esto implica que los niños y las niñas no son igualmente 

susceptibles a los eventos en sus contextos de desarrollo. En consecuencia, las 

trayectorias del desempeño en tareas cognitivas podrían ser moduladas por las 

diferencias individuales (Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, & Willingham, 2013; 

Raver, Blair & Willoughby, 2013).  

Un grupo de investigadores de la Unidad de Neurobiología Aplicada (UNA, 

CEMIC-CONICET), llevaron a cabo diversos programas de intervención con el 
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objetivo de estimular diferentes procesos cognitivos. Dichos programas, han 

contribuido al conocimiento sobre las posibilidades de modificación de los 

desempeños cognitivos por intervenciones específicas, así como, sobre la 

identificación de factores individuales y contextuales de modulación de las 

asociaciones de la pobreza con tales procesos. En este contexto, ha quedado 

pendiente la evaluación de aspectos relacionados con las diferencias individuales 

de los niños y las niñas, implicadas en la resolución de tareas cognitivas (i.e., 

memoria de trabajo, flexibilidad y planificación). A su vez, pocos estudios en el 

área han analizado de qué manera las diferencias individuales modularían las 

trayectorias del desempeño en una tarea, generando diversos perfiles de 

resolución. En este sentido, en el presente trabajo de Tesis Doctoral, se 

analizaron aspectos no procesados de manera previa de cuatro programas de 

intervención: los dos Programas Piloto de Estimulación Cognitiva (PPEC) (Martelli 

et al., 2007; Segretin et al., 2007a, b; 2014, 2016; Segretin, Lipina, Benarós, 

Hermida & Colombo, 2008), el Programa de Intervención Curricular (PIC) 

(Hermida et al., 2015) y el Programa Practicas de Crianza (PC) (Prats et al., 2017, 

2018). En particular, el análisis de tales programas se orientó a identificar perfiles 

de resolución de tareas con demandas de procesos cognitivos en base al análisis 

de las trayectorias del desempeño de niños y niñas de edad preescolar sin historia 

de trastornos, provenientes de hogares con y sin necesidades básicas satisfechas. 

Además, se analizó un conjunto de factores sociodemográficos, con el objetivo 

evaluar su potencial rol modulador sobre dichos perfiles de resolución. Por último, 

se evaluó el rol modulador de la participación a los niños y las niñas en los 

diversos programas de intervención en el cambio de los perfiles de resolución. 

Debido a que en el área de estudio en que se enmarca el presente trabajo no se 

han identificado trabajos que analicen las diferencias individuales en las 

trayectorias del desempeño en tareas con demandas cognitivas, se espera 

generar una contribución no solo conceptual sino también metodológica al 

respecto. Además, esta información podría contribuir al diseño y ejecución de 

futuras intervenciones experimentales y aplicadas, ya que permitiría identificar 

subpoblaciones con perfiles particulares.  
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1. Desarrollo Infantil  

El desarrollo infantil es un proceso complejo que involucra dinámicas de cambio 

a diferentes niveles de organización, a través de las cuales se constituyen y 

expresan diversas habilidades perceptuales, motoras, cognitivas, lingüísticas y 

socioemocionales. En términos generales, el desarrollo es considerado un 

proceso que tiene lugar a lo largo de la vida, y que implica cambios tanto de 

progresión (e.g., mielinización) como de regresión (e.g., poda sináptica), que 

ocurren en una dirección no determinada de manera anticipada (Stiles, 2008; 

Uylings, 2006). Su conceptualización presenta desafíos e incluye diferentes 

componentes que involucran aspectos biológicos y psicosociales, que interactúan 

de manera dinámica y continua (Keenan & Evans, 2009; Rao et al., 2010). En este 

sentido, las teorías sobre el desarrollo han contribuido a la caracterización del 

mismo considerándolo como un proceso que además de ser complejo, es 

multidimensional (Spencer, Perone, & Buss, 2011).  

Entre las dimensiones que deben ser tenidas en cuenta para el abordaje de tal 

complejidad se encuentran: (a) la emergencia de aspectos centrales del desarrollo 

a partir de la constante interacción bidireccional entre el individuo y el ambiente; 

(b) la contribución proveniente de la propia actividad de los niños y las niñas, 

aspecto que se fortalece y amplía a medida que crecen y se vuelven cada vez 

más capaces de elegir y dar forma a sus entornos; (c) la continuidad y la 

discontinuidad de sus atributos; (d) los mecanismos de cambio, es decir la 

delimitación de cómo ocurren los mismos, lo que requiere la comprensión de 

cómo los genes, las estructuras y los procesos neurales así como la experiencia, 

interactúan; (d) la modulación del contexto sociocultural en cada uno de los 

aspectos del desarrollo infantil; y (e) las diferencias individuales implicadas en las 

singularidades de cada niño y niña que pueden observarse desde los primeros 

meses de vida (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2011).  

La perspectiva de la Psicología Ecológica sostiene una concepción del 

desarrollo, considerándolo situado en un contexto sociocultural, el cual a su vez 

modula el desarrollo individual (Barker, 1968; Bronfenbrenner, 1979). Desde dicha 

perspectiva cada persona es influenciada de modo significativo por las 

interacciones de una serie de sistemas interdependientes, durante todo su ciclo 

vital. El entorno, es comprendido en tanto contexto dinámico y cambiante, definido 
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como un sistema jerárquico y organizado en estructuras, cuyas interrelaciones son 

necesarias para entender el desarrollo. Esta estructura ecológica se compone de 

niveles, algunos de los cuales ejercen influencias en la persona de modo más 

directa o cercana -microsistema y mesosistema-, otros de manera indirecta o 

lejana –exosistema y macrosistema. De manera específica, el microsistema 

estaría constituido por las personas e instituciones más próximas al individuo que 

influyen de forma directa en el desarrollo individual. Ejemplos de elementos del 

microsistema son la familia, el grupo de pares, la escuela y el vecindario, entre 

otros. En segundo lugar, el mesosistema estaría conformado por las interacciones 

entre las personas e instituciones involucradas en el microsistema, pero sin estar 

en relación próxima con el individuo. Un ejemplo podría ser una acción conjunta 

llevada a cabo por los cuidadores, las cuidadoras y los grupos de redes vecinales, 

con el objetivo de contener a los niños y las niñas. Los siguientes dos sistemas 

involucran a las instituciones y organizaciones sociales como el gobierno, la 

industria, el comercio, los medios de comunicación y las ONG (exosistema), y las 

normas, valores y creencias sostenidos por una sociedad (macrosistema). Todos 

participan de los cambios de las personas. Las cualidades de cambio y dinamismo 

contempladas en los contextos que componen cada nivel de la estructura 

jerárquica del entorno ecológico, suponen que acontecimientos vitales en 

cualquiera de estos estratos, afectarán la trayectoria del desarrollo de los niños y 

niñas. Esta influencia dependerá tanto del acontecimiento en sí mismo y la 

reestructuración necesaria del contexto implicado, así como también de las 

propias características del niño y la niña, y el momento evolutivo en el cual se 

produzca. Esto introduce una dimensión temporal denominada cronosistema. 

Finalmente, se incluye al globosistema, el cual refiere al bioma que contiene al 

resto de los contextos junto con el clima, la flora y la fauna de cada sistema 

ecológico (Bronfenbrenner & Ceci, 1994; Bronfenbrenner & Evans, 2000; Lerner, 

2018). 

En las últimas décadas se ha profundizado el análisis de las relaciones entre 

los contextos y el desarrollo cognitivo infantil. La evidencia disponible en el área 

sugiere que las experiencias tempranas modulan la trayectoria del desarrollo de 

los procesos cognitivos, de aprendizaje y de socialización. Del mismo modo, es 

pertinente considerar que las experiencias tempranas favorables ejercen una 

influencia sobre las oportunidades de integración educativa y social, es decir 
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sobre la incorporación de niños y niñas al sistema de educación formal y en última 

instancia a la comunidad (Bernier, Carlson, Deschenes, y Matte-Gagné, 2012; 

Blair & Raver, 2014; Bornstein & Lamb, 2011). Desde el día en que nacen, niños y 

niñas viven en un ambiente de adultos, adultas y otros/as niños y niñas que 

moldean su desarrollo cognitivo de diferentes maneras. En este sentido, diversas 

investigaciones han sostenido que las familias y las comunidades desempeñan un 

papel central al brindar sostén para las relaciones y las experiencias positivas de 

aprendizaje que promueven su desarrollo (Rolla, Hinton & Shonkoff, 2012). De 

este modo, durante los primeros años de vida, las experiencias que se basan en 

interacciones estables, sensibles a las necesidades relacionadas con dicho 

período y que enriquecen el aprendizaje, tienden a generar efectos positivos sobre 

las conductas, la salud mental y física de los niños y las niñas (Lerner, 2018). 

No sólo las experiencias tempranas favorables influencian las trayectorias del 

desarrollo de los procesos cognitivos, sino también las adversas (Demir-Lira, 

Prado & Booth, 2016; Evans & Fuller‐Rowell, 2013; Gianaros & Hackman, 2013; 

Johnson, Riis & Noble, 2016; Luby, 2015; Noble et al., 2015; Obradovic et al., 

2017; Shonkoff, 2012; Ursache, Noble & Pediatric Imaging, Neurocognition and 

Genetics Study, 2016). Factores vinculados con el nivel socioeconómico han sido 

asociados en múltiples investigaciones con el funcionamiento de varios dominios 

cognitivos incluidos el lenguaje, la memoria, el procesamiento emocional y social 

entre otros (Ursache & Noble, 2016). Asimismo, diversos estudios han identificado 

diferencias entre los efectos de tales experiencias según la susceptibilidad 

individual a las mismas. Esto significa que se ha verificado una interacción entre 

los diversos factores contextuales -tanto de riesgo como protectores- con las 

características individuales (e.g., el temperamento, la reactividad al estrés), dando 

como resultado una amplia variedad de efectos sobre el desarrollo infantil (Ellis, 

Boyce, Belsky, Bakermans-Kranenburg, & van Ijzendoorn, 2011; Obradović, Bush, 

Stamperdahl, Adler, & Boyce, 2010; Rothbart, Sheese, & Posner, 2007; Slagt, 

Dubas, van Aken, Ellis & Deković, 2018). Además, existe evidencia acerca de la 

posible fluctuación de la relación entre las características individuales y los 

factores contextuales a lo largo del tiempo (Wiebe et al., 2009).  

Comprender cómo los niños y las niñas se desarrollan es importante para el 

diseño e implementación de acciones orientadas a poblaciones infantiles. Esto 

aportaría potencialmente a la construcción de conocimiento y al diseño de 
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intervenciones y políticas que serían más adecuadas si se considerasen las 

particularidades del desarrollo (Farah, 2018; Lerner, 2018; Lipina et al., 2015) 

 

2. Procesos Cognitivos 

El período comprendido entre la fase prenatal y la infancia temprana –los 

primeros cinco años de vida- constituye una etapa fundamental durante la cual 

ocurre un alto grado de integración de competencias necesarias para el desarrollo 

de los procesos cognitivos y socioafectivos. Es importante no perder de vista que 

dicho desarrollo tanto a nivel neural como conductual continúa durante las dos 

primeras décadas de vida (Beddington et al., 2008; Posner & Rothbart, 2007). En la 

literatura correspondiente a las áreas de psicología del desarrollo y de la 

neurociencia cognitiva, se han utilizado distintas categorías conceptuales para 

referirse a diversos procesos cognitivos. Dichas definiciones se han diferenciado 

por utilizar construcciones conceptuales independientes para caracterizar la 

regulación emocional, cognitiva y motora, generando así tanto una separación, 

como una superposición de los conceptos de procesos de control, autorregulatorios 

y funciones ejecutivas (Nigg, 2017). 

Dentro de la psicología cognitiva, el concepto de procesos de control cognitivo 

es definido como la capacidad de ajustar flexiblemente el comportamiento en un 

contexto de objetivos y demandas de tareas que cambian dinámicamente (Carter & 

Krug, 2011). Cooper (2010) los describe como aquellos involucrados en la 

generación o la regulación de la conducta, cuando ese comportamiento va más allá 

de la aplicación de las respuestas aprendidas. Otros autores definen a estos 

procesos como un conjunto de funciones que codifican y mantienen las 

representaciones necesarias para llevar a cabo una tarea, incluyendo la atención, 

la memoria de trabajo y la acción de seleccionar e inhibir estímulos (Botvinick & 

Braver, 2015; Miller & Cohen, 2001). También se los relaciona con procesos que 

contribuyen a la optimización de las respuestas -ya sean éstas emocionales, 

atencionales o motoras- a fin de lograr un objetivo o resolver una tarea determinada. 

Por lo tanto, si bien el control cognitivo ha sido señalado como un concepto que se 

asocia de modo cercano al de funciones ejecutivas, sería un concepto más 

estrecho con un énfasis particular en la asignación de recursos, la memoria de 
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trabajo y la atención ejecutiva (Botvinick y Cohen, 2014; Niendam et al., 2012; 

Nigg., 2017).  

Por otro lado, el concepto de funciones ejecutivas involucra procesos 

subyacentes a las acciones autorreguladas, como por ejemplo la atención, el 

control inhibitorio, la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo. Dichos procesos, 

a su vez, están involucrados en la identificación y el control de demandas en un 

contexto dinámico para lograr un fin (Best y Miller, 2010). Es un concepto que suele 

estar vinculado a tareas que presentan información novedosa o que implican 

ejecutar una respuesta nueva que está en conflicto con respuestas automáticas, 

logrando así comportamientos más adaptativos (Welsh & Pennington, 1988; Garon, 

Bryson, & Smith, 2008). Friedman y Miyake (2017) consideran a las funciones 

ejecutivas, como procesos cognitivos de alto nivel que permiten a los individuos 

regular sus pensamientos y acciones durante el comportamiento dirigido hacia una 

meta. En general, se incluyen dentro del concepto de funciones ejecutivas, 

procesos como por ejemplo detener respuestas prepotentes, inhibir interferencia de 

información irrelevante para resolver una tarea, cambiar flexiblemente reglas que 

subyacen a las tareas, mantener, manipular y actualizar la información necesaria 

para el logro de un objetivo, planificar una secuencia de pasos, monitorear el propio 

desempeño y mantener la fluidez verbal (Banich, 2009; Diamond, 2013; Friedman 

& Miyake, 2017; Jurado y Rosselli, 2007). Por su parte Diamond y Ling (2016) 

consideran que la memoria de trabajo, el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva 

son los tres procesos básicos implicados en las funciones ejecutivas. A partir de 

ellos, se construirían las funciones ejecutivas de orden superior tales como el 

razonamiento, la resolución de problemas y la planificación (Collins & Koechlin, 

2012; Diamond & Ling, 2016; Lunt et al., 2012; Miyake et al., 2000).  

Durante las últimas dos décadas han coexistido dos enfoques que refieren a la 

unidad y la diversidad de las funciones ejecutivas, en tanto organización funcional 

de dichos procesos. Uno de ellos sostiene que son de dominio general, es decir, 

son un constructo unificado con subprocesos constitutivos. Los estudios que 

apoyan al enfoque unitario, sostienen la existencia de un proceso común a partir de 

la interrelación de diferentes medidas de funciones ejecutivas tanto en niños y 

niñas como en adultos y adultas (Carlson, Mandell, & Williams, 2004; Garon et al., 

2008; Hughes & Ensor, 2005; Miyake et al., 2000). En contraposición, el segundo 

enfoque se centra en el desempeño diferencial en tareas que implican diversas 
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funciones ejecutivas. Es decir, la evidencia que sostiene este segundo enfoque 

teórico expone que las tareas que demandan funciones ejecutivas individuales 

muestran bajas correlaciones, lo que lleva a pensar que dichos procesos poseen 

un funcionamiento independiente (Duncan, Johnson, Swales y Freer, 1997; Miyake 

et al., 2000; Teuber, 1972).  

A partir de la implementación de análisis factoriales, varios de los trabajos 

sugirieron que el desempeño en diferentes tareas con demandas ejecutivas podría 

ser agrupado en dominios funcionales separados (e.g., Bull, Espy, Wiebe, Sheffield 

& Nelson, 2011; Hughes, 1998; Miyake et al., 2000; Tucker-Drob & Salthouse, 

2009; Wiebe, Espy, & Charak, 2008). En este sentido Karr y colaboradores (2018), 

realizaron una revisión sistemática sobre los análisis factoriales confirmatorios 

presentados en diversos estudios, que fueron ejecutados con el objetivo de 

identificar aquellos modelos que respondiesen mejor a esta discusión. Los 

resultados mostraron que existe evidencia que apoya una mayor 

unidimensionalidad de las funciones ejecutivas entre las muestras de preescolares, 

niños, niñas y adolescentes. Sin embargo, entre las muestras de adultos y adultas 

se encontró evidencia tanto de la unidad como de la diversidad de dichas funciones. 

Además, se halló que los re-análisis de los modelos considerados, mostraron bajas 

tasas de aceptación y de selección de los mismos. Esto sugiere un bajo poder 

explicativo y de confiabilidad de dichos modelos, siendo los resultados 

provisionales y ningún modelo aceptado inequívocamente.  

Por otra parte, un concepto asociado a los de control cognitivo y funciones 

ejecutivas es el de autorregulación, que hace referencia a la integración de 

procesos involucrados en el control voluntario y no voluntario de funciones, estados 

y procesos internos orientados a fines, en contextos relacionales de desarrollo 

(Blair & Ursache, 2011; McClelland, John Geldhof, Cameron & Wanless, 2015). La 

autorregulación es a su vez, un constructo multidimensional y complejo que 

involucra componentes cognitivos, motores y emocionales, que ocurren en distintos 

niveles de organización (e.g., genético, epigenético, celular, neurofisiológico, 

cognitivo, comportamental y sociocultural), y que en su sentido más amplio se 

vincula con la capacidad de modular el comportamiento con un fin adaptativo (Bell 

& Deater-Deckard, 2007; Montroy, Bowles, Skibbe, McClelland & Morrison, 2016). 

Los procesos autorregulatorios podrían definirse como comportamientos que están 

dirigidos a un objetivo, relacionados con logros y esfuerzos personales (Hofmann, 
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Schmeichel & Baddeley, 2012; McClelland, Ponitz, Messersmith, & Tominey, 2010). 

Ferrier y colaboradores (2014), sostiene que dichos procesos refirieren a la 

posibilidad de modular la reactividad emocional, es decir, de controlar el propio 

comportamiento, motivo por el cual tiene un rol de gran importancia en el desarrollo 

de la personalidad de los niños y las niñas, su socialización y su desempeño 

cognitivo y académico (Duncan, McClelland & Acock, 2017b; McClelland & 

Cameron, 2011; Rothbart & Bates, 2006; Rothbart et al., 2007). Por otra parte, 

algunos estudios han verificado que los procesos autorregulatorios son predictores 

de factores como la salud física, la calidad de vida, el rendimiento académico, la 

dependencia de sustancias, la autoestima, el afrontamiento al estrés y los delitos 

penales (McClelland, Acock, Piccinin, Rhea & Stallings, 2013; Moffit et al., 2011; 

Schmitt, Geldhof, Purpura, Duncan & McClelland, 2017; Welsh, Nix, Blair, Bierman 

& Nelson, 2010). 

En contraste con los procesos de control, la autorregulación se utiliza 

comúnmente para demarcar un subconjunto más estrecho de procesos, focalizados 

en la evitación o supresión de impulsos no deseados y prepotentes. Por otra parte, 

Nigg (2017) define a la autorregulación como un conjunto de procesos intrínsecos 

que tienen como objetivo ajustar el estado mental y fisiológico de forma adaptativa 

al contexto. De este modo, engloba tanto al control cognitivo como a la regulación 

emocional, considerándolos necesarios a fin de lograr un objetivo. En 

contraposición, Becker y colaboradores (2014) definen a la autorregulación como 

las manifestaciones comportamentales de las funciones ejecutivas, que se 

mantendrían en el plano de lo cognitivo.  

Por su parte, Singer y Blashir (1999) proponen que, si bien la línea divisora entre 

las funciones ejecutivas y los procesos autorregulatorios no es clara, es decir 

algunos aspectos de sus definiciones tienden a superponerse, suelen ser 

considerados constructos independientes (Borkowski y Burke, 1996). Dichos 

autores plantean que por un lado se encuentran las funciones ejecutivas que 

implican procesos de toma de decisiones y planificación, fundamentales para 

alcanzar objetivos a partir de respuestas motoras que incluyen la regulación de las 

emociones y el comportamiento. Por otro lado, la autorregulación refiere a un 

conjunto de comportamientos que se utilizan de manera flexible para guiar, 

monitorear y dirigir con éxito la resolución de tareas. En este caso, la 

autorregulación surgiría como una co-construcción que ocurre como consecuencia 
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de las influencias de procesos individuales (e.g., motivación, comportamientos) y el 

entorno (e.g., demandas de la tarea). Por lo tanto, los procesos autorregulatorios, 

se aplicarían en entornos específicos (e.g., al resolver una tarea) dentro de las 

interacciones sociales y estarían influenciados por las actitudes y comportamientos 

de otros.  

En línea con lo anterior, Hofmann, Schmeichel, y Baddeley (2012) definen los 

puntos de conexión entre las funciones ejecutivas y la autorregulación basándose 

en cuatro proposiciones generales: (1) las tres funciones ejecutivas básicas 

(memoria de trabajo, control inhibitorio y flexibilidad) subyacen a importantes 

mecanismos autorregulatorios del individuo (e.g., el control inhibitorio sostiene la 

inhibición activa de impulsos prepotentes durante una tarea); (2) funciones 

ejecutivas tradicionalmente identificadas con procesos de tipo cognitivos, como por 

ejemplo la memoria de trabajo, pueden estar implicadas en la regulación de 

procesos de tipo emocionales, como experiencias emocionalmente negativas o 

positivas; (3) los procesos autorregulatorios pueden verse afectados por factores 

de riesgo (e.g., estresores ambientales), los que comparten un núcleo común con 

ciertas limitaciones temporales de las funciones ejecutivas; y (4) mejoras en las 

funciones ejecutivas como consecuencia de un entrenamiento, pueden traducirse 

en una mejor autorregulación del comportamiento. Por último, dichos autores 

plantean que es de particular importancia la evidencia que muestra que las 

funciones ejecutivas (tal como fueron medidas en estudios de la psicología 

cognitiva) contribuyen de diversas maneras (i.e., predictoras, moderadoras o 

mediadoras) con los resultados en tareas de autorregulación (Hofmann et al., 2012). 

En síntesis, se expusieron distintos marcos conceptuales que caracterizan a los 

procesos de control cognitivo, las funciones ejecutivas y la autorregulación. La 

literatura existente hasta el momento evidencia una discusión teórica que implica 

un gradiente de posicionamientos, desde algunos enfoques que tienden a 

integrarlos -es decir, hacen foco en los aspectos comunes- hasta otros que los 

diferencian como construcciones independientes. Es pertinente destacar que la 

integración de los mismos podría generar un beneficio, a partir de la interacción e 

incorporación tanto de conceptos como de experticia mutua (Becker, Miao, Duncan, 

& McClelland 2014; Bridgett, Burt, Edwards & Deater-Deckard, 2015; Garon et al., 

2008; Howard & Melhuish, 2017; Marcovitch & Zelazo, 2009; Montroy et al., 2016; 

Posner & Rothbart, 2007; Rueda, Posner, & Rothbart, 2004; Sameroff, 2009). 
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2. A. Memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva y planificación. 

En el contexto de la tensión teórica de la definición de los constructos de control 

cognitivo, funciones ejecutivas y autorregulación, en el presente trabajo de tesis se 

abordarán tres procesos cognitivos específicos: memoria de trabajo, flexibilidad 

cognitiva y planificación. Del conjunto de procesos cognitivos posibles a considerar, 

se focalizó en estos últimos, ya que son aquellos de los cuales se dispone 

información plausible de ser analizada a fin de abordar los objetivos de la presente 

tesis (ver Objetivos Específicos). En la siguiente subsección se describen dichos 

procesos de manera detallada. 

 

Memoria de trabajo. Este proceso cognitivo refiere a la capacidad de mantener 

y manipular en línea información relevante para lograr un objetivo (Diamond, 2013; 

Schelble, Therriault, & Miller, 2012). La misma, permite sostener una cantidad 

limitada de dicha información, requerida para generar soluciones potenciales de las 

tareas orientadas a fines, mientras se infieren reglas (Bergman Nutley et al., 2011). 

Esto implica realizar operaciones mentales con información que ya no está 

perceptualmente presente, a partir de por ejemplo relacionar los elementos, 

recordar las consignas, reorganizar una secuencia de acción y traducir 

instrucciones a planes de acción, entre otras cosas (Baddeley y Hitch, 1994, Smith 

y Jonides, 1999; D'Esposito & Postle, 2015).  
En este contexto, los autores Baddeley y Hitch (1974), plantearon la existencia 

de una memoria de trabajo multicomponencial, la cual permitía procesar 

paralelamente la información verbal y visual. De este modo, el modelo de memoria 

de trabajo original estaba compuesto por un sistema ejecutivo central y dos 

sistemas de almacenamiento subsidiarios: el bucle fonológico, el cual almacenaba 

estímulos verbales, y la agenda visuoespacial, la cual estaba a cargo del 

procesamiento visual y espacial (Baddeley, 2012). Como respuesta a ciertas 

limitaciones de dicho modelo, se añadió un cuarto componente al esquema anterior 

denominado el búfer episódico, el cual permite que los componentes interactúen 

(Baddeley, 2000). Dicho componente es controlado por el ejecutivo central, y se 

encuentra en un nivel superior al del bucle fonológico y la agenda visuoespacial 

(Baddeley, 2017; Morales, 2018).  
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La capacidad de mantener en línea información básica sobre lugares y objetos, 

comienza a desarrollarse antes de los seis meses de edad. Durante la edad 

preescolar, la cantidad de información que el niño o la niña es capaz de retener 

aumenta progresivamente. En este sentido, el aumento en el tamaño del espacio 

de la memoria de trabajo, suele ser uno de los aspectos estudiados sobre los 

cambios en el desarrollo de dicha memoria. En general, su capacidad aumenta 

considerablemente desde los 4 a los 8 años de edad, y mejora de manera más 

gradual hasta aproximadamente los 12 años, cuando el rendimiento en tareas que 

la requieren es similar al nivel de los adultos y las adultas (Gathercole, 1999). Por 

su parte, la capacidad de manipular esa información se desarrolla desde 

aproximadamente los dos años de edad -especialmente entre los 3 y 5 años- y 

continúa haciéndolo incluso hasta la adolescencia (Gathercole, Pickering, & 

Ambridge, 2004). En particular, el incremento en el rendimiento en las tareas de 

memoria de trabajo desde los 4 años hasta la adolescencia se encontró tanto para 

el procesamiento verbal como el visuoespacial (Alloway, Gathercole, & Pickering, 

2006; Luciana, Conklin, Hooper, & Yarger, 2005; Nevo & Breznitz, 2013). Además, 

se halló que alrededor de los siete años de edad, los niños y las niñas comienzan a 

utilizar estrategias del tipo de repetición en silencio o ensayos verbales para lograr 

un mejor desempeño en las tareas, pero el uso de dichas estrategias se vuelve 

más complejo a lo largo del tiempo (Ricker, AuBuchon & Cowan, 2010). 

Una de las tareas utilizadas en la literatura para evaluar procesos de memoria de 

trabajo visuoespacial es Bloques de Corsi, diseñada por Corsi y colaboradores en 

1972 (Corsi, 1972; Pickering, 2001). La misma ha sido empleada tanto en 

contextos clínicos (e.g., para poblaciones con esquizofrenia o demencia) (Kessels, 

Overbeek & Bouman, 2015; Penner, 2013) como experimentales durante las 

últimas décadas, transformándose en una de las tareas no verbales más 

frecuentemente utilizada en el área de investigación (Farrell Pagulayan, Busch, 

Medina, Bartok & Krikorian, 2006; Fernández-Abella, Peralbo-Uzquiano, Durán-

Bouza, Brenlla-Blanco & García-Fernández, 2018; Lipina et al., 2013; Nichelli, 

Bulgheroni y Riva, 2001). Dicha tarea, requiere que los individuos reproduzcan (i.e., 

marcando con la mano o señalando), una secuencia de bloques de longitud 

creciente. En algunas ocasiones, ha sido incorporada como un componente dentro 

de las baterías neuropsicológicas, así como adaptada a versiones computarizadas 
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(Brunetti, Del Gatto & Delogu, 2014; Kaplan, Fein, Morris, & Delis, 1991; Wechsler, 

1997).  

 

Flexibilidad cognitiva. La misma puede ser definida como la capacidad que 

permite ajustar adecuadamente el propio comportamiento de acuerdo a los 

desafíos del contexto (Dajani & Uddin, 2015). Está vinculada con la capacidad de 

cambiar las perspectivas, inhibiendo una anterior y generando una nueva, para el 

alcance de un objetivo. Esto es, ajustar flexiblemente un pensamiento y/o conducta, 

si la estrategia que se utiliza para resolver un problema no funciona, encontrando 

así otras maneras de concebir y resolver un problema. Dicha flexibilidad es 

necesaria para hacer frente a desafíos nuevos e imprevistos, así como para 

aprovechar las oportunidades que podrían presentarse al resolver una tarea, 

logrando desempeños más adaptativos. En un primer momento, niños y niñas son 

capaces de abstraer características independientes, y a medida que van 

desarrollándose, logran hacer el cambio de una característica a otra (Richardson, 

Anderson, Reid & Fox, 2018). En este sentido, la habilidad de ajustar las conductas 

de acuerdo a las demandas del entorno está poco desarrollada durante los 2 

primeros años de edad. Diversos trabajos han mostrado que entre los 3 y 4 años 

de edad, niños y niñas pueden pasar de utilizar un conjunto de reglas a otro, en 

algunas tareas. Sin embargo, a medida que aumenta la edad, las variables como 

los tiempos de reacción tienden ser más eficientes (Buss & Spencer, 2014; 

Diamond & Kirkham, 2005; Morton, Bosma, & Ansari, 2009). De este modo, la 

flexibilidad tiene un desarrollo más prolongado en comparación con otros procesos 

cognitivos (e.g., control inhibitorio), haciéndose más evidente la capacidad de 

detener un conducta y cambiar las reglas, hacia los 9 o 10 años de edad (Coni, 

Juric & Andrés, 2010; Davidson et al., 2006; Richardson et al., 2018).  

Una tarea que ha sido utilizada en poblaciones preescolares para evaluar la 

capacidad de abstraer y cambiar flexiblemente de una regla a otra en función del 

contexto, es la tarea selección flexible de ítems (FIST). La misma incluye un 

conjunto de tres tarjetas con dibujos que pueden variar según cuatro dimensiones 

diferentes: tamaño, forma, color y número. Al mostrar las tarjetas, se les pide a 

niños y niñas que seleccionen dos tarjetas cuyos dibujos coincidan en una 

dimensión y luego, en un segundo momento, otras dos tarjetas sean emparejadas 

según otra dimensión diferente. Dicha tarea requiere la formulación y el uso de una 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1878929317300075?via%3Dihub#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1878929317300075?via%3Dihub#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1878929317300075?via%3Dihub#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1878929317300075?via%3Dihub#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1878929317300075?via%3Dihub#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1878929317300075?via%3Dihub#!
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regla para lograr que el cambio de dimensión sea exitoso (Bennett & Müller, 2010). 

En este contexto, Jacques y Zelazo encontraron que, niños y niñas de 2 y 3 años 

de edad tuvieron dificultades al abstraer las dimensiones comunes. En relación a 

los niños y niñas de 4 y 5 años de edad, si bien lograron abstraer puntos en común 

entre las tarjetas, aquellos/as de 4 años tuvieron más dificultades que los/as de 5 

años para cambiar flexiblemente la atención de la dimensión seleccionada 

previamente (Jacques & Zelazo, 2001).  

 

Planificación. Este proceso cognitivo puede definirse como aquel que permite 

predecir cierta situación, que plantea una demanda de solución, y resolverla 

mediante la creación de una estrategia y un plan de acción, involucrando la 

ejecución y evaluación de diferentes etapas (Shallice, 1982; Unterrainer & Owen, 

2006). Programar acciones implica evaluar distintas posibilidades, prever sus 

consecuencias y, a partir de ello, organizar los pasos y elementos necesarios 

(Kaller, Rahm, Spreer, Weiller, & Unterrainer, 2010; McCormack & Atance, 2011). 

En este sentido, la planificación es un conjunto de procesos complejos, que 

involucra componentes tanto cognitivos como comportamentales (Friedman & 

Scholnick, 2014). Es posible concebir a la planificación como una capacidad que va 

cambiando según las etapas del desarrollo.  

 En relación a la evolución de este proceso, existen pocos paradigmas 

establecidos para evaluar las habilidades de planificación de infantes y 

preescolares. En relación a la planificación en la primera infancia se han descripto 

varias tareas que evalúan aspectos motores (e.g., Bauer, Schwade, Wewerka & 

Delaney; 1999; Claxton, Keen & McCarty, 2003; Cox & Smitsman, 2006), que 

representarían una capacidad básica para anticipar las secuencias o las 

consecuencias de las acciones. En este sentido, no se suelen encontrar tareas que 

demanden planificación cognitiva para niños y niñas menores de 3 años. Diversos 

estudios han hallado que la planificación cognitiva experimenta cambios 

sustanciales en el desarrollo durante la edad preescolar, los cuales continúan hasta 

la adultez temprana (Luciana & Nelson, 2002; Unterrainer et al., 2013). Dicho 

proceso, evoluciona hacia el uso de representaciones de secuencias temporales 

independientes del evento, lo cual permite a los niños y niñas tomar decisiones 

sobre qué actos llevar a cabo y en qué orden, para anticipar estados futuros del 

entorno (McCormack & Atance, 2011).  
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En este contexto, la tarea Torre de Londres (TOL) fue frecuentemente utilizada 

para evaluar procesos relativos a la planificación en diversos contextos en 

neuropsicología clínica y experimental. (Berg & Byrd, 2002; Debelak et al., 2016; 

Ward & Allport, 1997). En estudios que involucraron esta tarea, se encontró que las 

habilidades relativas a la planificación y organización sencillas, pueden ser 

observadas desde los 2 años de edad. No obstante, las estrategias que los niños y 

las niñas utilizaron fueron, en varias oportunidades, ineficientes, azarosas, o 

parciales, requiriendo de la ayuda de señales y pistas por parte de un/a adulto o 

adulta. A partir de los 4 y 5 años de edad, estas habilidades comienzan a 

manifestar mayor complejidad (Baughman & Cooper, 2007; Bull, Espy & Senn, 

2004). Sin embargo, no es hasta la adolescencia en que se comienza a alcanzar un 

nivel de desempeño parecido al de un/a adulto o adulta (Albert & Steinberg, 2011; 

Asato, Sweeney & Luna, 2006).   

Por último, en cuanto a los tres procesos cognitivos antes mencionados, la 

literatura indica que, durante los primeros cinco años de vida, el desarrollo de los 

mismos suele ser acelerado y se caracteriza por un incremento en los desempeños 

en tareas que los demandan (Carlson, 2005). Tales incrementos podrían asociarse 

a mejoras en el desempeño académico, la regulación de emociones, el 

afrontamiento al estrés, y la generación de redes sociales (Coni et al., 2010; 

Crescioni et al., 2011; Hughes y Dunn, 1998; Juric, Urquijo, Richards & Burin, 2009; 

Moffitt et al., 2011). Además, desde edades tempranas se ha identificado que, las 

trayectorias del desarrollo de estos procesos son moduladas por las diferencias 

individuales (este tema se retomará en el punto 5 del presente capítulo) 

(Armbruster, Ueltzhöffer, Basten, & Fiebach, 2012; Grabell, Wakschlag, Huppert, & 

Perlman, 2017; Ismatullina & Voronin, 2017; Klingberg, 2010; Maurer et al., 2015; 

NICHD Early Child Care Research Network, 2005b).   

 

3. Pobreza 

3. A. Definiciones conceptuales. 

Desde que surgieron las primeras civilizaciones, se han identificado formas de 

organización social que dieron lugar a la desigualdad e inequidad (e.g., la 

desigualdad respecto a la acumulación de riqueza generada a partir de la toma de 
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control de parcelas concentradas de alimentos) (Pringle, 2014). Sin embargo, 

desde el siglo XVIII (a partir de la Revolución Francesa) es que comenzó a 

estudiarse científicamente el fenómeno de la pobreza. Históricamente diversas 

disciplinas científicas, organismos nacionales y multilaterales lo han 

conceptualizado como un fenómeno complejo, heterogéneo y no generalizable. 

Además, han contribuido con el objetivo de profundizar el conocimiento acerca del 

mismo, su posible impacto sobre diferentes dimensiones del desarrollo humano, así 

como sobre las estrategias que permitirían prevenir y modificar algunas de sus 

consecuencias.  

En relación a su definición, ha existido un desacuerdo que podría ser producto 

de la imposibilidad de comprender la naturaleza compleja del fenómeno, más que 

de una diferencia de interpretación o de contenidos de las definiciones 

conceptuales propiamente dichas. Desde hace más de tres décadas han existido 

múltiples debates sostenidos por diferentes disciplinas científicas y organismos 

multilaterales acerca de cómo definir conceptual y operacionalmente al fenómeno. 

Es por ello, que los abordajes y las definiciones que pretenden abarcarlo, 

presentan tanto aspectos compartidos como discrepancias epistemológicas y 

metodológicas en su conceptualización (Boltvinik, 1999; Lipina & Colombo, 2009; 

Minujin, Delamonica, Davidziuk & Gonzalez, 2006). Es decir, no es posible 

identificar un único significado de la palabra pobreza, sino que la definición del 

fenómeno implica una diversidad de significados relacionados a través de una serie 

de similitudes (Spicker, Álvares & Gordon, 2009). En el contexto de las ciencias 

sociales y humanas, la pobreza evoca al menos doce definiciones específicas 

(cada uno posee características distinguibles en comparación con las otras) que, a 

su vez, con fines heurísticos, pueden agruparse en tres categorías o dimensiones. 

La primera de ellas se refiere a la caracterización de la pobreza en tanto privación 

material de bienes y servicios. Es decir, las definiciones agrupadas en esta primera 

dimensión, están relacionadas con los conceptos de necesidades y recursos 

satisfactores, privaciones y limitación de recursos. La segunda categoría o 

dimensión incluye definiciones de la pobreza en términos económicos. Es decir, se 

incluyen definiciones vinculadas con el nivel de vida (entendido como la experiencia 

subjetiva de vivir con menos que el resto de la población), la desigualdad (que se 

basa en la idea de vivir en situación de desventaja, centrándose en los recursos o 

el consumo) y la posición económica (relacionada con la idea de clase, pensada a 
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partir del vínculo de las personas con los medios de producción y su lugar dentro 

de una estructuración social). Por último, un tercer grupo de definiciones de la 

pobreza, se caracterizan por entenderla como una condición social. La misma, es 

vinculada con los conceptos de clase social, estatus o posición socioeconómica, 

roles sociales, dependencia del estado, asistencia social, carencia de seguridad 

básica, (entendida como la falta de derechos fundamentales), vulnerabilidad, 

ausencia de titularidades, definida no como la falta de los bienes básicos en sí 

mismos (e.g., alimentos) sino como la falta de acceso a ellos (e.g., incapacidad 

para comprar alimentos), exclusión vinculada con la salud, educación, acceso a 

servicios y vivienda (Figura 1) (Spicker et al., 2009). 

 
Figura 1. Aspectos similares en diferentes conceptos de pobreza. Representación esquemática de 
las doce definiciones del término “pobreza”. Las mismas han sido clasificadas en relación con la 
posición económica, la posición social y las condiciones materiales. No obstante, los límites de 
cada categoría son borrosos y permeables. Tomado de “Definiciones de pobreza: doce grupos de 
significados,” Pobreza: Un glosario internacional p.302, por P. Spicker, L. Álvarez y S. Gordon, 
2009, Buenos Aires: CLACSO.  

 

Por lo tanto, el análisis de los contextos de pobreza requiere comprender los 

distintos aspectos que contribuyen con la conceptualización del fenómeno. Es decir, 

entender la complejidad del mismo implica no sólo concebir las tres dimensiones 

descriptas anteriormente, sino también las privaciones de derechos humanos que 

amplían las opciones de las personas y les permiten desarrollar su potencial. Como 

consecuencia de los esfuerzos de considerar a la pobreza como una situación de 

no acceso a derechos básicos y de negación de la ciudadanía, surgieron enfoques 
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multidimensionales que comenzaron a generar definiciones de pobreza que 

contemplan diversos aspectos de la vida de las personas que la padecen. Esto se 

vincula con involucrar en dichas definiciones a la capacidad de las personas para 

llevar a cabo aquello que tiene valor para poder tener la libertad de realizarse, 

considerar cuestiones relacionadas con la experiencia psicológica intensa y penosa 

que implican las privaciones asociadas a la pobreza, así como reinscribir el 

fenómeno dentro de la dinámica social y entenderlo como un subproducto de las 

inequidades (Kessler, 2015; Nandy & Main, 2015; Narayan, Chambers, Shah, & 

Petesch, 2000; Sen, Bravo & Schwartz, 1999). 

 

3. B. Definiciones operacionales e indicadores. 

Una discusión complementaria a la planteada respecto a la definición acerca de 

qué es la pobreza, surge en relación a cómo identificar a las poblaciones que viven 

en tal situación. Esto ocurre debido a que la forma en la que se definen los criterios 

para identificar dichas poblaciones, tiene una correlación directa con la forma en la 

que se diseñan y formulan las intervenciones para abordar el fenómeno de la 

pobreza (Castillo et al., 2013). En la construcción conceptual de los indicadores de 

pobreza se presenta como denominador común la concepción de la pobreza como 

un fenómeno complejo, que involucra a múltiples factores individuales y 

ambientales (en continua interacción y cambio), y que acontece en contextos 

culturales e históricos específicos. En este contexto, han surgido diversos métodos 

de medición de pobreza, que pueden utilizarse de un modo complementario. Por un 

lado, se encuentran los métodos directos de medición, los cuales implican 

determinar al conjunto de personas que no pueden satisfacer una o varias 

necesidades consideradas básicas (NB), a través de la observación de la privación. 

Un ejemplo de ellos, es el método de NB, que conlleva la definición de un núcleo 

amplio de necesidades (e.g., alimentación, disponibilidad de agua potable, acceso 

a vestimenta funcional) que da lugar a una combinación de diferentes indicadores 

de privación. Por otra parte, se encuentran los métodos indirectos de medición, que 

son aquellos que establecen el ingreso mínimo requerido para poder acceder a 

bienes y servicios básicos, determinados por los hábitos de consumo de una 

población. Un ejemplo es el método de ingresos que calcula si una familia es capaz 

de cubrir una canasta básica de alimentos, con la que podría satisfacer un mínimo 
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de necesidades (i.e., línea de indigencia), o una canasta básica total que involucra 

la canasta básica de alimentos, además de requerimientos de vivienda, educación, 

salud, vestimenta y transporte (i.e., línea de pobreza) (Lipina, 2008). 

Históricamente estos dos enfoques sobre cómo medir la pobreza han dominado 

tanto las discusiones teóricas como las metodológicas. Sin embargo, han sido 

criticados por ser unidimensionales y estáticos, es decir, por considerar sólo un 

criterio o dimensión de carencia (i.e., ingresos, recursos y necesidades) y no 

observar su cambio en el tiempo, lo que generaría como consecuencia una noción 

de la pobreza estratificada en niveles socioeconómicos.  

A partir de la revisión crítica de dichos enfoques, se ha avanzado sobre una 

concepción de la pobreza como un fenómeno multidimensional, es decir, como un 

proceso dinámico que influye en diferentes dimensiones del desarrollo, tales como 

el cognitivo, emocional y el crecimiento físico (Bradley & Corwyn, 2002; Brooks-

Gunn & Duncan, 1997; McLoyd, 1998). Esto dio lugar a la construcción de métodos 

de medición que destacan la necesidad de considerar múltiples aspectos del 

desarrollo humano y social en relación con los derechos humanos (Castillo et al., 

2013; Lipina, 2016). Los índices de desarrollo humano ajustados por desigualdad, 

la inequidad de género y la pobreza en todo su alcance, son algunos de los 

productos de esos esfuerzos (PNUD, 2010). Tales índices están compuestos por 

diferentes indicadores: la esperanza de vida al nacer, el promedio de años de 

educación, el ingreso anual per cápita, la mortalidad materna, los embarazos en la 

adolescencia, el cupo femenino en las legislaturas, la participación de las mujeres 

en la fuerza laboral, la matrícula escolar, el saneamiento, los bienes, la mortalidad 

infantil y el acceso al agua potable y a la electricidad, la nutrición entre otros. Este 

tipo de definiciones se imponen gradualmente en los informes mundiales de 

organismos multilaterales (e.g., PNUD 2016, 2017; UNICEF, 2005, 2013, 2015, 

2016) y grupos de investigación locales (e.g., ODSA, 2016).  

Tal como se especificó anteriormente, la pobreza es un fenómeno 

multidimensional, heterogéneo y no generalizable, que en 2013 afectó a 766 

millones de personas, entre ellas 385 millones de niños y niñas que vivían con 

menos de 1,90 dólares al día (PNUD, 2016). En 2016, se identificó que una de 

cada nueve personas padece hambre, y una de cada tres, malnutrición. La 

insuficiencia ponderal –peso inferior esperado para la edad- afectó al 23% de los 

niños y niñas de los países más pobres (129 millones), y la emaciación –peso 
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inferior al esperado según altura en una determinada edad- al 33% (195 millones). 

El acceso al agua potable estuvo restringido para el 16% (1100 millones) de las 

personas, y el 37% (2600 millones) no contó con sistemas de saneamiento. Se 

calcula que más de 370 millones de personas de 70 países que declaran ser 

indígenas también sufren discriminación y exclusión en relación al acceso a la 

educación, a la tierra, y al agua, entre otros (DAES, 2016; Naciones Unidas, 2016; 

PNUD, 2016; UNICEF, 2005, 2013, 2016). Por último, en 2018 se verificó que 

aproximadamente 1.3 billones de personas viven en contextos de pobreza, lo que 

representa casi una cuarta parte de la población de los 104 países para los que se 

calcula el índice de pobreza multidimensional. De estos 1.3 billones, casi la mitad, 

el 46%, viven en contextos de pobreza severa y sufren carencias en al menos la 

mitad de las dimensiones que dicho índice evalúa (Alkire & Jahan, 2018). Además, 

el 49,9% de las personas pobres, son niños y niñas. Es decir, 665 millones de 

niños y niñas viven en la pobreza multidimensional. Esto muestra que uno/a de 

cada tres niños y niñas, es pobre (considerado multidimensionalmente), y de los 

niños y las niñas pobres, uno/a de cada seis vive en condiciones de pobreza 

extrema (Oxford Poverty and Human Development Initiative, 2018). 

En Argentina, durante las últimas décadas y como consecuencia de múltiples 

crisis económicas, ha incrementado el número de personas que viven por debajo 

de la línea nacional de pobreza, alcanzando picos muy altos en situaciones críticas: 

un 47,3% durante la crisis hiperinflacionaria de 1989, y un 57,5% durante la crisis 

de 2001-2002 (PNUD, 2017). En los últimos 25 años, el piso promedio ha sido 

superior al 20%. En 2010, los hogares con Necesidades Básicas Insatisfechas 

(NBI) constituían el 9,1 % (1.110.835 de hogares) del total, e incluían al 12,5 % de 

la población general (INDEC, 2011)1. En el segundo semestre de 2016 la pobreza 

ascendió al 30,3%, mientras que la indigencia llegó al 6,1% (INDEC) (Figura 2). En 

relación a los datos disponibles de la Encuesta Permanente de Hogares, 

correspondientes al primer semestre de 2018, indican que el 27,3 % de las 

personas se encuentra bajo la línea de pobreza, y el 4,9 % en condiciones de 

indigencia (INDEC, 2018). En cuanto a la población infantil, según la misma 

encuesta correspondiente al primer semestre de 2018, el 32,7% de los menores de 

                                                 
1 Toda la información incluida en este escrito con referencia a datos de pobreza generados por el INDEC, 
corresponden a la última disponible en su sitio web. 
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14 años se encontraba en situación de pobreza y el 36% en indigencia (INDEC, 

2006). Según UNICEF, en el 2010 el 19,6 % de los niños y niñas argentinas vivían 

en hogares con NBI. En 2015 en la Argentina, el 31,7% de los niños y las niñas 

habrían experimentado algún tipo de privación, es decir, violación a algunos de los 

derechos que figuran en la Convención sobre los Derechos del Niño (UNICEF, 

2016). Además, hacia el segundo semestre de 2015 los hogares con niños y niñas 

fueron afectados del siguiente modo: la indigencia extrema afectó al 6%; la 

inseguridad alimentaria al 16,3%; la pobreza por ingresos al 33,3%; y la pobreza 

por NBI al 19% (ODSA, 2016). En 2018, UNICEF sostiene que el 48% de las niñas 

y niños argentinos/as son pobres desde una perspectiva multidimensional (i.e., 

privación en el ejercicio de al menos uno de los siguientes derechos: educación, 

protección social, vivienda adecuada, saneamiento básico, acceso al agua segura y 

un hábitat seguro). De ese 48%, 20 puntos porcentuales corresponden a las que 

pueden clasificarse como privaciones severas. En relación a las medidas indirectas 

de pobreza, el 42% de las niñas y niños residen en hogares cuyos ingresos no 

alcanzan a cubrir una canasta de bienes y servicios básicos, y más del 8% en 

hogares que no alcanzan a cubrir la canasta básica alimentaria (UNICEF, 2018). 

 

 
Figura 2. Gráfico que representa la evolución de la pobreza en Argentina en el período 1988-2016. 
Las fuentes para su realización fueron: Instituto Nacional de Estadística y Censos (INDEC), 
Observatorio de la Deuda Social Argentina de la Pontificia Universidad Católica Argentina (UCA) y 
Centro de Investigación y Formación de la República Argentina-Central de Trabajadores de la 
Argentina (CIFRA-CTA). Adaptado de “Informe Nacional sobre Desarrollo Humano 2017 del PNUD 
Argentina,” por G. Catterberg, R. Mercado y R. M. Valdés, 2017, Informe Nacional sobre Desarrollo 
Humano 2017, p.28.  
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A partir del análisis de las cifras citadas en los párrafos anteriores, es decir de la 

identificación de la pobreza como un fenómeno general que afecta a un gran 

porcentaje de la población mundial y nacional, resulta necesario continuar 

analizando cómo dicho fenómeno influye en la vida de los grupos familiares y más 

precisamente en la vida de los niños y las niñas. Además, estos datos revelan que 

la pobreza en la niñez es más elevada que la pobreza en adultos y adultas, y esto 

se cumple tanto si se toman en consideración las privaciones no monetarias como 

las monetarias. Asimismo, dadas estas altas tasas de incidencia de pobreza, 

resulta de importancia comprender cómo transferir los conocimientos generados en 

el ámbito científico a acciones involucradas en programas públicos y masivos 

orientados a estimular el desarrollo infantil (Duncan & Magnuson, 2012).   

 
3. C. La pobreza durante la niñez. 
En los sucesivos reportes anuales, UNICEF ha argumentado no sólo que la 

pobreza es uno de los mayores obstáculos de la supervivencia y el desarrollo de 

los niños y las niñas, sino que además les deniega el acceso a los derechos 

fundamentales (Gordon, Nandy, Pantazis, Pemberton, & Townsend, 2003). Existe 

un acuerdo respecto a que los ciclos económicos recesivos afectan a las 

estrategias de supervivencia de los hogares, así como disminuyen las estructuras 

de oportunidades de los niños y las niñas como consecuencia de una menor 

inversión de los Estados en los servicios de gestión pública imprescindibles para el 

desarrollo humano y el efectivo ejercicio de derechos en la niñez y adolescencia. 

De este modo, la población infantil se identifica como una de las más vulnerables a 

las crisis económicas, influyendo en aspectos esenciales para el sostenimiento de 

la vida (e.g., acceso a los alimentos), como también en el ejercicio de capacidades 

fundamentales para el desarrollo humano (e.g., acceso a la salud y la educación) 

(ODSA, 2016; Roelen & Gassman, 2008). Esto ocurre como consecuencia de la 

dependencia de los niños y las niñas de su entorno directo para poder satisfacer 

sus necesidades básicas, así como la variabilidad en la distribución de recursos por 

parte de sus cuidadores y cuidadoras (Maholmes & King, 2012; Roelen, Gassmann 

& De Neubourg, 2009; White et al., 2002).  

Sin embargo, los indicadores de pobreza que priman en el área estudios son los 

unidimensionales clásicos -con mayor frecuencia el ingreso y el nivel de educación 

materna- sin contemplar otros aspectos que caracterizan al fenómeno. Considerar 
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a la pobreza y en particular a la pobreza infantil, desde dicho enfoque, limita la 

posibilidad de analizar la variabilidad de desempeños cognitivos y académicos en 

función del tipo de medidas de pobreza, y la naturaleza dinámica de los cambios 

durante el desarrollo (Duncan, Magnuson & Votruba-Drzal, 2017a; Lipina, 2016). En 

este contexto, resulta central comprender que los niños y las niñas tienen 

necesidades específicas diferenciables a las de los/as adultos y adultas, por lo que 

se ven afectados de una manera diferente (Lipina, Simonds & Segretin, 2011; 

Roelen & Gassman, 2008). 

Desde el inicio de la primera década del año 2000, se verifica el desarrollo de 

metodologías específicas para evaluar poblaciones infantiles en riesgo por pobreza 

(Gordon et al., 2003; Minujin & Nandy, 2012; Minujin et al., 2006; Roelen & 

Gassmann, 2008; Wimer, Nam, Waldfogel & Fox, 2016). En los últimos años, el 

diseño de indicadores de pobreza infantil ha sido enriquecido por conceptos 

normativos de los derechos del niño y la niña, la conceptualización sociológica de 

la infancia como una etapa diferenciada del desarrollo humano, y las teorías 

ecológicas del desarrollo infantil. A partir de dichos marcos conceptuales, han sido 

propuestos tres aspectos metodológicos para la selección de dichos indicadores: la 

importancia emergente de la perspectiva subjetiva; la consideración del niño y la 

niña como unidad de análisis; y el uso extendido de información y datos disponibles, 

así como la creciente fuente de información (Canetti et al., 2013; Minujin & Nandy, 

2012; Tuñón, 2015). En la actualidad existen diversos estudios centrados en la 

pobreza infantil basados en los criterios de ingresos, privaciones y bienestar, y los 

mismos apuntan a la necesidad de profundizar el análisis de las contribuciones de 

la salud física y mental en el impacto de la pobreza sobre el desarrollo infantil 

(Gordon et al., 2003; Minujin & Nandy, 2012; Minujin et al., 2006; Roelen & 

Gassmann, 2008). Los resultados de algunos de estos estudios que se centran en 

el impacto aislado de los ingresos, sugieren que la privación monetaria tiene 

efectos específicos en diferentes dimensiones del desarrollo. Por ejemplo, las 

habilidades cognitivas verbales y no verbales parecen ser más afectadas por el 

nivel de ingreso que los trastornos de conducta y los indicadores de salud física y 

mental, incluso cuando se controlan por otras condiciones familiares tales como la 

educación materna, la edad de la madre al nacimiento del hijo o de la hija, o el 

empleo de los padres (Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Duncan & Brooks-Gunn, 

2000; Duncan & Magnuson, 2012; Lipina, 2016). Además, en algunas sociedades 
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las asociaciones entre ingreso y nivel socioeconómico tienden a variar de acuerdo 

a la etnia y a la ubicación en el continuo urbano/rural (Huston et al., 1994; Rushton 

& Jensen, 2005). Por otro lado, ciertas investigaciones han intentado superar 

algunos de los obstáculos en las mediciones basadas en el criterio de ingreso y la 

estratificación social (Roosa et al., 2005). Por ejemplo, en un estudio sobre la 

pobreza en niños y niñas de países de Europa, el indicador utilizado para medirla, 

fue el consumo actual de los hogares, evaluado en contraposición a un umbral de 

pobreza de 2,15 dólares estadounidenses. Los resultados sugirieron que el 

indicador utilizado correlacionó con indicadores no económicos del bienestar de los 

niños y las niñas (Menchini & Redmond, 2006). Asimismo, se verificó que las 

mayores tasas de pobreza absoluta entre los niños y las niñas correlacionaban con 

menores ingresos nacionales y una mayor proporción de niños y niñas en la 

población. Otro posible ejemplo, es un estudio que fue realizado en la India a fin de 

medir la pobreza desde una perspectiva multidimensional y su relación con la 

supervivencia infantil. Las dimensiones estudiadas fueron: el nivel de educación de 

los integrantes de la familia, el nivel de vida en el hogar (incluyendo indicadores de 

condiciones del hogar, y el acceso a bienes de consumo), y la salud infantil 

(nutrición del niño o niña y salud de las mujeres entre 15 y 49 años). Los resultados 

del estudio sugirieron que la tasa de mortalidad infantil en niños y niñas menores 

de 5 años fue significativamente superior en la población pobre en comparación 

con la no pobre. Asimismo, no se verificaron diferencias significativas en la 

supervivencia infantil entre los más pobres de acuerdo a las dimensiones 

evaluadas (Mohanty, 2011). 

A nivel local, Segretin y colaboradores (2009), propusieron articular una 

perspectiva del desarrollo infantil en el análisis del impacto de la pobreza, a partir 

de generar un índice que se basó en información contenida en las bases de datos 

de los Operativos Nacionales de Evaluación, del Ministerio de Educación de 

Argentina. El mismo, incluyó variables que representaban a los factores de riesgo 

social y familiar propuestos por los principales estudios empíricos y de revisión en 

el área que aplicaron la perspectiva de desarrollo infantil (Bourdillon & Boyden, 

2011; Bradley & Corwyn, 2002; Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Burchinal, Roberts, 

Hooper & Zeisel, 2000; Gassman-Pines & Yoshikawa, 2006; Maholmes & King, 

2012; McLoyd, 1998; Odom, Pungello & Gardner-Neblett, 2012; Yoshikawa, Aber & 

Beardslee, 2012). Los resultados del estudio sugirieron que el indicador resultante 
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fue eficiente para identificar impactos sobre el desempeño académico de los niños, 

las niñas y adolescentes involucrados/as en las encuestas. Asimismo, se ha 

verificado que, aspectos no habituales en las medidas de pobreza infantil basadas 

en la metodología de Bristol (Gordon et al., 2003), como por ejemplo el estímulo a 

la educación o el acceso a la información, han contribuido a explicar parte de la 

varianza en los modelos de regresión implementados (Segretin et al., 2009). 

Por último, considerar cuestiones relacionadas con la experiencia de vivir en 

pobreza y las privaciones asociadas a ella, es un aspecto que se ha incorporado 

por ejemplo en los enfoques de la deprivación relativa y consensuada (Nandy & 

Main, 2015). Diversos estudios han identificado que la experiencia subjetiva explica 

en parte los efectos de la pobreza sobre el bienestar psicológico de los niños, las 

niñas y sus desempeños. Desde esta perspectiva, es imprescindible generar 

definiciones y metodologías que contemplen las experiencias de los niños y las 

niñas, en base a la evidencia de que estos/as son más susceptibles a los riesgos 

ambientales y sociales (Lipina et al., 2011; Minujin & Nandy, 2012).  

 

3. D. Asociaciones entre pobreza y desarrollo cognitivo infantil. 

 
La investigación experimental y aplicada realizada durante las últimas décadas 

en el área de estudio de las influencias ambientales sobre el desarrollo de los 

procesos cognitivos, indica que las experiencias tempranas modulan la emergencia 

y evolución de diferentes aspectos de tales procesos (e.g., comportamiento 

individual y social) (Ayoub, Vallotton & Mastergeorge, 2011; D´Angiulli, Lipina & 

Olesinska, 2012; Evans & Kim, 2013; Galasso, Weber & Fernald, 2017; Lipina & 

Colombo, 2009; Lipina & Posner, 2012; Segretin et al., 2014; Sharkins, Leger, & 

Ernest, 2016; Shonkoff, 2010). Dichas experiencias, influyen a través de un 

conjunto de factores individuales y contextuales que la evidencia empírica ha 

identificado como moduladores del desarrollo cognitivo, social y emocional de los 

niños y las niñas. Entre ellos, se encuentran los relacionado con el ingreso 

económico, los niveles de educación y ocupación parental y las condiciones de la 

vivienda. Otros factores menos analizados son la salud mental parental, la salud 

perinatal, la calidad del ambiente escolar y familiar, la calidad de las interacciones 

entre adultos y adultas, niños y niñas, las características familiares y vecinales y el 

soporte proveniente de distintas redes sociales (Bradley & Corwyn, 2002; 
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Gassman‐Pines, Gibson‐Davis & Ananat, 2015; Li, Riis, Ghazarian & Johnson, 

2017; Lipina, 2016; Roy & Raver, 2014; Spencer & Swanson, 2013; Walker et al., 

2011; Yoshikawa et al., 2012). Según la forma de presentación de los mismos, 

pueden operar como factores de protección (e.g., ausencia de neurotóxicos en el 

ambiente de crianza o presencia de redes sociales de contención comunitaria), o 

de riesgo (e.g., presencia de neurotóxicos en el ambiente o ausencia de redes 

sociales de contención comunitaria). 

Por un lado, existe evidencia que permite sostener que contextos estimulantes 

contribuyen con mejoras en el desempeño cognitivo (Berry et al., 2016; Lipina et al., 

2013; Obradovic et al., 2017). Son ejemplo de ello, los estudios que verifican que: 

(1) la estimulación hogareña, así como la sensibilidad materna pueden modular la 

repercusión del ingreso familiar en la resolución de pruebas con demandas de 

memoria de trabajo y planificación (Hackman, Gallop, Evans & Farah, 2015); y (2) 

la calidad de las interacciones entre padres o madres, y sus hijos o hijas, tienen un 

papel importante en el desarrollo de procesos cognitivos y del lenguaje de los niños 

y las niñas de 3 años de edad. En este sentido, niños y niñas que viven en un 

hogar biparental, podrían estar expuestos a niveles más altos de estimulación que 

los niños que viven en un hogar monoparental con una madre depresiva, dado que 

contarían con más oportunidades de comunicación e interacción con un progenitor 

no depresivo. Asimismo, la presencia de ambos padres podría disminuir la 

exposición de los niños y las niñas al estrés causado por una eventual depresión 

materna (Rhoades, Greenberg, Lanza & Blair, 2011). 

Por otra parte, en relación a los factores de riesgo, diversos investigadores han 

analizado la asociación entre la pobreza infantil y el desarrollo cognitivo en 

diferentes sociedades alrededor del mundo. Al respecto, estudios con poblaciones 

de infantes, preescolares y escolares, hallaron una asociación entre el bajo nivel 

socioeconómico, y el desempeño en tareas con demandas cognitivas (Arán 

Filippetti & Richaud de Minzi, 2012; Farah, 2017; Hermida et al., 2015; Ison, Greco, 

Korzeniowski & Morelato, 2015; Lipina, Martelli, Vuelta, Injoque Ricle, y Colombo, 

2004; Markant, Ackerman, Nussenbaum & Amso, 2016; Segretin et al., 2016; Tella 

et al., 2018). Como ya fue mencionado en apartados anteriores, la privación 

económica es sólo uno de los factores que se vincula a la pobreza. Por ejemplo, la 

evidencia sugiere que los niños y las niñas que viven en contextos de pobreza 

experimentan más situaciones psicosociales negativas (e.g., inestabilidad y caos 
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en el hogar, menos apoyo social) en comparación a los perteneciente a contextos 

no pobres (Evans, 2004; Kim et al., 2013; Pillas et al., 2014).  

En este contexto, en las últimas ocho décadas se ha estudiado la influencia que 

ejercen los distintos factores individuales y contextuales asociados a la pobreza en 

el hogar, sobre el desarrollo cognitivo en distintos niveles de organización (e.g., 

comportamental, neural). En tal sentido, existe evidencia que muestra que, 

diferentes variables contextuales asociadas a la pobreza, modulan las trayectorias 

del desarrollo cognitivo y emocional. Por ejemplo, distintos estudios muestran: (1) 

un desempeño diferencial según nivel socioeconómico en tareas que demandan 

control ejecutivo y procesamiento lingüístico (Crock & Evans, 2014; Farah et al., 

2006; Lipina et al., 2004, 2005; Noble, McCandliss & Farah, 2007; Noble, Norman & 

Farah, 2005; Segretin et al., 2014); (2) que bajos niveles de ingreso de las familias 

se asocian con un desempeño bajo en tareas con demandas de control inhibitorio y 

memoria de trabajo en comparación con el de niños y niñas de hogares con 

ingresos medios (Farah et al., 2006; Hackman et al., 2015; Lipina et al., 2005, 

2013; Mezzacappa, 2004); (3) patrones de activación cerebral modulados por el 

nivel socioeconómico de pertenencia en pruebas con demandas de procesamiento 

fonológico y lenguaje (Noble, Wolmetz, Ochs, Farah & McCandliss, 2006; Raizada 

et al., 2008; Rao et al., 2010; Stevens et al., 2008, 2009), así como de respuesta al 

estrés (Sheridan et al., 2008); (4) que el desempeño escolar a partir de indicadores 

surgidos de las pruebas de desempeño estandarizadas de matemática y lengua; 

las tasas de repetición de grado y de graduación, la deserción y la cantidad de 

años de educación completados son modulados por vivir en contextos de pobreza 

(Bradley & Corwyn, 2002; Brooks-Gunn & Duncan, 1997; McLoyd, 1998; 

Yoshikawa et al., 2012). Dicha asociación multideterminada entre la pobreza y el 

desarrollo cognitivo, es la base que sustenta a los indicadores de pobreza infantil 

multidimensional mencionados previamente (CEPAL, 2010; UNICEF, 2015, 2018). 

En otro orden de cosas, diversos trabajos científicos acuerdan con que la 

relación entre la pobreza y el desarrollo cognitivo, se ve modulada por la 

acumulación de factores de riesgo, es decir, cuantos más factores de riesgo estén 

presentes en el desarrollo de los niños y las niñas, existen más probabilidades de 

encontrar resultados socioemocionales y cognitivos desfavorables (deFur et al., 

2007; Evans & Kim, 2010; Evans et al., 2016). Otro aspecto a considerar es la co-

ocurrencia de distintos tipos de adversidades, ya que en contextos de pobreza 
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aparecen mayores factores de riesgo asociados en los distintos niveles de 

organización (Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Evans, Li & Whipple, 2013; Gassman-

Pines & Yoshikawa, 2006; McLaughlin & Sheridan, 2016; Roy, McCoy & Raver, 

2014; Walker et al., 2011). Además, la etapa del desarrollo en que ocurre la 

exposición, es un factor que modula la relación entre la pobreza y el desarrollo 

infantil (Rosenzweig, 2003). Esto surge a partir de diversos estudios que han 

identificado que experimentar la pobreza durante varios años durante la infancia 

temprana, tendría un impacto mayor que experimentarla sólo en la adultez (Kim et 

al., 2013). Sin embargo, es necesario aclarar que no hay evidencia disponible que 

permita establecer la existencia de períodos críticos para el desarrollo cognitivo y 

las competencias de aprendizaje (Duncan et al., 2017a; Lipina & Segretin, 2015). 

Por otra parte, diversos estudios encontraron que la duración de la exposición a la 

pobreza (i.e., cantidad de tiempo que se la padece durante el ciclo vital), sería otro 

aspecto a considerar en el estudio de su impacto en el desarrollo, dado que se ha 

identificado un mayor impacto a mayor exposición (Najman et al., 2009; NICHD 

Early Child Care Research Network, 2005a; Ratcliffe & McKernan, 2010; Schoon, 

Jones, Cheng & Maughan, 2011). Por último, es importante considerar la 

susceptibilidad individual ante los factores de riesgo, ya que las diferencias 

sistemáticas entre individuos modulan y moderan el impacto de los mismos sobre 

el desarrollo infantil. Por ejemplo, Raver y colaboradores (2013) hallaron que no 

todos/as los niños y las niñas se ven igualmente afectados/as por la pobreza. En 

este sentido, encontraron que la pobreza crónica se asociaba más fuertemente con 

puntuaciones bajas en tareas con demandas de funciones ejecutivas en 

aquellos/as niños y niñas que presentaban perfiles temperamentales menos 

reactivos que, aquellos/as con perfiles más reactivos (Belsky, 2013; Lipina & 

Colombo, 2009; McLaughlin, Sheridan, Lambert, 2014; Raver, Blair & Willoughby, 

2013; Siegler et al., 2011; Swanson, Valiente & Lemery-Chalfant, 2012; Wagmiller, 

2015). 

La asociación de los factores de riesgo sobre los procesos cognitivos, incluso 

dentro de un mismo contexto de privación socioeconómica, estaría modulado por 

diferentes mecanismos mediadores y moderadores, cuya identificación es 

fundamental tanto para profundizar el conocimiento de tales relaciones, como para 

señalar aspectos a considerar en el diseño de intervenciones (Bradley & Crown, 

2002; Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Lipina et al., 2013; Rubio-Codina, Attanasio & 

http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/ijop.12282/full#ijop12282-bib-0026
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/ijop.12282/full#ijop12282-bib-0036
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Grantham-McGregor, 2016). Entre los mecanismos mediadores y moderadores 

más frecuentemente analizados en la literatura del área se pueden incluir a los 

siguientes: (a) la salud física, el estado nutricional y las características 

temperamentales de niños y niñas desde la etapa perinatal; (b) el tipo y calidad de 

interacciones entre padres o madres e hijos o hijas; (c) la salud mental parental; (d) 

las posibilidades de estimulación afectiva y cognitiva de los hogares; (e) los 

recursos materiales, sanitarios, educativos e institucionales de los barrios en los 

que viven los niños y las niñas; y (f) factores estresores incluidos los conflictos 

familiares, la separación, hacinamiento en el hogar y el disturbios en el vecindario 

(Blair et al., 2011; Brito y Noble 2014; Guo & Mullan Harris, 2000; Hackman, Farah 

& Meaney, 2010; Johnson et al., 2016; Lawson, Hook & Farah, 2018; Schady, 

2011; Sulik et al., 2015). Por ejemplo, Sarsour y colegas (2011) evaluaron la 

interacción entre el nivel socioeconómico de la familia, la parentalidad y el 

desempeño en tareas con demanda de control inhibitorio, flexibilidad cognitiva y 

memoria de trabajo en niños y niñas de 8 a 12 años de edad. Los investigadores, 

encontraron que la capacidad de respuesta de los padres o madres, por un lado, y 

las actividades de estimulación y el acompañamiento que llevan a cabo las familias 

por el otro, mediaban la asociación entre el nivel socioeconómico de la familia y el 

desempeño de niños y niñas en tareas con demandas de control inhibitorio y 

memoria de trabajo. Por otra parte, Lipina y colegas (2013) encontraron que la 

educación y ocupación parental, los recursos de alfabetización del hogar y el uso 

de computadora, mediaron parcialmente la asociación entre pertenecer a hogares 

con NBI y el desempeño de niñas y niños de edad preescolar en tareas con 

demandas de memoria de trabajo y procesamiento fluido. En otro estudio, Lawson 

y Farah (2017) encontraron, por un lado, que el nivel socioeconómico de niños y 

niñas que tenían entre 6 y 15 años de edad, predijo los desempeños en lectura y 

matemática durante un período de dos años; por el otro, las funciones ejecutivas 

mediaron parcialmente la asociación entre el nivel educativo parental y de ingreso 

económico del hogar, y el rendimiento en matemática. Por último, Sun y 

colaboradores (2018) analizaron la mediación de la asistencia preescolar y las 

funciones ejecutivas en la asociación entre el nivel socioeconómico del hogar y el 

rendimiento escolar temprano de niños y niñas. Los resultados mostraron que la 

asistencia preescolar y las funciones ejecutivas fueron mediadores significativos de 

la relación entre las diferencias socioeconómicas y el logro académico, pero dichos 
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patrones de medicación difirieron según el país analizado. En este contexto, sería 

necesario que los análisis de mediación que evalúan las asociaciones entre 

factores sociodemográficos y el desempeño cognitivo, incorporen la exploración de 

diferentes aspectos asociados con lo que supone experimentar la pobreza infantil. 

Considerarlos, implicaría abarcar cuestiones no involucradas en las 

conceptualizaciones basadas en criterios de ingreso o NB (Lawson & Farah, 2017; 

Lipina et al., 2013; Sarsour et al., 2011; Sun, Zhang, Chen, Lau & Rao, 2018). 

En síntesis, la pobreza es un fenómeno que involucra múltiples factores, que 

afecta a un gran porcentaje de la población de nuestro país, y tiene efectos 

particulares cuando se presenta durante la infancia. La investigación ha 

demostrado que factores relacionados con la pobreza (e.g., hacinamiento, 

saneamiento, ocupación parental), modulan la emergencia y desarrollo de los 

procesos cognitivos. Es importante destacar la necesidad de generar nuevos 

estudios que, guiados por preguntas que indaguen la asociación de estos dos 

fenómenos, pretendan clarificar la importancia del momento en que ocurre la 

exposición a ciertos factores de riesgo, qué tipo de factores son influyentes, la 

duración y severidad de la exposición, tanto como si existe la posibilidad de 

modificar dichos efectos y de qué modo ocurriría. Además, es importante continuar 

analizando la modulación de la asociación entre pobreza y desarrollo cognitivo a 

partir de las diferencias individuales -desde el nivel de organización genético hasta 

el comportamental en lo que refriere al ontosistema-, así como las diferencias que 

se identifican entre los diversos patrones culturales relacionados con la crianza, los 

contextos escolares y psicosociales (Obradović & Boyce, 2009; Spencer & 

Swanson, 2013).      

 

4. Programas de Intervención 

4. A. Intervenciones cognitivas con poblaciones infantiles. 

Las intervenciones cognitivas pueden definirse como un conjunto de actividades 

orientadas a estimular el funcionamiento cognitivo (Jaeggi, Buschkuehl, Jonides & 

Shah, 2011; Jolles, van Buchem, Rombouts & Crone, 2012; Karbach & Kray, 2009; 

Katz, Shah & Meyer, 2018). La infancia suele ser un período especial, durante el 

cual la intervención ocurre en un contexto de interacción dinámica entre el 
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aprendizaje y la maduración cerebral, llegando a tener efectos particulares (Galvan, 

2010; Jolles & Crone, 2012). Dicho período se caracteriza por ser susceptible a las 

influencias del medio ambiente, lo cual es un aspecto subyacente que posibilita que 

las intervenciones puedan generar resultados satisfactorios respecto al 

entrenamiento de procesos cognitivos en diversos contextos sociodemográficos 

(Britto, Yoshikawa, & Boller, 2011; Heckman, 2006, 2011; Shonkoff, 2010; Shonkoff 

& Bales, 2011). Durante la última década en el área de la psicología y la 

neurociencia cognitiva, ha aumentado el interés por la investigación sobre los 

efectos de las intervenciones cognitivas, contemplando el análisis de los cambios 

generados en diferentes niveles de organización -desde el neural hasta el 

comportamental - a partir del entrenamiento (Karbach & Verhaeghen, 2014; Lustig, 

Shah, Seidler, & Reuter-Lorenz, 2009; Melby-Lervag & Hulme, 2013; Schubert, 

Strobach & Karbach, 2014). En función de los objetivos de cada programa, el 

entrenamiento puede darse a través de la provisión sistemática de tareas de 

complejidad creciente, es decir a partir de la ejercitación generada por la práctica 

de ensayos en tareas con demandas cognitivas específicas (Holmes, Gathercole & 

Dunning, 2009; Klingberg, 2010; Morrison & Chein, 2011); o a través de la 

promoción del uso de estrategias, es decir de procesos metacognitivos sobre el 

control y regulación involucrados en los procedimientos y en la resolución de tareas 

(Birney, 2015; Ghatala, Levin, Pressley & Lodico, 1985; Kramarski & Mevarech, 

2003). Existen otros factores que deben ser considerados en relación al diseño de 

las intervenciones, e incluyen la duración del entrenamiento, la complejidad del 

proceso que se propone entrenar –por ejemplo, si involucra el desarrollo de 

habilidades más básicas o más complejas-, la variabilidad y complejidad de los 

estímulos, el nivel de dificultad, la sensibilidad, y la validez ecológica de la tarea 

que se propondrá, así como la modulación del impacto de las intervenciones por 

diferentes características sociodemográficas de la muestra blanco (Jolles & Crone, 

2012; Sheese & Lipina, 2012). Más allá de las características de cada propuesta de 

intervención, su diseño y evaluación son necesarios para aumentar la compresión 

acerca de qué procesos cognitivos y cuáles no, pueden ser entrenados a partir de 

una práctica; si existen períodos en los cuales es más deseable intervenir, y de ser 

así, si son iguales para todos los procesos cognitivos; la duración óptima que debe 

cumplir una intervención para cada proceso que se propone estimular, entre otros 

aspectos (Maraver Romero, 2017; Schubert et al., 2014).  
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Figura 3. Representación que grafica la zona de potencial modificación del funcionamiento cognitivo, 

dentro de la cual pueden verse los resultados del entrenamiento, a lo largo del tiempo. Adaptado de 

“Early intervention and early experience,” por C.T. Ramey y S.L. Ramey, 1998, American 

psychologist, 53, p.112. 

 

En resumen, los estudios realizados en el marco de la psicología del desarrollo 

han documentado que el desarrollo cognitivo infantil es susceptible a las 

experiencias del medio ambiente. Sin embargo, al momento de considerar un 

programa de intervención es importante contemplar la influencia de los diversos 

aspectos involucrados en dichos programas sobre la estimulación de procesos 

cognitivos específicos. 

 

Aspectos básicos de las intervenciones en contextos de pobreza. Desde 

mediados del siglo XX diversas disciplinas científicas como la psicología, la 

educación, la epidemiología pediátrica y el trabajo social han contribuido con el 

diseño, implementación y evaluación de impacto de programas de intervención que 

tuvieron como objetivo disminuir los efectos de la pobreza sobre el desarrollo 

infantil. En general, estos programas han ofrecido una serie de actividades y 

servicios orientados a niños y niñas cuyo desarrollo físico, socioemocional y 

cognitivo hubiese podido estar en riesgo a causa de desventajas 

sociodemográficas durante la primera década de vida, así como a sus familias, 

escuelas y comunidades (Campbell et al., 2014; Diamond & Lee, 2011; Lipina, 

2016). Dichas actividades suelen fundamentarse a partir de desarrollos teóricos 

derivados de la psicología del desarrollo -basada en autores como por ejemplo 
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Piaget, Skinner y Bronfenbrenner- y más recientemente de la neurociencia 

cognitiva. Además, se han identificado un conjunto de criterios mínimos necesarios 

para el logro de efectividad de dichos programas (ver subsección siguiente) 

(Reynolds, Temple, & Ou, 2003; Reynolds, Temple, White, Ou & Robertson, 2011; 

Zigler & Styfco, 2003).  
En la literatura se han descripto múltiples propuestas de intervención [e.g., 

Curriculum de alto alcance (High scope curriculum, por su nombre en inglés) 

Proyecto abecedario, Programa de Intervención Escolar (PIE)], que han podido 

evaluar el impacto de la provisión de distintas actividades y servicios 

(multimodularidad) sobre competencias cognitivas, emocionales y sociales durante 

la primera década de vida (Campbell et al., 2001, 2012; Colombo & Lipina, 2005; 

Hermida et al., 2010; Ison, 2009, 2011; Schweinhart & Weikart, 1999; Segretin et al., 

2014). A pesar de que se han identificado distintos patrones de resultados, algunos 

de ellos sugieren que en comparación con los grupos de niños y niñas que no 

participaron de las intervenciones, los grupos experimentales han mostrado 

mejoras en: (1) el desempeño cognitivo (Lipina & Segretin, 2006; Pietto et al., 2018; 

Rao, Sun, Chen & Ip, 2017; Segretin et al., 2016); (2) el desempeño académico 

(Dietrichson, Bog, Filges & Klint Jorgensen, 2017; Hermida et al., 2015); (3) las 

competencias sociales (Ratkalkar et al., 2017; Webster-Stratton, Reid & Hammond, 

2001); y (4) la cantidad de niveles de educación completados (Freeman & 

Simonsen, 2015; McCoy et al., 2017). En base a estos resultados es que las 

intervenciones son consideradas en la actualidad como una alternativa para 

disminuir el impacto de la pobreza y lograr una mayor equidad social y económica 

(Engle et al., 2011; Reynolds et al., 2011). 

Dada la naturaleza multidimensional de los fenómenos de la pobreza y el 

desarrollo infantil, toda intervención requiere actividades orientadas a estimular 

procesos a distintos niveles de organización. A partir de la ejecución y evaluación 

de algunos programas multimodulares y heterogéneos, se han podido elaborar una 

serie de principios a considerar en el diseño y aplicación de dichos programas, a fin 

de obtener mayores beneficios (Hermida et al., 2010; Lipina, 2008; Ramey & 

Ramey, 1198, 2003; Reynolds et al., 2003, 2011; Segretin et al., 2016). Entre estos 

principios, se pueden destacar los siguientes:  
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(a) Oportunidad y duración. Involucrar a niños y niñas desde edades tempranas 

(infantes) y continuar haciéndolo hasta edades posteriores (incluso hasta los veinte 

años) acompañándolos durante diferentes etapas del desarrollo. 

(b) Intensidad. Incluir la mayor cantidad de actividades posibles, extendiéndolas 

en el tiempo (es decir, más cantidad de horas por día durante varios meses al año). 

(c) Direccionalidad. Combinar acciones directas (i.e., involucrar a niños y niñas) 

e indirectas (i.e., aquellas dirigidas sólo a agentes mediadores) es considerada la 

mejor opción. 

(d) Multimodularidad. Involucrar una gama amplia de actividades y prestaciones 

(e.g., nutrición, educación, capacitación a padres o madres, asistencia social), 

tiende a ser más beneficiosos que ofrecer actividades apuntadas a una sola área 

del desarrollo. 

(e) Diferencias individuales. Algunos/as niños y niñas muestran mayores 

beneficios de su participación en intervenciones que otros/as.   

(f) Soporte comunitario. El ambiente familiar, de pares o escolar, cumpliría una 

función de soporte en el mantenimiento de los efectos positivos de las 

intervenciones. De igual modo, el sostenimiento de las actitudes y comportamientos 

aprendidos, influye en la posibilidad de que exista una transferencia (i.e., cercana o 

lejana) de lo adquirido. 

La conceptualización de estos seis principios se puede valorar como un marco 

que permite guiar el diseño de programas de intervención de un modo general. Es 

importante recordar que si bien estas propuestas se basan en concepciones 

ecológicas y sistémicas del desarrollo humano -por lo cual tienen una alta 

probabilidad de verificarse en diferentes contextos de aplicación-, son generadas a 

partir de programas de gran envergadura y calidad metodológica, cuyo diseño y 

aplicación es posible sólo en determinadas circunstancias. Es por este motivo que 

puede ocurrir que aparezcan limitaciones que condicionen su aplicabilidad, ya que 

la formulación de dichos principios requiere considerar el contexto de aplicación de 

los programas, los valores y las necesidades de la comunidad con la que se 

trabajará (Britto et al., 2011; Lipina & Colombo, 2009; Lipina et al., 2015; Nores & 

Fernandez, 2018). 
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4. B. Intervenciones orientadas a promover procesos cognitivos de niños y 
niñas que viven en contextos de pobreza.   

Durante la última década, ha aumentado la literatura que expone los resultados 

obtenidos de la implementación de programas de intervención que tienen como 

objetivo evaluar y entrenar diversos procesos cognitivos en poblaciones infantiles 

que viven en contextos de pobreza. Los mismos han utilizado como estrategia más 

frecuente la ejercitación sistemática de los procesos blancos por medio de 

actividades con demandas de dificultad creciente. De este modo, se han diseñado, 

implementado y evaluado intervenciones experimentales que sugieren que es 

posible optimizar diferentes aspectos del desempeño cognitivo e incluso transferir 

algunos aspectos de estos logros, a otros dominios cognitivos y logros académicos. 

Además, se han identificado cambios tanto a nivel comportamental como de los 

patrones de activación cerebral medidos con técnicas encefalográficas y de 

neuroimagen (Diamond, Barnett, Thomas, & Munro, 2007; Goldin et al., 2013, 

2014; Hermida et al., 2015; McCandliss, Kalchman & Bryant, 2003; Neville et al., 

2013; Pietto et al., 2018; Prats et al., 2017). Los siguientes son ejemplos de 

experiencias de intervención foráneas:  

(a) Neville y colaboradores (2013) desarrollaron y evaluaron un programa que 

involucró acciones directas con los niños y las niñas participantes, así como 

capacitaciones a familiares. El mismo tuvo como objetivo estimular habilidades de 

lectura y atención selectiva de niños y niñas de edad preescolar pertenecientes a 

contextos de bajo nivel socioeconómico. Luego de ocho semanas de intervención, 

los resultados mostraron cambios en las medidas electrofisiológicas de las 

funciones cerebrales que estarían relacionadas a la atención selectiva, mejoras en 

el desempeño en tareas estandarizadas de cognición (i.e., tareas de inteligencia no 

verbal, lenguaje y literatura) y en el comportamiento infantil medido a través del 

reporte parental, además de cambios positivos en los propios padres (Neville et al., 

2013). Un estudio complementario llevado a cabo por el mismo grupo analizó 

interacciones entre el genotipo y la exposición al programa. Los resultados 

mostraron que existieron modificaciones en las asociaciones entre los 

polimorfismos para un gen relacionado con el transporte de serotonina (5-HTTLPR) 

y los mecanismos neuronales de la atención selectiva en niños y niñas de edad 
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preescolar que vivían en contextos de bajo nivel socioeconómico (Isbell et al., 

2017).  

(b) Blair y Raver (2014) desarrollaron un estudio que comparó Jardines de 

Infantes en cuyos diseños curriculares se incorporó el proyecto Herramientas de la 

mente (Tools of the mind, por su nombre en inglés), en comparación con Jardines 

que continuaron con su diseño curricular usual. Dicho proyecto, incluyó actividades 

de aprendizaje de lectura, matemática y ciencias, diseñadas con el objetivo de 

fortalecer la autorregulación de niños y niñas. Los resultados mostraron mejoras 

neuroendocrinas y neurocognitivas, así como de las habilidades académicas. En 

particular, se encontraron efectos positivos en los niveles de cortisol en saliva y la 

alfa-amilasa, así como en el desempeño en tareas que requirieron funciones 

ejecutivas, la capacidad de razonamiento, y el control de la atención. Los 

resultados también arrojaron mejoras en lectura, vocabulario y matemática al final 

del Jardín de Infantes, las cuales se incrementaron en el primer grado de 

escolaridad primaria (Blair & Raver, 2014).  

(c) Barrow y colaboradores (2015) ejecutaron un estudio piloto, que consistió en 

diez semanas de intervención, e incluyó juegos comerciales no computarizados, 

cuyas reglas fueron aumentando de dificultad a lo largo del tiempo. El mismo 

estuvo orientado a niños y niñas de 4 y 5 años de edad que vivían en contextos de 

riego social (e.g., al cuidado de servicios sociales, o de asistencia temporal a 

familias necesitadas) y tuvo como objetivo estimular las funciones ejecutivas. Los 

resultados mostraron mejoras en el desempeño en tareas con demandas de 

flexibilidad cognitiva (Barrow et al., 2015).  

A continuación, se resumen algunos ejemplos locales:  

(a) El Programa Piloto de Estimulación Cognitiva (PPEC) fue destinado a niños y 

niñas de 3 a 5 años provenientes de diversos contextos sociodemográficos, y tuvo 

como objetivo implementar una propuesta pública de intervención orientada a 

favorecer el desarrollo de competencias de control. Después de 16 semanas de 

intervención, los resultados mostraron que los niños y las niñas estimulados/as 

tanto en la modalidad individual como grupal, mejoraron en forma significativa 

respecto a los niveles de desempeño basales en tareas con demandas de 

planificación, atención y memoria de trabajo. Además, se identificó un patrón 

específico de predictores sociodemográficos que se asociaron con mejores 

desempeños cognitivos tanto en las evaluaciones pre-intervención, como en el 
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análisis de las trayectorias pre/post-intervención (Lipina, et al., 2013; Segretin et al., 

2008, 2014, 2016). 

(b) El Programa de Intervención Curricular (PIC) fue una intervención longitudinal 

implementada por docentes y tuvo como objetivo el enriquecimiento de procesos 

de control cognitivo. Dicho estudio fue destinado a niños y niñas de 4 y 5 años de 

edad, que vivían en contextos de pobreza. Los resultados mostraron una 

trasferencia del impacto de la intervención, ya que se encontraron efectos 

significativos en el rendimiento académico para lengua, matemática, la autonomía y 

el contacto con los compañeros de primer grado de escolaridad primaria (Hermida 

et al., 2015). 

(c) El programa Matermarote consistió en una propuesta de intervención 

orientada a niños y niñas de 6 y 8 años de edad que vivían en contextos de 

pobreza. El objetivo de este proyecto fue estimular competencias de control 

cognitivo y generalizar su impacto al desempeño académico a través del diseño de 

un software. Luego de 5 sesiones de intervención, fueron identificados incrementos 

significativos en el desempeño en tareas de control atencional y de memoria de 

trabajo, además de efectos de transferencia en tareas de memoria y de inteligencia 

fluida (Goldin et al., 2009, 2013; Lipina, Sigman & Slezak, 2017; Segretin et al., 

2012). 

(d) Una propuesta de intervención cognitiva grupal, destinada a estimular 

funciones ejecutivas a través de actividades y juegos diseñados para tal fin, en 

niños y niñas de 6 a 10 años de edad, que vivían contextos de riesgo social. Luego 

de 30 sesiones grupales, las cuales fueron insertadas dentro de la currícula escolar, 

niños y niñas que participaron del grupo experimental mostraron un mejor 

desempeño en tareas con demandas flexibilidad cognitiva, planificación, 

metacognición y control inhibitorio, en comparación con su propio desempeño pre-

intervención y los participantes del grupo control (Korzeniowski, Ison & Difabio, 

2017). 

(e) El Programa de Promoción de Competencias de Crianza (PC) tuvo como 

objetivo estimular el desarrollo cognitivo de niños y niñas de 5 años de edad 

provenientes de hogares en contextos de pobreza, a través de la promoción de 

prácticas de crianza de las cuidadoras directas. Los resultados sugirieron 

diferencias significativas entre los participantes del grupo control y los del grupo 

experimental, en el desempeño cognitivo en tareas que requirieron control 
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inhibitorio, memoria de trabajo espacial y control atencional (Prats et al., 2017, 

2018).   

En resumen, los hallazgos mencionados sobre la posibilidad de intervenir en el 

desarrollo de procesos cognitivos en contextos de pobreza durante las dos 

primeras décadas de vida, implican comprender a los fenómenos del desarrollo y 

de la pobreza como multicausales, y en consecuencia plausibles de ser abordados 

desde distintos niveles de organización y potenciales blancos de intervención. 

Asimismo, es necesario profundizar el conocimiento acerca de: (1) el diseño de 

programas de intervención que tengan como objetivo estimular procesos cognitivos 

en niños y niñas, analizando también la influencia de factores sociodemográficos 

sobre niveles de organización individual (e.g., molecular, conductual) en las 

distintas etapas del desarrollo; (2) la identificación los mecanismos a través de los 

cuales estas influencias ejercen su impacto (i.e., mediadores); y (3) la identificación 

de los momentos del desarrollo en los cuales los factores sociodemográficos 

ejercen su mayor impacto, y en función de ello la posibilidad de cambio de las 

trayectorias del desempeño a partir de una intervención estructurada para tal fin 

(Bibok et al., 2009; Landry, Smith, Swank & Guttentag, 2008; Lipina et al., 2013, 

2014, 2016; Lipina & Segretin, 2015).  

 

5. Diferencias Individuales y Procesos Cognitivos 

En las últimas dos décadas se ha profundizado el análisis acerca de cómo las 

diferencias individuales modulan el impacto de factores sociodemográficos sobre el 

desarrollo cognitivo. La investigación en el área indica por un lado que no todos/as 

los niños y las niñas aprenden de un modo similar, y por el otro que, no son 

igualmente susceptibles a los factores contextuales (e.g., intervención, educación) 

pudiendo esto afectar al funcionamiento adaptativo y a la salud (Hughes & Ensor, 

2011; Obradovic & Boyce, 2009). Asimismo, las diferencias individuales han sido 

asociadas con variaciones en el desarrollo cognitivo, emocional, social y de 

lenguaje, en diferentes contextos de crianza (Raver, Blair & Willoughby, 2013) y 

durante todo el ciclo vital (Miyake & Friedman, 2012). En relación a los procesos 

cognitivos, varios estudios han mostrado que las diferencias individuales se 

verifican en distintos niveles de organización (e.g., molecular, desempeño 

académico, temperamento) (Posner & Rothbart, 2007; Van Noordt & Segalowitz, 
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2012). Es importante destacar que, aunque los factores genéticos son importantes 

para explicar las diferencias individuales en los procesos cognitivos (Friedman et al., 

2008; Wolf et al., 2017) de ningún modo esto supone inmutabilidad durante el 

desarrollo (Meaney, 2017). De hecho, varias intervenciones han demostrado ser 

eficaces para mejorar procesos cognitivos de niños y niñas de edad prescolar, 

focalizando en las diferencias individuales (Bierman, Nix, Greenberg, Blair, & 

Domitrovich, 2008; Diamond et al., 2007; Segretin et al., 2012).  

En este contexto, se han conceptualizado como un indicador de tales diferencias, 

las diversas estrategias de aprendizaje que se van construyendo, implementando e 

integrando a los distintos procesos cognitivos durante el desarrollo (Chevallier et al., 

2015; Purser et al., 2012; Roscoe, Segedy, Sulcer, Jeong, & Biswas, 2013). Debido 

a que los niños y las niñas resuelven activamente los problemas o situaciones del 

entorno – y no son meramente pasivos/as recibidores de información- a lo largo de 

su vida van generando diferentes estrategias para adaptarse a las limitaciones y 

poder finalmente llegar a un objetivo. Desde las teorías de procesamiento de la 

información, se sostiene que los niños y las niñas usan una variedad de estrategias 

para resolver las contingencias que se le presentan. Con la edad y la experiencia, 

las que generen un desempeño más adaptativo serían las prevalentes. De este 

modo, se irían generando nuevas estrategias que serían utilizadas más 

frecuentemente en función de si fuesen o no, más efectivas que las anteriores 

(Siegler et al., 2011). A continuación, se describen algunos ejemplos de estudios 

que han analizado cómo los procesos cognitivos se integran a dichas estrategias: 

(a) Schmittmann y colaboradores (2012) examinaron la asociación entre 

diferentes estrategias de aprendizaje y procesos de control atencional y de 

memoria de trabajo en niños y niñas de 4 a 14 años de edad. Los investigadores 

pudieron extraer tres estrategias de aprendizaje: evaluación de hipótesis, 

aprendizaje abrupto lento y ausencia de aprendizaje. Además, verificaron un 

aumento en el uso de la primera estrategia con la edad y de la última en los niños y 

las niñas más pequeños/as; en éstos/as últimos/as, atender a los aspectos 

irrelevantes de una tarea, tenía un efecto negativo sobre el desempeño. Asimismo, 

los niveles de desempeño en las tareas de control atencional y memoria de trabajo 

espacial predijeron la probabilidad de utilizar diferentes estrategias (Schmittmann, 

van der Maas & Raijmakers, 2012).  
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(b) En otro estudio, Purser y colaboradores (2012) analizaron la asociación entre 

el procesamiento de control cognitivo y el aprendizaje de navegación en un 

contexto virtual en niños y niñas entre 5 y 11 años de edad. Sus resultados 

indicaron una asociación significativa entre el procesamiento de memoria de trabajo 

y el desempeño en la tarea de navegación, la cual a su vez estuvo mediada por 

otros procesos de control como la atención y el control inhibitorio, además de la 

memoria de largo plazo (Purser et al., 2012). 

(c) Chevallier y colaboradores (2014) verificaron que las estrategias utilizadas 

para resolver una tarea que requirió memoria de trabajo y planificación, se fueron 

modificando a lo largo de la infancia. Esto quiere decir que niños y niñas de edad 

prescolar utilizaron estrategias más reactivas, tornándose más planificadas desde 

los 7 años en adelante (Chevalier, Wiebe, Nelson, & Espy, 2014).  

(d) Tecwyn y colaboradores, estudiaron la relación entre el control inhibitorio y 

las estrategias de resolución en una tarea de planificación, identificando estrategias 

más eficientes para resolver las tareas, a medida que aumentaba la edad de los 

niños y las niñas (Tecwyn, Thorpe & Chappell, 2014).  

(e) Starr y colaboradores analizaron patrones de miradas con el objetivo de 

describir estrategias vinculadas al desarrollo del razonamiento analógico en niños y 

niñas de 6 años, adultos y adultas. Los resultados sugirieron que existiría una 

gama de diferencias individuales entre niños y niñas, siendo más exitosos/as en su 

razonamiento aquellos/as que utilizaron como estrategia el sostenimiento de la 

atención sobre el objetivo general de la tarea. De este modo, encontraron que las 

diferencias individuales en el desempeño en tareas de razonamiento analógico se 

asociaron con el uso de estrategias más eficientes con respecto a qué información 

de la tarea fue priorizada y sostenida en línea durante su resolución (Starr, Vendetti 

& Bunge, 2018).  

(f) Fracchia y colaboradores analizaron los perfiles de resolución (PR) en tareas 

con demandas de memoria de trabajo y planificación de niños y niñas de 3 a 5 

años provenientes de diversos contextos sociodemográficos. Los resultados 

hallados, mostraron distintos perfiles (i.e., descendiente, sin cambio, oscilante y 

ascenso), los cuales difirieron en cuanto a los puntajes totales obtenidos. Además, 

en algunos de estos perfiles, se identificaron diferencias entre los niños y las niñas 

que pertenecían a hogares con necesidades básicas satisfechas (NBS) en 
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comparación con aquellos que pertenecían a hogares con NBI (Fracchia et al., 

2016). 

Si bien la investigación sobre el desarrollo de los procesos cognitivos ha 

comenzado a analizar su interacción y evolución contemplando las diferencias 

individuales, poco se sabe de las trayectorias de desempeño de los individuos en la 

solución de problemas con demandas cognitivas, y su posible categorización en 

perfiles (Manfra et al., 2014; Willems, Herdzin & Martens 2015). En base a los 

estudios de desarrollo de los procesos cognitivos, se asume que la emergencia de 

las asociaciones entre dichos procesos y las estrategias que se van construyendo, 

comienza en la infancia temprana y continúa al menos hasta fines de la segunda 

década del ciclo vital.  

En resumen, tanto en los estudios de tipo sincrónicos como longitudinales 

orientados a analizar el desarrollo cognitivo en poblaciones infantiles, no se suele 

analizar el rol de las diferencias individuales en relación a la resolución y el 

desempeño en tareas cognitivas. Sin embargo, los procesos cognitivos, así como 

también las características individuales influyen en la resolución y el desempeño en 

tareas con tales demandas (Posner & Rothbart, 2007; Van Noordt & Segalowitz, 

2012). Esta variabilidad individual implica necesariamente que las trayectorias 

también varíen, lo cual genera diferentes patrones de resolución (Christian et al., 

2015; Dunlosky et al., 2013; Fracchia et al., 2016).  

 

Luego de lo señalado a lo largo del capítulo, surgen al menos cuatro 

interrogantes importantes que no han sido explorados a la fecha: (a) ¿cuáles son 

las trayectorias del desempeño durante la solución de tareas con demandas 

cognitivas?; (b) ¿éstas trayectorias pueden agruparse en distintos PR?; (c) ¿existe 

una modulación de los PR según variables sociodemográficas?; y (d) ¿los PR 

pueden ser optimizados por intervenciones? El estudio de tales asociaciones y 

cambios resulta de interés tanto para el conocimiento básico de los procesos 

cognitivos específicos, las teorías de aprendizaje, como su eventual impacto en el 

diseño de intervenciones cognitivas y educativas orientadas a poblaciones 

infantiles en contextos de pobreza. 

Por lo tanto, resulta de importancia contribuir a mejorar el conocimiento sobre las 

asociaciones entre los procesos cognitivos y las trayectorias del desempeño 

durante la solución de una tarea, en la medida que las mismas están vinculadas a 
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las posibilidades de aprendizaje de los niños y las niñas durante etapas tempranas 

de su desarrollo. En particular, el presente trabajo se focalizará en la identificación 

de las diferencias individuales implicadas en las trayectorias del desempeño de los 

niños y las niñas en distintas tareas con demandas de memoria de trabajo, 

flexibilidad y planificación. Con este objetivo, se profundizará sobre los PR en 

tareas cognitivas, generados a partir de abordajes metodológicos distintivos en 

comparación con los puntajes totales de las mismas que fueron analizados 

tradicionalmente en los programas considerados en el presente trabajo. A partir de 

ello, se realizará una clasificación de dichos perfiles, obteniendo como resultado 

subgrupos de desempeño (Fracchia et al., 2016). Por otro lado, se identificarán 

factores sociodemográficos (individuales y contextuales), así como de la 

complejidad de la tarea, que pudiesen estar asociados a los mismos. Por último, se 

analizará la modulación de la evolución de dichos PR a partir a la participación de 

los niños y las niñas en intervenciones diseñadas para la optimización de 

competencias cognitivas. 
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II.  OBJETIVOS E HIPÓTESIS 
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La presente tesis propone contribuir al conocimiento acerca del desempeño en 

tareas con demandas de memoria de trabajo, flexibilidad y planificación durante el 

período preescolar. En este contexto, se plantea el análisis de las diferencias 

individuales implicadas en las trayectorias del desempeño en dichas tareas, 

analizando información proveniente de cuatro programas de intervención 

orientados a niños y niñas del nivel preescolar. Los mismos fueron implementados 

en forma previa por un grupo de investigadores de la Unidad de Neurobiología 

Aplicada (UNA, CEMIC-CONICET) durante los años 2005 y 2013 en diferentes 

distritos de Argentina: (1) Programa Piloto de Estimulación Cognitiva (PPEC, 

Ciudad de Salta); (2) Programa Piloto de Estimulación Cognitiva (PPEC, Provincia 

de Buenos Aires); (3) Programa de Intervención Curricular (PIC, Ciudad Autónoma 

de Buenos Aires); y (4) Programa de Promoción de Competencias de Crianza (PC), 

Ciudad Autónoma de Buenos Aires).  

 

1. Objetivos Generales 

Como fue mencionado en la sección previa, la investigación en el área sostiene 

que existe una asociación entre las experiencias de la vida cotidiana y los procesos 

cognitivos, siendo su desarrollo temprano un aspecto que tendría una alta 

susceptibilidad a las influencias ambientales en los diferentes contextos de 

desarrollo (Bernier et al., 2012; Prats et al., 2017; Shonkoff, 2010). Asimismo, los 

factores protectores (e.g., condiciones de vida favorables) y de riesgo (e.g., 

pobreza) presentes en la infancia modularían la emergencia y evolución de 

diversos aspectos de los PR y procesos cognitivos asociados (D´Angiulli et al., 

2012; Evans & Kim, 2013; Fracchia et al., 2016; Hackman, et al., 2010; Lipina et al., 

2013; Rhoades et al., 2011; Sharkins et al., 2016; Shonkoff, 2010). Como 

consecuencia, surgen dos aspectos fundamentales para el campo de investigación. 

Por un lado, la identificación de factores individuales, sociodemográficos y de la 

complejidad de la tarea (en el caso de la tarea TOL2, cuyo espacio de problema 

permite tal evaluación), que modularían los PR del desempeño cognitivo. Por el 

                                                 
2 Tal como se describe en el capítulo Plan De Análisis, se consideró el espacio de problemas y la 
caracterización de los ensayos involucrados en la administración de la tarea TOL. No ocurrió de 
igual modo con las tareas Bloques de Corsi y FIST. En ambos casos no existen estudios que 
describan sus espacios de problemas lo cual requeriría de investigaciones específicas que exceden 
a este trabajo de tesis.  
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otro, el análisis del impacto de programas de intervención en la evolución de los PR 

en tareas con demandas cognitivas, a partir de diseños longitudinales. En este 

contexto, los objetivos planteados son los siguientes: 

(1) Contribuir al conocimiento de la emergencia y desarrollo de los procesos 

cognitivos y los PR del desempeño en tareas con demandas cognitivas durante la 

edad preescolar. 

(2) Profundizar el conocimiento sobre la modulación de factores individuales, 

contextuales y de la complejidad de la tarea en el desarrollo de los procesos 

cognitivos y PR del desempeño en poblaciones infantiles. 

 

2. Objetivos Específicos 

(1) Identificar trayectorias individuales del desempeño en tareas con demandas 

de procesos cognitivos (i.e., memoria de trabajo, flexibilidad y planificación) en 

niños y niñas de edad preescolar sin historia de trastornos, provenientes de 

hogares con y sin NBS. 

(2) Generar PR de los niños y las niñas en base al análisis del desempeño en 

tareas con demandas de procesos cognitivos en la misma población. 

(3) Analizar el potencial rol modulador de factores individuales (i.e., sexo y 

temperamento), contextuales (i.e., salud mental de las madres y características 

ambientales de los hogares), y de la complejidad de la tarea (i.e., espacio de 

problemas de la tarea TOL) sobre los PR de tareas con demandas de procesos 

cognitivos. 

(4) Evaluar el rol modulador de la participación de algunos/as de los niños y las 

niñas a incluir en los análisis previos en diversos programas de intervención 

orientados a promover el desempeño cognitivo sobre los PR de las tareas. 

 

3. Hipótesis 

En función a los objetivos específicos, y a los estudios previos del área, en el 

presente proyecto se propone evaluar un conjunto de hipótesis en base a los datos 

de cuatro programas de intervención implementados previamente por 

investigadores de la UNA. Tal evaluación se realizará en función a tres ejes: (1) 
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identificación de trayectorias individuales y PR del desempeño, específicos para 

cada proceso cognitivo evaluado (i.e., memoria de trabajo, flexibilidad y 

planificación) en niños y niñas de edad preescolar; (2) identificación de predictores 

de los PR en tareas con demandas cognitivas asociados a variables 

sociodemográficas (individuales y contextuales) y de la complejidad de la tarea; y 

(3) análisis de la optimización de los PR en función a la participación en un 

programa de intervención (PPEC, PIC, PC). 

A partir de los primeros dos objetivos específicos propuestos, se espera que 

aquellos/as niños y niñas que manifiesten niveles más altos de desempeño 

cognitivo, tiendan a tener PR de las tareas, más eficientes en comparación con 

otros perfiles (Hipótesis 1: variación de los PR según los niveles de desempeño en 

tareas con demandas de procesos cognitivos). Esta hipótesis está basada en la 

evidencia que sostiene que aspectos de resolución más eficientes fueron asociados 

a mejores desempeños de niños y niñas en tareas cognitivas (Chevalier, 2015; 

Vendetti, Starr, Johnson, Modavi & Bunge, 2017). 

Respecto al tercer objetivo específico, se espera que los PR de tareas con 

demandas cognitivas, varíen en función a: (1) factores individuales (i.e., a mayor 

esfuerzo de control, PR más eficientes); (2) factores del contexto familiar (i.e., a 

mayor presencia de variables relacionadas con la pobreza, PR menos elaborados); 

(3) factores relacionados con la complejidad de la tarea (i.e., a mayor complejidad 

del espacio de problemas de la tarea TOL, PR menos eficientes) (Hipótesis 2: 

variación de los PR de tareas cognitivas según factores individuales, contextuales y 

de la complejidad de la tarea). Esta segunda hipótesis está basada en la evidencia 

que sugiere que, existiría una modulación del desempeño en la resolución de 

tareas cognitivas según: (1) características temperamentales de los niños y las 

niñas evaluados/as (Nigg, 2017; Zhou, Chen & Main, 2012); (2) las condiciones 

contextuales relacionadas con la pobreza del entorno de niños y niñas (Avants et 

al., 2015; Betancourt et al., 2015; Brito et al., 2016; Lipina et al., 2013); y (3) las 

características relacionadas con la complejidad de la tarea de TOL (Berg, Byrd, 

McNamara & Case, 2010; Kaller, Rahm, Köstering & Unterrainer, 2011). 

Por último, teniendo en cuenta el cuarto objetivo específico, se espera que la 

participación en diferentes programas de intervención orientados a estimular 

procesos cognitivos, module los PR de tareas, de modo tal que los niños y las 

niñas que participaron de los grupos de intervención, tiendan a identificarse con PR 
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más eficientes al resolver una tarea, en comparación con los utilizados en sus 

desempeños basales y los utilizados por el grupo control (Hipótesis 3: variación de 

los PR según la participación en el grupo de estudio de diferentes programas de 

intervención orientados a estimular competencias cognitivas). Esta hipótesis se 

generó a partir de la evidencia que sugiere que las actividades propuestas en cada 

una de las intervenciones impactaron en el desempeño de los niños y niñas 

involucrados/as (Hermida et al., 2015; Prats et al., 2017, 2018; Segretin et al., 

2007a, b, 2014, 2016). Se suman a esta evidencia, trabajos que sugieren la 

efectividad de diversos programas de intervención sobre los procesos cognitivos 

evaluados en la presente tesis (Diamond & Lee, 2011; Klingberg, 2010; Marrs, 

2013; Shipstead, Redick & Engle, 2012). 

Finalmente, en un marco de discusión general, se espera que la presente 

propuesta contribuya a profundizar el conocimiento sobre los procesos cognitivos 

en general, y sobre los PR en particular. Además, se espera confirmar las hipótesis 

tal como fueron planteadas en los párrafos previos, a fin de identificar las variables 

intervinientes en el desarrollo de las competencias cognitivas, y contribuir a la 

comprensión de los mecanismos de modulación de las mismas sobre la mejora 

cognitiva. Debido a que en el área de estudio en el que se enmarca el presente 

trabajo no existen análisis de programas de intervención que contemplen las 

diferencias individuales en las trayectorias del desempeño en tareas con 

demandas cognitivas, se espera generar una contribución no solo conceptual sino 

también metodológica al respecto. En última instancia, se espera que el presente 

trabajo contribuya al diseño de nuevos estudios e intervenciones orientados a 

favorecer las oportunidades de desarrollo de niños y niñas en riesgo social por 

pobreza.  
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1. Introducción General  

Dentro de la psicología y de la neurociencia cognitiva del desarrollo, la 

planificación, implementación y evaluación de programas de intervención temprana 

han constituido un área de trabajo cuyo inicio se remonta a más de medio siglo 

(Bradley & Crown, 2002; Lipina, 2009; Nores & Barnett, 2010). Tales programas 

han tenido como objetivo potenciar oportunidades de aprendizaje, condiciones de 

salud, recursos emocionales y factores contextuales de poblaciones de variados 

grupos etarios que viven en diferentes contextos sociodemográficos (Black et al., 

2017; Johnson & Knitzer, 2006; Walker et al., 2011). En este sentido, un equipo de 

investigadores de la UNA ha realizado diversos estudios con el objetivo de analizar 

el efecto de la pertenencia a hogares con NBI en el desarrollo de procesos 

cognitivos, así como diseñar programas de intervención orientados a estimular 

dichos procesos en poblaciones de infantes, preescolares, y escolares a lo largo de 

todo del país. En particular, la presente tesis se enfoca en el análisis de aspectos 

específicos de cuatro programas de intervención: PPEC Salta, PPEC Buenos Aires, 

PIC CABA y PC CABA. Los mismos, fueron implementados entre los años 2005 y 

2013 (ver síntesis de las características de los proyectos en la tabla 1). 

En la siguiente subsección se presentará una descripción metodológica de los 

programas considerados, la cual incluirá los objetivos, el diseño, la población, los 

procedimientos y los resultados obtenidos en análisis previos de cada uno de ellos. 

Respecto a la descripción de los procedimientos, y específicamente en cuanto a los 

instrumentos de evaluación y las variables consideradas, se detallará sólo la 

información que se propone abordar en el marco del presente estudio. Por lo tanto, 

se citarán las referencias bibliográficas pertenecientes a los trabajos que contienen 

información no incluida en estas tesis respecto a otras pruebas de evaluación, 

variables analizadas y resultados. 
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Tabla 1 
Características Generales del Diseño y la Metodología de las Intervenciones Analizadas. 

 

 

Programas 
Piloto de 

Estimulación 
Cognitiva 

PPEC (Salta) 

Programas 
Piloto de 

Estimulación 
Cognitiva 

PPEC (Buenos 
Aires) 

Programa de 
Intervención 

Curricular 
PIC 

Programa de 
promoción de 
competencias 

de Crianza 
PC 

Año de 
implementación 2005 2005 2009 - 2010 2012 - 2013 

Muestra 
382 niños y 

niñas de 3 a 5 
años de la 

Ciudad de Salta  

288 niños y niñas 
de 3 a 5 años de 
las localidades de 

Claypole y 
Burzaco en la 
Provincia de 
Buenos Aires 

296 niños y 
niñas de 4 y 5 
años del barrio 
de Flores de 

CABA 

46 Niños y niñas 
de 5 años del 
barrio de La 

Boca de CABA 

Diseño 
Cuasi-

experimental, 
con grupos 

aleatorizados 

Cuasi-
experimental, con 

grupos 
aleatorizados 

Cuasi-
experimental, 

controlado Experimental 

Procesos 
cognitivos 
evaluados 

a 

Memoria de 
trabajo 

visuoespacial 
flexibilidad 
cognitiva y 

planificación 

Memoria de 
trabajo 

visuoespacial 
flexibilidad 
cognitiva y 

planificación 

Memoria de 
trabajo 

visuoespacial y 
planificación 

Memoria de 
trabajo 

visuoespacial 

Pruebas 
cognitivas 
analizadas 

Bloques de 
Corsi, Flexible 
Item Selection 

Task, y Torre de 
Londres 

Bloques de Corsi, 
Flexible Item 

Selection Task, y 
Torre de Londres 

Bloques de 
Corsi y Torre de 

Londres Bloques de Corsi 

Modalidad de 
Intervención Individual y 

grupal Individual y grupal Grupal (a cargo 
del docente) 

Individual 
(díadas madres-

hijas/hijos) 
 
Nota. a Los procesos y pruebas cognitivas evaluadas refieren a los considerados para la presente 
tesis, sin abarcar la totalidad de tareas y procesos utilizados en las intervenciones realizadas. 
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2. Programas Piloto de Estimulación Cognitiva (PPEC Salta – PPEC Buenos 
Aires)      

2. A. Síntesis introductoria.   

En el año 1996 investigadores de la UNA iniciaron una serie de estudios de 

diagnóstico, a través de los cuales se verificaron diferencias en el desempeño 

cognitivo en poblaciones de 6 meses a 5 años de edad provenientes de hogares 

con y sin NBI. Sobre la base de estos resultados, el equipo de investigación diseñó 

e implementó un programa de intervención experimental (PIE) que se llevó a cabo 

entre los años 2002 y 2004 e involucró a 237 niños y niñas de entre 3 y 5 años. 

Dicha intervención estuvo orientada a entrenar procesos cognitivos de niños y 

niñas provenientes de hogares con NBI en escuelas de la Ciudad Autónoma de 

Buenos Aires (CABA). Los resultados de la aplicación del programa mostraron que 

en comparación con los niños y las niñas que participaron del grupo control, 

aquellos/as que recibieron la intervención, optimizaron su desempeño en términos 

de: (a) identificar fuentes de información relevante; (b) mantener la información en 

línea para su utilización durante la tarea; (c) descartar información irrelevante; y (d) 

armar secuencias de pasos y ejecutar planes (Colombo y Lipina, 2005; Lipina y 

Segretin, 2006; Segretin et al., 2004a, b, 2014, 2016).  

A partir de los resultados obtenidos en el PIE, los gobiernos de las provincias de 

Buenos Aires (Ministerio de Desarrollo Humano) y Salta (Secretaría de la Niñez y la 

Familia), convocaron al grupo de investigadores para diseñar y ejecutar dos 

programas piloto de estimulación cognitiva (PPEC). En este contexto se ejecutaron 

los programas números uno (PPEC Salta) y dos (PPEC Buenos Aires) que se 

analizarán en la presente tesis. Los mismos tuvieron como objetivo entrenar 

procesos cognitivos de niños y niñas de edad prescolar, reduciendo a su vez el 

número de recursos humanos necesario para llevar a cabo su implementación. De 

este modo, se lograría ampliar el alcance de los mismos. Además, los módulos de 

intervención cognitiva –cuyo diseño se basó en el programa PIE- se llevaron a cabo 

en articulación con el conjunto de acciones que ya realizaban dichas agencias 

públicas en el contexto de sus programas sociales orientados a niños y niñas 

menores de 5 años.  
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2. B. Objetivos e hipótesis. 

El objetivo general de los programas PPEC fue generar una propuesta pública 

de intervención orientada a estimular procesos cognitivos, incluyendo una mayor 

cantidad de niños y niñas y disminuyendo la cantidad de adultos o adultas a cargo, 

que los programas llevados a cabo por el grupo previamente. Ambos aspectos son 

de significativa importancia para el diseño de políticas públicas orientadas a una 

población en riesgo social. De este modo, se generó una relación entre la cantidad 

de niños y niñas por adulto o adulta más ecológica en el contexto de la educación 

inicial. 

El objetivo específico fue comparar dos modalidades de intervención: (a) un 

operador o una operadora cada cinco niños y niñas (1/5) con intervenciones 

individuales; y (b) un operador o una operadora cada 20 niños y niñas (1/20) con 

intervenciones mixtas, es decir con acceso grupal y supervisión individual rotativa.  

A partir de los objetivos mencionados y las limitaciones éticas devenidas del 

beneficio obtenido de la intervención cognitiva como resultado de la participación 

en un programa previo (Martelli et. al., 2007; Segretin et. al., 2014), los PPEC no 

contaron con grupos de control. Por lo tanto, la hipótesis del trabajo fue que no se 

encontrarían diferencias en los resultados de la intervención según la modalidad 

(individual/grupal) en la que participaran los niños y niñas.  

 

2. C. Diseño. 

El diseño de los programas PPEC correspondió al de un estudio cuasi-

experimental, prospectivo y aleatorio, que tuvo el propósito de analizar las 

diferencias entre las dos modalidades de intervención. Con este objetivo, al inicio 

del ciclo lectivo se convocó a todas las familias de niños y niñas que asistían a las 

guarderías y unidades de desarrollo infantil dependientes de las organizaciones 

gubernamentales involucradas para que participaran en el mismo. A los niños y las 

niñas cuyos/as padres, madres, cuidadores y/o cuidadoras autorizaron su 

participación, se les administró una batería de tareas con diferentes demandas 

cognitivas para evaluar su desempeño basal, pre-intervención. A partir de ello, 

cada niño y niña fue asignado/a de modo aleatorio a uno de los dos grupos de 

estudio: (a) individual (cada niño o niña fue estimulado/a cognitivamente por un 

operador o una operadora); y (b) grupal (la intervención cognitiva fue llevada a 
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cabo por un operador o una operadora cada 15/20 niños y niñas). De manera 

simultánea al desarrollo de las actividades correspondientes al módulo de 

estimulación cognitiva, se llevaron a cabo entrevistas con los padres, madres, 

cuidadores o cuidadoras con el objetivo de recolectar información sociodemográfica, 

lo que incluyó la obtención de medidas antropométricas. Finalizada la fase de 

intervención, los niños y niñas de ambos grupos fueron nuevamente evaluados/as 

en sus desempeños cognitivos, con la misma batería de pruebas utilizada antes del 

entrenamiento.  

 

2. D. Población. 

Los programas número uno y dos fueron realizados simultáneamente en la 

ciudad de Salta y en la provincia de Buenos Aires respectivamente. En ambos 

distritos, las instituciones fueron seleccionadas a partir de tres criterios: (a) su 

relación con los organismos públicos involucrados; (b) la suficiente cantidad de 

niños y niñas de 3 a 5 años asistentes; y (c) la disponibilidad de espacio adecuado 

para desarrollar las actividades. Dado que se trató de una experiencia piloto, no se 

incluyeron la totalidad de las instituciones vinculadas con los organismos, sino un 

número significativo de ellas en función a los criterios mencionados. Dichas 

instituciones fueron guarderías pertenecientes al sistema de desarrollo social, y por 

lo tanto las actividades, recursos humanos, organización y espacios edilicios no 

eran idénticos a los del sistema educativo. Esto significa que los niños y niñas eran 

distribuidos/as en salas según criterios etarios semejantes a los de un Jardín de 

Infantes, aunque en algunos casos podía verificarse la integración de diferentes 

edades en una misma sala. Las características edilicias y funcionales de las 

guarderías de los dos distritos en los que se ejecutaron los programas PPEC, 

fueron semejantes.   

Es importante destacar que los Programas PPEC involucraron una muestra de 

niños y niñas que, aun perteneciendo a una población en riesgo social, era 

heterogénea en cuanto a su caracterización socioeconómica. Además, si bien la 

muestra de ambos distritos se caracterizó por ser una población sin historia de 

trastornos del desarrollo, algunos de los participantes presentaron antecedentes de 

salud peri- y post-natal. No obstante, ello no fue un factor que diferenciara sus 

desempeños. Del programa número uno (PPEC Salta) fueron autorizados/as 382 
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niños y niñas de 3 a 5 años, que asistían a 16 instituciones. Se conformaron 19 

grupos de intervención grupal según la distribución en las salas de los niños y niñas. 

En relación a los niños y niñas de 4 años, 50 fueron seleccionados/as al azar para 

participar del formato de intervención individual, y el resto participó de la modalidad 

de intervención grupal. En marco del programa número dos (PPEC Buenos Aires), 

fueron autorizados/as 288 niños y niñas de entre 3 y 5 años que asistían a 4 

instituciones (guarderías y unidades de desarrollo infantil). Los/as mismos/as, 

fueron asignados/as al azar a alguno de los grupos de intervención grupal (17) o 

individual, en el que se incluyeron a 60 niños y niñas de las mismas edades.  

Todos los procedimientos fueron realizados de acuerdo a las normas nacionales 

e internacionales de trabajo con poblaciones de niños y niñas. Ambos programas 

fueron evaluados y aprobados por el Comité de Ética del Centro de Educación 

Medica e Investigaciones Clínicas “Norberto Quirno” (CEMIC) (Protocolos N° 246 y 

290).  

 

2. E. Procedimientos. 

La implementación de ambos programas PPEC implicaron las siguientes fases:  

(1) Reuniones informativas con autoridades escolares, docentes, padres, madres, 

cuidadores y/o cuidadoras. Se los convocó con el fin explicar los objetivos, 

actividades e implicaciones del estudio. Además, se resaltó el carácter voluntario 

de la participación en los programas, así como de la posibilidad de retirarse del 

mismo cuando fuese requerido. De manera simultánea se seleccionó, capacitó y 

evaluó a los operadores y las operadoras a cargo de las actividades de las fases de 

evaluación e intervención. Se incluyó a un total de 30 operadores y operadoras en 

el programa número uno y 22 en el número dos. 

(2) Evaluación del desempeño cognitivo pre-intervención. A los niños y las niñas 

autorizados/as para participar de las actividades, se les administró una batería de 

pruebas cognitivas (que incluyó tareas con demandas de control atencional, 

memoria de trabajo, planificación y flexibilidad cognitiva) para establecer su nivel de 

desempeño inicial.  

(3) Información sociodemográfica. Durante el desarrollo de los programas, se 

llevaron a cabo entrevistas con los padres, madres, cuidadores y/o cuidadoras para 

obtener información sobre el niño o niña y su contexto familiar en las siguientes 



 79 

áreas de desarrollo: (a) sociodemográfica; (b) de salud pre y postnatal; (c) 

características del hogar; y (d) recursos y estresores del hogar. Para cotejar dicha 

información, se consultaron los legajos escolares y se obtuvieron medidas 

antropométricas de peso, talla y perímetro cefálico de niños y niñas, a fin de 

estimar su posición en las curvas de crecimiento correspondientes a su género y 

edad al momento de realizarse la intervención (Lejarraga, 2013; Lejarraga, del Pino, 

Fano, Caino, & Cole, 2009).  

(4) Asignación aleatoria de niños y niñas a los grupos de estudio (individual y 

grupal) y ejecución de los módulos de intervención. Luego de la asignación 

aleatoria a una de las dos modalidades de intervención, y durante las siguientes 16 

semanas se implementaron las actividades del módulo de intervención. Las 

mismas implicaron dos sesiones semanales con actividades diseñadas para tal fin 

que involucraban diferentes demandas cognitivas. Asimismo, durante esas mismas 

16 semanas se implementó el módulo de suplementación nutricional.  

(4) Evaluación del desempeño cognitivo post-intervención. Para realizar la 

evaluación de impacto de la intervención sobre el desempeño cognitivo de los 

niños y las niñas, se administró la misma batería de pruebas utilizada en la fase de 

evaluación inicial. 

 

2. F. Descripción de la intervención.  

Debido a que ambos programas fueron concebidos desde una perspectiva 

ecológica del desarrollo, propusieron la incorporación de dos módulos de 

intervención, que se articularon a los que ya realizaban las agencias públicas para 

estas poblaciones. Todas estas acciones estuvieron orientadas a incidir sobre los 

diversos contextos de desarrollo de los niños y las niñas (Engle et al., 2011; Lipina 

& Evers, 2017; Park, 2008; Ramey & Ramey, 2003; Reynolds et al., 2003, 2011; 

UNICEF, 2005). Dichas agencias, se encontraban implementado actividades con 

los/las mismos/as y sus familias orientadas a satisfacer diferentes necesidades 

nutricionales, sanitarias y psicosociales. En este contexto, la implementación de los 

siguientes dos módulos estuvo a cargo del grupo de investigadores de la UNA:  

(a) Módulo de intervención cognitiva. Incluyó la administración de ejercicios con 

demandas cognitivas y de dificultad creciente. Cada sesión (cuya duración fue de 

45 a 50 minutos), consistió en la presentación de dos actividades: la primera de 
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ellas demandaba procesamiento atencional, y la segunda se orientaba a demandar 

de manera alternada procesos de memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva y 

planificación. Asimismo, cada sesión fue estructurada en función del siguiente 

esquema: (1) apertura: niños y niñas fueron dispuestos/as de acuerdo a los 

requerimientos de la actividad planificada; (2) evaluación de la motivación y 

consignas de trabajo: se verificó la predisposición de los niños y las niñas para 

trabajar y se presentaron o recordaron las reglas generales de trabajo grupal, 

necesarias para mantener un clima de trabajo adecuado (e.g., levantar la mano 

para hablar); (3) administración del ejercicio: una vez logrado un clima de trabajo 

adecuado, se comenzó con la primera actividad planificada; (4) evaluación del nivel 

de eficacia y cierre del ejercicio: se verificó si niños o niñas lograron resolver la 

actividad (en el caso de la modalidad grupal, se calculó un porcentaje de logro 

entre varios/as niños y niñas, ver en los próximos párrafos de la misma subsección) 

y se realizó un cierre de la misma. Si alguna de estas etapas no se lograba, con 

excepción del cierre, la sesión era reprogramada para otro momento. Por último, el 

diseño de las actividades contempló el uso de diferentes materiales y la 

combinación de distintas tareas, con el fin de contribuir al mantenimiento del interés 

de los niños y las niñas.  

Además, dentro de este módulo y tal como fuera mencionado, se llevaron a cabo 

las modalidades de trabajo individual y grupal. En la primera modalidad, cada niño 

o niña trabajó con un operador o una operadora. En la segunda, cada actividad fue 

coordinada por dos operadores u operadoras, uno/a realizaba la actividad, mientras 

el/la otro/a observaba y registraba la motivación, desempeño y comportamiento de 

niños y niñas en protocolos de registro. En el contexto de la modalidad grupal, para 

comenzar cada sesión de actividades debían estar presentes al menos el 50% de 

los niños y las niñas de cada grupo. Si esta condición no se cumplía, se 

reprogramaba dicha sesión. 

 En particular, las actividades dentro de cada sesión –en ambas modalidades de 

intervención-, se iniciaron con la presentación de la consigna y la evaluación de su 

comprensión por medio de un pre-test (ensayos de menor dificultad). En el caso en 

que se detectaron dificultades o errores en la comprensión, se realizaron 

intervenciones con el fin de que los niños y las niñas pudieran superar los 

eventuales obstáculos. Una vez confirmada la comprensión de la consigna, se les 

presentó un grupo de ejercicios (entre 5 y 10 dependiendo de la actividad) de un 
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mismo nivel de dificultad. Para poder establecer un aumento o no de la dificultad de 

la tarea, fue necesario evaluar el desempeño de los niños y las niñas en la 

ejecución de los ejercicios presentados. En la intervención individual, se determinó 

que el criterio de eficacia para aumentar la dificultad fuera del 80% de ensayos 

correctos sobre el total de administrados. En el caso de la intervención grupal, el 

criterio de eficacia debió ser alcanzado por el 80% de los niños y las niñas del 

grupo. En ambas modalidades de intervención, en caso de no cumplir dicho criterio, 

los operadores y las operadoras llevaron a cabo una serie de intervenciones de 

acuerdo con las dificultades observadas. Luego de dichas intervenciones, se 

administraron nuevos ensayos de igual nivel de dificultad. El nivel de eficiencia 

alcanzado, estableció el nivel de dificultad inicial de la siguiente sesión de la misma 

actividad. 

Los participantes de la intervención grupal que no alcanzaron los niveles de 

eficacia logrados por el 80% del grupo, se incluyeron en actividades de refuerzo al 

finalizar cada sesión. El objetivo de estas actividades complementarias fue generar 

grupos reducidos para trabajar sobre las dificultades específicas presentadas 

durante las tareas. Esto se llevó a cabo a partir de nuevos ejercicios e 

intervenciones, que tuvieron la finalidad de que todo el grupo pudiera avanzar con 

cierto nivel de homogeneidad en la planificación de la intervención. 

(b) Módulo de suplementación nutricional. Consistió en una suplementación 

nutricional a todos/as los niños y las niñas participantes de los programas, que 

incluyó la administración de un comprimido semanal con 60 mg de hierro elemental 

y 0.4 mg de ácido fólico provisto por UNICEF-Argentina.  

 

2. G. Instrumentos de evaluación. 

La evaluación pre y post-intervención realizada por los participantes incluyó una 

batería de pruebas destinadas a evaluar procesos de atención, memoria de trabajo, 

flexibilidad cognitiva y planificación. Las tareas utilizadas fueron: atención selectiva, 

Bloques de Corsi, FIST y TOL. Las mismas fueron administradas en dos sesiones 

de 30 minutos cada una. Sin embargo, en función de los objetivos de la presente 

tesis, y con el fin de facilitar la lectura de esta sección, se describirán únicamente 

las tres pruebas que de manera específica fueron analizadas en el trabajo (TOL, 

Bloques de Corsi y FIST). Tanto la descripción como los resultados referidos a la 
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prueba no incluida en esta sección (tarea de atención selectiva), han sido incluidos 

en diferentes publicaciones (Lipina, et al., 2013; Martelli et al., 2007; Segretin et al., 

2007a, b, 2008, 2014, 2016) 

La prueba TOL (Luciana, Collins, Olson, & Schissel, 2009; Michalec et al., 2017; 

Shallice 1982) fue desarrollada por Shallice para evaluar procesos de planificación. 

Su resolución requiere la implementación de una estrategia para el logro de un plan. 

Para llevar a cabo la tarea, fueron requeridos dos aparatos de madera iguales que 

contenían tres varillas (de altura creciente), en las cuales se insertaron hasta tres 

bolitas como máximo. Se utilizaron una bolita de color rojo, una amarilla y una azul. 

Cada bloque de ejercicios incluyó cinco ensayos y conformó un nivel de dificultad 

que estaba delimitado por la cantidad de movimientos mínimos con los que se 

podía resolver cada ensayo. Los niveles de dificultad incluyeron ejercicios que 

oscilaron entre uno y nueve movimientos por ensayo y fueron ordenados de 

manera creciente por el número de movimientos mínimos, siendo utilizado el nivel 

uno como pre-test. Cada ensayo requirió que niños y niñas alcanzasen una 

configuración final, que fue modelada en uno de los aparatos de madera (acceso 

visual al modelo tridimensional presente). El otro aparato fue aquel que el niño o 

niña podía manipular y cuya configuración inicial difería de la del modelo final. 

Ambas configuraciones cambiaron en cada ensayo. La tarea consistió en igualar 

los modelos respetando una serie de reglas que implicaron mover una bolita a la 

vez y hacerlo en un número mínimo de movimientos. El criterio de corte de la 

evaluación fue de tres errores consecutivos, es decir si el niño o la niña no lograba 

alcanzar la configuración final en la cantidad de los movimientos mínimos durante 

tres ensayos consecutivos. En consecuencia, el número de la cantidad de ensayos 

realizados/as por cada niño o niña varió de acuerdo a su propio desempeño. 

En relación al espacio de problemas de la tarea, existe evidencia que sugiere 

que el parámetro comúnmente utilizado de la dificultad del problema en términos 

del número mínimo de movimientos para el logro de una meta, sería una medida 

imprecisa para las operaciones cognitivas subyacentes. Más bien, la dificultad 

inherente a cada problema de TOL, podría caracterizarse más específicamente por 

un conjunto de parámetros estructurales de tareas como el número y la naturaleza 

de los caminos de solución óptimos, las profundidades de búsqueda requeridas, los 

patrones de movimientos intermedios y aquellos que alcanzan objetivos, las 

jerarquías de objetivos y el grado de ambigüedad asociado. Este conjunto de 
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variables, hacen a la complejidad del espacio de problemas de la tarea TOL que 

describieron tanto Berg y Byrd (2002), así como por Kaller y colaboradores (2011) 

(Berg & Byrd, 2002; Kaller, et al., 2011; Kaller, Unterrainer & Stahl, 2012).    

 

 
 
Figura 4. Ejemplo de un ensayo de 3 movimientos de la tarea TOL. Se representan: la configuración 
inicial, es decir el esquema desde el que se debe partir; la configuración final, es decir, el esquema 
que hay que alcanzar; y los movimientos requeridos para su resolución. 

 
La prueba Bloques de Corsi fue diseñada por Corsi y colaboradores en 1972 

(Ginsberg, Rinehart & Fielding, 2017; Pickering, 2001) para evaluar procesos de 

memoria de trabajo visuoespacial. Para ello se utilizó una caja de madera que en 

una de sus caras contenía nueve cubos, dentro de los cuales había una luz. Dicha 

luz se activaba con un pulsador que se encontraba del lado del operador u 

operadora. En cada ensayo, niños y niñas debían observar, recordar y reproducir 

una secuencia de luces. Es decir, el operador u operadora generaba una secuencia 

determinada y los sujetos debían repetirla señalando los cubos que se habían 

encendido respetando su orden de presentación. Cada cubo se mantenía 

encendido por dos segundos y el tiempo entre el encendido de cubos era de un 

segundo. Los niveles de dificultad se incrementaban según la cantidad de cubos 

que debían seleccionar en cada secuencia. Estas podían variar en un rango que 

oscilaba entre uno y nueve cubos. Cada nivel de dificultad incluyó cinco ensayos de 

igual cantidad de cubos por secuencia, y el primer bloque de cinco ensayos de 

nivel uno (un encendido por ensayo) fue utilizado como pre-test. El orden de 

Configuración inicial 

Configuración final 



 84 

presentación de las secuencias se realizó de acuerdo a un protocolo utilizado en 

estudios previo de la UNA (Colombo & Lipina, 2005). Al igual que en TOL, el criterio 

de corte de la prueba fue de tres errores consecutivos, por lo que el número de 

ensayos alcanzado por cada niño o niña varió según su propio desempeño. Las 

variables de interés considerada en el marco del presente trabajo de tesis, tanto de 

prueba TOL como de CORSI fueron: (a) puntaje bruto ponderado, suma del puntaje 

de cada ensayo correcto, ponderado según el nivel de dificultad al cual pertenece 

dicho ensayo (medida de eficiencia); (b) eficiencia en cada ensayo, que representa 

a la respuesta del niño o de la niña en cada ensayo. 

 

 
   

Figura 5. Esquema del aparato utilizado para la tarea de Bloques de Corsi. El mismo estuvo 
compuesto por 9 cubos que contenían las luces y los respectivos pulsadores que las activaban. 

 

La prueba FIST fue diseñada por Jacques y Zelazo (2001) a partir de la prueba 

Visual-Verbal test de Feldman & Drasgow (1951), incorporando algunas 

modificaciones que la hicieron más accesible para poblaciones de edad preescolar, 

así como un estricto control del contrabalanceo de sus dimensiones a lo largo de la 

tarea. La misma tuvo como objetivo evaluar procesos de abstracción de reglas y 

flexibilidad cognitiva. Para ello se utilizaron 36 tarjetas de cartón con dibujos de 

color familiares para los niños y las niñas. En cada ensayo, se presentaron tres 

tarjetas. Una sola contenía dibujos con dimensiones comunes a las otras dos, las 

que a su vez no compartían ninguna entre sí. Las dimensiones que presentaban 

dichas tarjetas fueron color, forma, tamaño y cantidad. La tarea constó de 12 

ensayos fijos sin criterio de corte. En cada ensayo se le pedía al niño o niña que 
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señalara dos cartas que se parecieran de alguna manera (primera selección). 

Luego se mezclaban, reagrupaban y se volvían a presentar las mismas cartas a los 

niños y niñas, pidiéndoles que señalaran dos cartas que fueran iguales, pero de 

una manera diferente a la señalada en la selección anterior (segunda selección). 

Las variables consideradas de la tarea FIST fueron: (a) puntaje total obtenido, que 

representa una medida de eficiencia definida a partir de la asignación de un punto 

para cada ensayo correcto en ambas selecciones (en este caso el puntaje bruto no 

fue ponderado, ya que esta tarea no contó con niveles de dificultad crecientes); (b) 

eficiencia en cada ensayo, que representa a la respuesta del niño o de la niña en 

cada ensayo en ambas selecciones.  

 

 
 
Figura 6. Ejemplo de un ensayo de la tarea FIST. En este caso la primera selección correspondía a 
la dimensión número, y la segunda selección a la dimensión forma. 

 

En las entrevistas con los padres, las madres cuidadores y/o cuidadoras, 

realizadas con el objetivo de obtener información sociodemográfica, se relevó 

información correspondiente a la composición de las familias, las características 

demográficas y a los antecedentes de salud de los niños y niñas. A partir de dicha 

información, se consideraron a las siguientes como variables de interés: (a) sexo, 

(0: femenino; 1: masculino); (b) edad del niño o de la niña (edad cronológica de los 

participantes al momento de las evaluaciones); (c) edad de la madre (edad 

cronológica de la madre al momento de la entrevista); (d) configuración familiar 

(biparentaliad: el niño o la niña vivían con ambos padres o madres, o dos adultos 

responsables a cargo; monoparentalidad: el niño o la niña vivían con uno/a solo/a 

de sus padres o madres, o responsables); y (e) subsidios (suma de los diferentes 



 86 

subsidios o planes sociales percibidos en el hogar. Además, se administraron los 

siguientes dos instrumentos a los padres, las madres, cuidadores y/o cuidadoras:  

 (1) Encuesta de Nivel Económico Social (NES). Deriva parcialmente del método 

directo de medición de pobreza y se construyó en base a criterios utilizados por el 

INDEC para la identificación de indicadores de NBI en los hogares (Boltvinik, 1999; 

INDEC, 1994, 2001). Fue utilizada en estudios previos de la UNA (Colombo & 

Lipina, 2005; Fracchia et al., 2016; Lipina et al., 2004, 2005, 2013; Prats et al., 2017, 

2018; Segretin et al., 2014, 2016) y se implementó con el objetivo de estimar las 

condiciones socioeconómicas y de necesidades en el hogar. En el marco de los 

programas números uno y dos, se incluyó una versión abreviada de dicha encuesta. 

El criterio establecido para caracterizar a un hogar como pobre fue que se verificara 

al menos uno de los siguientes indicadores: (a) vivienda de tipo inconveniente (ya 

fuera por características edilicias deficitarias de pisos, paredes, y techos, como por 

estar ubicada en barrios precarizados en cuanto el acceso a servicios); (b) 

inexistencia de sistema de eliminación de excretas o uso de un baño compartido 

con otros hogares; (c) hacinamiento (tres o más personas por cuarto); (d) niños y 

niñas de 6 a 12 años que no asisten a la escuela; y (e) jefe o jefa de hogar con 

escolaridad inferior a la primaria completa y que posea cuatro o más personas a 

cargo. Por lo tanto, la puntuación de la variable grupo económico osciló entre 0 

(hogar NBS) y 1 (hogares NBI con uno a cinco indicadores presentes). Además de 

la información sobre el grupo económico se consideraron las siguientes variables: 

(a) nivel educativo parental, alcanzado al momento de realizarse la encuesta, cuya 

puntuación tomó valores que oscilaron entre 0 y 12 puntos (0 puntos: sin estudios; 

1 punto: primario incompleto; 3 puntos: primario completo; 6 puntos: secundario 

incompleto; 9 puntos: secundario completo o terciario incompleto; 10 puntos: 

terciario completo o universitario incompleto; 12 puntos: universitario completo y 

más); (b) nivel de ocupación parental, cuyo puntaje varió entre 0 y 12 puntos de 

acuerdo al tipo de actividad y nivel de autonomía de los padres, madres, 

cuidadores y/o cuidadoras al momento de realizarse la encuesta (e.g., 0 puntos: 

desocupado; 1: trabajador inestable; 2 puntos: obrero no calificado; 4 puntos: 

obrero calificado; 6 puntos: pequeño productor autónomo; 7 puntos: empleado 

administrativo; 8 puntos: técnico; 10 puntos: propietario de un comercio; 11 puntos: 

profesional; 12 puntos: director de empresa); (c) características habitacionales de la 

vivienda, cuyo puntaje tomó valores entre 0 y 12 puntos en función al tipo de hogar 
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(e.g., habitación, departamento), material de los techos, pisos y paredes (e.g., 

chapa, chorizo, tierra), y de los sistemas de descarga de excretas y acceso al agua 

potable; y (d) nivel de hacinamiento, cuya puntuación obtuvo valores entre 0 y 9 

puntos de acuerdo a la cantidad de personas que habitaban el hogar en relación a 

la cantidad de habitaciones disponibles para pernoctar (0 puntos: 6.01 y más 

personas por habitación; 3 puntos: entre 4.01 y 6 personas por habitación; 6 

puntos: entre 2.01 y 4 personas por habitación; 9 puntos: entre 1 y 2 personas por 

habitación).  

(2) El inventario LISRES se administró con el objetivo de identificar recursos y 

estresores sociales presentes en el hogar (Mikulic, 1999). El mismo mide un 

conjunto representativo de estresores y de recursos a través de 2 escalas: (1) una 

Escala de Estresores, que incluye las dimensiones salud física (29 ítems), 

vivienda/vecindario (22 ítems), finanzas (9 ítems), trabajo (15 ítems), pareja (13 

ítems), hijos (15 ítems), familia extensa (15 ítems), amigos y actividades sociales y 

sucesos de vida negativos (12 ítems); y (2) otra de Recursos que incluye: finanzas 

(9 ítems), trabajo (15 ítems), pareja (13 ítems), hijos (15 ítems), familia extensa (15 

ítems), amigos y actividades sociales (15 ítems) y sucesos de vida positivos (10 

ítems). Las opciones de respuestas variaron, desde algunas preguntas que podían 

responderse por sí o por no (1 o 0 puntos respectivamente); otras que se 

respondían con una escala de opciones (definitivamente si: 0; generalmente si: 1; 

generalmente no: 2; y definitivamente no: 3); y otras que se podían responder con 

una frecuencia con que ocurrieron ciertos hechos (nunca: 0; poco: 1; algunas 

veces: 2; bastante: 3; y a menudo: 4). Del inventario LISRES fueron consideradas 

las siguientes variables: salud física, estrés economía, estrés vivienda, estrés hijos 

o hijas, estrés familia, estrés amigos, sucesos de vida negativos, recursos 

económicos, recursos hijos o hijas, recursos familia, recursos amigos y sucesos de 

vida positivos. 

Respecto a las propiedades psicométricas del inventario, se ha identificado que 

posee: (a) validez de constructo, es decir lo que indagan sus ítems corresponde de 

manera directa a lo que la teoría de calidad de vida sustenta. Esto es, que una 

valoración satisfactoria de un área específica de la vida, dependerá de estos cuatro 

elementos: las características objetivas de la misma, el modo subjetivo en que se la 

percibe y evalúa, lo que la persona considera que es el promedio o lo esperable a 

lograr en dicha área, y la importancia que la persona le otorga en relación a su 
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bienestar general; (b) validez concurrente, esto es que el inventario utilizado en el 

área metropolitana bonaerense obtuvo un coeficiente de .73 con valor de 

significación p < .001; (c) confiabilidad Test-Retest, posee un coeficiente igual a .82 

con valor de significación p < .001, para un intervalo de 4 semanas; y (d) 

consistencia interna, esto quiere decir que la confiabilidad que se ha obtenido a 

través del Coeficiente Alfa de Cronbach fue de .85.   

A partir de las entrevistas realizadas con los padres, madres, cuidadores y/o 

cuidadoras, se seleccionaron el conjunto de variables descriptas anteriormente y se 

incluyeron en un análisis de componentes principales con el objetivo de reducir la 

información (Segretin et. al., 2014).  

En el caso del programa número uno (PPEC Salta), este procedimiento se 

realizó en base a 17 variables correspondientes a la encuesta NES, el inventario 

LISRES e información demográfica: nivel de ocupación parental, características 

habitacionales de la vivienda, nivel de hacinamiento, salud física, estrés economía, 

estrés vivienda, estrés hijos o hijas, estrés familia, estrés amigos, sucesos de vida 

negativos, recursos económicos, recursos hijos o hijas, recursos familia, recursos 

amigos, sucesos de vida positivos, subsidios, y configuración familiar. 

En el contexto del programa número uno, los resultados permitieron identificar 7 

factores, que fueron utilizados como variables de interés: 

(1) Condiciones del hogar: incluye a las variables características habitacionales 

de la vivienda y nivel de hacinamiento (NES) y estrés asociados a la vivienda 

(LISRES). En particular, puntajes más altos en este factor, se refieren a la 

percepción de menos estrés asociado a las condiciones de la vivienda, mejores 

características edilicias de los hogares y menos hacinamiento.  

(2) Situación Económica del hogar: incluye a las variables recursos económicos, 

y estrés vinculado a la economía (LISRES). Puntajes más altos en este factor, 

representan la percepción de más recursos y de menos estrés asociados a la 

economía del hogar. Asimismo, es importante señalar que si bien la variable 

sucesos de vida negativos (LISRES) apareció en este factor con un nivel de 

saturación considerable, fue incluida en un tercer factor en el cual saturó con un 

coeficiente similar. 

(3) Soporte vincular: incluye las variables estrés asociado a la familia, a los hijos 

y a sucesos de vida negativos (LISRES). Puntajes más altos en este factor, se 

refieren a la percepción de menos estrés asociado a los hijos y a la familia, así 
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como a menos eventos de vida negativos. Asimismo, es importante señalar que si 

bien la variable recursos asociados a la familia (LISRES) apareció en este factor, 

con un nivel de saturación considerable, dicha variable fue incluida en otro factor 

donde saturó con un coeficiente similar.  

(4) Aspectos sociales de la salud: incluye a las variables estrés asociado a los 

amigos, salud física (LISRES) y subsidios (entrevista). Puntajes más altos en este 

factor, se refieren a la percepción de menos estrés proveniente de los amigos y la 

vida social, mejor salud física de la madre, y hogares sin subsidios.  

(5) Recursos sociales: incluye las variables recursos asociados a la familia, a los 

hijos y a los amigos (LISRES). Puntajes más altos de este factor, se refieren a la 

percepción de más recursos relacionados con los amigos, los hijos y la familia. 

(6) Composición familiar: incluye las variables nivel de ocupación parental (NES) 

y configuración familiar (entrevista). Puntajes más altos de este factor, se refieren a 

la presencia de los dos padres, madres, cuidadores y/o cuidadoras en el hogar y 

mejores niveles de ocupación de los mismos.  

(7) Sucesos positivos: incluye la variable sucesos de vida positivos (LISRES). 

Puntajes más altos de este factor, representan más sucesos de vida positivos. Es 

importante señalar que hay otra variable subsidios (entrevista) con un nivel de 

saturación bajo, pero cercano a su valor de saturación para el cuarto factor, motivo 

por el cual no fue incluido en el presente. 
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Tabla 2 
Resultados del Análisis de Componentes Principales: Factores Identificados en el Programa 
Número Uno. 

 
Nota. n=256; coeficientes estandarizados de patrón rotado (método Promax). Los siete factores 
cuentan con valores eigenvalues superiores a 1 en la matriz de correlación. Los coeficientes 
resaltados en negritas identifican las variables que fueron consideradas para cada factor. Las celdas 
sombreadas en gris identifican los coeficientes involucrados (Segretin et al., 2014).  

 

Para el programa número dos (PPEC Buenos Aires), el análisis se realizó en 

base a 18 variables correspondientes a la encuesta NES, el inventario LISRES e 

información sociodemográfica: nivel educativo parental, nivel de ocupación parental, 

características habitacionales de la vivienda, nivel de hacinamiento, salud física, 

estrés economía, estrés vivienda, estrés hijos o hijas, estrés familia, estrés amigos, 

sucesos de vida negativos, recursos económicos, recursos hijos o hijas, recursos 

familia, recursos amigos, sucesos de vida positivos, subsidios, y configuración 

familiar. Los resultados permitieron identificar 6 factores, que fueron utilizados 

como variables de interés en los análisis: 

(1) Estrés social: incluye a las variables estrés asociado a la familia, estrés 

asociado a los hijos o las hijas, estrés asociado a los amigos, y sucesos de vida 

negativos (LISRES). Puntajes más altos en este factor, se refieren a la percepción 

de menos estrés asociado a la familia, los hijos o las hijas y los amigos, y menos 

eventos de vida negativos.  

(2) Estatus socioeconómico: incluye a las variables nivel educativo parental, 

características habitacionales de la vivienda, nivel de hacinamiento (NES). Puntajes 

más altos en este factor, se refieren a mejores condiciones de la vivienda, ausencia 

de hacinamiento y niveles de educación más altos de los padres. Asimismo, es 

importante señalar que las variables estrés asociado a la economía (LISRES) y 

ocupación (NES), también aparecieron en este factor, pero con un nivel de 
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saturación bajo (< .40). Dado que estas mismas variables también saturaron con un 

coeficiente similar en otros factores, no fueron incluidas aquí.  

(3) Recursos sociales: incluye a las variables recursos asociados a la familia, 

recursos asociados a los hijos o las hijas y recursos vinculados a los amigos 

(LISRES). Puntajes más altos en este factor, se refieren a la percepción de más 

recursos asociados a la familia, los hijos y los amigos. 

(4) Recursos económicos: incluye a las variables estrés asociado la economía, 

recursos económicos (LISRES), y subsidios (entrevista). Puntajes más altos en 

este factor, se refieren a la percepción de menos estrés y más recursos asociados 

a la situación económica, y hogares sin subsidios. Asimismo, la variable ocupación 

(NES) apareció en este factor, con un nivel de saturación bajo (<.40). Dado que 

esta variable también saturó con coeficientes similares pero mayores en otros dos 

factores, no fue incluida aquí.  

 (5) Condiciones de salud: incluye a las variables salud física, sucesos de vida 

positivos, y estrés asociado a la vivienda (LISRES). Puntajes más altos en este 

factor, se refieren a menos problemas de salud física de la madre, la percepción de 

menos estrés asociado a las condiciones de la vivienda, y más sucesos de vida 

positivos.  

(6) Composición familiar: incluye a las variables nivel de ocupación parental 

(NES) y configuración familiar (entrevista). Puntajes más altos de este factor, se 

refieren a la presencia de los dos padres en el hogar y a mejores niveles de 

ocupación de los padres. Es importante señalar que la variable sucesos de vida 

positivos (LISRES), que apareció en este factor con un nivel de saturación bajo, 

motivo por el cual no fue incluido aquí.  
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Tabla 3 
Resultados del Análisis de Componentes Principales: Factores Identificados en el Programa 
Número Dos. 

 
 
Nota. n=156; coeficientes estandarizados de patrón rotado (método Promax). Los siete factores 
cuentan con valores eigenvalues superiores a 1 en la matriz de correlación. Los textos resaltados en 
negritas identifican los coeficientes de las variables que fueron consideradas para cada factor. Las 
celdas sombreadas en gris identifican los coeficientes involucrados (Segretin et al., 2014).  

 

La tabla número 4 muestra los instrumentos y variables seleccionadas de los dos 

programas PPEC en el contexto del presente trabajo. 

 

 
Tabla 4 
Variables de Interés Seleccionadas para el Análisis de los dos Programas PPEC. 
 

 TOL – 
Bloques de 

Corsi 
FIST Sociodemográficas 

 PPEC Salta 
Sociodemográficas 

PPEC Bs As 
Intervención 

Variables • Puntaje 
total 
ponderado 

• Eficiencia 
en cada 
ensayo 

• Puntaje 
total 
obtenido 

• Eficiencia 
en cada 
ensayo 

• Condiciones del 
hogar 

• Situación 
económica   del 
hogar 

• Soporte vincular 
• Aspectos sociales 

de la salud 
• Recursos sociales 
• Composición 

familiar 
• Sucesos positivos 
• Edad del niño o de 

la niña 
• Sexo 

• Estrés social 
• Estatus 

socioeconómico 
• Recursos sociales 
• Recursos 

económicos 
• Condiciones de 

salud 
• Composición 

familiar 
• Edad del niño o de 

la niña 
• Sexo 

• Grupo de 
estudio 
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2. H. Resultados previos de los dos programas PPEC. 

A continuación, se presentará una síntesis de los resultados de la evaluación del 

impacto de los programas PPEC. La información detallada de los mismos ha sido 

incluida en diversas publicaciones (Lipina, et al., 2013; Martelli et al., 2007; Segretin 

et al., 2007a, b, 2008, 2014, 2016). 

En el caso del programa número uno (PPEC Salta), los resultados indicaron que 

en la prueba de planificación los niños y las niñas de 4 años que participaron de 

ambas modalidades de intervención incrementaron sus puntajes iniciales. Al 

comparar los desempeños entre las modalidades de intervención, aquellos/as que 

participaron de la modalidad grupal tuvieron un desempeño mayor al de los que 

participaron de la modalidad individual. Al evaluar el impacto sobre el desempeño 

en las pruebas de atención y de memoria de trabajo, los niños y las niñas de 4 

años que participaron de las dos modalidades de intervención incrementaron sus 

desempeños posteriores a la intervención, sin verificarse diferencias según la 

modalidad. A los 3 y 5 años de edad, se verificaron incrementos en el desempeño 

atencional de niños y niñas que participaron de la modalidad grupal de intervención. 

Por último, niños y niñas de 3 años que participaron de la modalidad grupal de 

intervención no sólo incrementaron sus desempeños cognitivos en la tarea de 

memoria de trabajo, sino también la capacidad de comprender una consigna en las 

evaluaciones posteriores a la intervención. 

Los resultados del programa número dos (PPEC Buenos Aires) indicaron que, 

en las pruebas de planificación, de memoria de trabajo y de atención, niños y niñas 

de 4 años asignados/as a ambas modalidades de intervención, mejoraron sus 

desempeños iniciales sin verificarse diferencias significativas entre modalidades de 

intervención. Además, se identificaron mejoras significativas en la planificación de 

niños y niñas de 5 años que participaron del formato grupal de intervención. Por 

otro lado, se observó que niños y niñas de 3 años que participaron de la modalidad 

grupal de intervención, mejoraron sus desempeños en una tarea de memoria de 

trabajo. Por último, la evaluación del impacto en el desempeño en la prueba de 

flexibilidad indicó que niños y niñas de 5 años asignados/as a la modalidad grupal 

mejoraron sus desempeños basales. 
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3. Programa de Intervención Curricular (PIC) 

3. A. Síntesis introductoria. 

Los resultados obtenidos en los dos programas PPEC mostraron que, en 

términos generales, los niños y las niñas participantes de ambas modalidades de 

intervención, mejoraron en forma significativa respecto a los niveles de desempeño 

basales en tareas con demandas de planificación, atención y memoria de trabajo. 

Ello sugirió que los procesos cognitivos pueden ser modificados con intervenciones 

específicas realizadas en uno de los contextos de desarrollo centrales durante el 

proceso de socialización (i.e., la escuela). Además, se verificó que la modalidad 

grupal de intervención resultó ser una alternativa de eficiencia semejante a la 

individual. A partir de ello, y teniendo presente el objetivo de generar intervenciones 

adaptables a diversos contextos y orientadas a optimizar el desarrollo cognitivo en 

niños y niñas que viven en contextos de pobreza, se diseñó, ejecutó y evaluó el 

programa número tres, el cual fue una propuesta de intervención curricular (PIC). 

Debido a que los diseños curriculares de nivel inicial establecen los contenidos a 

trabajar durante el ciclo preescolar pero no se especifica qué tipo de actividades 

deben llevar a cabo las y los docentes, se planificó una intervención que involucró a 

las actividades curriculares como escenario de los contenidos de intervención y a 

las docentes de nivel inicial como agentes de intervención (Hermida et al., 2015; 

Lipina et al., 2011). A partir de la formación de un equipo interdisciplinario de 

trabajo, en el que participaron pedagogos y especialistas en educación inicial, se 

diseñaron y planificaron un conjunto de 64 actividades (16 del área de lengua y 16 

de matemática, para niños y niñas de 4 y 5 años), que implicaron los contenidos 

específicos del currículum, y articularon la demanda específica de procesos 

cognitivos. Ello permitió generar un dispositivo evaluable, orientado a entrenar 

habilidades cognitivas desde un formato pedagógico. Por lo tanto, la intervención 

involucró secuencias de actividades escolares orientadas a la adquisición de 

aprendizajes específicos (matemática y lengua).  
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3. B. Objetivos e hipótesis.     

En el contexto del diseño y evaluación de un dispositivo de enseñanza escolar 

orientado a la optimización de procesos cognitivos para niños y niñas de 4 y 5 años, 

se propuso profundizar el análisis de la modificación por intervención ambiental de 

dichos procesos en niños y niñas provenientes de contextos de pobreza y no 

pobreza. Asimismo, se evaluaron las asociaciones entre tales procesos y la 

adquisición de aprendizajes en las áreas de lengua y matemática durante el primer 

grado de la escolaridad primaria de los participantes del programa. 

Con respecto a las hipótesis de trabajo, se esperaba que la exposición de niños 

y niñas al dispositivo de intervención mejoraría su desempeño cognitivo (atención, 

control inhibitorio, memoria de trabajo, flexibilidad y planificación) en relación con 

su propio nivel de desempeño basal y en comparación al de pares que no 

participaron de dicha intervención (grupo control). Además, se propuso que los 

participantes del grupo intervención, tendrían un mejor rendimiento académico 

respecto al de aquellos/as que participaron del grupo control, así como al de niños 

y niñas que no participaron del programa (grupo control externo), durante el primer 

año de escolaridad primaria. 

 

3. C. Diseño. 

El diseño del programa número tres (PIC CABA) correspondió a un ensayo 

cuasi-experimental y controlado. En una primera instancia fueron seleccionados 

tres Jardines de Infancia de CABA, a los que concurrían niños y niñas de 4 y 5 

años. La mayoría de la población que asistió a dos de las escuelas, provenía de 

hogares caracterizados por la presencia de indicadores de NBI. Por el contrario, a 

la tercera escuela seleccionada concurrían niños y niñas de hogares con NBS.  

Al comienzo el ciclo lectivo, se administró una batería de pruebas cognitivas a 

los niños y las niñas autorizados/as a participar, que tuvo como finalidad evaluar los 

siguientes procesos: atención, control inhibitorio, memoria de trabajo, planificación, 

procesamiento fluido, y vocabulario. Estas mismas evaluaciones se repitieron al 

finalizar la intervención (coincidió temporalmente con la finalización del año escolar). 

Luego de la evaluación inicial, las salas de 4 y 5 años fueron asignadas al azar a 

alguna de las dos condiciones: experimental, que implicó la aplicación de las 
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propuestas de enseñanza diseñada para el PIC; o control, que comprendió a las 

propuestas de enseñanza habituales de la escuela.  

El programa tuvo una duración de un año (fue implementado durante un ciclo 

lectivo 2009) en dos de las tres escuelas, y de dos años en una de ellas (ciclos 

2009 y 2010). Durante la intervención, se realizaron las entrevistas con los padres, 

madres, cuidadores y/o cuidadoras de los niños y las niñas con el objetivo de 

obtener información sobre aspectos socioeconómicos, contextuales y de salud, y 

se obtuvieron medidas antropométricas de los participantes. 

Por último, fueron evaluados los niveles de desempeño académico (notas 

escolares en los cuatro bimestres) del primer año de escolaridad primaria de 

aquellos/as niños y niñas de uno de los tres Jardines de infantes involucrados, que 

tenían 5 años de edad en el primer año de intervención (del grupo experimental y 

control), y que permanecieron en la escuela. Se consideraron, asimismo, las notas 

académicas de los niños y las niñas que concurrían a la misma escuela, pero que 

no habían participado del programa (provenían de otros Jardines de Infantes), los 

que conformaron un tercer grupo de estudio (control externo). 

 

3. D. Población. 

La muestra estuvo conformada por 296 niños y niñas que asistían a tres 

escuelas dependientes del Ministerio de Educación de CABA. Asimismo, para el 

análisis del desempeño académico durante primer grado de la escolaridad primaria, 

se incluyeron 49 participantes (11 habían pertenecido el año previo al grupo control, 

16 al grupo de intervención y 22 no habían participado del proyecto). 

Al momento de ejecutar la intervención no se excluyeron niños o niñas de las 

salas. Sin embrago, en los análisis del desempeño fueron incluidos todos los que 

no presentaban antecedentes de salud que implicaran alteraciones cognitivas 

(historia de prematurez, bajo peso al nacimiento, bajo peso y talla actuales, y 

complicaciones perinatales), ni historia de trastornos del desarrollo, y/o patologías 

neurológicas.  

Al igual que en los programas de intervención previos de la UNA, todos los 

procedimientos se ajustaron a las normas nacionales e internacionales de trabajo 

con poblaciones infantiles. Además, el PIC tuvo la aprobación del comité de ética 

del CEMIC (Protocolo N° 320). 
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3. E. Procedimientos. 

Durante un año, previo al comienzo de la intervención, fueron diseñados dos 

cuadernillos (para 4 y 5 años) que contenían las 64 actividades implicadas en el 

programa (16 del área de lengua y 16 del de matemática, para secciones de 4 y 5 

años). Dichos cuadernillos fueron realizados por un grupo de investigadores de la 

UNA en conjunto con docentes de nivel inicial, pedagogos y profesores de un 

instituto de formación docente. La implementación del programa implicó las 

siguientes fases:  

(1) Realización de reuniones con las autoridades y docentes de cada una de las 

instituciones participantes para informarles las características y objetivos del 

programa, así como coordinar en forma conjunta aspectos logísticos para el 

desarrollo de las actividades del mismo. Además, se llevaron a cabo reuniones 

informativas con los padres, madres, cuidadores y/o cuidadoras de niños y niñas de 

4 y 5 años que asistían a las instituciones, en donde se los/las invitó a participar de 

forma voluntaria en el programa. 

(2) Administración de una batería de evaluaciones cognitivas a los niños y niñas 

autorizados/as con el fin de determinar su desempeño pre-intervención en tareas 

con demandas de atención, control inhibitorio, memoria de trabajo, planificación, 

procesamiento fluido y vocabulario. Algunas de estas pruebas se presentaron en 

formato manual y otras computarizadas. Todas las tareas permitieron modular los 

niveles de dificultad en función del desempeño, tuvieron criterios de corte y 

presentaron ensayos de práctica.  

(3) Asignación de las salas de manera aleatoria a los dos grupos de estudio: 

intervención y control. A partir de allí, y durante 16 semanas (de manera bisemanal) 

las docentes implementaron las actividades correspondientes al dispositivo de 

intervención escolar diseñado para tal fin. Las salas asignadas al grupo control, 

continuaron con sus actividades habituales. Quincenalmente, durante este período 

se llevaron a cabo observaciones de las actividades áulicas de ambos grupos. 

Dichas observaciones fueron realizadas por operadores u operadoras capacitados 

por la UNA para tal fin, y estuvieron estructuradas por una planilla de observación 

que contenía premisas que la guiaron.  
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(4) Administración post-intervención de la misma batería de pruebas que se 

utilizó en la evaluación inicial con el objetivo de analizar el impacto de la 

intervención en el desempeño cognitivo de los niños y las niñas involucrados/as.  

De manera simultánea a la intervención, se realizaron entrevistas a los padres, 

madres, cuidadores y/o cuidadoras con el fin de recolectar información sobre la 

historia de salud pre y post natal de los niños y las niñas involucrados/as, así como 

de las condiciones sociodemográficas del hogar. Además, se complementó dicha 

información con la medición antropométrica de los niños y las niñas en el momento 

de la intervención. En modo paralelo, se realizaron reuniones periódicas con las 

docentes designadas en el grupo de intervención con el objetivo de capacitarlas en 

la ejecución de las actividades diseñadas.  

(5) Evaluación del desempeño académico de los niños y las niñas al finalizar el 

primer grado de la escolaridad primaria. Para ello se obtuvieron los registros de 

calificaciones de los cuatro bimestres del ciclo lectivo. 

 

3. F. Descripción de la intervención. 

Las actividades diseñadas a fin de generar una propuesta de enseñanza 

enfocada en el entrenamiento de procesos cognitivos, contemplaron los siguientes 

criterios: (a) adecuación a los contenidos propuestos en el currículo de CABA 

(Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, 2000); (b) planificación de las 

mismas con un formato lúdico; (c) novedad en relación a actividades previas; y (d) 

aumento progresivo de la dificultad a medida que los objetivos áulicos se 

alcanzaban. Además, cada actividad respetó la siguiente secuencia: (1) 

presentación de la actividad, incluyendo organización espacial de niños y niñas, 

entrega de materiales y verificación de comprensión de la consigna; (2) resolución 

de la situación, momento en el cual niños y niñas intercambiaban opiniones, 

discutían y confrontaban formas de resolución de las actividades, con el fin de dar 

soluciones alternativas al problema planteado; y (3) presentación de los resultados, 

puesta en común y elaboración de conclusiones. En todas las actividades las 

docentes tuvieron en cuenta la motivación, interés y posibilidades de realización del 

grupo de alumnos y alumnas, así como incentivaron la participación constante de 

los/las mismos/as. Además, fue de suma importancia que antes y después de cada 

una de las actividades, se hayan realizado reuniones entre docentes e 
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investigadores para intercambiar opiniones e ideas sobre las mismas (Hermida et 

al., 2015). 

 

3. G. Instrumentos de evaluación. 

La batería de pruebas cognitivas implementada en la fase previa y posterior a la 

intervención incluyó 12 pruebas orientadas a evaluar procesos atencionales, de 

memoria de trabajo, control inhibitorio, inteligencia fluida no verbal, planificación y 

vocabulario. Las mismas fueron administradas en 3 sesiones de 30 minutos cada 

una. En función de los objetivos planteados, en el presente trabajo se consideraron 

dos de dichas tareas: TOL y Bloques de Corsi (ver descripción en instrumentos de 

evaluación, páginas 63-66). Se puede obtener más información sobre la 

descripción y resultados de las tareas no mencionados, en los trabajos publicados 

(Hermida et. al., 2015; Lipina et al., 2013; Prats et al., 2012). 

Con respecto a la información sociodemográfica de los niños y las niñas, se 

realizaron entrevistas con los cuidadores y las cuidadoras, en las cuales se 

administraron tres instrumentos: La encuesta NES, el Cuestionario de Conducta 

Infantil (CBQ), Y la Escala de Ansiedad y Depresión (HAD).  

En el marco del programa número tres, se utilizó una versión ampliada de la 

encuesta NES, de la cual se seleccionaron, por un lado, las mismas variables que 

en los dos estudios previos, a saber: (a) nivel educativo parental; (b) nivel de 

ocupación parental; (c) características habitacionales de la vivienda; (d) nivel de 

hacinamiento; (e) grupo económico; (f) sexo; (g) edad del niño o de la niña; (h) 

edad de la madre; (i) subsidios; y (j) composición familiar (ver descripción en 

instrumentos de evaluación página 67-68). Por el otro, se incluyeron las siguientes 

variables: (k) asistencia previa a la escuela, indicó la cantidad de años previos a los 

que asistió el niño o la niña a alguna institución educativa; (l) recursos literarios, 

incluyó las variables cantidad de libros en el hogar y frecuencia de lectura al niño o 

a la niña por semana; y (m) recursos computacionales, incluyó acceso y frecuencia 

de uso de instrumentos computacionales e internet. 

El cuestionario CBQ (versión breve de Putnam y Rothbart de 2006, adaptada al 

español por el grupo de Investigación en Psicología Evolutiva de la Universidad de 

Murcia) se utilizó para evaluar características temperamentales de niños y niñas. El 

mismo constó de 36 ítems que componen las escalas de extroversión, afectividad 
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negativa y esfuerzo voluntario de control. La conducta de niños y niñas fue 

clasificada por sus madres siguiendo una escala de ocho valores (totalmente falso: 

1; bastante falso: 2; poco falso: 3; ni falso, ni verdadero: 4; poco cierto: 5; bastante 

cierto: 6; totalmente cierto: 7; y no aplica: NA). La puntuación de cada escala 

representó la puntuación media de todos los ítems incluidos en cada una, de 

aquellos que pudieron ser aplicados a cada niño y niña respecto a su conducta 

durante los seis meses previos a la administración. Las puntuaciones más altas 

fueron indicativas de niveles más altos de lo que la escala evalúa. Respecto a las 

características psicométricas, el índice de los 36 ítems fue de un alfa de Cronbach 

igual a .69 (Putnam & Rothbart, 2006).  

Las variables seleccionadas fueron: (a) extroversión, describe los niveles de 

actividad, sociabilidad, impulsividad y posibilidad de disfrutar de momentos de alta 

intensidad de placer; (b) afectividad negativa, describe los niveles de miedo, enojo 

o frustración, disconformidad y tristeza; y (c) esfuerzo voluntario de control, 

describe niveles de concentración, control inhibitorio, facilidad para mover el foco 

atencional, sensibilidad perceptual y baja intensidad de placer (Pesonen, Heinonen, 

Järvenpää, & Strandberg, 2006; Rothbart & Posner, 2005).  

La escala HAD (Hamilton, 1959, 1960) constó de 14 ítems dirigidos a identificar 

la intensidad y frecuencia de signos y síntomas de ansiedad y depresión en los 

veinte días previos a la entrevista. Dicha escala ha sido utilizada tanto en el ámbito 

clínico (Czernik, Dabski, Canteros & Almirón, 2006), como en investigaciones 

previas de la UNA (Colombo & Lipina, 2005; Hermida et. al., 2015; Lipina et al., 

2013; Prats et al., 2012). Se calculó una puntuación total para ansiedad y otra para 

depresión, cada una de las cuales resultó de la suma de los ítems específicos para 

cada tipo de signo o síntoma. Cada respuesta se valoró en una escala de cero a 

tres (casi todo el tiempo: 3; gran parte del tiempo: 2; a veces/ocasionalmente: 1; y 

nunca: 0). Debido a que no existieron puntos de corte para distinguir sujetos con y 

sin indicadores de ansiedad o depresión, el resultado debió interpretarse como una 

cuantificación de la intensidad. Respecto a las propiedades psicométricas, la escala 

demostró una consistencia interna con un Alfa de Cronbach de .79 a .86 y valores 

test-retest de r= .96 tras una semana y r= .64 tras un año. Las sub-escalas de 

ansiedad y depresión tuvieron un alto grado de correlación r= .68 y .83. Los índices 

alfa de Cronbach para las sub-escalas de Ansiedad y de Depresión fueron .77 y .66 

respectivamente (Riskind, Beck, Brown & Steer, 1987). Las variables seleccionadas 
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fueron: puntaje de ansiedad y puntaje de depresión materna. Mayores puntajes en 

estas variables sugieren mayor presencia de indicadores vinculados a la ansiedad 

y depresión respectivamente. 

En la tabla 5 se puede encontrar una síntesis de los instrumentos de evaluación 

utilizados del programa PIC y de las variables cognitivas y sociodemográficas 

seleccionadas para el presente trabajo. 

 
Tabla 5 
Variables de Interés Seleccionadas para el Análisis del Programa PIC. 
 
 
 

TOL – 
Bloques de 

Corsi  
NES HAD CBQ 

Variables • Puntaje 
total 
ponderado 

• Eficiencia 
en cada 
ensayo 

• Sexo 
• Edad de niño o la niña 
• Edad de la madre 
• Nivel educativo parental 
• Nivel de ocupación 

parental 
• Características 

habitacionales de la 
vivienda 

• Nivel de hacinamiento 
• Composición familiar 
• Asistencia previa a la 

educación 
• Susidios 
• Recursos computacionales 
• Recursos literarios  

• Puntaje ansiedad 
materna 

• Puntaje 
depresión 
materna 

• Extroversión  
• Afectividad 

negativa 
• Esfuerzo 

voluntario de 
control 

 

 
 
3. H. Resultados previos del programa PIC. 

Debido a que en la presente sección se expondrá una síntesis de los resultados 

obtenidos en el programa PIC, se podrá obtener más información en las 

publicaciones realizadas (Hermida et al., 2015; Lipina et al., 2011; Prats et al., 

2012). En particular, los resultados del programa que se detallarán a continuación, 

tuvieron como objetivo evaluar el impacto de la intervención en el desempeño 

cognitivo y en el desempeño académico durante el primer grado de escolaridad 

primaria. 

La comparación de los desempeños cognitivos previos y posteriores a la 

intervención no mostró diferencias significativas según el grupo de estudio 

(intervención y control) en la mayoría de las variables relacionadas con los 

procesos atencionales, de memoria de trabajo, control inhibitorio, inteligencia fluida 



 102 

no verbal, planificación y vocabulario. Sin embargo, en la variable puntaje total de 

la tarea de atención, el grupo intervención mejoró significativamente sus puntajes 

en comparación con el grupo control (Hermida et al., 2015). 

En relación a la comparación del desempeño académico durante el primer grado, 

los niños y las niñas que participaron del grupo intervención obtuvieron notas 

significativamente más altas que los del grupo control y del grupo control externo 

en: lengua durante el cuarto bimestre, matemática en el segundo y cuarto bimestre, 

nivel de autonomía del niño o niña en el aula en el primer bimestre y contacto con 

los compañeros en el segundo bimestre. Estos resultados abonaron a la idea de 

que la intervención implementada podría modificar no sólo aquellos procesos que 

fueron un blanco de intervención, sino también que dichas modificaciones podrían 

ser transferidas a procesos más amplios e integradores, como es el proceso de 

aprendizaje (Diamond & Ling, 2016; Thorell et al., 2009).  
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4. Programa de Promoción de Competencias de Crianza (PC) 

4. A. Síntesis introductoria. 

En el año 2012 se desarrolló el programa número cuatro (PC CABA). El mismo 

tuvo como objetivo profundizar el análisis de la modulación de la pobreza sobre el 

desarrollo de los procesos cognitivos en niños y niñas de edad preescolar. En este 

sentido, se evaluó el impacto de una intervención que implicó la promoción de 

prácticas de crianza, y estuvo orientada a la estimulación de dichos procesos. La 

misma fue diseñada en función a la realización de actividades conjuntas entre las 

madres y sus hijos e hijas, y consistió en estimular las prácticas de crianza a partir 

de consignas con demandas de sensibilidad, andamiaje y mentalización de las 

actividades a desarrollarse en el hogar y en la institución educativa a la que 

asistían los niños y las niñas. 

Con este objetivo, se analizaron diversos aspectos individuales (i.e. 

procesamiento neural, niveles de cortisol, temperamento) y contextuales (i.e., salud 

mental de las madres, estilos de crianza, y características de los hogares) que 

podrían influir en el desarrollo de los procesos cognitivos.  

 

4. B. Objetivos e hipótesis. 

La pregunta central del programa indagó si la optimización de las competencias 

de crianza de madres que vivían en contextos de pobreza, generaba algún impacto 

sobre los procesos cognitivos de sus hijos e hijas. En este contexto, los objetivos 

generales del programa fueron diseñar, implementar y evaluar un dispositivo de 

intervención culturalmente pertinente, orientado a promover el desarrollo cognitivo 

durante la fase preescolar a través de la promoción de competencias de crianza en 

los cuidadores y las cuidadoras directos/as. Asimismo, se propuso determinar las 

trayectorias del desempeño en tareas con demandas de procesos cognitivos y 

analizar su modulación en función de aspectos individuales y contextuales en niños 

y niñas de 5 años de edad sin historia de trastornos, provenientes de hogares con 

NBI de CABA.  
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4. C. Diseño. 

El programa número cuatro tuvo un diseño experimental, es decir el estudio 

estuvo controlado y aleatorizado, y fue llevado a cabo durante dos años en una 

escuela de CABA (muestras 2012 y 2013). A los niños y las niñas autorizados/as 

por sus padres, madres, cuidadores y/o cuidadoras a participar, se los/las evaluó 

con una batería de pruebas cognitivas antes y después de implementar la fase de 

intervención (fases 1 y 3 respectivamente). Además, durante estas fases de 

evaluación, se realizaron registros electroencefalográficos y mediciones 

antropométricas de los niños y niñas. Por último, en estos dos períodos, se 

recolectaron muestras de saliva a las díadas por la mañana y por la noche para 

determinar niveles de cortisol en ella. 

Al finalizar la primera fase de evaluación, y durante 13 semanas, niños y niñas 

autorizados/as fueron asignados/as aleatoriamente a uno de los siguientes dos 

grupos de estudio: (a) grupo intervención: al cual se le pidió que lleven a cabo 

actividades que involucraron a la díada (madre e hijo o hija) como parte de la 

propuesta de intervención; (b) grupo control activo: el cual mantuvo igual cantidad 

de sesiones que el grupo intervención, pero las mismas constaban de juego libre 

sin consignas específicas. Dado que algunos niños y niñas que habían sido 

autorizados/as para participar, y que contaban con sus evaluaciones cognitivas 

basales, no participaron de las sesiones de intervención (ausencia de las madres a 

las sesiones planificadas), se generó un tercer grupo de estudio (control pasivo). 

Durante esta fase de intervención también se realizaron las entrevistas con las 

madres, cuidadores y/o cuidadoras de los niños y las niñas, en las cuales se 

administraron encuestas, escalas e inventarios con el objetivo de obtener 

información sobre aspectos sociodemográficos de los/las mismos/as.  

 

4. D. Población. 

En conjunto con las autoridades del Ministerio de Educación de CABA, se 

seleccionó una escuela pública, que trabajase predominantemente con una 

comunidad caracterizada por vivir en hogares con NBI. La muestra estuvo 

conformada por 46 niños, niñas y sus madres (23 díadas cada año de intervención), 

correspondientes a las salas de preescolar.  
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Al igual que en los programas de intervención previos de la UNA, todos los 

procedimientos se ajustaron a las normas nacionales e internacionales de trabajo 

con poblaciones infantiles. Además, el programa PC tuvo la aprobación del comité 

de ética del CEMIC (Protocolo N° 682). 

No se excluyeron casos en el momento en que se desarrollaron las actividades 

de intervención, pero al analizar el desempeño se consideraron los siguientes datos, 

dada su asociación con el desarrollo de alteraciones cognitivas: (a) historia de 

prematurez; (b) peso al nacimiento; (c) peso y talla actuales; (d) historia de 

trastornos del desarrollo y/o patología neurológica; y (e) complicaciones perinatales. 

 

4. E. Procedimientos. 

Antes de comenzar la intervención, se llevaron a cabo reuniones con las 

autoridades y docentes de la institución para establecer en forma conjunta 

aspectos de trabajos necesarios para el desarrollo de las actividades del programa. 

Además, se realizaron reuniones con los padres, madres, cuidadores y/o 

cuidadoras de los niños y las niñas de 5 años para invitarlos/as a participar de 

forma voluntaria en el mismo.  

(1) Administración de una batería de evaluaciones cognitivas con demandas de 

atención, memoria de trabajo, flexibilidad y control inhibitorio a todos/as los niños y 

las niñas autorizados/as a participar. Durante este mismo período, también se 

tomaron registros electroencefalográficos para evaluar la actividad neural previa a 

la intervención. Además, se recolectaron muestras de saliva de todas las díadas 

involucradas para determinar niveles de cortisol y sus cambios circadianos. Este 

procedimiento implicó dos momentos: (a) recolección de muestras matutinas, en la 

escuela (previo al desayuno); y (b) recolección de muestras nocturnas, en los 

hogares, para lo que se entregó a las madres o responsables un instructivo 

detallando el procedimiento y el material necesario para llevarlo a cabo.   

(2) Realización de entrevistas a los padres, madres, cuidadores y/o cuidadoras 

de los niños y las niñas participantes a fin de recolectar información sobre la 

historia de salud de los/las mismos/as, así como de las condiciones 

sociodemográficas y económicas del hogar. Asimismo, las díadas involucradas 

fueron asignadas azarosamente a uno de los dos grupos de estudio: intervención y 

control. En paralelo al desarrollo del ciclo lectivo se implementó la intervención a 
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través de 13 encuentros de 50 minutos cada uno, que involucraron a la díada 

madre e hijo o hija de ambos grupos de estudio. En el caso del grupo de 

intervención, además de las sesiones semanales en la escuela, las díadas 

realizaron un conjunto de actividades en sus hogares.  

(3) Administración de la batería de pruebas de la evaluación post-intervención, 

realización de registros electroencefalográficos y recolección de las muestras de 

saliva, con el objetivo de analizar el impacto de la intervención en los niños y las 

niñas participantes. 

 

4. F. Descripción de la intervención. 

A fin de implementar un dispositivo de intervención orientado a promover el 

desarrollo cognitivo de niños y niñas a través de la promoción de prácticas de 

crianza, se generó una secuencia de actividades que fue implementada con las 

díadas en los encuentros semanales. Además del mobiliario acorde, se utilizó una 

videocámara para el registro de las sesiones de juego; un trípode que permitía 

colocar la filmadora en un ángulo apropiado, brindándole privacidad a la díada 

durante el desarrollo de las actividades; y un monitor para poder trabajar luego, 

sobre las sesiones de juego del encuentro anterior.  

En particular, cada sesión del grupo de intervención estuvo estructurada en tres 

partes: (1) encuentro investigadora/madre, el que tuvo como finalidad conversar 

con la madre sobre prácticas de crianza, situaciones conflictivas y estrategias para 

su resolución. Además, fueron explicadas a la madre, dos actividades para realizar 

junto a su hijo o hija en el hogar (adaptación de la Guía Portage de Bluma, & 

Shearer, 1995), con el objetivo de fomentar las interacciones diádicas 

caracterizadas por sensibilidad, andamiaje y mentalización; (2) análisis de video en 

conjunto con la madre, donde se analizaron 10 minutos de un video de juegos 

filmado en la sesión previa, mientras que se focalizó en puntos positivos en la 

interacción observada, así como se planteó alternativas de resolución frente a los 

conflictos presentados; y (3) juego de la díada, durante el cual la madre e hijo o hija 

se quedaron solos en una sala de juegos ambientada para tal fin. La investigadora 

transmitió una consigna de juego a la madre, quien luego debió retransmitirla a su 

hijo o hija. Las consignas estuvieron estructuradas siguiendo un mismo esquema: 

(a) juego libre; (b) construcción de un objeto con bloques (i.e. avión, tren, casa); (c) 
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juego con tres cajas (i.e. explorar tres cajas con elementos y elegir sólo una para 

jugar durante los 10 minutos); (d) lectura de cuentos con variantes (i.e. elegir y leer 

un cuento; inventar la trama a partir de las imágenes; inventar un final y las 

características de los personajes centrales usando la imaginación). 

En relación a las actividades del grupo control activo, se llevó a cabo un 

encuentro de 10 minutos por semana, en el mismo lugar en el que se trabajó con el 

grupo de intervención. Durante las sesiones se solicitó a las madres que jugaran 

con sus hijos o hijas (teniendo a disposición los mismos elementos que el grupo de 

intervención), sin proponer consignas o actividades específicas. 

 

4. G. Instrumentos de evaluación. 

Se administró una batería de pruebas orientadas a evaluar procesos de atención, 

control inhibitorio, memoria de trabajo, procesamiento fluido y vocabulario previo y 

posterior a la intervención. Dichas evaluaciones se llevaron a cabo durante tres 

sesiones de 30 minutos cada una. Sin embargo, en función de los objetivos de la 

presente tesis, y con el fin de facilitar la lectura de esta sección, se describe 

únicamente una de las tareas utilizadas, que es aquella que evaluó la memoria de 

trabajo visuoespacial (Bloques de Corsi) (ver descripción instrumentos de 

evaluación, página 65-66). Tanto la descripción como los resultados referidos a las 

pruebas no incluidas en esta sección, han sido incorporados en diferentes 

publicaciones (Prats et. al., 2017, 2018). 

En relación a la recolección de muestras de saliva, se siguieron los 

procedimientos de higiene y descarte de material biológico, recomendados para 

este tipo de muestreos. Los pasos involucrados en la obtención de la muestra de la 

mañana fueron los siguientes. (1) Habiéndose cepillado los dientes o enjuagado la 

boca, entre las 8:00 y 9:00 horas se tomó la primera muestra colocando un algodón 

de ortodoncia en la zona maxilar superior durante 2 minutos para luego moverlo 

hacia la zona sublingual, dejándolo otros 2 minutos. (2) Una vez que se encontró 

totalmente embebido en saliva, se retiró el algodón y se lo colocó en un tubo de 

ensayo conservado en un ambiente fresco a temperatura ambiente hasta su 

traslado al laboratorio de análisis clínicos del CEMIC. (3) A las madres se les hizo 

entrega de dos tubos rotulados con el número de caso y diferenciando el del niño o 

de la niña y el de la madre, cuyo interior contenía dos piezas de algodón con forma 
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cilíndrica. Se le solicitó que la recolección de la muestra fuese realizada a las 22:00 

horas aproximadamente (en todos los casos, luego de haber ingerido la última 

comida del día). El día posterior debía ser entregado en la escuela a un miembro 

del equipo encargado de recibir las muestras. (4) Finalizado el proceso, las 

muestras fueron almacenadas en un equipo de refrigeración a -70°C en la UNA. 

Respecto a los registros encefalográficos, los mismos fueron llevados a cabo en 

el Laboratorio de Neurociencia Integrativa (LNI), situado en Ciudad Universitaria. 

Para ello, se organizó previamente dicha visita con las madres. Además, tanto las 

autoridades de la escuela, como las maestras de sala, fueron informadas a fin de 

no perjudicar la participación del niño o la niña en los proyectos escolares. En los 

días de las visitas al LNI, un integrante del grupo de investigación se reunía con la 

díada en la puerta de la escuela y se dirigían a Ciudad Universitaria en un vehículo 

particular. Una vez que la madre y el niño o la niña estuvieron habituados a la sala 

experimental, se sentaba al niño o niña en una silla frente a una mesa sobre la cual 

había una computadora que estaba a 60 cm de distancia, mientras dos operadores 

u operadoras le colocaban una gorra con 128 electrodos. El estudio fue llevado a 

cabo a partir de la presentación de cortos animados de Pixar, sin audio, durante 

cinco minutos. En cada sesión (dos en total, una en la Fase 1 y otra en la Fase 3 

del estudio) se presentaron en forma aleatoria de dos a cuatro cortos. Si el niño o 

niña manifestaba cansancio o falta de motivación se daba por finalizado el registro. 

Luego un miembro del equipo acompañaba a la díada a la escuela, para que 

reanudaran sus actividades habituales.3 

Con respecto a la información sociodemográfica de los niños, las niñas y sus 

familias, se utilizaron los siguientes instrumentos que se administraron en el 

contexto de entrevistas individuales: la encuesta NES, el inventario CBQ y la escala 

HAD.   

De la entrevista NES, la cual estima la presencia de indicadores de NBI en el 

hogar, se tomaron las mismas variables de interés mencionadas y descriptas en los 

tres programas previos (ver instrumentos de evaluación página 67-68 y 81-82). Se 

utilizaron además el cuestionario CBQ, que evaluó aspectos temperamentales de 

los niños y las niñas según el reporte materno, y la escala HAD, que identificó 

                                                 
3 Dado que en la presente tesis no se analizan datos de este nivel de organización, se excluye más información 
detallada sobre las técnicas implementadas. No obstante, las mismas pueden encontrarse en Prats et al., 2017.  
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indicadores de la salud mental materna, cuyas descripciones y variables fueron 

incluidas en instrumentos de evaluación (páginas 82-83) (Tabla 6). 

 
 

Tabla 6 
Variables de Interés Seleccionadas para el Análisis del Programa PC.  
 
 Bloques de 

Corsi  NES HAD CBQ 

Variables • Puntaje 
total 
ponderado 

• Eficiencia 
en cada 
ensayo 

• Sexo 
• Edad del niño o de la niña 
• Edad de la madre 
• Nivel educativo parental 
• Nivel de ocupación parental 
• Características 

habitacionales de la 
vivienda 

• Nivel de hacinamiento 
• Composición familiar 
• Asistencia previa a la 

escuela 
• Subsidios 
• Recursos computacionales 
• Recursos literarios  

• Puntaje ansiedad 
materna 

• Puntaje depresión 
materna 

•  Extroversión 
•  Afectividad 

negativa 
• Esfuerzo 

voluntario de 
control 

 

 

4. H. Resultados previos del PC. 

A continuación, se presenta una síntesis de los resultados del presente 

programa publicados en trabajos previos (Prats et al., 2017, 2018). En relación al 

análisis de impacto de la intervención sobre las competencias de crianza maternas, 

no se verificaron diferencias significativas para las variables analizadas de las tres 

dimensiones consideradas (i.e., sensibilidad, andamiaje y mentalización), a 

excepción de la variable contacto físico positivo correspondiente al constructo 

sensibilidad, cuya presencia (i.e., frecuencia de ocurrencia del evento) fue 

significativamente menor en la última sesión, en comparación a la primera, para el 

grupo intervención. 

En cuanto al análisis de los procesos cognitivos básicos, los resultados del grupo 

intervención indicaron una mejora comparativa del desempeño pre y post-

intervención en: (a) las capacidades para recordar y manipular de manera flexible 

una y dos reglas de manera simultánea; (b) controlar fuentes de interferencia o de 

información irrelevante para el logro de la tarea y un mayor control inhibitorio; y (c) 
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recordar y manipular una mayor cantidad de información visuoespacial. En relación 

al grupo control activo, se observó un progreso en cuanto a: (a) sostener el estado 

de preparación voluntario para el procesamiento de información; (b) identificar 

fuentes de estímulos potencialmente relevantes para la realización de la tarea; (c) 

el control voluntario del procesamiento durante situaciones que demandan 

planificación y control de conflictos; (d) la capacidad de recordar y manipular de 

manera flexible una y dos reglas de manera simultánea, controlar fuentes de 

interferencia o información irrelevante para el logro de la tarea; y (e) recordar y 

manipular una mayor cantidad de información visuoespacial. Por último, el grupo 

control pasivo obtuvo: (a) una mayor dificultad para controlar interferencias cuando 

se requirió mayor control atencional; (b) una mejora para recordar y manipular una 

regla y una mayor cantidad de información visuoespacial.  

En relación a la complejidad del lenguaje materno, se identificó que el grupo 

intervención obtuvo un aumento marginalmente significativo respecto a la variable 

cantidad de morfemas en función a la cantidad de palabras al comparar las 

sesiones 1 y 13. Asimismo, para el grupo control activo, se verificó una disminución 

significativa en la última sesión -en comparación a la primera- en la cantidad de 

turnos conversacionales en el discurso materno.   

Por último, y en relación a los moduladores del desempeño cognitivo pre-

intervención, y respecto al análisis de las medidas de conectividad promedio, se 

identificaron tres patrones de asociación entre: (1) un aumento de la conectividad 

del área frontal izquierda, y un aumento de la eficiencia para las pruebas que 

implicaron control inhibitorio y memoria de trabajo visuoespacial; (2) un aumento de 

conectividad del área frontal medial, y una disminución de la eficiencia para la 

prueba que evaluó control inhibitorio; y (3) un aumento de conectividad total 

promedio, y una disminución de la eficiencia para la tarea que evaluó 

procesamiento fluido. 

Respecto al análisis de las potencias de conectividad promedio, se observaron 

también patrones específicos de asociación entre: (1) un aumento de la potencia 

relativa promedio para la banda de frecuencia Delta y una mayor eficiencia para la 

prueba que requirió vocabulario; y (2) un aumento de la potencia relativa promedio 

para la banda de frecuencia Theta y un aumento de la eficiencia en tareas de 

control inhibitorio y memoria de trabajo. 
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En relación a la asociación de los niveles de cortisol de los niños y las niñas, se 

encontró que modularon la eficiencia en la prueba atención, en términos de un 

mejor desempeño. Respecto a las variables temperamentales de los niños y niñas, 

se encontró que niveles más altos de extroversión se asociaron a niveles más 

bajos de eficiencia en las pruebas que evaluaron control inhibitorio, flexibilidad 

cognitiva, y memoria de trabajo.  

Además se encontró que: (1) el aumento de la cantidad de años de asistencia 

previa educativa del niño se asoció con un aumento de la eficiencia en la prueba 

que requirió procesamiento fluido y con un aumento del desempeño para la prueba 

de memoria de trabajo visuoespacial; (2) el número de hermanos con los que vive 

el niño o la niña y un menor nivel de acceso a recursos literarios se asociaron a una 

menor eficiencia en la tarea de control inhibitorio; (3) la condición de 

monoparentalidad, en comparación a la biparentalidad, se asoció con un menor 

eficiencia en la prueba que implicó procesamiento fluido; (4) una disminución en el 

acceso a la información se asoció con eficiencia en una tarea de procesos 

atencionales; y (5) el incremento de los niveles de ocupación materna, educación 

paterna, y edad materna, podrían haber actuado como factores de protección para 

este grupo de niños y niñas, en tanto se asociaron al desempeño cognitivo en 

términos de mayor eficiencia en las pruebas que requirieron memoria de trabajo, 

procesos atencionales y vocabulario.  

En relación a las competencias de crianza maternas, se obtuvo como resultado 

que: (1) el incremento del reconocimiento (como medida de sensibilidad materna) 

hacia el niño o la niña, así como (2) la afectividad positiva del niño o de la niña en 

el vínculo de interacción con la madre, se asociaron de manera significativa con el 

aumento de la eficiencia en la prueba de vocabulario. Además, la variable 

afectividad positiva del niño o de la niña también se asoció con una menor 

eficiencia en la tarea de control inhibitorio. Contrariamente a lo esperado, un 

incremento de la guía positiva de la madre hacia el niño o la niña (como medida de 

sensibilidad) se asoció a un menor desempeño para la prueba de memoria de 

trabajo visuoespacial.   

Por último, los resultados de los análisis del discurso del niño y la niña indicaron 

que: (a) el aumento de la cantidad de raíces en función a los turnos 

conversacionales, y (b) el aumento de la cantidad de conjunciones, se asociaron de 

manera significativa con desempeños más eficientes en las pruebas que implicaron 
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control inhibitorio y memoria de trabajo. Por su parte, el análisis del discurso 

materno indicó que: (a) el incremento de la cantidad de palabras, se asoció con una 

mayor eficiencia en las pruebas de vocabulario y procesos atencionales; (b) el 

incremento de la cantidad de conjunciones en función a la cantidad de palabras, se 

asoció con una mayor eficiencia en las pruebas de vocabulario, control inhibitorio, 

memoria de trabajo, procesamiento fluido y procesos atencionales; (3) la cantidad 

de morfemas en función a la cantidad de palabras, se asoció con una mayor 

eficiencia en la prueba que implicó procesos atencionales; y (4) la cantidad de 

turnos conversacionales, se asoció con una mayor eficiencia en la tarea de 

memoria de trabajo. 
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IV. PLAN DE ANÁLISIS 
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1. Introducción General 

Los cuatro programas de intervención analizados en la presente tesis han sido 

estudiados con anterioridad a fin de evaluar si existió impacto en distintos niveles 

de organización (e.g., comportamental, neural). Para ello se realizaron análisis de 

comparación entre el desempeño pre y post-intervención, entre los grupos de 

estudio, para cada proceso cognitivo. Los resultados obtenidos a partir de dichos 

análisis se encuentran resumidos en el capítulo Metodología, Resultados previos 

de los programas. Sin embargo, el presente trabajo de tesis propuso analizar 

información específica que no había sido considerada previamente, con el objetivo 

de identificar PR de tareas cognitivas y su modulación por variables individuales, 

contextuales y de la complejidad de la tarea. Para ello se ejecutaron una serie de 

procedimientos estadísticos que se describen a continuación. No todos los 

procedimientos fueron ejecutados para todos los programas, ya que en algunos 

casos no fueron necesarios, no pudieron ejecutarse por las características del 

mismo o la información fue insuficiente. Los procedimientos llevados a cabo fueron 

los siguientes: 

(1) Se generaron tres nuevas variables referidas al desempeño. Por un lado, se 

construyó una variable que incluyó a la caracterización de las trayectorias del 

desempeño cognitivo en cada tarea y para cada programa. Dicha variable fue el 

índice H, el cual contempló tanto las respuestas del niño o de la niña, el 

desempeño medio de la muestra en cada uno de los ensayos, así como el propio 

desempeño a lo largo de la tarea. En función a dicha variable, y con el objetivo de 

contemplar las diferencias individuales en las trayectorias, se creó una segunda 

variable que fue clasificación de los PR, la cual involucró la identificación de 

distintos perfiles de índice H en la resolución de tareas cognitivas. En tercera 

instancia se generó la variable cambio de PR, que involucró a la comparación pre y 

post-intervención de la clasificación de los PR. 

(2) Se analizó el espacio de problemas de la tarea TOL y se generó un conjunto 

de variables referidas a la complejidad de la misma. 

(3) Se ejecutó un análisis univariado de todas las variables de interés, que 

incluyó la determinación de los valores medios, desvíos y errores estándar, y 

tamaños muestrales, según programa. Asimismo, se analizaron las formas de las 
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distribuciones de cada variable por medio de histogramas de frecuencias (ver 

Anexo).  

  (4) Se implementó un análisis de componentes principales con los datos de 

los Programas PIC –similar a los ejecutados previamente para los programas 

PPEC- a fin de determinar el número de factores a extraer que explicaran el 

máximo porcentaje de varianza total de las variables originales provenientes de la 

encuesta NES y de la escala HAD. Los factores resultantes fueron incorporados 

como variables en los modelos de análisis posteriores, lo cual permitió utilizar un 

número menor de variables correlacionadas, retener más información que la de 

cada una de ellas consideradas individualmente y producir coeficientes sin 

confusión por superposición de correlaciones (Hair, Anderson, Tatham, & Black, 

1999; Mertler & Reinhart, 2016).   

(5) Se efectuaron análisis de asociación (correlación) entre todas las variables 

de interés pre-seleccionadas. El objetivo de estos análisis fue identificar variables 

con un alto (rho o r > .5) y significativo (p < .05) grado de asociación, para luego 

seleccionar aquellas que ingresaron en los análisis posteriores.  

(6) Con el objetivo de evaluar nivel de asociación entre la variable de 

desempeño que se utilizó en análisis previos de estas mismas poblaciones y 

aquella generada para la caracterización de la trayectoria del desempeño, se 

analizó la relación entre las variables referidas a los puntajes brutos (i.e., PB, es 

decir puntaje bruto ponderado o puntaje total obtenido según la tarea considerada) 

y clasificación de los PR. Se ejecutó el test estadístico de Kruskal-Wallis, que 

compara más de dos muestras independientes, así como análisis descriptivos de 

frecuencias que caracterizaron el vínculo de estos dos puntajes en cada una de las 

pruebas cognitivas en cada programa, para la evaluación pre-intervención. 

(7) Por último se ejecutaron tres análisis de regresión logística ordinal con el 

objetivo de evaluar la modulación de distintos factores sobre la clasificación de los 

PR o el cambio de PR para cada programa por separado: (a) Modelo A: análisis en 

el que las variables relacionadas con las características de la tarea TOL se 

incluyeron como factores y la clasificación de los PR como variable dependiente 

(VD); (b) Modelo B: en el que las variables individuales y contextuales fueron 

involucradas como factores y la clasificación de los PR como VD; y (c) Modelo C: 

análisis en el que las variables grupo de estudio y sexo fueron incluidas como 

factores y la variable cambio de PR como VD.  
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2. Preparación de las Bases de Datos     

2. A. Digitalización de la información y selección de variables de interés. 

La construcción de las bases de datos para la ejecución de los análisis 

estadísticos que se detallarán a continuación, involucró: (1) la digitalización de los 

datos pertenecientes a cada una de las tareas, contemplando la resolución de cada 

niño y niña en cada uno de los ensayos; (2) la selección de variables referidas al 

desempeño cognitivo; y (3) la identificación de variables de interés a partir de 

factores individuales, contextuales, de la complejidad de la tarea TOL, y 

relacionados con la participación en los programas como potenciales predictores de 

la clasificación de los PR y del cambio de PR (Tabla 7). 

Las variables individuales preseleccionadas como potenciales predictores, 

fueron las siguientes: 

(a) Datos del niño o niña: variables referidas a la edad y el sexo de los niños y 

las niñas al momento de la evaluación pre-intervención.  

(b) Características temperamentales: tanto en el PIC como en el PC, se 

incluyeron las variables extroversión, afectividad negativa y esfuerzo voluntario de 

control obtenidas a partir de la administración del cuestionario CBQ (ver capítulo 

Metodología, Instrumentos de evaluación). Mayores puntajes en estas variables i 

más cantidad de aquello a lo que refiere el constructo correspondiente.  

(c) Del desempeño: se incluyeron dos variables relacionadas con el desempeño 

de los niños y las niñas en las tres tareas seleccionadas, las cuales fueron puntaje 

bruto y eficiencia en cada ensayo.  

Las variables contextuales preseleccionadas fueron las siguientes:  

(a) En el programa número uno (PPEC Salta), se incluyeron 7 variables que 

surgieron de la implementación de un análisis de componentes principales, a saber: 

condiciones del hogar, situación económica del hogar, soporte vincular, aspectos 

sociales de la salud, recursos sociales, composición familiar y sucesos positivos 

(ver capítulo Metodología, Segretin et al., 2014). 

(b) En el programa número dos (PPEC Buenos Aires), se consideraron 6 

variables que, al igual que en el programa anterior surgieron de la implementación 

de un análisis de componentes principales: estrés social, estatus socioeconómico, 

recursos sociales, recursos económicos, condiciones de salud y composición 

familiar (ver capítulo Metodología, Segretin et al., 2014). 
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(c) En el programa PIC, al igual que en los programas PPEC y con el objetivo 

de reducir la información sociodemográfica disponible, se realizó un análisis de 

componentes principales. En este contexto, se preseleccionaron las siguientes 

variables relacionas con el ambiente hogareño: nivel educativo parental, nivel de 

ocupación parental, características habitacionales de la vivienda, nivel de 

hacinamiento, edad de la madre, composición familiar, asistencia previa a la 

escuela, subsidios, recursos literarios, recursos computacionales, ansiedad y 

depresión materna. En el caso de las variables referidas al nivel educativo y de 

ocupación parental, características habitacionales de la vivienda, nivel de 

hacinamiento composición familiar y subsidios, los puntajes más altos de cada 

variable se refieren a mejores condiciones de las variables (en términos de niveles 

de educación más altos, mejor nivel de ocupación, ausencia de hacinamiento, 

mejor calidad de vivienda, hogares biparentales, y la ausencia de subsidios en el 

hogar). Por último, las variables relacionadas con la salud mental de la madre, 

mayores puntajes en cada una de las variables (ansiedad y depresión) se refieren a 

más cantidad de indicadores de cada una de ellas.  

(d) En el caso del programa PC, debido a la cantidad de sujetos que 

conformaron la muestra, no se pudo realizar dicho análisis. Sin embargo, se analizó 

de manera individual la modulación de cada una de las variables que fueron 

preseleccionadas en el programa anterior. Esto es: nivel educativo parental, nivel 

de ocupación parental, características habitacionales de la vivienda, nivel de 

hacinamiento, edad de la madre, composición familiar, asistencia previa a la 

escuela, recursos literarios, recursos computacionales, subsidios, ansiedad y 

depresión materna. 

Con el objetivo de analizar el impacto de la intervención, se incluyó la variable 

grupo de estudio. En el caso de los dos programas PPEC, la misma se refirió a las 

modalidades de intervención individual y grupal. En el caso del programa PIC, a los 

grupos intervención y control. Por último, en el caso del programa PC, implicó al 

grupo intervención, control activo y control pasivo. 
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Tabla 7 
Variables Preseleccionadas según la Fuente de Información y el Programa de Intervención4. 
 

Variables de 
Interés PPEC Salta PPEC Buenos 

Aires PIC PC 

Individuales •  Edad 
•  Sexo 

• Edad 
• Sexo 

• Edad 
• Sexo 
• Extroversión 
• Afectividad 

negativa 
• Esfuerzo 
voluntario de 
control 

• Edad 
• Sexo 
• Extroversión 
• Afectividad 

negativa 
• Esfuerzo 

voluntario de 
control 

Socio-
demográficas 

• Condiciones del 
hogar 
• Situación 
económica del 
hogar 

• Soporte vincular 
• Aspectos sociales 
de la salud 

• Recursos sociales 
• Composición 
familiar 

• Sucesos positivos 

• Estrés social 
• Status 

socioeconómi
co 

• Recursos 
sociales 

• Recursos 
económicos 

• Condiciones 
de salud 

• Composición 
familiar 

• Nivel educativo 
parental 

• Nivel de 
ocupación 
parental 

• Características 
habitacionales 
de la vivienda 

• Nivel de 
hacinamiento 

• Grupo 
económico 

• Edad de la 
madre 

• Composición 
familiar 

• Asistencia 
previa a la 
escuela 

• Recursos 
literarios 

• Recursos 
computacional
es 

• Subsidios 
• Ansiedad 

materna 
• Depresión 

materna  

• Nivel educativo 
parental 

• Nivel de 
ocupación 
parental 

• Características 
habitacionales 
de la vivienda 

• Nivel de 
hacinamiento 

• Grupo 
económico 

• Edad de la 
madre 

• Composición 
familiar 

• Asistencia 
previa a la 
escuela 

• Recursos 
literarios 

• Recursos 
computacional
es 

• Subsidios 
• Ansiedad 

materna 
• Depresión 

materna  

Desempeño • Puntaje bruto 
• Eficiencia en cada 

ensayo 

• Puntaje bruto 
• Eficiencia en 

cada ensayo 

• Puntaje bruto 
• Eficiencia en 

cada ensayo 

• Puntaje bruto 
• Eficiencia en 

cada ensayo 

Intervención Grupo de estudio 
(individual / grupal) Grupo de 

estudio 
(individual / 
grupal) 

Grupo de 
estudio (control / 
experimental) 

Grupo de 
estudio (control 
activo  / control 
pasivo / 
experimental) 

                                                 
4 Las variables presentadas en la Tabla 7, corresponden a aquellas seleccionadas de estudios previos. Las 
variables índice H, clasificación de los PR, cambio de PR, y complejiad de la tarea TOL, no fueron incluidas 
en la misma, debido a que corresponden a resultados de análisis ejecutado en el contexto de la presente tesis. 
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2. B. Análisis para la construcción de variables. 

Como fuera mencionado, a fin de identificar las trayectorias individuales del 

desempeño de los niños y las niñas en la resolución de tareas cognitivas, se 

generaron dos variables: índice H y clasificación de los PR. Por otro lado, y con el 

objetivo de analizar la relación entre la complejidad de la tarea TOL y el 

desempeño durante la misma, se analizó su espacio de problemas. Por último, se 

analizó la variable cambio de PR como indicador de la modificación de la 

clasificación de los PR a partir de la comparación pre y post-intervención. 

 

Índice H. 
La variable índice H fue generada con el fin de analizar las trayectorias del 

desempeño de los niños y las niñas en las tareas, ensayo por ensayo. Con ese 

objetivo, se dividieron las bases de datos por tareas y programas y se tabularon los 

desempeños de los niños y las niñas en cada uno de los ensayos. Luego se calculó 

la media del desempeño según el grupo etario de pertenencia (i.e., 3, 4, 5, y 6 

años), para cada uno de los ensayos y tareas, dentro del contexto de cada 

programa. Esto fue así ya que, por un lado, los distintos programas serían 

analizados por separado e implicaron poblaciones diferentes en cuanto a su 

caracterización sociodemográfica y propuestas de intervención. Por el otro, la 

literatura indicó que a medida que se avanza en el desarrollo, el desempeño en 

tareas cognitivas relacionadas con la memoria de trabajo espacial, la flexibilidad y 

la planificación tiende a ser más eficiente (Best & Miller, 2010; Boudreau, Dempsey, 

Smith & Garon, 2018; Garon et al., 2008; Grammer, Carrasco, Gehring & Morrison, 

2014; Zelazo, Crack, & Booth, 2004). Además, trabajos previos de nuestro grupo 

que involucraron las mismas muestras poblacionales que las consideradas en el 

presente trabajo, hallaron una tendencia similar mostrando mejores desempeños a 

medida que aumentaba la edad de los participantes (Hermida, 2012; Segretin et al., 

2014). Una vez estimados los valores de la media poblacional del desempeño en 

cada uno de los ensayos, se comparó el puntaje obtenido por cada participante con 

dicha media. Por último, se aplicó un método de suma acumulada (i.e., CUSUM) 

para caracterizar las trayectorias del desempeño de niños y niñas en cada una de 

las pruebas administradas. El método mencionado, es una técnica estadística de 

análisis secuencial de datos, de la cual se seleccionó el indicador índice H 
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(Grunkemeier, Jin, & Wu, 2009; Siddiqui & Izawa, 2015). Este índice resulta de la 

suma acumulada de respuestas correctas y contempla la media del desempeño 

poblacional, aplicando la fórmula [H=Antecedente + (Actual-X poblacional)], 
donde H es igual a la suma del desempeño en el ensayo anterior (i.e., antecedente) 

con la diferencia entre el nivel de desempeño en el ensayo presente (i.e., actual), 

menos la media poblacional para ese mismo ensayo (i.e., X poblacional). Por último, 

con los valores del índice H obtenidos en cada uno de los ensayos, se generaron 

curvas individuales de desempeño cognitivo para cada tarea.  

 
Clasificación de los PR. 
Se generó la variable clasificación de los PR de las tareas en función del índice 

H en la mayoría de los ensayos. Para ello, se comparó el índice H de cada ensayo 

de un sujeto con la mediana muestral para cada ensayo, y se calculó si dicho 

índice H se encontraba por debajo, igual o por encima de la mediana. Por último, 

se generó una clasificación de los PR según el mayor porcentaje de ensayos en los 

que el índice H estuviese por debajo, igual o por encima de la mediana muestral.  

 

Cambio de PR. 
Se construyó una variable referida al cambio de PR del desempeño de los niños 

y las niñas en cada tarea, luego de la intervención. Es decir, la variable cambio de 

PR resultó de la comparación de la clasificación de los PR pre y post-intervención 

para cada tarea, contemplando así las diferencias entre las trayectorias del 

desempeño de cada sujeto en cada tarea cognitiva. 

 

Complejidad de la tarea. 
En relación a la tarea TOL, se describió el espacio de problemas (ver en 

Resultados, Figura 8) y la caracterización de los ensayos involucrados en los 

protocolos de evaluación utilizados en los estudios que forman parte del presente 

trabajo. A partir de la caracterización de Kaller y colaboradores acerca del mismo, 

se identificaron variables que fueron incluidas en los análisis de modulación de los 

PR, las cuales referían a diversos aspectos de la complejidad de la tarea (Berg & 

Byrd, 2002; Kaller et al., 2011).    

En relación a las tareas Bloques de Corsi y FIST, no se encontró en la literatura 

antecedes que muestren espacios de problemas definidos. Por tal motivo, un 
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análisis que incorporase al mismo requeriría experimentos diseñados para tal fin, 

distintos a los planteados en la presente tesis. De todos modos, es un aspecto que 

ha sido considerado en el capítulo Conclusiones, Direcciones futuras. 

 

3. Análisis Preliminares  

De manera previa a los análisis de predicción, se llevaron a cabo análisis 

descriptivos, de componentes principales y de correlación, con el objetivo de 

evaluar la estructura de los datos y de describir las variables de interés 

preseleccionadas.     

           

3. A. Análisis descriptivos. 

Se consideraron aspectos individuales, contextuales, de la complejidad de la 

tarea TOL, y del desempeño cognitivo de niños y niñas a fin de caracterizar a la 

muestra poblacional de cada uno de los programas involucrados en la presente 

tesis. Con ese objetivo, se efectuaron análisis univariados de todas las variables 

(dependientes e independientes), para determinar los valores medios, desvíos, 

errores estándar y tamaños muestrales. De manera complementaria, se analizaron 

las formas de las distribuciones de cada VD por medio de histogramas de 

frecuencias. 

 

3. B. Análisis de componentes principales. 

Con el objetivo de identificar los factores contextuales que ingresarían en 

análisis posteriores, en el caso del programa PIC se consideraron variables 

referidas a las condiciones de vida del hogar y la salud mental materna. Se 

efectuaron una serie de análisis a fin de identificar el modelo más representativo en 

función a los resultados y criterios determinados para este procedimiento (Hair et 

al., 1999; Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernández-Baeza & Tomás-Marco, 2014). 

Los mismos son: valores Eigen mayores a 1.00; medida de la adecuación muestral 

de Kaiser-Meyer-Olkin (Coeficiente KMO) mayor a .60; rotación Varimax y valor de 

las Comunalidades finales para cada variable superior a .40. Con la finalidad de 

determinar las características subyacentes a cada factor, se incluyeron en cada 
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uno de ellos, todas las variables con coeficientes de saturación (carga factorial) 

igual o superior a +/- .40. Los factores resultantes del modelo seleccionado fueron 

incorporados como variables a las bases de datos. 

 

3. C. Análisis de correlación. 

Se llevaron a cabo tres modelos de análisis de correlación entre las variables 

preseleccionadas con el objetivo de identificar el grado de asociación entre ellas. El 

criterio por el cual se ingresaron las variables a cada uno de los modelos, 

correspondió a la inclusión de aquellas que luego se ingresarían a los modelos de 

regresiones que se ejecutaron para la identificación de factores predictores del 

desempeño. El primero, incluyó a las variables relacionadas con la complejidad de 

la tarea TOL; el segundo, involucró variables sociodemográficas de interés según 

cada programa; y el tercero incluyó las variables sexo y grupo de estudio. En 

función a las características paramétricas o no paramétricas de las variables 

incluidas, se ejecutó una correlación de Pearson o Spearman según 

correspondiese. Además, se consideró la identidad de variables cuando el 

coeficiente (rho o r) era igual o mayor a .50 y su valor de significación menor a .05. 

En esos casos, y en función a su importancia para responder a las preguntas 

centrales de la tesis, se seleccionó una sola de ellas.  

 

4. Análisis de Comparación entre Puntajes 

4. A. Comparación de PB según clasificación de los PR. 

Con el objetivo de analizar si los grupos generados para la variable clasificación 

de los PR diferían en cuanto a los PB obtenidos, se evaluaron los supuestos de 

normalidad, linealidad y homocedasticidad. Al verificarse el no cumplimiento de 

tales supuestos, se transformaron las variables (raíz cuadrada del PB). Luego de 

ello, se volvió a verificar el no cumplimiento, por lo cual se procedió a implementar 

análisis no paramétricos. Por lo tanto, se ejecutó un análisis no paramétrico de 

muestras independientes (Kruskal-Wallis) en donde la VD fue el PB y la variable de 

agrupación la clasificación de los PR. El mismo, fue realizado en las tres tareas 

cognitivas en la toma pre-intervención, para cada programa por separado. 
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4. B. Análisis exploratorio de la clasificación de los PR en PB similares. 

Por otro lado, y con el objetivo de continuar explorando la relación entre ambas 

variables, se analizó la frecuencia de la clasificación de los PR dentro de cada tercil 

de la variable PB. Así, se calcularon los 3 grupos tercilares del PB y se obtuvieron 

las frecuencias de niños y niñas que lograron un PB que se encontraba dentro de 

un mismo tercil, pero que diferían en su clasificación de los PR en la misma tarea 

cognitiva.  
 

5. Análisis de Regresiones Logísticas Ordinales 

Con el objetivo de evaluar la modulación de distintos factores sobre la 

clasificación de los PR o el cambio de PR, se llevaron a cabo tres modelos de 

regresiones logísticas ordinales para cada programa por separado. Previo a su 

implementación y cuando fue posible debido a las características de las variables, 

se analizó la multicolinealidad de las variables de interés (ver Anexo). A 

continuación, se explican los tres modelos ejecutados: 

(a) Modelo A: Se ejecutó para la tarea TOL, y se analizó la asociación entre el 

desempeño en tanto PR y las variables relacionadas con las características de la 

tarea TOL. El mismo incluyó como variable dependiente (VD) la clasificación de los 

PR en la tarea de planificación, y como variables independientes (VI) aquellas 

referidas a la complejidad de la tarea. 

(b) Modelo B: Se analizó la modulación de los PR de las tareas cognitivas según 

diferentes características sociodemográficas. Para ello se implementó un modelo 

de análisis para cada tarea cognitiva, incluyendo como VD la clasificación de los 

PR, y como VI a todas aquellas referidas a las condiciones individuales y 

contextuales. 

(c) Modelo C: Se analizó la asociación entre cambio de PR y la participación de 

los niños y las niñas en los grupos de estudio de cada programa, y el sexo. En el 

caso de los programas PPEC, la VI grupo de estudio se refirió a la modalidad de 

intervención (individual/grupal). En cambio, en el programa PIC se incluyó la 

variable grupo de estudio en relación a los grupos intervención y control. Por último, 

en el programa PC, la variable grupo de estudio se refirió a los grupos intervención, 

control activo y control pasivo.  De este modo, en los 4 programas de intervención 
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analizados, se incluyeron las variables sexo y grupo de estudio como VI, con el 

objetivo de analizar su asociación con la VD cambios de PR. 
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V. RESULTADOS 
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1. Introducción 

En el presente capítulo se presentarán los resultados obtenidos a partir de 

ejecutar los procedimientos propuestos en el Plan de análisis. Los mismos fueron 

implementados con el objetivo de identificar trayectorias individuales del 

desempeño en tareas cognitivas y analizar factores moduladores tanto 

sociodemográficos (individuales y contextuales), de la complejidad de TOL, como 

aquellos asociados al impacto de las intervenciones en las poblaciones que 

participaron de los cuatro programas ya descriptos: PPEC (Salta y Buenos Aires), 

PIC y PC.  

Cabe destacar una vez más, que no necesariamente todos los procedimientos 

fueron ejecutados para el análisis de los cuatro programas, dado que en algunos 

casos no fueron necesarios, o no se pudieron ejecutar por las características del 

programa o la información disponible. Por este motivo, el presente capítulo se 

organizó de la siguiente manera:  

(a) La sección titulada Resultados generales que incluye los procedimientos 

comunes relacionados con la construcción de variables, la identificación de las 

trayectorias individuales y la generación de PR del desempeño, los cuales fueron 

realizados para todos los programas y todas las tareas cognitivas. Dichos 

procedimientos corresponden a los dos primeros objetivos de la presente tesis, e 

incluyen análisis descriptivos, de correlación y no paramétricos de la relación entre 

el PB utilizado en los análisis previos de los programas analizados y la variable 

clasificación de los PR que caracteriza a las trayectorias individuales en el 

desempeño ensayo por ensayo. 

(b) La sección siguiente titulada Resultados por programa de intervención, que 

involucra a los análisis realizados en forma particular para cada uno de los 

programas considerados y se subdivide así en Resultados del PPEC Salta, 

Resultados del PPEC Buenos Aires, Resultados del PIC y Resultados del PC. De 

manera específica tales subsecciones incluyen los análisis univariados, de 

correlación, componentes principales (en el caso del programa PIC) y de factores 

moduladores (i.e., los tres modelos de regresión logística ordinal) que fueron 

ejecutados a partir de lo propuesto en el tercer y cuarto objetivos específicos de la 

presente tesis. 
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2. Resultados Generales 

La presente sección está organizada en dos subsecciones: en la primera de 

ellas, Construcción de variables comunes a todos los programas se presentarán, 

por un lado, los procedimientos que fueron realizados con el objetivo de generar 

variables que contemplasen las trayectorias individuales del desempeño de niños y 

niñas en tareas cognitivas (i.e., índice H, clasificación de los PR, y cambio de PR), 

en concordancia con los dos primeros objetivos del presente trabajo. Por el otro, se 

describirán las variables que tuvieron como finalidad caracterizar la complejidad de 

la tarea TOL (i.e., configuración inicial y final, tipo de primer movimiento y opciones 

de salida y de llegada). 

En la segunda subsección, Análisis de la clasificación de los PR por programa 

de intervención, se presentará el análisis no paramétrico de la variable clasificación 

de los PR y su relación con el PB, para cada una de las tareas y programas 

considerados.  

 

2. A. Construcción de variables comunes a todos los programas. 

Índice H. 

En el contexto de contemplar las diferencias individuales de niños y niñas al 

momento de resolver distintas tareas cognitivas, se buscó generar una variable que 

considere el desempeño en cada ensayo, en las distintas tareas. Con este objetivo, 

se decidió implementar el índice H. Esto generó, un valor de índice H para cada 

ensayo que resolvió cada niño o niña al realizar cada tarea cognitiva. Por lo tanto, 

por ejemplo, si un niño o una niña completó 24 ensayos de la tarea TOL, obtuvo 24 

valores del índice H para dicha tarea. De este modo, y tomando cada uno de los 

valores del índice H, se graficaron curvas individuales del desempeño cognitivo de 

los niños y las niñas para cada tarea (Figura 7). Así, se obtuvo una caracterización 

de la trayectoria de resolución, contemplando en cada uno de los ensayos la 

relación del desempeño de un niño o niña con el desempeño medio poblacional, y 

lo que el mismo niño o niña hizo previamente, según grupo etario y programa de 

intervención. 
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Figura 7. Ejemplos de trayectorias del desempeño según el índice H en la tarea TOL. Los gráficos 
corresponden a tres niños o niñas de la muestra del programa PPEC de Buenos Aires que fueron 
clasificados según sus PR: (a) por encima de la mediana; (b) igual a la mediana; y (c) por debajo de 
la mediana.  
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Clasificación de los PR. 

Con el fin de generar una clasificación de las trayectorias del desempeño de un 

niño o una niña en cada tarea, se realizó una diferenciación de los valores del 

índice H. Con ese objetivo se clasificó cada ensayo según el valor de su índice H 

en comparación con la mediana, y se generó la variable clasificación de los PR de 

las tareas. De este modo los tres posibles valores que pudo tomar la variable 

fueron: por encima de la mediana, igual a la mediana, o por debajo de la mediana 

(Figura 7). Para ello, se determinaron la cantidad de ensayos para cada uno de los 

grupos (i.e., por debajo, por encima o igual a la mediana), y la clasificación final 

correspondió a la categoría con mayor cantidad de ensayos. Por ejemplo, si el 

índice H de un niño o niña se mantuvo por encima de la mediana en el 60% de sus 

ensayos, su desempeño fue clasificado como por encima de la mediana. Por el 

contrario, si su índice H se mantuvo en el 60% de los ensayos por debajo de la 

mediana, su desempeño fue clasificado por debajo de la mediana. Si su índice H se 

mantuvo en el 60% de los ensayos alrededor de la mediana, fue clasificado como 

igual a la mediana. Por lo tanto, se consideró que los PR del desempeño en las 

tareas cognitivas consideradas que fueron clasificados por encima de la mediana, 

resultaron más eficientes que aquellos PR clasificados igual a la mediana o por 

debajo de la mediana. A su vez, una clasificación de los PR del desempeño igual a 

la mediana se consideró como menos eficiente que por encima la mediana, pero 

mejor que por debajo de la mediana. Es importante destacar que al contemplar el 

desempeño ensayo por ensayo, esta clasificación caracteriza a las diferencias 

individuales de un modo distinto que los puntajes brutos que se suelen utilizar en la 

mayoría de las evaluaciones cognitivas. Es decir, el desempeño de niños o niñas 

con un mismo PB puede ser clasificado de formas diversas según esta 

caracterización (ver subsección Análisis de la clasificación de los PR según 

programa de intervención). 

 

Cambio de PR. 

Con el objetivo de caracterizar el cambio ocurrido a partir de comparar el 

desempeño de niños y niñas en las tareas cognitivas pre y post-intervención se 

generó la variable cambio de PR. En particular, los tres valores que adquirió la 

variable hacen referencia al hecho de si el niño o la niña tuvieron una clasificación 
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de los PR del desempeño más eficiente, menos eficiente o si se mantuvo constante 

en la evaluación posterior a la intervención en comparación con la evaluación 

previa a la misma (Tabla 8). Esta variable permitió obtener un valor que caracterizó 

los cambios en la clasificación de los PR, contemplando la resolución de cada 

ensayo de una tarea cognitiva. Además, en la subsección Análisis de la 

clasificación de los PR según programa de intervención (Tablas 10, 14, 18 y 22), se 

presentan las frecuencias de los valores que adquirió la variable en los cuatro 

programas analizados. 
 
Tabla 8 
Posibles Valores de la Variable Cambio de PR y sus Definiciones. 
 

Cambio de PR Definición 

               
 

 
Desempeño menos 

eficiente 

(a) De una clasificación de los PR igual a la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación por debajo 
de la mediana en la evaluación post-intervención; 
(b) De una clasificación de los PR por encima de la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación igual a la 
mediana en la evaluación post-intervención; 
(c) De una clasificación de los PR por encima de la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación por debajo 
de la mediana en la evaluación post-intervención. 

              
               

               Desempeño 
constante  

(a) De una clasificación de los PR por debajo de la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación por debajo 
de la mediana en la evaluación post-intervención; 
(b) De una clasificación de los PR igual a la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación igual a la 
mediana en la evaluación post-intervención; 
(c) De una clasificación de los PR por encima de la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación por 
encima de la mediana en la evaluación post-intervención. 

      
               
              Desempeño más 

eficiente  

(a) De una clasificación de los PR por debajo de la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación igual a la 
mediana en la evaluación post-intervención; 
(b) De una clasificación de los PR por debajo de la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación por 
encima de la mediana en la evaluación post-intervención; 
(c) De una clasificación de los PR igual a la mediana en la 
evaluación pre-intervención, se pasa a una clasificación por 
encima de la mediana en la evaluación post-intervención. 

 

Complejidad de la tarea TOL. 

Por último, se generaron una serie de variables relacionadas con aspectos 

específicos de la tarea TOL, las cuales permitieron caracterizar diferentes niveles 

de complejidad de los ensayos. Para tal fin, se analizó el espacio de problemas que 

1 

2 

3 
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subyace a dicha tarea, así como algunas características de los ensayos 

involucrados en los protocolos de la prueba. En primer lugar, se especificaron los 

distintos tipos de movimientos que podrían ser ejecutados al momento de resolver 

cada uno de los ensayos. De este modo, se arribó a una clasificación que involucró 

siete tipos y subtipos de movimientos que se diferencian por su complejidad: 

(G) Sub-meta. Es un movimiento que lleva una bolita a su posición final. 

(A) Anti-intuitivo. Es un movimiento que saca una bolita de su varilla de posición 

final; y dependiendo de cuántas bolitas haya debajo de ella, puede clasificarse 

como: (A0) está en su posición final sin bolita pode debajo; (A1) está en su posición 

final, con hay una bolita por debajo; y (A2) está en su posición final y hay dos 

bolitas por debajo. 

(SA) Semi-Antiintuitivo. Es un movimiento que saca a la bolita de su varilla final, 

pero sin estar en su posición definitiva, y puede clasificarse como: (SA1) cuando la 

bolita está por encima de su posición final; y (SA2) cuando la bolita está por debajo 

de su posición final. 

(S) Paso. Se refiere a todos los demás movimientos que no son contemplados 

por los casos anteriores.  

A partir de la clasificación de los tipos de movimientos que podrían estar 

involucrados en cada ensayo, se identificó la variable tipo de primer movimiento, la 

cual implica la caracterización del primer movimiento necesario para resolver el 

ensayo. En particular, los protocolos que se utilizaron en los programas 

considerados, incluyeron cuatro de estos siete tipos y subtipos de movimientos en 

su inicio. A continuación, se enumeran según su nivel de complejidad (creciente): 

sub-meta, paso, semi-antiintuitivo 1 y semi-antiintuitivo2.  

Por otro lado, fue definido el espacio de problemas de la prueba TOL en función 

de la configuración inicial y final de cada ensayo. De este modo, se trazó un gráfico 

con los 36 ensayos que conformaron la prueba y se definieron seis esquemas de 

configuraciones posibles (Berg & Byrd, 2002). A partir de las mismas, se 

determinaron las variables opciones de salida y de llegada, es decir la cantidad de 

opciones entre las que niños y niñas deben elegir para realizar su próximo 

movimiento (Tabla 9 y Figura 8).  
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Tabla 9  
Definiciones de las Variables Asociadas a la Complejidad de la Tarea TOL. 
 

Variable Definición 

Configuraciones 
iniciales y finales Son los esquemas (i.e., donde está ubicada cada bolita) a partir de los 

que comienza (iniciales) y termina (finales) cada ensayo. Los 
esquemas posibles son: (a) plano, es decir cada bolita se encuentra 
en una en una varilla destina; (b) torre, las 3 bolitas se encuentran en 
una misma varilla: y (c) parcial, una bolita está en una varilla y las 
otras dos en otra. 

Opciones de salida Cantidad de bolitas entre las que niños y niñas pueden elegir mover 
en el primer movimiento. 

Opciones de llegada Cantidad de lugares entre los que niños y niñas puede elegir colocar 
la primera bolita, contemplando cada opción de salida. 

Tipo de primer 
movimiento Describe como es el primer movimiento requerido para alcanzar el 

objetivo de la tarea. 
 

 

 
Figura 8. Configuraciones iniciales de los ensayos de la tarea TOL. Cada línea que une a una 
configuración con las restantes, representa un movimiento. A su vez, el color del borde de las 
configuraciones hace referencia a su formato –torre, plana y parcial-, es decir comparten color 
aquellas configuraciones que comparten el esquema inicial. 
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2. B. Análisis de la clasificación de los PR según programa de intervención. 

A partir de lo establecido en los dos primeros objetivos específicos del presente 

trabajo de tesis, y con el fin de identificar trayectorias individuales de desempeño 

en tareas con demandas de memoria de trabajo espacial, flexibilidad y planificación, 

y determinar PR de los niños y las niñas en base al análisis del desempeño en 

dichas tareas, se crearon las variables mencionadas en el apartado anterior (i.e., 

índice H, clasificación de los PR y cambio de PR). En este sentido, se analizó la 

relación entre la clasificación de los PR y el PB utilizado en estudios previos, para 

caracterizar los desempeños de niños y niñas de estas mismas muestras 

poblacionales. Con este objetivo, se ejecutó el test estadístico de Kruskal-Wallis, 

que compara más de dos muestras independientes (i.e., los tres grupos de la 

clasificación de los PR). A continuación, se detallarán los análisis que se ejecutaron 

para cada programa por separado. 

 

Programa 1: PPEC Salta.  

Comparación de los PB según clasificación de los PR. 

 

La tabla 10, muestra la frecuencia de los valores de la variable clasificación de 

los PR según cada tarea considerada del programa número uno para las 

evaluaciones basales. 
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Tabla 10 
Frecuencia de los Valores de la Variable Clasificación de los PR en el Programa PPEC Salta, Según 
Cada Tarea. 
 

  
Clasificación de los PR 

  
Pre-Intervención 

Prueba Formas de la variable n [fr(%)] 
TOL Por debajo de la mediana 119 (52.7) 

 
Igual a la mediana 28 (12.4) 

  Por encima de la mediana 79 (35.0) 
Bloques de Corsi Por debajo de la mediana 180 (40.6) 

 
Igual a la mediana 106 (23.9) 

  Por encima de la mediana 157 (35.4) 
FIST Por debajo de la mediana 135 (34.7) 

 
Igual a la mediana 76 (19.5) 

  Por encima de la mediana 178 (45.8) 
 

 

En la tabla 11, se presenta la frecuencia de los valores de la variable cambio de 

PR para cada tarea considerada en el marco del programa número uno. 
 
 
Tabla 11 
Frecuencia de los Valores de la Variable Cambio de PR en el Programa PPEC Salta, Según Cada 
Tarea. 

 

  
Cambio de PR 

Prueba Formas de la variable n [fr(%)] 
TOL Menos eficiente 42 (22.2) 

 
Constante 89 (47.1) 

  Más eficiente 58 (25.7) 
Bloques de Corsi Menos eficiente 87 (31.8) 

 
Constante 97 (35.4) 

  Más eficiente 90 (32.8) 
FIST Menos eficiente 56 (25.1) 

 
Constante 99 (44.4) 

  Más eficiente 68 (30.5) 
 

 

En la tabla 12 se presentan los resultados de los análisis no paramétricos entre 

las variables PB y clasificación de los PR.  
 

Tabla 12 
Resultados de Comparaciones No Paramétricas entre el PB de los Grupos de la Variable 
Clasificación de los PR Pre-Intervención del PPEC de Salta. 
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PR1 PR2 PR3 

  Prueba n Md n Md n Md X2 p 
TOL 119 16.0 28 54.5 79 89.0 72.86 <.001 
Bloques de Corsi 180 15.0 106 31.0 157 48.0 162.84 <.001 
FIST 135 18.0 76 22.0 178 44.0 158.16 <.001 

 
Nota. PR1: por debajo de la mediana; PR2: igual a la mediana; PR3: por encima de la mediana. 
Dichos grupos corresponden a los 3 valores que puede tomar la variable clasificación de los PR; n= 
tamaño muestras; Md= mediana; X2= chi cuadrado; p= valor de significación. 

 

En las figuras 9 a 11, se presentan los histogramas de frecuencias de la variable 

PB para cada uno de los perfiles identificados a partir de la clasificación de los PR, 

para las evaluaciones pre-intervención de las tareas TOL, Bloques de Corsi y FIST. 
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b. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

c. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 9. Frecuencias del PB en la tarea TOL para los grupos de la variable clasificación de los PR: 
(a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la mediana, en la 
evaluación pre-intervención del PPEC realizado en la ciudad de Salta.  
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
 

Figura 10. Frecuencias del PB en la tarea Bloques de Corsi para los grupos de la variable 
clasificación de los PR: (a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la 
mediana, en la evaluación pre-intervención del PPEC realizado en la ciudad de Salta.  
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 11. Frecuencias del PB en la tarea FIST para los grupos de la variable clasificación de los 
PR: (a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la mediana, en la 
evaluación pre-intervención del PPEC realizado en la ciudad de Salta.  
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. 
 

Análisis exploratorio de clasificación de los PR en PB similares. 

Se calculó la distribución tercilar de los PB, con el objetivo de explorar la 

distribución de los PR en cada tercil. En particular, se generaron 3 grupos de PB, 

en base a los terciles de su distribución: PB (tercil 1): primer tercil del PB; PB (tercil 

2): segundo tercil del PB; PB (tercil 3): tercer tercil del PB. Luego, se analizó la 

distribución de frecuencias de los grupos de la variable clasificación de los PR para 

cada uno de estos tres grupos terciles del desempeño según PB. De este modo, se 

exploró la presencia de los tres grupos de la clasificación de los PR en diferentes 

grupos de desempeño basados en el PB (Tabla 13). 
 

Tabla 13  
Frecuencia de Grupos de la Clasificación de los PR en los Grupos Tercilares de la Variable PB en la 
evaluación Pre-Intervención del PPEC de Salta. 
 

 
TOL Bloques de Corsi FIST 

Variables de interés n  [fr(%)] n  [fr(%)] n  [fr(%)] 
PB (tercil 1)  122 

 
200 

 
134   

Por debajo de la mediana 
 

88 (72.1) 
 

137 (68.5) 
 

91 (67.9) 
Igual a la mediana 

 
16 (13.1) 

 
47 (23.5) 

 
29 (21.6) 

Por encima de la mediana   18 (14.8)   16 (8.0)   14 (10.5) 
PB (tercil 2) 57 

 
138 

 
62   

Por debajo de la mediana 
 

20 (35.1) 
 

30 (21.7) 
 

34 (25.8) 
Igual a la mediana 

 
9 (15.8) 

 
52 (37.7) 

 
36 (27.3) 

Por encima de la mediana   28 (49.1)   56 (40.6)   62 (47.0) 
PB (tercil 3) 47 

 
105 

 
123 

 Por debajo de la mediana 
 

11 (23.4) 
 

13 (12.4) 
 

10 (8.2) 
Igual a la mediana 

 
3 (6.4) 

 
7 (6.7) 

 
11 (8.9) 

Por encima de la mediana   33 (70.2)   85 (80.9)   102 (82.9) 
 

Nota. n= tamaño muestras; fr= frecuencia; %= porcentaje acumulado. 
 
En las figuras 12 a 14, se presentan los histogramas de frecuencias de los 

perfiles a partir de la clasificación de los PR según los tercilos de la variable PB, 

para el desempeño pre-intervención en las tareas TOL, Bloques de Corsi y FIST. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 12. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea TOL para: (a) PB1: primer tercil del 
PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB en la evaluación pre-intervención 
del PPEC realizado en la ciudad de Salta. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
 

Figura 13. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea Bloques de Corsi para: (a) PB1: 
primer tercil del PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB en la evaluación 
pre-intervención del PPEC realizado en la ciudad de Salta. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 14. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea FIST para: (a) PB1: primer tercil del 
PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB en la evaluación pre-intervención 
del PPEC realizado en la ciudad de Salta. 
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Programa 2: PPEC Buenos Aires.  

Comparación de los PB según clasificación de los PR. 

 

La tabla 14, muestra la frecuencia de los valores de la variable clasificación de 

los PR según cada tarea considerada del programa número dos para las 

evaluaciones basales. 

 
Tabla 14 
Frecuencia de los Valores de la Variable Clasificación de los PR en el Programa PPEC Buenos 
Aires, Según Cada Tarea. 

  
Clasificación de los PR 

  
Pre-Intervención 

Prueba Formas de la variable n [fr(%)] 
TOL Por debajo de la mediana 72 (45.9) 

 
Igual a la mediana 28 (17.8) 

  Por encima de la mediana 57 (36.3) 
Bloques de Corsi Por debajo de la mediana 70 (39.3) 

 
Igual a la mediana 45 (25.3) 

  Por encima de la mediana 63 (35.4) 
FIST Por debajo de la mediana 59 (35.5) 

 
Igual a la mediana 36 (21.7) 

  Por encima de la mediana 71 (42.8) 
 

En la tabla 11, se presenta la frecuencia de los valores de la variable cambio de 

PR para cada tarea considerada en el marco del programa número dos. 

 
Tabla 15 
Frecuencia de los Valores de la Variable Cambio de PR en el Programa PPEC Buenos Aires, Según 
Cada Tarea. 

  
Cambio de PR 

Prueba Formas de la variable n [fr(%)] 
TOL Menos eficiente 28 (18.7) 

 
Constante 67 (44.7) 

  Más eficiente 55 (36.7) 
Bloques de Corsi Menos eficiente 62 (37.3) 

 
Constante 56 (33.7) 

  Más eficiente 48 (28.9) 
FIST Menos eficiente 42 (26.4) 

 
Constante 68 (42.8) 

  Más eficiente 48 (30.2) 
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En la Tabla 16 se presentan los resultados del estadístico de Kruskal-Wallis 

ejecutado para comparar la clasificación de los PR según PB.  
 

Tabla 16 
Resultados de Comparaciones No Paramétricas entre el PB de los Grupos de la Variable 
Clasificación de los PR Pre-Intervención en el PPEC de Buenos Aires. 
 

 
PR1 PR2 PR3  

  Prueba n Md n Md n Md  X2 p 
TOL 72 38.5 28 155.0 57 146.0  36.3 <.001 
Bloques de Corsi 70 20.5 45 37.0 63 47.0  62.8 <.001 
FIST 59 25.0 36 31.5 71 47.0  66.7 <.001 

 
Nota. PR1: por debajo de la mediana; PR2: igual a la mediana; PR3: por encima de la mediana. 
Dichos grupos corresponden a los 3 valores que puede tomar la variable clasificación de los PR; n= 
tamaño muestras; Md= mediana; X2= chi cuadrado; p= valor de significación. 
 

En las figuras 15 a 17, se presentan los histogramas de frecuencias de la 

variable PB para cada uno de los perfiles a partir de la clasificación de los PR, para 

los desempeños pre-intervención de las tareas TOL, Bloques de Corsi y FIST. 
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a. 

 
b. 

 

 
c. 

 
 

Figura 15. Frecuencias del PB en la tarea TOL para los grupos de la variable clasificación de los 
PR: (a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la mediana, en la 
evaluación pre-intervención del PPEC realizado en la provincia de Buenos Aires.  
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 16. Frecuencias del PB en la tarea Bloques de Corsi para los grupos de la variable 
clasificación de los PR: (a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la 
mediana, en la evaluación pre-intervención del PPEC realizado en la provincia de Buenos Aires. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 17. Frecuencias del PB en la tarea FIST para los grupos de la variable clasificación de los 
PR: (a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la mediana, en la 
evaluación pre-intervención del PPEC realizado en la provincia de Buenos Aires. 
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Análisis exploratorio de grupos de clasificación de los PR en PB similares 

Al igual que en el programa uno y con el objetivo de analizar la distribución de 

los grupos de la variable clasificación de los PR en PB cercanos, se analizaron las 

frecuencias de los grupos de la variable clasificación de los PR en los desempeños 

cognitivos según los grupos tercilares de PB (Tabla 17).  
 

Tabla 17 
Frecuencia de Grupos de la Clasificación de los PR en los Grupos Tercilares de la Variable PB en la 
evaluación Pre-Intervención del PPEC de Buenos Aires. 
 

 
TOL Bloques de Corsi FIST 

Variables de interés n  [fr(%)] n  [fr(%)] n  [fr(%)] 
PB (tercil 1)  72 

 
85 

 
59 

 Por debajo de la mediana 
 

53 (73.6) 
 

50 (58.8) 
 

35 (58.3) 
Igual a la mediana 

 
14 (19.4) 

 
29 (34.1) 

 
17 (28.8) 

Por encima de la mediana   5 (6.9)   6 (7.1)   7 (11.9) 
PB (tercil 2) 28 

 
50 

 
56 

 Por debajo de la mediana 
 

12 (42.9) 
 

16 (32.0) 
 

20 (35.7) 
Igual a la mediana 

 
7 (25.0) 

 
12 (24.0) 

 
12 (21.4) 

Por encima de la mediana   9 (32.1)   22 (44.0)   24 (42.9) 
PB (tercil 3) 57 

 
43 

 
51 

 Por debajo de la mediana 
 

14 (24.6) 
 

4 (9.3) 
 

4 (7.8) 
Igual a la mediana 

 
22 (38.6) 

 
4 (9.3) 

 
7 (13.7) 

Por encima de la mediana   21 (36.8)   35 (81.4)   40 (78.4) 
 
Nota. n= tamaño muestras; fr= frecuencia; %= porcentaje acumulado. 

 

En las figuras 18 a 20, se presentan los histogramas de frecuencias de los 

perfiles a partir de la clasificación de los PR, en los tercilos de la variable PB para 

los desempeños pre-intervención de las tareas TOL, Bloques de Corsi y FIST. 
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a. 

 

b. 

 
c. 

 
 

Figura 18. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea TOL para: (a) PB1: primer tercil del 
PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB, en la evaluación pre-intervención 
del PPEC realizado en la provincia de Buenos Aires. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 19. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea Bloques de Corsi para: (a) PB1: 
primer tercil del PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB, en la evaluación 
pre-intervención del PPEC realizado en la provincia de Buenos Aires. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 20. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea FIST para: (a) PB1: primer tercil del 
PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB, en la evaluación pre-intervención 
del PPEC realizado en la provincia de Buenos Aires. 
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Programa 3: PIC CABA. 

Comparación de PB según clasificación de los PR. 

 

La tabla 18, muestra la frecuencia de los valores de la variable clasificación de 

los PR según cada tarea considerada del programa número tres, para las 

evaluaciones basales. 

 
Tabla 18 
Frecuencia de los Valores de la Variable Clasificación de los PR en el Programa PIC CABA, Según 
Cada Tarea. 
 

  
Clasificación de los PR 

  
Pre-Intervención 

Prueba Formas de la variable n [fr(%)] 
TOL Por debajo de la mediana 140 (47.3) 

 
Igual a la mediana 59 (19.9) 

  Por encima de la mediana 97 (362.8) 
Bloques de Corsi Por debajo de la mediana 74 (24.0) 

 
Igual a la mediana 105 (34.1) 

  Por encima de la mediana 129 (41.9) 
 
 

En la tabla 11, se presenta la frecuencia de los valores de la variable cambio de 

PR para cada tarea considerada en el marco del programa número tres. 
 
Tabla 19 
Frecuencia de los Valores de la Variable Cambio de PR en el Programa PIC CABA, Según Cada 
Tarea. 
 

  
Cambio de PR 

Prueba Formas de la variable n [fr(%)] 
TOL Menos eficiente 83 (29.2) 

 
Constante 103 (36.3) 

  Más eficiente 98 (34.5) 
Bloques de Corsi Menos eficiente 110 (37.5) 

 
Constante 124 (40.3) 

  Más eficiente 59 (20.1) 
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En la Tabla 20 pueden encontrarse los resultados del estadístico de Kruskal-

Wallis ejecutado para comparar la clasificación de los PR según PB.  
 

Tabla 20  
Resultados de Comparaciones No Paramétricas entre el PB de los Grupos de la Variable 
Clasificación de los PR Pre-Intervención en el PIC de CABA. 
 

 
PR1 PR2 PR3 

  
Prueba n Md n Md n Md X2 p 
TOL 140 37.50 59 66.0 97 103.0 82.1 <.001 
Bloques de Corsi 74 13.0 105 15.0 129 39.0 155.2 <.001 

 
Nota. PR1: por debajo de la mediana; PR2: igual a la mediana; PR3: por encima de la mediana. 
Dichos grupos corresponden a los 3 valores que puede tomar la variable clasificación de los PR; n= 
tamaño muestras; Md= mediana; X2= chi cuadrado; p= valor de significación. 

 

En las figuras 21 a 22, se presentan los histogramas de frecuencias de la 

variable PB para cada uno de los perfiles a partir de la clasificación de los PR, para 

los desempeños pre-intervención de las tareas TOL y Bloques de Corsi. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 21. Frecuencias del PB en la tarea TOL para los grupos de la variable clasificación de los 
PR: (a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la mediana, en la 
evaluación pre-intervención del PIC realizado en CABA. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
Figura 22. Frecuencias del PB en la tarea Bloques de Corsi para los grupos de la variable 
clasificación de los PR: (a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la 
mediana, en la evaluación pre-intervención del PIC realizado en CABA. 
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Análisis exploratorio de grupos de PR en PB similares. 
 

Al igual que en los programas anteriores, se analizaron las frecuencias de los 

grupos de la variable clasificación de los PR en los grupos tercilares de PB (Tabla 

21).  
 

Tabla 21 
Frecuencia de Grupos de la Clasificación de los PR en los Grupos Tercilares de la Variable PB en la 
evaluación Pre-Intervención del PIC de CABA. 
 

 
TOL Bloques de Corsi 

Variables de interés n  [fr(%)] n  [fr(%)] 
PB (tercil 1)  138 

 
150 

 Por debajo de la mediana 
 

100 (72.5) 
 

48 (32.0) 
Igual a la mediana 

 
23 (16.7) 

 
95 (63.3) 

Por encima de la mediana   15 (10.9)   7 (4.7) 
PB (tercil 2) 91 

 
94 

 Por debajo de la mediana 
 

32 (13.2) 
 

22 (23.4) 
Igual a la mediana 

 
26 (28.56) 

 
5 (5.3) 

Por encima de la mediana   33 (36.3)   67 (71.3) 
PB (tercil 3) 67 

 
64 

 Por debajo de la mediana 
 

8 (11.9) 
 

4 (6.3) 
Igual a la mediana 

 
10 (14.9) 

 
5 (7.8) 

Por encima de la mediana   49 (73.1)   55 (85.9) 
 

Nota. n= tamaño muestras; fr= frecuencia; %= porcentaje acumulado. 
 

En las figuras 23 a 24, se presentan los histogramas de frecuencias de los 

perfiles a partir de la clasificación de los PR, en los tercilos de la variable PB para 

los desempeños pre-intervención de las tareas TOL y Bloques de Corsi. 
 



 157 

a. 

 
b. 

 
c. 

 
 
Figura 23. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea TOL para: (a) PB1: primer tercil del 
PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB, en la evaluación pre-intervención 
del PIC realizado en CABA. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
 
Figura 24. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea Bloques de Corsi para: (a) PB1: 
primer tercil del PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB, en la evaluación 
pre-intervención del PIC realizado en CABA. 
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Programa 4: PC CABA. 

Comparación de PB según clasificación de los PR. 

 

La tabla 22, muestra la frecuencia de los valores de la variable clasificación de 

los PR para la tarea Bloques de Corsi del programa número cuatro, para las 

evaluaciones basales. 

 
Tabla 22 
Frecuencia de los Valores de la Variable Clasificación de los PR en el Programa PC CABA, Según 
Cada Tarea. 
 

  
Clasificación de los PR 

  
Pre-Intervención 

Prueba Formas de la variable n [fr(%)] 
Bloques de Corsi Por debajo de la mediana 20 (41.7) 

 
Igual a la mediana 15 (31.3) 

  Por encima de la mediana 13 (27.1) 
 

 

En la tabla 11, se presenta la frecuencia de los valores de la variable cambio de 

PR para cada tarea considerada en el marco del programa número cuatro. 
 

Tabla 23 
Frecuencia de los Valores de la Variable Cambio de PR en el Programa PC CABA, Según Cada 
Tarea. 
 

  
Cambio de PR 

Prueba Formas de la variable n [fr(%)] 
Bloques de Corsi Menos eficiente 13 (31.0) 

 
Constante 18 (42.9) 

  Más eficiente 11 (26.2) 
 

 

En la tabla 24 se presentan los resultados del análisis del PB en los tres grupos 

de la clasificación de los PR. 
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Tabla 24 
Resultados de Comparaciones No Paramétricas entre el PB de los Grupos de la Variable 
Clasificación de los PR Pre-Intervención en el PC de CABA. 
 

 
PR1 PR2 PR3 

  
Prueba n Md n Md n Md X2 p 
Bloques de Corsi 20 21.5 15 37.0 13 87.0 29.0 <.001 

 
Nota. PR1: por debajo de la mediana; PR2: igual a la mediana; PR3: por encima de la mediana. 
Dichos grupos corresponden a los 3 valores que puede tomar la variable clasificación de los PR; n= 
tamaño muestras; Md= mediana; X2= chi cuadrado; p= valor de significación. 

 

En la figura 25 se presentan los histogramas de frecuencias de la variable PB 

para cada uno de los perfiles a partir de la clasificación de los PR, para los 

desempeños pre-intervención de la tarea Bloques de Corsi.  
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a. 

 
b. 

  
c. 

 
Figura 25. Frecuencias de PB en la tarea Bloques de Corsi para los grupos de la variable 
clasificación de los PR: (a) por debajo de la mediana, (b) igual a la mediana, y (c) por encima de la 
mediana, en la evaluación pre-intervención del PC realizado en CABA. 
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Análisis exploratorio de grupos de PR en PB similares. 

 

Tal como ocurrió en los tres programas anteriores se analizaron las frecuencias 

de los grupos de la variable clasificación de los PR en los grupos tercilares de PB 

(Tabla 25).  
 

Tabla 25 
Frecuencia de Grupos de la Clasificación de los PR en los Grupos Tercilares de la Variable PB en la 
evaluación Pre-Intervención del PC de CABA. 

 

 
Bloques de Corsi 

Variables de interés n  [fr(%)] 
PB (tercil 1)  24 

 Por debajo de la mediana 16 (66.7) 
Igual a la mediana   8 (33.3) 
PB (tercil 2) 14 

 Por debajo de la mediana 4 (28.6) 
Igual a la mediana 

 
6 (42.9) 

Por encima de la mediana    4 (28.6) 
PB (tercil 3) 10 

 Igual a la mediana 
 

1 (10.0) 
Por encima de la mediana 9 (90.0) 

 
Nota. n= tamaño muestras; fr= frecuencia; %= porcentaje acumulado. 

 

En la figura 26, se presentan los histogramas de frecuencias de los perfiles 

identificados a partir de la clasificación de los PR, en los tercilos de la variable PB 

para los desempeños pre-intervención de la tarea Bloques de Corsi. 
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a. 

 
b. 

 
c. 

 
 

Figura 26. Frecuencias de la clasificación de los PR en la tarea Bloques de Corsi para: (a) PB1: 
primer tercil del PB, (b) PB2: segundo tercil del PB y (c) PB3: tercer tercil del PB, en la evaluación 
pre-intervención del PC realizado en CABA. 
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3. Resultado por Programa de Intervención  

En esta sección se presentarán los resultados obtenidos a partir de los análisis 

univariados, de correlación y de modulación. Los análisis de las formas de las 

distribuciones de cada variable por medio de histogramas de frecuencias se 

incluyen en los Anexos.  

Los análisis de modulación fueron ejecutados con el objetivo de identificar, por 

un lado, factores moduladores de la clasificación de los PR pre-intervención 

relacionados con la complejidad de la tarea TOL y de las variables 

sociodemográficas; por el otro, la modulación de los factores sexo y grupo de 

estudio sobre el cambio de PR (contemplando la modificación de la clasificación de 

los PR luego de la intervención). Estos dos aspectos se relacionan con el tercer y 

cuarto objetivo de la tesis aquí presentada.  

Por último, todos los análisis que se describirán, serán presentados para cada 

uno de los programas en las subsecciones: Programa 1: PPEC Salta, Programa 2: 

PPEC Buenos Aires, Programa 3: PIC CABA, y Programa 4: PC CABA.      

 

3. A. Programa 1: PPEC Salta.  

Tal como fue explicitado en la subsección población del capítulo IV Metodología, 

en el programa número uno, 530 niños y niñas fueron autorizados/as a participar. 

Sin embargo, no todos los participantes realizaron las tres tareas cognitivas 

analizadas en el presente trabajo ni se contó con la totalidad de la información 

necesaria para la ejecución de los análisis propuestos. Por tal motivo, pudo variar 

la cantidad de sujetos en los distintos análisis que se presentan. Asimismo, sólo un 

subgrupo de 50 niños y niñas de 4 años fue asignado a la modalidad de 

intervención individual, siendo las y los restantes niños y niñas de 3 a 5 años 

estimulados/as con la modalidad de intervención grupal. Es por este motivo que la 

variable grupo de estudio tomó dos formas posibles: individual o grupal. En 

particular, para este trabajo de tesis, se conformaron dos submuestras: (1) una que 

incluyó a la totalidad de niños y niñas del programa, y fue utilizada para los análisis 

de identificación de factores moduladores del desempeño pre-intervención; y (2) 

otra que involucró sólo a aquellos/as niños y niñas de 4 años que participaron de 

las dos modalidades de intervención, y fue utilizada para los análisis de 
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identificación de moduladores que incluyeron las variables relacionadas con la 

intervención. A continuación, se presentarán los resultados de los análisis 

descriptivos, de correlación y de identificación de moduladores que fueron 

detallados en secciones previas. Por último, no se ejecutaron análisis de 

componentes principales en este programa (ver Plan de Análisis), debido a que se 

han utilizado los factores generados en el contexto de un trabajo previo del grupo 

(Segretin et al., 2014). 

 

I. Análisis preliminares. 

I.a. Análisis descriptivos.  

Análisis univariados. 

 

En la tabla 26 se presenta la descripción sociodemográfica de la población que 

participó del programa número uno.  
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Tabla 26 
Descripción de Variables Sociodemográficas de la Población que Participó del PPEC de Salta. 

 

Variables de interés n Mín Máx M DE 
NES 

     Nivel educativo parental 369 1.0 12.0 7.0 2.7 
Nivel de ocupación parental 370 0.0 11.0 3.7 2.9 
Características habitacionales 
de la vivienda 370 3.0 12.0 9.7 2.2 
Nivel de hacinamiento 370 0.0 9.0 6.1 2.3 
Subsidios 370 0.0 3.0 0.8 0.85 
Edad de la madre 366 19.0 50.0 28.8 5.76 
Sexo [fr(%)] 382 

      Femenino 
   

180 (47.1) 
   Masculino 

   
202 (52.9) 

 Grupo económico [fr(%)] 382 
      NBI 

   
205 (55.4) 

   NBS 
   

165 (44.6) 
 Configuración familiar [fr(%)] 372 

      Monoparentalidad 
   

143 (38.8) 
   Biparentalidad 

   
226 (61.2) 

 
      LISRES 

     Estrés salud física 311 5.0 100.0 48.9 10.58 
Estrés vivienda 311 34.0 84.0 56.1 10.84 
Estrés económico 311 32.0 71.0 61.6 8.10 
Estrés familia 299 34.0 77.0 46.6 8.40 
Estrés amigos 277 37.0 78.0 46.1 8.43 
Estrés hijos o hijas  300 44.0 79.0 64.7 8.71 
Sucesos de vida negativos 311 36.0 82.0 59.7 13.93 
Recursos económicos 309 38.0 42.0 38.4 0.83 
Recursos hijos o hijas 299 45.0 73.0 66.4 5.39 
Recursos amigos 273 14.0 66.0 46.7 11.00 
Recursos familia 299 30.0 77.0 48.8 7.42 
Sucesos de vida positivos 311 38.0 76.0 55.5 10.55 

 
Nota. n= tamaño muestral; Min= mínimo; Máx= máximo; M= Media; DE= Desvío estándar; fr= 
frecuencia; %= porcentaje. 

 

Por otro lado, en la tabla 27 se incluye la estadística descriptiva correspondiente 

al desempeño cognitivo en las tareas de memoria de trabajo, planificación y 

flexibilidad en las evaluaciones pre y post-intervención.      
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Tabla 27  
Descripción de las Variables de Interés de las Evaluaciones Cognitivas Pre y Post-intervención de la 
Población del PPEC de Salta. 
 

    
Pre-Intervención  Post-Intervención 

Prueba Edad 
Variable 
de 
interés   

Mín Máx M DE n 
  

Mín Máx M DE n 

TOL 3 Índice H 
 

3.5 14.4 7.74 2.02 49 
 

3.4 14.1 8.02 2.04 38 

  
PB 

 
4.0 193.0 33.47 37.58 49 

 
5.0 229.0 63.13 69.82 38 

 
4 Índice H 

 
2.2 15.6 7.76 1.91 149 

 
2.4 16.8 7.89 1.90 135 

  
PB 

 
4.0 278.0 70.39 66.23 149 

 
5.0 325.0 101.33 83.60 135 

 
5 Índice H 

 
0.6 14.4 7.51 1.60 28 

 
0.6 17.0 7.87 1.99 89 

    PB   7.0 294.0 117.39 85.42 28   4.0 456.0 131.74 97.81 89 
Bloques 
de Corsi 3 Índice H 

 

2.6 11.8 6.29 1.17 124 

 

3.1 10.5 6.27 1.08 65 

  
PB 

 
4.0 94.0 25.35 15.12 124 

 
5.0 71.0 24.78 13.78 65 

 
4 Índice H 

 
2.9 14.5 6.39 1.25 210 

 
2.9 13.0 6.38 1.26 152 

  
PB 

 
10.0 185.0 37.13 25.99 210 

 
4.0 142.0 37.97 24.92 152 

 
5 Índice H 

 
2.1 14.4 6.65 1.70 109 

 
2.1 13.2 6.40 1.29 95 

    PB   5.0 294.0 62.08 52.61 109   15.0 180.0 51.23 31.09 95 
FIST 3 Índice H 

 
2.7 13.7 7.00 1.48 97 

 
3.3 10.3 7.00 1.31 53 

  
PB 

 
0.0 74.0 26.86 16.72 97 

 
0.0 51.0 22.17 13.24 53 

 
4 Índice H 

 
1.9 13.9 7.00 1.51 189 

 
2.2 14.2 7.00 1.43 144 

  
PB 

 
0.0 78.0 32.65 17.44 189 

 
0.0 78.0 30.02 16.30 144 

 
5 Índice H 

 
1.4 13.4 7.00 1.77 103 

 
1.0 13.0 7.00 1.70 98 

    PB   0.0 78.0 37.51 18.75 103   0.0 78.0 38.60 18.58 98 
 
Nota. Min= mínimo; Máx= máximo; M= Media; DE= Desvío estándar; n= tamaño muestral. 
 

I.b. Análisis de correlación 

Fueron ejecutados tres análisis de correlación según la información que se 

decidió ingresar en cada modelo analítico de regresiones posteriores. 

En la tabla 28 se muestra la correlación entre las variables relacionadas con la 

complejidad de la tarea TOL en el desempeño pre-intervención. En función a ello, 

se identificó que la variable opciones de salida obtuvo un grado de asociación alto y 

significativo con las variables configuración inicial (rho = .77; p < .01) y opciones de 

llegada (rho = .72; p < .01). Por este motivo dicha variable fue excluida de los 

análisis de predicción posteriores 
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Tabla 28  
Correlaciones de Spearman entre las Variables de la Complejidad de la Tarea TOL del PPEC de 
Salta.  
 
Prueba Variables 1 2 3 4 5 
TOL 1. Configuración inicial - -0.09** -0.09** 0.30** 0.77** 

 
2. Configuración final  

 
- 0.05** 0.05** -0.08** 

 
3. Primer movimiento 

  
- 0.10 -0.00** 

 
4. Opciones de llegada 

   
- 0.72** 

  5.Opciones de salida         - 
 
**p < .01 
 

Los resultados de los análisis de correlación que involucraron a las variables 

referidas a los factores individuales y contextuales permitieron verificar algunas 

asociaciones significativas pero bajas entre las variables preseleccionadas para los 

análisis de predicción (Tabla 29). Debido a ello se propuso utilizar todas las 

variables como potenciales factores moduladores del desempeño en los análisis 

posteriores. 
 

Tabla 29 
Correlaciones de Pearson entre los Factores Sociodemográficos de la Muestra del PPEC de Salta. 
Variables n 1 2 3 4 5 6 7 8 
1. Sexo 256 - -0.01 -0.02 -0.07 0.01 -0.08 -0.08 0.00 
2. Condiciones del hogar 256 

 
- 0.34** -0.10 0.04 0.27** 0.14* -0.10 

3. Situación económica del hogar 256 
  

- -0.01 0.02 0.12 0.07 -0.09 
4. Soporte vincular 256 

   
- 0.09 -0.10 0.20** 0.06 

5. Aspectos sociales de la salud 256 
    

- 0.01 0.06 0.00 
6. Recursos sociales 256 

     
- 0.15* -0.13* 

7. Composición familiar 256 
      

- -0.08 
8. Sucesos positivos 256               - 

 
 **p < .01; *p < .05 
 

Por último, se verificó la ausencia de asociaciones entre las variables grupo de 

estudio y sexo, que serían ingresadas como potenciales factores moduladores en 

el análisis del impacto de la intervención (Tabla 30). 
 

Tabla 30  
Correlaciones de Spearman entre variables individuales y sociodemográficas de la muestra de 
PPEC Salta. 
 
Variables n 1 2 
1. Grupo de estudio 382 - 0.14 
2. Sexo 382   - 
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I. Análisis de predicción. 

Modelo A: Modulación de la clasificación de PR pre intervención en base a las 

características de TOL. 

Como ya fue mencionado, antes de implementar los análisis de regresión se 

llevaron a cabo análisis de correlación entre los posibles factores para descartar 

niveles altos y significativos de asociación entre ellos (ver análisis de correlación). 

A partir de dichos análisis se ejecutó un modelo de regresión para evaluar el nivel 

de predicción de los factores configuración inicial, configuración final, tipo de primer 

movimiento y opciones de llegada sobre la variable clasificación de los PR. Dicho 

modelo permitió explicar el 1% (R2 = .01) de la varianza total. Los resultados 

indicaron efectos significativos de la variable configuración inicial (B = -0.03; p 

< .01), configuración final (B = 0.06; p < .001), tipo de primer movimiento (B = 0.20; 

p < .001), y opciones de llegada sobre la VD (B = -0.11; p < .001) (Tabla 31).  

 
Tabla 31 
Resultados del Análisis de Predicciones de los Factores de la Complejidad de la Tarea TOL sobre la 
Clasificación de los PR Pre-Intervención del PPEC de Salta. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p 95% IC 
Configuración inicial -0.03 0.01 [-0.05, -0.18] 
Configuración final 0.06 0.00 [0.04, 0.07] 
Primer movimiento 0.20 0.00 [0.14, 0.25] 
Opciones de llegada -0.11 0.00 [-0.16, -0.06] 

 

Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables configuración inicial, 
configuración final, tipo de primer movimiento y opciones de llegada. B= beta, valor de la máxima 
verosimilitud; p= valor de significación. 

 

Modelo B: Modulación de la clasificación de los PR pre intervención por factores 

sociodemográficos. 

Con el objetivo de analizar el nivel de predicción de factores individuales y 

contextuales sobre la clasificación de los PR de cada tarea, se implementaron 

análisis de regresión logística ordinales. Debido a que los factores considerados 

para el análisis (i.e., sexo, condiciones del hogar, situación económica del hogar, 

soporte vincular, aspectos sociales de la salud, recursos sociales, composición 

familiar y sucesos positivos) no presentaron correlaciones altas y significativas, 
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fueron ingresados en conjunto en el modelo de regresión propuesto. A continuación, 

se describen los resultados para cada prueba por separado. 

 

TOL 

El modelo ejecutado para el análisis de modulación de la tarea TOL, explicó el 

1% (R2 = .01) de la varianza total. Los resultados no mostraron efectos 

significativos de los factores sobre la variable clasificación de los PR (Tabla 32).  
 

Tabla 32 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea TOL Pre-Intervención del PPEC de Salta. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p 95% IC 
Sexo -0.15 0.62 [-0.77, 0.45] 
Condiciones del hogar 0.04 0.80 [-0.29, 0.38] 
Situación económica del hogar 0.02 0.89 [-0.30, 0.35] 
Soporte vincular 0.10 0.54 [-0.22, 0.43] 
Aspectos sociales de la salud -0.22 0.19 [-0.56, 0.11] 
Recursos sociales 0.07 0.65 [-0.24, 0.39] 
Composición familiar 0.07 0.68 [-0.27, 0.41] 
Sucesos positivos 0.14 0.37 [-0.16, 0.44] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo, condiciones del 
hogar, situación económica del hogar, soporte vincular, aspectos sociales de la salud, recursos 
sociales, composición familiar y sucesos positivos. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= 
valor de significación. 

 

Bloques de Corsi 

Se ejecutó el mismo modelo planteado anteriormente con el objetivo de analizar 

el efecto de los factores individuales y contextuales sobre la clasificación de los PR 

en la tarea Bloques de Corsi. En particular, el mismo explicó el 1% (R2 = .01) de la 

varianza total.  Al evaluar el nivel de predicción de los factores sobre la VD, se halló 

que los factores, sexo (B = -0.16; p = .03), condiciones del hogar (B = -0.26; p 

< .001), composición familiar (B = 0.19; p < .001), sucesos positivos (B = -0.14; p 

< .001) y de modo marginal, situación económica del hogar (B = 0.08; p = .06) 

tuvieron efectos sobre la clasificación de los PR (Tabla 33).  

 
 
 
Tabla 33 
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Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea Bloques de Corsi Pre-Intervención del PPEC de Salta. 
 
 
 Clasificación de los PR 
Variables  B p 95% IC 
Sexo -0.16 0.03 [-0.31, -0.01] 
Condiciones del hogar -0.26 0.00 [-0.34, -0.17] 
Situación económica del hogar 0.08 0.06 [-0.00, 0.16] 
Soporte vincular -0.05 0.23 [-0.14, 0.03] 
Aspectos sociales de la salud 0.06 0.10 [-0.01, 0.14] 
Recursos sociales 0.06 0.11 [-0.14, 0.01] 
Composición familiar 0.19 0.00 [0.10, 0.27] 
Sucesos positivos -0.14 0.00 [-0.22, 0.07] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo, condiciones del 
hogar, situación económica del hogar, soporte vincular, aspectos sociales de la salud, recursos 
sociales, composición familiar y sucesos positivos. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= 
valor de significación. 

   
 

FIST 

Por último, se ejecutó una vez más el análisis de regresión que incluyó la 

evaluación del efecto de los factores individuales y contextuales sobre la variable 

clasificación de los PR en la tarea FIST. El mismo explicó el 5% (R2 = .05) de la 

varianza total. En particular, los resultados indicaron efectos significativos se la 

variable sexo sobre la VD (B = -1.00; p < .001) (Tabla 34).  
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Tabla 34  

Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea FIST Pre-Intervención del PPEC de Salta. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Sexo -1.00 0.00 [-1.58, -0.43] 
Condiciones del hogar 0.27 0.08 [-0.04, 0.58] 
Situación económica del hogar 0.16 0.27 [-0.13, 0.45] 
Soporte vincular -0.05 0.70 [-0.36, 0.25] 
Aspectos sociales de la salud -0.26 0.10 [-0.56, 0.05] 
Recursos sociales -0.18 0.22 [-0.48, 0.11] 
Composición familiar -0.05 0.74 [-0.36, 0.26] 
Sucesos positivos 0.21 0.13 [-0.07, 0.49] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo, condiciones del 
hogar, situación económica del hogar, soporte vincular, aspectos sociales de la salud, recursos 
sociales, composición familiar y sucesos positivos. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= 
valor de significación. 

 

Modelo C: Modulación del cambio de PR por sexo y grupo de estudio. 

Con el objetivo de analizar el nivel de predicción de factores individuales y 

relacionados con las intervenciones, sobre el cambio de PR de cada tarea, se 

implementaron análisis de regresión logística ordinales. Debido a que las variables 

sexo y grupos de estudio de los niños y las niñas participantes no presentaron 

correlaciones altas y significativas, fueron ingresadas en conjunto en el modelo de 

regresión propuesto. A continuación, se describen los resultados para cada prueba 

por separado. 

 

TOL   

El modelo ejecutado para el análisis de regresión de sexo y grupo de estudio 

sobre el cambio de PR en la tarea TOL, explicó un 1% (R2 = .01) de la varianza 

total. Los resultados no arrojaron efectos significativos de los factores sobre la 

variable cambio de PR en la tarea TOL (Tabla 35). 
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Tabla 35 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea TOL del PPEC de Salta. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Grupo de estudio -0.16 0.69 [-0.95, 0.63] 
Sexo -0.41 0.25 [-1.09, 0.28] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 

  

Bloques de Corsi 

Al igual que en el modelo previo, se ejecutó un análisis de regresión de las 

variables sexo y grupo de estudio sobre la variable cambio de PR. El mismo, 

explicó el 2% (R2 = .02) de la varianza total, y los resultados mostraron un efecto 

significativo de la variable grupo de estudio sobre el cambio de PR (B = -0.92; p 

= .01) (Tabla 36).  
 

Tabla 36 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea Bloques de Corsi del PPEC de Salta. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Grupo de estudio -0.92 0.01 [-1.66, -0.18] 
Sexo 0.06 0.84 [-0.56, 0.69] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 

 

FIST 

Por último, al igual que en los dos modelos anteriores, se implementó un modelo 

de regresión para analizar la modulación de las variables sexo y grupo de estudio 

sobre el cambio de PR. El mismo, explicó el 4% (R2 = .04) de la varianza total. Los 

resultados indicaron que la variable grupo de estudio se asoció al cambio de la VD 

(B = -1,39; p < .001) (Tabla 37).  
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Tabla 37 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea FIST del PPEC de Salta. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Grupo de estudio -1.39 0.00 [-2.23, -0.56] 
Sexo 0.19 0.58 [-0.48, 0.85] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 
 
 

3. B. Programa 2: PPEC BUENOS AIRES. 

El programa PPEC llevado a cabo en la provincia de Buenos Aires, incluyó 288 

niños y niñas de entre 3 y 5 años de edad. Contó con el mismo diseño 

metodológico e iguales procedimientos analíticos que los implementados en el 

programa número uno, aunque en este caso la distribución de los grupos de 

intervención no implicó diferencias según grupo etario. Del mismo modo, la variable 

grupo de estudio, tomó dos formas posibles: individual o grupal. A continuación, se 

presentarán los resultados de los procedimientos plasmados en el capítulo Plan de 

análisis, exceptuando el análisis de componentes principales, debido a que el 

mismo fue llevado a cabo y presentado para un trabajo previo (Segretin et al., 

2014). 

 

I. Análisis preliminares. 

I.a. Análisis descriptivos.  

Análisis univariados.  

 

En la Tabla 38 se presentan los análisis descriptivos de la muestra poblacional 

que participó del programa 2. 
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Tabla 38 
Descripción de Variables Sociodemográficas de la Población que Participó del PPEC Llevado a 
Cabo en la Provincia de Buenos Aires. 
 
Variables de interés n Mín Máx M DE 
NES 

     Nivel educativo parental 241 0.0 10.0 5.8 2.7 
Nivel de ocupación parental 241 0.0 10.0 3.4 2.7 
Características habitacionales de la vivienda 227 3.0 12.0 9.5 2.6 
Nivel de hacinamiento 227 0.0 9.0 6.2 2.4 
Edad de la madre 218 17.0 49.0 30.4 7.2 
Subsidios 

       Si 
   

108 (52.9) 
   No 

   
96 (74.1) 

 Sexo [fr(%)] 
       Femenino 
   

122 (48.4) 
   Masculino 

   
130 (51.6) 

 Grupo económico [fr(%)] 
       NBI 
   

158 (64.0) 
   NBS 

   
89.00 (36.0) 

 Configuración familiar [fr(%)] 
       Monoparentalidad 
   

67 (29.6) 
   Biparentalidad 

   
159 (70.3) 

 
      LISRES 

     Estrés salud física 199 41.0 86.0 50.3 9.7 
Estrés vivienda 200 34.0 86.0 55.5 12.0 
Estrés económico 200 33.0 71.0 60.7 9.8 
Estrés familia 191 34.0 79.0 47.6 10.4 
Estrés amigos 180 37.0 83.0 47.3 10.2 
Estrés hijos o hijas 197 45.0 79.0 67.9 10.1 
Sucesos de vida negativos 200 36.0 82.0 56.3 12.5 
Recursos económicos 190 28.0 50.0 38.7 1.8 
Recursos hijos o hijas 199 48.0 74.0 67.5 5.2 
Recursos amigos 182 14.0 72.0 51.3 10.4 
Recursos familia 190 30.0 61.0 49.8 7.2 
Sucesos de vida positivos 200 38.0 76.0 54.1 10.0 

 
Nota. n= tamaño muestral; Min= mínimo; Máx= máximo; M= Media; DE= Desvío estándar; fr= 
frecuencia; %= porcentaje. 

 

En la Tabla 39 se presenta la estadística descriptiva de las variables 

relacionadas con los desempeños cognitivos de los niños y las niñas en las 

evaluaciones pre y post-intervención en las tareas TOL, Bloques de Corsi y FIST. 
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Tabla 39 
Descripción de las Variables de Interés de las Evaluaciones Cognitivas Pre y Post-intervención de la 
Población del PPEC de Buenos Aires. 

 
   

Pre-Intervención 
 

Post-Intervención 

Prueba Edad Variable 
 de interés   Mín Máx M DE n 

 
Mín Máx M DE n 

TOL 3 Índice H 
 

13.1 1.8 7.69 4.48 23 
 

2.9 13.8 7.81 2.12 25 

  
PB 

 
5.0 195.0 42.78 50.68 23 

 
6 225.0 78.76 68.14 25 

 
4 Índice H 

 
12.2 1.6 7.69 0.65 67 

 
2.5 13.2 7.82 1.71 58 

  
PB 

 
5.0 261.0 102.15 74.45 67 

 
6 275.0 116.50 85.18 58 

 
5 Índice H 

 
15.0 1.7 7.68 2.07 68 

 
1.5 14.9 7.53 1.54 89 

  
PB 

 
6.0 349.0 137.13 92.92 68 

 
6 351.0 163.90 85.06 89 

 
6 Índice H 

       
0.2 14.3 7.41 1.82 32 

    PB             
 

22 357.0 172.38 78.75 32 
Bloques  
de Corsi 3 Índice H 

 

3.1 10.6 6.24 1.05 36 

 

3.1 9.1 6.28 0.98 30 

  
PB 

 
5.0 74.0 25.53 15.34 36 

 
8.0 60.0 29.53 15.62 30 

 
4 Índice H 

 
3.8 12.6 6.34 1.15 73 

 
3.2 11.4 6.33 1.10 60 

  
PB 

 
6.0 122.0 36.33 22.58 73 

 
10.0 128.0 46.48 25.30 60 

 
5 Índice H 

 
1.6 14.3 6.55 1.61 69 

 
1.4 12.3 6.48 1.36 90 

  
PB 

 
8.0 265.0 54.13 43.5 69 

 
8.0 164.0 56.40 39.79 90 

 
6 Índice H 

       
2.1 13.5 6.64 1.66 32 

    PB             
 
10.0 266.0 84.56 65.62 32 

FIST 3 Índice H 
 

3.0 11.0 7.01 1.28 27 
 

2.7 10.7 7.00 1.28 27 

  
PB 

 
1.0 64.0 28.26 16.72 27 

 
0.0 53.0 27.00 12.66 27 

 
4 Índice H 

 
1.2 12.2 7.00 1.21 65 

 
2.7 12.7 7.00 1.40 53 

  
PB 

 
1.0 77.0 37.55 14.90 65 

 
1.0 77.0 33.57 18.97 53 

 
5 Índice H 

 
2.0 11.0 7.00 1.35 75 

 
0.8 11.8 7.00 1.61 84 

  
PB 

 
1.0 62.0 38.11 15.72 75 

 
0.0 70.0 39.24 18.02 84 

 
6 Índice H 

       
2.4 12.4 7.00 1.52 26 

    PB             
 

8.0 78.0 40.62 19.89 26 
 

Nota. Min= mínimo; Máx= máximo; M= Media; DE= Desvío estándar; n= tamaño muestral. 

 

I.b. Análisis de correlación. 

Fueron ejecutados tres análisis de correlación según los bloques de información 

que se ingresarían en cada modelo analítico de regresiones posteriores.  

Se ejecutó un análisis de correlación entre las variables relacionadas con la 

complejidad de la tarea TOL en el desempeño pre-intervención. Como se muestra 

en la tabla 40, se identificó que la variable opciones de salida obtuvo un grado de 

asociación alto y significativo con las variables configuración inicial (rho = .77; p 
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< .01) y opciones de salida (rho = .73; p < .01). Por este motivo dicha variable fue 

excluida de los análisis de predicción posteriores. 
 

Tabla 40 
Correlaciones de Spearman entre las Variables de la Complejidad de la Tarea TOL del PPEC de 
Buenos Aires. 
 
Prueba Variables 1 2 3 4 5 
TOL 1. Configuración inicial - -0.03 -0.05* 0.30** 0.77** 

 
2. Configuración final  

 
- 0.06** 0.02 -0.06** 

 
3. Primer movimiento 

  
- 0.07** 0.00 

 
4. Opciones de llegada 

   
- 0.73** 

  5. Opciones de salida         - 
 

**p < .01; *p < .05. 
 

En la tabla 41 se muestran los resultados de los análisis de correlación 

realizados con las variables individuales y contextuales. Los mismos permitieron 

verificar algunas asociaciones significativas pero bajas entre las variables 

preseleccionadas para los análisis de predicción. Por este motivo, se utilizaron 

todas las variables como potenciales factores moduladores del desempeño en los 

análisis posteriores.  
 

Tabla 41 
Correlaciones de Pearson entre los Factores Sociodemográficos de la Muestra del PPEC de Buenos 
Aires. 
 
Variables n 1 2 3 4 5 6 7 
1. Sexo 156 - -0.09 0.09 0.05 0.11 0.06 -0.06 
2. Estrés social 156 

 
- 0.11 0.10 0.016 0.21** -0.10 

3. Estatus socioeconómico 156 
  

- 0.13 0.32** 0.20* 0.06 
3. Recursos sociales 156 

   
- 0.04 0.20* 0.21** 

4. Recursos económicos 156 
    

- 0.15 0.04 
5. Condiciones de salud 156 

     
- -0.05 

6. Composición familiar 156             - 
 

**p < .01; *p < .05. 
 

Por último, al analizar la relación entre las variables grupo de estudio y sexo, se 

halló una ausencia de asociaciones significativas. Por este motivo, ambas variables 

fueron ingresadas como potenciales factores moduladores en el análisis del 

impacto de la intervención (Tabla 42). 
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Tabla 42 
Correlaciones de Spearman entre variables individuales y sociodemográficas de la muestra de 
PPEC Buenos Aires. 
 
Variables n 1 2 
1. Sexo 233 - -0.04 
2. Grupo de estudio 233   - 

 
 

II. Análisis de predicción. 

Modelo A: Modulación de la clasificación de PR pre intervención en base a las 

características de TOL. 

Luego de las correlaciones que tuvieron como objetivo seleccionar los factores 

que luego fueron ingresados al modelo (ver análisis de correlación), se ejecutó un 

análisis de regresión para evaluar el nivel de predicción de los factores 

configuración inicial, configuración final, tipo de primer movimiento y opciones de 

llegada sobre la VD. Dicho modelo permitió explicar el 0.5% (R2 = .005) de la 

varianza total. Los resultados indicaron efectos significativos de las variables 

configuración final (B = 0.04; p < .001), tipo de primer movimiento (B =0.16; p 

< .001), y opciones de llegada (B = -0.12; p < .001) sobre la variable clasificación 

de los PR (Tabla 43).  

 
Tabla 43 
Resultados del Análisis de Predicciones de los Factores de la Complejidad de la Tarea TOL sobre la 
Clasificación de los PR Pre-Intervención del PPEC de Buenos Aires. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p 95% IC 
Configuración inicial -0.02 0.07 [-0.04, 0.00] 
Configuración final 0.04 0.00 [0.02, 0.06] 
Primer movimiento 0.16 0.00 [0.09, 0.23] 
Opciones de llegada -0.12 0.00 [-0.18, -0.05] 

 

Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables configuración inicial, 
configuración final, tipo de primer movimiento y opciones de llegada. B= beta, valor de la máxima 
verosimilitud; p= valor de significación. 
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Modelo B: Modulación de la clasificación de los PR pre intervención por factores 

sociodemográficos. 

Luego de verificar la ausencia de correlación significativa entre los factores 

individuales y contextuales, fueron ingresados en conjunto en el modelo de 

regresión propuesto. Los factores seleccionados fueron: sexo, estrés social, estatus 

económico, recursos sociales, recursos económicos, condiciones de salud y 

composición familiar. A continuación, se describen los resultados para cada prueba 

por separado. 

 

TOL 

El modelo ejecutado para analizar la modulación de factores sociodemográficos 

sobre la clasificación de los PR en la tarea de TOL, explicó el 3% (R2 = .03) de la 

varianza total. Los resultados no señalaron un efecto significativo de los factores 

sobre la VD en el desempeño cognitivo en la tarea TOL (Tabla 44).  

 
Tabla 44 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea TOL Pre-Intervención del PPEC de Buenos Aires. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Sexo 0.23 0.56 [-0.54, 1.00] 
Estrés social -0.26 0.25 [-0.69, 0.18] 
Estatus socioeconómico 0.06 0.76 [-0.35, 0.47] 
Recursos sociales 0.05 0.78 [-0.31, 0.41] 
Recursos económicos -0.15 0.46 [-0.55, 0.25] 
Condiciones de salud -0.24 0.27 [-0.68, 0.19] 
Composición familiar -0.26 0.22 [-0.67, 0.15] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo, condiciones del 
hogar, situación económica del hogar, soporte vincular, aspectos sociales de la salud, recursos 
sociales, composición familiar y sucesos positivos. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= 
valor de significación. 

 

Bloques de Corsi   

El modelo de regresión que se utilizó para analizar la modulación de las 

variables sociodemográficas sobre la clasificación de los PR en la tarea Bloques de 

Corsi, explicó un 3% (R2 = .03) de la varianza total. Tal como se muestra en la tabla 
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45, los resultados mostraron un efecto significativo del factor recursos económicos 

sobre la VD (B = 0.43; p = .03).  

 
Tabla 45  
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea Bloques de Corsi Pre-Intervención del PPEC de Buenos Aires. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Sexo -0.15 0.67 [-0.84, 0.54] 
Estrés social -0.03 0.86 [-0.38, 0.32] 
Estatus socioeconómico 0.01 0.96 [-0.38, 0.40] 
Recursos sociales 0.14 0.46 [-0.23, 0.50] 
Recursos económicos 0.43 0.03 [0.04, 0.83] 
Condiciones de salud -0.19 0.31 [-0.56, 0.18] 
Composición familiar 0.15 0.40 [-0.20, 0.50] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo, condiciones del 
hogar, situación económica del hogar, soporte vincular, aspectos sociales de la salud, recursos 
sociales, composición familiar y sucesos positivos. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= 
valor de significación. 

 

FIST   

En el caso de la tarea FIST, se ejecutó un modelo para analizar la asociación 

entre las variables sexo y grupo de estudio con clasificación de los PR que explicó 

un 1% (R2 = .01) de la varianza total. No obstante, no se encontraron efectos 

significativos de los factores sobre la VD en la tarea FIST (Tabla 46). 
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Tabla 46 

Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea FIST Pre-Intervención del PPEC de Buenos Aires. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Sexo -0.25 0.50 [-0.98, 0.48] 
Estrés social 0.13 0.51 [-0.25, 0.51] 
Estatus socioeconómico -0.11 0.58 [-0.51, 0.28] 
Recursos sociales 0.06 0.77 [-0.32, 0.43] 
Recursos económicos 0.04 0.81 [-0.31, 0.40] 
Condiciones de salud 0.24 0.23 [-0.15, 0.64] 
Composición familiar -0.08 0.67 [-0.43, 0.28] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo, condiciones del 
hogar, situación económica del hogar, soporte vincular, aspectos sociales de la salud, recursos 
sociales, composición familiar y sucesos positivos. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= 
valor de significación. 

 

Modelo C: Modulación del cambio de PR por sexo y grupo de estudio. 

A continuación, se presentarán los resultados del modelo de regresión que se 

ejecutó con el objetivo de analizar en nivel de predicción de factores individuales y 

relacionados con las intervenciones, sobre el cambio de PR de cada tarea. Como 

fue menciado, al analizar las correlaciones de dichos factores no se hallaron 

asociaciones altas y significativas, motivo por el cual fueron ingresadas en conjunto 

al modelo de regresión propuesto. Por lo tanto, se describen los resultados para 

cada prueba por separado. 

 
TOL   

Se ejecutó un modelo analítico para analizar la modulación de las variables sexo 

y grupo de estudio sobre cambio de PR. Si bien el modelo explicó un 0.1% (R2 

= .001) de la varianza total, los resultados no mostraron un efecto significativo de 

los factores sobre la VD en la tarea TOL (Tabla 47). 

 



 182 

Tabla 47 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea TOL del PPEC de Buenos Aires. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Grupo de estudio -0.08 0.81 [-0.77, 0.60] 
Sexo 0.09 0.76 [-0.50, 0.69] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 

 
Bloques de Corsi   

El modelo de regresión ejecutado con el objetivo de analizar las asociaciones 

entre sexo y grupo de estudio sobre la variable cambio de PR en la tarea Bloques 

de Corsi, explicó un 0.4% (R2 = .004) de la varianza total. Tal como se presenta en 

la tabla 48, los resultados no arrojaron un efecto significativo de los factores sobre 

la VD. 
 

Tabla 48 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea Bloques de Corsi del PPEC de Buenos Aires. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Grupo de estudio -0.41 0.22 [-1.06, 0.25] 
Sexo 0.10 0.72 [-0.46, 0.66] 

 

Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 

 

FIST  

En el caso de la tarea FIST, el modelo que se ejecutó con el objetivo de analizar 

la modulación de las variables sexo y grupo de estudio sobre el cambio de PR, 

explicó un 1% (R2 = .01) de la varianza total. Los resultados mostraron un efecto 

marginal de la variable sexo sobre el cambio de la VD (B = 0.56; p = .06) (Tabla 49).  
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Tabla 49 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea FIST del PPEC de Buenos Aires. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Grupo de estudio -0.03 0.94 [-0.67, 0.62] 
Sexo 0.56 0.06 [-0.02, 1.14] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 

 
 

3. C. Programa 3: PIC CABA. 

El programa número tres se realizó durante los años 2009 y 2010 en CABA e 

incluyó a 296 niños y niñas de 4 y 5 años provenientes de diversos contextos 

sociodemográficos (ver Metodología). Para dicho programa se ejecutaron todos los 

pasos incluidos en el capítulo Plan de análisis, y la variación de cantidad de sujetos 

está relacionada con que no se contó con toda la información de la totalidad de los 

niños y las niñas que participaron. Es importante considerar que, en el marco de 

este programa, la variable grupo de estudio, tomó dos valores posibles: 

intervención y control. 

  

I. Análisis preliminares. 

I.a. Análisis descriptivos.  

Análisis univariados.  

 

En la tabla 50 se presentan los resultados de los análisis descriptivos de las 

variables individuales y contextuales de la muestra poblacional que participó en el 

programa número tres. 
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Tabla 50  
Descripción de Variables Sociodemográficas de la Población que Participó del PIC de CABA. 
 
Variables de interés n Mín Máx M DE 
NES 

     Nivel educativo parental 264 1.0 12.0 8.3 2.7 
Nivel de ocupación parental 263 0.0 12.0 5.5 3.0 
Características habitacionales de la vivienda 266 3.0 12.0 10.9 1.7 
Nivel de hacinamiento 261 0.0 9.0 7.3 2.2 
Subsidios 263 0.0 3.0 1.0 0.8 
Edad de la madre 262 21.0 50.0 34.0 6.3 
Asistencia previa a la educación 255 0.0 5.0 2.6 1.3 
Cantidad de libros en el hogar 257 0.0 3.0 1.9 0.9 
Frecuencia de lectura 219 0.0 3.0 1.4 1.0 
Uso de computadora 255 1.0 5.0 2.5 1.5 
Uso de internet 255 1.0 5.0 2.3 1.7 
Sexo [fr(%)] 306 

      Femenino 
   

166 (54.2) 
   Masculino 

   
140 (45.8) 

 Grupo económico [fr(%)] 306 
      NBI 

   
186 (61.4) 

   NBS 
   

117 (38.6) 
 Configuración familiar [fr(%)] 

       Monoparentalidad 
   

64 (24.2) 
   Biparentalidad 

   
200 (75.8) 

 
      CBQ 

     Extroversión 252 2.5 6.8 4.6 0.8 
Afectividad negativa 252 2.4 6.9 4.6 0.9 
Esfuerzo de control 252 3.8 7.0 5.8 0.8 

      HAD 
     Ansiedad materna 243 0.0 20.0 7.0 3.9 

Depresión materna 243 0.0 19.0 5.6 3.4 
 
Nota. n= tamaño muestral; Min= mínimo; Máx= máximo; M= Media; DE= Desvío estándar; fr= 
frecuencia; %= porcentaje. 

 

Por otro lado, en la tabla 51 se presenta la estadística descriptiva relacionada 

con los desempeños cognitivos obtenidos por los niños y las niñas de dicha 

población en las evaluaciones pre y post-intervención en las tareas de memoria de 

trabajo y planificación. 
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Tabla 51 
Descripción de las Variables de Interés de las Evaluaciones Cognitivas Pre y Post-intervención de la 
Población del PIC de CABA. 

    
Pre-Intervención 

 
Post-Intervención 

Prueba Edad 
Variable 
de 
interés 

Mín Máx M DE n 
  

Mín Máx M DE n 

TOL 3 Índice 
H 

 

3.6 12.4 7.73 1.73 22 

      
  

PB 
 

1.0 132.0 40.41 34.07 22 
      

 

4 Índice 
H 

 

3.0 17.8 7.79 1.95 120 

 

2.1 13.5 7.66 1.60 84 

  
PB 

 
0.0 309.0 53.39 51.56 120 

 
10.0 269.0 86.18 63.40 84 

 

5 Índice 
H 

 

0.7 14.0 7.69 1.65 89 

 

0.7 13.6 7.59 14.48 107 

  
PB 

 
8.0 353.0 93.33 70.23 89 

 
9.0 314.0 130.43 79.30 107 

 

6 Índice 
H 

       

2.9 13.4 7.33 1.04 42 

    PB               12.0 281.0 157.79 75.00 42 
Bloques 
de Corsi 4 Índice 

H 
 

0.7 13.7 6.47 1.43 192 

 

2.9 15.5 6.66 1.59 111 

  
PB 

 
0.0 140.0 28.31 23.62 192 

 
4.0 236.0 37.74 39.90 111 

 

5 Índice 
H 

 

2.2 15.1 6.64 1.61 116 

 

1.6 13.5 6.74 1.54 145 

  
PB 

 
3.0 213.0 41.0 38.04 116 

 
6.0 237.0 70.30 57.80 145 

 

6 Índice 
H 

       

2.0 12.4 6.74 1.54 51 

    PB               14.0 259.0 95.74 69.76 51 
 

Nota. Min= mínimo; Máx= máximo; M= Media; DE= Desvío estándar; n= tamaño muestral. 

 

I.b. Análisis de componentes principales  

Se ejecutó un análisis de componentes principales con el objetivo de agrupar 12 

variables sociodemográficas obtenidas a través de la encuesta NES, y la escala 

HAD (i.e., nivel de educación parental y de ocupación parental, características 

habitacionales de la vivienda, nivel de hacinamiento, subsidios, configuración 

familiar, asistencia previa a la educación, edad de la madre, recursos 

computacionales y literarios ansiedad y depresión materna). El valor de medida de 

adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin fue de KMO = .705, el valor de la 

prueba de esfericidad de Bartlett fue de X2 = 525.86, lo grados de libertad 

obtuvieron un valor de gl = 66, y el valor de significación fue de p < .000. Los 

resultados permitieron identificar 4 factores, lo cuales se describen a continuación 

(Tablas 52 y 53).  



 186 

Factor 1 (Condiciones del hogar5): incluye a las variables nivel de educación 

parental y de ocupación parental, características habitacionales de la vivienda, nivel 

de hacinamiento, (NES) y ansiedad y depresión materna (HAD). Dicho factor 

considera variables socioeconómicas y de salud mental materna. Puntajes más 

altos en el mismo, se refieren a mejores condiciones de la vivienda, ausencia de 

hacinamiento, niveles de educación y ocupación parentales más altos, así como 

una salud mental materna más favorable.  

Factor 2 (Recursos de estimulación): incluye a las variables recursos literarios y 

computacionales (NES). Puntajes más altos en este factor implican más cantidad 

de libros disponibles en el hogar, una mayor frecuencia de lectura por parte de los 

cuidadores y las cuidadoras, así como un mayor acceso al uso de la computadora 

e internet. 

 Factor 3 (Composición familiar): incluye a las variables configuración familiar y 

edad de la madre (NES). Puntajes más altos en este factor se refieren a la 

presencia de los dos padres en el hogar y una mayor edad de la madre. Es 

importante señalar que las variables estudios y ocupación parental, también 

aparecieron en este factor, pero con un nivel de saturación bajo (< .50). Dado que 

estas mismas variables también saturaron con un coeficiente más alto en otro 

factor, no fueron incluidas aquí. 

Factor 4 (Necesidades del hogar): incluye a las variables subsidios y asistencia 

previa a la escuela (NES). Puntajes más altos en este factor se refieren a una 

mayor cantidad de subsidios recibidos, así como más años de asistencia previa a la 

escolaridad. Además, la variable ocupación parental, también apareció en este 

factor, pero con un nivel de saturación bajo (< .40). Dado que esta misma variable 

también saturó con un coeficiente más alto en otro factor, no fue incluida aquí. 

 

                                                 
5  Los nombres asignados a cada factor fueron determinados de manera arbitraria, procurando 
contemplar aquello a lo que refieren las variables incluidas en cada factor. 
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Tabla 52  
Eigenvalues del Análisis de Componentes Principales del PIC de CABA. 
 

Eigenvalues Varianza Acumulado
1 2,987388687 0,248949057 0,248949057
2 1,561730254 0,130144188 0,379093245
3 1,434668538 0,119555711 0,498648957
4 1,171033796 0,09758615 0,596235106
5 0,88621955 0,073851629 0,670086736
6 0,76709194 0,063924328 0,734011064
7 0,708269667 0,059022472 0,793033536
8 0,663116299 0,055259692 0,848293228
9 0,551749135 0,045979095 0,894272322

10 0,480207319 0,040017277 0,934289599
11 0,413886538 0,034490545 0,968780144
12 0,374638276 0,031219856 1  

 
Nota. Las filas sombreadas en gris señalan los factores con valores de Eigen < 1. 
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I.c. Análisis de correlación. 

Al igual que en los programas anteriores, fueron llevados a cabo tres modelos de 

análisis de correlación según la información que se decidió ingresar en cada 

modelo analítico de regresiones posteriores. 

A partir de la correlación entre las variables relacionadas con la complejidad de 

la tarea TOL en el desempeño pre-intervención, se encontró que la variable 

opciones de salida obtuvo un grado de asociación alto y significativo con las 

variables configuración inicial (rho = .78; p < .01) y opciones de llegada (rho = .72; 

p < .01) (Tabla 54). Por este motivo dicha variable fue excluida de los análisis de 

predicción posteriores. 
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Tabla 54 
Correlaciones de Spearman entre Variables de la Complejidad de la Tarea TOL del PIC de CABA. 
 
Prueba Variables 1 2 3 4 5 
TOL 1. Configuración inicial - -0,16** -0,13** 0.31 0.78** 

 
2. Configuración final  

 
- 0.04 0.06 -0.10** 

 
3. Primer movimiento 

  
- 0.11** -0.02 

 
4. Opciones de llegada 

   
- 0.72** 

  5. Opciones de salida 
    

- 
 

**p < 0.01 
 
Luego, se ejecutó un análisis de correlación entre las variables individuales y 

contextuales, y se identificaron algunas asociaciones significativas pero bajas entre 

las variables preseleccionadas (Tabla 55). Por esta razón, se utilizaron todas las 

variables como potenciales factores moduladores del desempeño en los análisis 

posteriores. 
 

Tabla 55 
Correlaciones de Pearson entre los Factores Sociodemográficos de la Muestra del PIC de CABA. 
 
Variables n 1 2 3 4 5 6 7 8 
1. Condiciones del hogar 237 - 0.00 0.00 0.00 -0.17** -0.27** -0.15** -0.11 
2. Recursos de estimulación 237 

 
- 0.00 0.00 0.93 -0.38 -0.02 0.09 

3. Composición familiar 237 
  

- 0.00 -0.15* 0.08 -0.10 0.07 
4. Necesidades del hogar 237 

   
- -0.02 0.04 0.19** 0.08 

5. Extroversión 235 
    

- 0.10 0.10 0.11 
6. Afectividad negativa 235 

     
- 0.28** -0.16* 

7. Esfuerzo de control 235 
      

- -0.24 
8. Sexo 237                 

 
**p < 0.01; *p < 0.05 
 

Por último, al analizar las correlaciones entre las variables grupo de estudio y 

sexo, se verificó la ausencia de asociaciones, motivo por el cual fueron ingresadas 

como potenciales factores moduladores en el análisis del impacto de la 

intervención (Tabla 56). 
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Tabla 56 
Correlaciones de Spearman entre sexo y grupo de estudio de la muestra de PIC de CABA. 
 
Variables n 1 2 
1, Sexo 303 - -0.68 
2. Grupo de estudio 303   - 

 
 

II. Análisis de predicción. 

Modelo A: Modulación de la clasificación de PR pre intervención en base a las 

características de TOL. 

Luego de la selección de un conjunto de factores que no tuviesen niveles altos y 

significativos de asociación entre ellos (ver análisis de correlación), se llevó a cabo 

un modelo de regresión para evaluar el nivel de predicción de las variables 

configuración inicial, configuración final, tipo de primer movimiento y opciones de 

llegada sobre la variable clasificación de los PR. Dicho modelo permitió explicar el 

1% (R2  = .01) de la varianza total, y sus resultados muestran efectos significativos 

de la variable tipo de primer movimiento (B = 0.20; p < .001) sobre la VD (Tabla 57).  

 
Tabla 57 
Resultados del Análisis de Predicciones de los Factores de la Complejidad de la Tarea TOL sobre la 
Clasificación de los PR Pre-Intervención del PIC de CABA. 

 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Configuración inicial -0.05 0.14 [-0.13, 0.02] 
Configuración final 0.04 0.19 [-0.02, 0.11] 
Primer movimiento 0.20 0.00 [0.07, 0.32] 
Opciones de llegada -0.08 0.26 [-0.21, -0.06] 
 

Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables configuración inicial, 
configuración final, tipo de primer movimiento y opciones de llegada. B = beta, valor de la máxima 
verosimilitud; p = valor de significación. 
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Modelo B: Modulación de la clasificación de los PR pre intervención por factores 

sociodemográficos. 

A continuación, se presentarán los resultados de las regresiones logísticas que 

se ejecutaron a fin de analizar el nivel de predicción de factores individuales y 

contextuales sobre la variable clasificación de los PR de cada tarea. Debido a que 

las variables preseleccionadas no presentaron correlaciones altas y significativas, 

los factores sexo, condiciones del hogar, recursos de estimulación, composición 

familiar, necesidades del hogar, extroversión, afectividad negativa y esfuerzo de 

control fueron ingresados en conjunto en el modelo de regresión propuesto. A 

continuación, se describen los resultados para cada prueba por separado. 

 

TOL 

El modelo que se utilizó para analizar la modulación de factores individuales y 

contextuales sobre la clasificación de los PR en la tarea de TOL, explicó el 5% (R2 

= .05) de la varianza total. Tal como muestra la tabla 58, los resultados no 

mostraron un efecto significativo de los factores sobre la VD en el desempeño 

cognitivo dicha tarea.   

 
Tabla 58 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea TOL Pre-Intervención del PIC de CABA. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Sexo -0.66 0.26 [-1.80, 0.49] 
Condiciones del hogar -0.19 0.64 [-0.98, 0.60] 
Recursos de estimulación 0.28 0.38 [-0.36, 0.93] 
Composición familiar -0.56 0.08 [-1.20, 0.07] 
Necesidades del hogar -0.01 0.97 [-0.91, 0.88] 
Extroversión 0.21 0.51 [-0.40, 0.82] 
Afectividad negativa -0.32 0.24 [-0.86, 0.22] 
Esfuerzo de control -0.08 0.83 [-0.79, 0.63] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables condiciones del hogar, 
recursos de estimulación, composición familiar, necesidades del hogar, extroversión, afectividad 
negativa y esfuerzo de control. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 
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Bloques de Corsi   

 Se llevó a cabo el mismo modelo que el planteado anteriormente con el 

objetivo de evaluar el nivel de modulación de los factores individuales y 

contextuales sobre la clasificación de los PR en la tarea Bloques de Corsi. El 

mismo permitió explicar el 4% (R2 = .04) de la varianza total. Los resultados de los 

análisis de predicción indicaron efectos significativos de los factores condiciones 

del hogar (B = 0.37; p = .01), composición familiar (B = 0.24; p = .05) y necesidades 

del hogar (B = -0.34; p = .01) sobre la variable clasificación de los PR (Tabla 59).  

 
Tabla 59 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea Bloques de Corsi Pre-Intervención del PIC de CABA. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Sexo 0.10 0.71 [-0.43, 0.63] 
Condiciones del hogar 0.37 0.01 [0.10, 0.63] 
Recursos de estimulación 0.06 0.62 [-0.19, 0.31] 
Composición familiar 0.24 0.05 [-0.00, 0.49] 
Necesidades del hogar -0.34 0.01 [-0.60, -0.08] 
Extroversión 0.05 0.76 [-0.28, 0.38] 
Afectividad negativa 0.05 0.76 [-0.27, 0.36] 
Esfuerzo de control 0.01 0.96 [-0.35, 0.37] 
 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables condiciones del hogar, 
recursos de estimulación, composición familiar, necesidades del hogar, extroversión, afectividad 
negativa y esfuerzo de control. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 

 

 

Modelo C: Modulación del cambio de PR por sexo y grupo de estudio. 

Al no hallarse asociaciones altas y significativas entre las variables sexo y grupo 

de estudio, las mismas fueron ingresadas en conjunto como posibles factores 

moduladores en el modelo de regresión propuesto. A continuación, se presentarán 

los resultados de la regresión que se ejecutó con el objetivo de analizar en nivel de 

predicción de factores individuales y relacionados con las intervenciones, sobre la 

variable cambio de PR de cada tarea. Se describen los resultados para cada 

prueba por separado. 

 
 TOL 
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Se ejecutó un modelo de regresión para evaluar la modulación de las variables 

sexo y grupo de estudio sobre la variable cambio de PR. Si bien el modelo explicó 

un 1% (R2 = .01) de la varianza total, no se encontraron efectos significativos de los 

factores sobre la VD en la tarea TOL (Tabla 60). 
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Tabla 60 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea TOL del PIC de CABA. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Grupo de estudio -0.31 0.45 [-1.12, 0.50] 
Sexo -0.43 0.29 [-1.24, 0.37] 

 
Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación 

  
Bloques de Corsi   

Se ejecutó un modelo de regresión con el objetivo de identificar si los factores 

sexo y grupo de estudio eran predictores de la variable cambio de PR. El mismo 

explicó un 2% (R2 = .02) de la varianza total. Tal como muestra la tabla 61, 

resultados mostraron una modulación de la variable grupo de estudio sobre la VD 

(B = 0.60; p = .01).  
 

Tabla 61 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea Bloques de Corsi del PIC de CABA. 

 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p 95% IC 
Grupo de estudio 0.60 0.01 [0.16, 1.04] 
Sexo -0.32 0.15 [-0.77, 0.12] 
 

Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación 

 
 

3. D. Programa 4: PC CABA 

Tal como fuera mencionado en el capítulo Metodología, el programa número 

cuatro involucró a 46 díadas de niños y niñas de 5 años y sus madres. El mismo 

fue llevado a cabo durante los años 2012 y 2013 en la CABA. Para dicho programa 

se ejecutaron todos los pasos incluidos en el capítulo Plan de análisis, con 

excepción del análisis de componentes principales. Esto se debió al bajo número 

de casos disponibles que contasen con información en el conjunto de variables 

sobre el que se pretendió efectuar el análisis (14 variables correspondientes a la 
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encuesta NES, dos variables el cuestionario HAD y tres variables del CBQ). En el 

marco de este programa y a diferencia de los tres anteriores, la variable grupo de 

estudio tomó tres formas posibles: intervención, control activo y control pasivo. 

Además, sólo se analizó la tarea Bloques de Corsi, debido a que en el diseño 

metodológico del programa no se incluyeron las tareas TOL ni FIST. 

  

I. Análisis preliminares. 

I.a. Análisis descriptivos.  

Análisis univariados.  

 

En la tabla 62 se muestran los resultados de los análisis descriptivos ejecutados 

para las variables individuales y contextuales de la muestra poblacional que 

participó en el programa número cuatro llevado a cabo en CABA.  
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Tabla 62 
Descripción de Variables Sociodemográficas de la Población que Participó del PC de CABA. 
 
Variables de interés n Mín Máx M DE 
NES 

     Nivel educativo parental 35 3.0 10.0 7.14 2.30 
Nivel de ocupación parental 35 0.0 8.00 3.14 2.10 
Características habitacionales de la vivienda 35 6.0 16.00 10.06 2.00 
Nivel de hacinamiento 35 3.0 9.00 6.77 1.83 
Subsidios 35 0.0 10.00 1.46 1.91 
Edad de la madre 35 23.0 49.00 33.64 6.74 
Asistencia previa a la educación 35 0.0 3.00 1.68 0.96 
Cantidad de libros en el hogar 35 0.0 3.00 2.03 0.89 
Frecuencia de lectura 35 0.0 4.00 2.20 1.02 
Uso de computadora 35 1.0 4.00 2.43 1.29 
Uso de internet 35 1.0 4.00 2.88 1.34 
Subsidios 

       Si 
   

25 (71.43) 
   No 

   
10 (28.57) 

 Sexo [fr(%)] 43 
      Femenino 

   
17.00 (39.53) 

   Masculino 
   

26 (60.47) 
 Grupo económico [fr(%)] 35 

      NBI 
   

8 (22.86) 
   NBS 

   
27 (77.14) 

 Configuración familiar [fr(%)] 35 
      Monoparentalidad 

   
13 (37.14) 

   Biparentalidad 
   

22 (62.86) 
 

      CBQ 
     Extroversión 36 3.00 6.00 4.45 0.78 

Afectividad negativa 36 2.58 6.17 4.46 0.80 
Esfuerzo de control 36 4.75 6.58 5.64 0.51 

      HAD 
     Ansiedad materna 34 1.00 15.00 7.82 3.84 

Depresión materna 34 0.00 11.00 5.41 2.95 
 
Nota. n= tamaño muestral; Min= mínimo; Máx= máximo; M= Media; DE= Desvío estándar; fr= 
frecuencia; %= porcentaje. 

 
En la tabla 63 se presenta la estadística descriptiva del desempeño cognitivo de 

los de niños y las niñas participantes en las evaluaciones pre y post-intervención en 

la tarea Bloques de Corsi. 
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Tabla 63  
Descripción de las Variables de Interés de las Evaluaciones Cognitivas Pre y Post-intervención de la 
Población del PC de CABA. 
 

   
Pre-Intervención 

 
Post-Intervención 

Prueba Edad 
Variable 
 de interés Mín Máx M DE n 

 
Mín Máx M DE n 

Bloques  
de Corsi 5 Índice H 4.0 11.6 6.47 1.23 48 

 
2.7 11.9 6.54 1.51 23 

  
PB 15.0 169.0 62.80 39.50 48 

 
15.0 215.0 89.00 56.10 23 

 
6 Índice H 

      
3.4 12.4 6.66 1.80 19 

  
 

PB 
      

15.0 259.0 91.37 72.88 19 
 
Nota. Min= mínimo; Máx= máximo; M= Media; DE= Desvío estándar; n= tamaño muestral. 

 

 

I.b. Análisis de correlación. 

Se llevaron a cabo cuatro modelos de análisis de correlación según los bloques 

de información que se decidieron ingresar en los modelos analíticos de regresiones 

posteriores. Los mismos implicaron a variables individuales y contextuales, y se 

identificaron algunas asociaciones significativas pero bajas (Tablas 64-66). Por esta 

razón, todas fueron utilizadas como potenciales factores moduladores del 

desempeño en los análisis posteriores. 
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Tabla 65.  
Correlaciones de Pearson entre las Variables de Temperamento de Niño y Niñas del PC de CABA. 
 

Variables n 1 2 3 
1. Extroversión  36 - 0.07 -0.09 
2. Afectividad negativa 36 

 
- 0.07 

3. Esfuerzo de control 36     - 
 
Nota. n= tamaño muestral. 
 

 

Tabla 66 
Correlaciones de Pearson entre las Variables de Salud Mental Materna del PC de CABA. 
 
Variables n 1 2 
1. Depresión materna 34 - 0.35* 
2. Ansiedad materna 34   - 

 
Nota. n= tamaño muestral. 
*p < .05; 
 
 

Al analizar las correlaciones entre las variables grupo de estudio y sexo, se 

verificó la ausencia de asociaciones motivo por el cual fueron ingresadas como 

potenciales factores moduladores en el análisis del impacto de la intervención 

(Tabla 67). 
 

Tabla 67 
Correlaciones de Spearman entre variables sexo y grupo de estudio del PC. 
 
Variables n 1 2 
1. Sexo 34 - -0.02 
2. Grupo de estudio 34   - 

 
Nota. n= tamaño muestral. 
 

 

II.   Análisis de predicción  

Modelo B: Modulación de la clasificación de los PR pre intervención por factores 

sociodemográficos. 

A continuación, se presentarán los resultados de las regresiones logísticas que 

se ejecutaron a fin de analizar el nivel de predicción de las variables individuales y 

contextuales sobre la variable clasificación de los PR en la tarea Bloques de Corsi. 



 201 

Luego de la ejecución de los cuatro modelos de correlaciones, se halló que las 

variables preseleccionadas no presentaron correlaciones altas y significativas. Por 

tal motivo, dichas variables (i.e., sexo, nivel de educación parental y de ocupación 

parental, características habitacionales de la vivienda, nivel de hacinamiento, 

configuración familiar, edad de la madre, subsidios, asistencia previa a la 

educación, recursos computacionales y literarios, extroversión, afectividad negativa, 

esfuerzo de control, ansiedad y depresión materna) fueron seleccionados como 

posibles factores moduladores de la clasificación de los PR en la tarea Bloques de 

Corsi. 

 

Bloques de Corsi   

Se ejecutaron 14 modelos de regresiones con el objetivo de evaluar el nivel de 

modulación de los factores individuales y contextuales sobre la clasificación de los 

PR en la presente tarea. De ellos, 12 se realizaron para analizar a cada uno de los 

factores contextuales, uno para los factores temperamentales de niños y niñas, y 

un modelo para los factores de salud mental materna. De los 14 modelos de 

análisis ejecutados, dos arrojaron un efecto significativo de los factores sobre la VD. 

El modelo que analizó a la variable nivel de hacinamiento, explicó un 6% (R2 = .06) 

de la varianza total, y los resultados mostraron un efecto significativo del factor 

sobre la VD (B = .38; p = .05). Además, el modelo que involucró a la variable 

asistencia previa a la educación explicó un 8% (R2 = .08) de la varianza total, y 

arrojó un efecto significativo del factor sobre la VD (B = -.86; p = .02) (Tabla 68).  
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Tabla 68 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sociodemográficos sobre la 
Clasificación de los PR para la Tarea Bloques de Corsi Pre-Intervención del PC de CABA. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p 95% IC 
Sexo 0.26 0.66 [-0.88, 1.39] 
Nivel educativo parental -0.24 0.09 [-0.52, 0.04] 
Nivel de ocupación parental -0.27 0.09 [-0.57, 0.04] 
Configuración familiar -0.67 0.30 [-1.94, 0.60] 
Edad de la madre -0.00 0.92 [-0.09, 0.10] 
Características habitacionales de la vivienda -0.14 0.37 [-0.46, 0.17] 
Nivel de hacinamiento 0.38 0.05 [0.01, 0.76] 
Subsidios -0.19 0.33 [-0.57, 0.19] 
Asistencia previa a la educación -0.86 0.02 [-1.60, -0.13] 
Recursos literarios 0.32 0.27 [-0.24, 0.88] 
Recursos computacionales -0.01 0.97 [-0.44, 0.43] 
Extroversión  -0.36 0.37 [-1.16, 0.44] 
Afectividad negativa 0.14 0.75 [-0.71, 0.98] 
Esfuerzo de control 0.54 0.38 [-0.68, 1.77] 
Ansiedad materna -0.04 0.64 [-0.21, 0.13] 
Depresión materna -0.04 0.72 [-0.25, 0.17] 

 
Nota. Los modelos analíticos incluyen cada variable en forma separada, excepto los modelos de 
salud mental materna y temperamento infantil, lo cuales incluyeron al conjunto de variables 
implicadas. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación 

 

 

Modelo C: Modulación del cambio de PR por sexo y grupo de estudio. 

Luego de no hallarse asociaciones altas y significativas entre las variables sexo 

y grupo de estudio, se llevó a cabo un análisis de regresión en el cual dichas 

variables fueron ingresadas en conjunto como posibles factores moduladores. Se 

presentará el resultado de dicho análisis, el cual fue ejecutado con el objetivo de 

analizar en nivel de predicción de factores individuales y relacionados con las 

intervenciones, sobre la variable cambio de PR en la tarea Bloques de Corsi. 

 

Bloques de Corsi   

 Se llevó a cabo un modelo de regresión para evaluar la modulación de las 

variables sexo y grupo de estudio sobre la variable cambio de PR. Si bien el 

modelo explicó un 0.1% (R2 = .001) de la varianza total, no se encontraron efectos 

significativos de los factores sobre la VD (Tabla 69). 
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Tabla 69 
Resultados de los Análisis de Predicciones de los Factores Sexo y Grupo de Estudio sobre el 
Cambio de PR para la Tarea Bloques de Corsi del PC de CABA. 
 

 
Clasificación de los PR 

Variables  B p  95% IC 
Grupo de estudio 0.29 0.46 [-0.47, 1.04] 
Sexo -0.11 0.85 [-1.29, 1.07] 
 

Nota. El modelo analítico incluye como factores predictores a las variables sexo y grupo de estudio. 
B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación. 
 
 

3. E. Síntesis de los resultados. 

A continuación, se incluye una síntesis en la que se describen los patrones de 

resultados específicos identificados para la clasificación de los PR pre-intervención, 

así como para el cambio de PR de cada proceso (Tabla 70-72). 
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Tabla 70 
Predictores Sociodemográficos Significativos de la Clasificación de los PR Pre-Intervención para los 
Cuatro Programas Analizados. 
 

Predictor Variables Incluidas En El 
Factor 

Proceso 
Cognitivo 

Programa De 
Intervención 

Sexo  Memoria de 
trabajo 
Flexibilidad 

PPEC SALTA  

Condiciones del 
hogar 

Características habitacionales 
de la Vivienda 
Nivel de hacinamiento 
Estrés vivienda 

Memoria de 
trabajo  

PPEC SALTA 

Situación 
económica del 
hogar 

Estrés economía 
Recursos economía 

Memoria de 
trabajo  

PPEC SALTA 

Composición 
familiar 

Nivel de ocupación parental  
Composición familiar 

Memoria de 
trabajo  

PPEC SALTA 

Sucesos positivos  Memoria de 
trabajo  

PPEC SALTA 

Recursos 
económicos 

Estrés economía 
Recursos economía 
Subsidios 

Memoria de 
trabajo  

PPEC BS AS 

Condiciones del 
hogar 

Nivel de educación parental 
Nivel de ocupación parental 
Características habitacionales 
de la vivienda 
Nivel de hacinamiento 
Ansiedad materna 
Depresión materna 

Memoria de 
trabajo  

PIC CABA 

Composición 
familiar 

Configuración familiar 
Edad de la madre 

Memoria de 
trabajo  

PIC CABA 

Necesidades del 
hogar 

Subsidios 
Asistencia previa a la educación 

Memoria de 
trabajo  

PIC CABA 

Nivel de 
hacinamiento 

 Memoria de 
trabajo  

PC CABA 

Asistencia previa a 
la educación 

 Memoria de 
trabajo  

PC CABA 
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Tabla 71 
Predictores de la Complejidad de la Tarea de TOL sobre la Clasificación de los PR Pre-Intervención 
para Tres de los Programas Analizados. 
 

Predictor Programa de Intervención 

Configuración inicial PPEC SALTA  

Configuración final PPEC SALTA 
PPEC BS AS 

Tipo de primer movimiento PPEC SALTA 
PPEC BS AS 
PIC CABA 

Opciones de llegada PPEC SALTA 
PPEC BS AS 

 
Tabla 72 
Predictores Significativos del Cambio de PR para los Cuatro Programas Analizados. 

 

Predictor Proceso cognitivo Programa de intervención 

Sexo Flexibilidad PPEC BS AS 

Grupo de estudio Memoria de trabajo 
Flexibilidad 

PPEC SALTA 
 

Grupo de estudio Memoria de trabajo 
 

PIC CABA 
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VI. CONCLUSIONES 
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1. Introducción 

El presente capítulo retoma las hipótesis de trabajo previamente establecidas, 

con el objetivo de analizarlas en relación a los resultados obtenidos. Además, los 

enmarca teóricamente a partir de los conceptos presentados en el capítulo Marco 

Teórico. Por último, se hace una mención de las limitaciones y dificultades 

presentadas durante el estudio, así como los principales aportes y lineamientos 

futuros a ser incluidos y abordados en la agenda de investigación del área. 

 

2. Conclusiones sobre los Resultados en Función a los Objetivos Planteados 

2. A. Descripción poblacional. 

En el presente trabajo se analizaron cuatro programas de intervención que 

involucraron poblaciones que se encontraban en situación de riesgo por pobreza. 

No obstante, fueron heterogéneas en cuanto a su caracterización sociodemográfica, 

además de provenir de distintas zonas geográficas de la República Argentina. En 

base a la literatura, se esperaba que los PR en las tareas de memoria de trabajo 

espacial, flexibilidad y planificación fuesen más eficientes en aquellos/as niños y 

niñas que vivían en mejores condiciones sociodemográficas (Blair & Raver, 2016; 

Farah, 2017; Korzeniowski, Cupani, Ison & Difabio de Anglat, 2016; Lipina, 2016; 

Segretin et al., 2014; Yoshikawa et al., 2012). 
 

Programa 1: PPEC Salta. 

Más de la mitad de los niños y las niñas que conformaron la muestra poblacional 

que participó de este programa, pertenecían a hogares que presentaron al menos 

un indicador de NBI. Además, la mayoría vivía con ambos padres. Los mismos, 

contaron en promedio con un nivel educativo que osciló entre el secundario 

completo e incompleto, y su nivel de ocupación promedio estuvo entre obrero no 

calificado y calificado. Las madres de los participantes tenían en promedio 29 años 

de edad, y cada habitación del hogar era compartida por entre dos y cuatro 

personas. Además, obtuvieron altos puntajes relativos a las características 

habitacionales de las viviendas (e.g., tipo de propiedad, materiales de techos, pisos 
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y paredes, sistemas de descargas de excretas y acceso al agua potable). Respecto 

a los subsidios percibidos en el hogar, la mayoría de ellos recibía al menos uno.  

En relación a la percepción de recursos sociales y estresores de vida estables, 

los resultados descriptivos mostraron que padres y madres percibieron tener un 

nivel de estrés relacionado con la salud física, vivienda, familia y los amigos, así 

como de los sucesos negativos alrededor de la media. Asimismo, con respecto a 

los recursos sociales, los cuidadores y las cuidadoras consideraron poseer vínculos 

con amigos y familiares, así como la presencia de sucesos de vida positivos 

alrededor de la media. 

En comparación con ello, los familiares entrevistados relataron tener un nivel de 

estrés vinculado a la economía y a los hijos y las hijas que resultó estar por encima 

de la media. Además, se encontró que el reporte respecto a la disponibilidad de los 

recursos económicos estuvo por debajo de la media. Es decir, los cuidadores y las 

cuidadoras refieren tener un alto nivel de estrés vinculado a la economía, a los hijos 

y las hijas y a los bajos recursos económicos. Por último, los mismos mostraron 

contar con recursos relativos a los hijos y las hijas en el orden de un desvío 

estándar y medio por encima de la media.  

En síntesis, respecto a la percepción de recursos sociales y estresores de vida 

estables, los resultados descriptivos mostraron que padres y madres percibieron 

tener más estrés vinculado a la economía y a los hijos o las hijas, una menor 

disponibilidad de recursos económicos, así como una mayor presencia de recursos 

relativos a los hijos o hijas en comparación con otros aspectos indagados en 

relación a estresores y recursos (i.e., estrés relacionado con la salud física, 

vivienda, familia, los amigos, sucesos negativos, recursos relativos a amigos, 

familiares y sucesos de vida positivos). 

 

Programa 2: PPEC Buenos Aires. 

La mayoría de los niños y las niñas que participaron de este programa, 

pertenecía a hogares en los que se encontraba presente al menos un indicador de 

NBI. Más de dos tercios de dichos/as niños y niñas vivían además con ambos 

padres. El promedio del nivel educativo alcanzado por los cuidadores y las 

cuidadoras osciló entre el primario completo y el secundario incompleto. Además, 

su nivel de ocupación promedio estuvo entre obrero no calificado y calificado. Las 
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madres de los participantes tenían alrededor de 30 años de edad, y cada 

habitación del hogar era compartida por entre dos y cuatro personas. Además, 

obtuvieron altos puntajes relativos a las características habitacionales de las 

viviendas (e.g., tipo de propiedad, materiales de construcción, sistemas de 

descargas de excretas y acceso al agua potable). Por último, en relación a los 

subsidios recibidos en el hogar, la mayoría de ellos contó con al menos uno.  

Respecto a la percepción de recursos sociales y estresores de vida estables, los 

resultados descriptivos mostraron los mismos resultados que los descriptos para la 

muestra poblacional que participó del programa número uno. En este sentido, 

respecto a la percepción de recursos sociales y estresores de vida estables, los 

resultados descriptivos mostraron que padres y madres percibieron tener más 

estrés vinculado a la economía y a los hijos o las hijas, una menor disponibilidad de 

recursos económicos, así como una mayor presencia de recursos relativos a los 

hijos o hijas en comparación con otros aspectos indagados en relación a estresores 

y recursos (i.e., estrés relacionado con la salud física, vivienda, familia, los amigos, 

sucesos negativos, recursos relativos a amigos, familiares y sucesos de vida 

positivos). 

 

Programa 3: PIC CABA. 

La mayoría de los niños y las niñas que conformaron la muestra poblacional de 

este programa pertenecían a hogares que presentaron al menos un indicador de 

NBI. Además, más de dos tercios de los niños y las niñas vivían con ambos padres. 

En relación a los cuidadores y las cuidadoras, el promedio del nivel educativo 

alcanzado osciló entre el secundario incompleto y el secundario completo, y su 

nivel de ocupación promedio osciló ente obrero calificado y pequeño productor 

autónomo. Las madres de los participantes tenían alrededor de 34 años de edad, y 

cada habitación del hogar era compartida por entre dos y cuatro personas. Además, 

obtuvieron altos puntajes relativos a las características habitacionales de las 

viviendas (e.g., tipo de propiedad, materiales de construcción, sistemas de 

descargas de excretas y acceso al agua potable). En relación a los subsidios 

recibidos, más de dos tercios de los hogares advirtieron tener al menos uno.  

Respecto a las variables relacionadas con la salud mental materna, los 

resultados mostraron en promedio más indicadores de ansiedad que de depresión 
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presentes en el reporte materno. Por último, en relación a las variables 

temperamentales de los niños y las niñas de la muestra, se encontró que los 

cuidadores y las cuidadoras reportaron niveles más altos de esfuerzo de control 

que de extroversión y afectividad negativa.   

 

Programa 4: PC CABA. 

En este programa, más de dos tercios de la muestra poblacional pertenecían a 

hogares con NBS. Además, la mayoría de ellos vivían con ambos padres. En 

relación a los cuidadores y las cuidadoras, el promedio del nivel educativo 

alcanzado osciló entre el secundario incompleto y el secundario completo, y el nivel 

de ocupación promedio osciló ente obrero no calificado y obrero calificado. Las 

madres de los participantes tenían en promedio 34 años de edad, y cada habitación 

del hogar era compartida entre 2 y 4 personas. Además, obtuvieron altos puntajes 

relativos a las características habitacionales de las viviendas (e.g., tipo de 

propiedad, materiales de construcción, sistemas de descargas de excretas y 

acceso al agua potable). Asimismo, la mayoría de los hogares contó con al menos 

un subsidio.  

En relación a las variables relacionadas con la salud mental materna, los 

resultados mostraron una tendencia similar a la hallada en el programa número tres. 

Esto es, en promedio, se encontraron más indicadores de ansiedad que de 

depresión presentes en el reporte materno. Por último, en relación a las variables 

temperamentales de los niños y las niñas de la muestra, al igual que en el 

programa anterior, se encontró que los cuidadores y las cuidadoras reportaron 

niveles más altos de esfuerzo de control que de extroversión y afectividad negativa.   

 

2. B. Identificación de las trayectorias y generación de los PR del 
desempeño. 

En los últimos años, ha aumentado la cantidad de estudios que muestran una 

interacción entre características individuales (e.g., temperamento) y diversos 

factores ambientales (e.g., pobreza), generando como consecuencia una amplia 

gama de efectos de las experiencias sobre el desarrollo infantil (Albert et al., 2018; 

de Villiers, Lionetti & Pluess, 2018; Noble et al., 2007; Rueda, Conejero & Guerra, 

2016). Una manera posible de explicar tales diferencias individuales en lo que se 
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refiere al desarrollo cognitivo, sería a través del análisis de las trayectorias del 

desempeño durante una tarea. En este sentido, se analizaron las trayectorias 

referidas al desempeño de niños y niñas durante la resolución de varias tareas. 

Dichas trayectorias fueron consideradas a partir de un abordaje metodológico que 

incluye el análisis de la resolución de cada ensayo, en comparación con la media 

poblacional según la edad y la historia del propio desempeño a lo largo de cada 

una de las tareas (índice H). A partir de este abordaje que contempla la variabilidad 

individual, se construyeron curvas que describen el PR de cada niño y niña en cada 

una de las tareas que demandaron memoria de trabajo espacial, flexibilidad y/o 

planificación para cada uno de los programas analizados (Fracchia et al., 2016). 

Dichos perfiles fueron clasificados a partir de los valores que tomó el índice H en la 

mayoría de los ensayos (independientemente para cada tarea) en relación a la 

mediana del desempeño. Como resultado, se obtuvieron tres posibles PR de tareas 

para cada niño o niña en cada una de ellas: por encima de la mediana, igual a la 

mediana, por debajo de la mediana. Tal como fuera anticipado en el planteo de las 

hipótesis (ver capítulo Objetivos e Hipótesis), se esperaba que los niños y las niñas 

que manifestasen niveles más altos de desempeño cognitivo (i.e., PB), obtuviesen 

PR de las tareas más elaboradas en comparación con otros (e.g., por encima de la 

mediana).  

 

Comparación de los PB según clasificación de los PR. 

Se analizó la relación entre la variable PB y clasificación de PR en los cuatro 

programas de intervención considerados, a fin de verificar si los desempeños 

cognitivos más eficientes se asociaban a PR más elaborados. Como consecuencia, 

se verificó que en las tres tareas (i.e., Bloques de Corsi, FIST y TOL) el PB 

obtenido presentó diferencias significativas según el grupo de clasificación de PR 

(i.e., por encima, igual a, o por debajo de la mediana) en la evaluación previa a la 

intervención. Además, los resultados mostraron la tendencia esperada en todas las 

tareas de los cuatro programas, a excepción de lo hallado en la tarea de 

planificación evaluada en el marco del programa PPEC de Salta. Esto es, en todos 

los programas y en todas las tareas evaluadas se encontró que la mediana del PB 

obtenido durante la tarea fue más alta en los PR clasificados por encima de la 

mediana en comparación con los perfiles igual a la mediana y por debajo de la 



 212 

mediana. A su vez, la mediana del PB obtenido en los perfiles igual a la mediana, 

fue mayor en comparación con la obtenida por los perfiles por debajo de la 

mediana, y más baja que la obtenida por los perfiles por encima de la mediana. Sin 

embargo, en el caso de la tarea de planificación del programa número dos, se 

encontró que el PB del grupo igual a la mediana fue más alto que la del grupo por 

encima de la mediana, mostrando así el único efecto contrario a lo esperado. En 

relación a ello, el grupo igual a la mediana estuvo conformado por un tamaño 

muestral mucho menor que el de los otros dos grupos. Además, ambos grupos (i.e., 

por encima e igual a la mediana), presentaron los puntajes más altos para el 

desempeño medio en esta tarea, en comparación con los puntajes obtenido en los 

otros programas. Por lo tanto, estos resultados podrían ser relativizados si se tiene 

en cuenta que el desempeño alcanzado por los niños y las niñas en la tarea fue 

muy alto. 

Esta tendencia general que verifica una variación de los PR según los niveles de 

desempeño de niños y niñas en tareas cognitivas, coincide con la literatura que 

sostiene que, ciertos aspectos de la resolución de una tarea (e.g., menor 

impulsividad al resolver una tarea de planificación) que tienden a contribuir a 

trayectorias eficaces, se asocian a mejores desempeños de las mismas (Belmonti, 

Cioni & Berthoz, 2015; Chevallier et al., 2014). 

 

Clasificación de los PR en terciles de PB. 

A fin de continuar analizando el vínculo entre las dos variables de interés, se 

consideró la frecuencia de los PR en cada tercil del PB. Los resultados mostraron 

que para todos los programas y tareas consideras, se hallaron al menos dos de los 

tres perfiles de la clasificación de los PR en cada tercil del PB. Esto implica que, 

dentro de los grupos tercilares del PB se encontraron distintos PR de las tareas. Si 

bien esta tendencia fue general, se encontró una variabilidad en la frecuencia de 

los PR dentro de cada grupo tercilar de la variable PB. Por ejemplo, en la tarea de 

memoria de trabajo espacial del programa número uno, en el primer tercil del PB, 

se identificó que el 68.5% de los niños y niñas fueron clasificados/as por debajo de 

la mediana, el 23.5% igual a la mediana, y el 8% por encima de la mediana en la 

variable clasificación de los PR. En la misma tarea del programa número dos, de 

los participantes que obtuvieron un PB que se encontró en el primer tercil, el 58.8% 
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fueron clasificados por debajo de la mediana, el 34.1% igual a la mediana, y el 

7.1% por encima de la mediana. Por su parte, de los niños y las niñas del programa 

número tres que obtuvieron un PB en el primer tercil, el 32% fueron clasificados/as 

por debajo de la mediana, el 63.3% igual a la mediana y el 4.7% por encima de la 

mediana. Por último, de los participantes del programa número cuatro, que 

obtuvieron un PB que se ubicó en el primer tercil, el 66.7% por debajo de la 

mediana y el 33.3% igual a la mediana. 

En particular, se encontró que, para las tareas de memoria de trabajo espacial, 

flexibilidad y planificación de los programas que van del uno al tres, los tres grupos 

de la variable PB (i.e., primer, segundo y tercer tercil), contenían niños y niñas que 

fueron agrupados/as según la clasificación de los PR en los tres perfiles posibles 

(i.e., por debajo, por encima o igual a la mediana). Sin embargo, en la tarea de 

memoria de trabajo espacial del programa número cuatro, se encontró que en el 

segundo tercil de la variable PB coexistían niños y niñas con los tres perfiles de 

clasificación al igual que en los programas previos, pero en el primer y segundo 

tercil, sólo aparecían niños y niñas con dos de los tres perfiles de clasificación (i.e., 

en el primer tercil, sólo había niños y niñas con los perfiles por debajo e igual a la 

mediana, y en el tercer tercil, sujetos con perfiles igual a y por encima de la 

mediana). Esta diferencia puede deberse a que la cantidad de niños y niñas que 

participaron del programa número cuatro, fue mucho menor que la cantidad de los 

participantes de los otros tres programas, generando así una disminución de la 

variabilidad de los desempeños. 

 

2. C. Análisis de predicción de la clasificación de lo PR del desempeño pre-
intervención. 

Diversos estudios muestran una asociación entre las variables pertenecientes a 

los ambientes en los que un individuo se desenvuelve a lo largo de su vida y su 

desarrollo cognitivo. En particular, factores presentes en dichos contextos como por 

ejemplo el nivel socioeconómico del hogar, la calidad física del entorno familiar, los 

materiales proporcionados por los cuidadores y las cuidadoras para estimular 

diferentes aspectos del desarrollo infantil, y las características de las tareas 

administradas, podrían estar modulando las trayectorias del desempeño de niños y 

niñas durante la resolución de tareas (Arranz et al., 2010; Bibok et al., 2009; 



 214 

Debelak, Egle, Köstering & Kaller, 2016; Lipina & Evers, 2017; Ursache & Noble, 

2016; Whittaker et al., 2011). En este contexto, los análisis ejecutados permitieron 

identificar un patrón de asociación específico entre un conjunto de variables 

individuales, contextuales, y relacionadas con la complejidad de la tarea TOL y los 

PR del desempeño cognitivo pre-intervención de niños y niñas de entre 3 y 5 años 

provenientes de diversos contextos sociodemográficos.  

Si bien es importante considerar que se obtuvieron resultados diferenciales 

según cada proceso cognitivo y programa de intervención evaluado, en términos 

generales se identificaron una serie de patrones de resultados globales. Por un 

lado, se encontró que los PR de una tarea con demandas de planificación, fueron 

más eficaces cuando los ensayos de la misma tenían ciertas características (e.g., 

tipo de primer movimiento). Por otro lado, existió una tendencia en los resultados 

que sugirió que PR más eficaces al resolver tareas con demandas de memoria de 

trabajo espacial y flexibilidad, fueron asociados variables individuales y mejores 

condiciones contextuales de los hogares de los niños y las niñas participantes. A 

continuación, se analizarán dichos resultados enmarcados en la literatura 

correspondiente. En relación a esto, es importante considerar que, los estudios 

previos suelen analizar variables referidas a puntajes totales o cantidades de 

respuestas correctas, y no analizan trayectorias del desempeño, es decir, variables 

que contemplen los pequeños cambios de puntajes en cada uno de los ensayos de 

las tareas. Este aspecto debe ser tenido en cuenta al momento de analizar las 

diferencias entre lo hallado en la presente tesis y la literatura del área.  

Por último, con el objetivo de facilitar la lectura de la presente subsección, se 

anticipa que cuando un mismo predictor se asoció a más de un proceso cognitivo o 

programa de intervención, se articuló detalladamente dicho patrón de asociación 

con la literatura la primera vez que se mencionó. En las siguientes ocasiones, se 

explicó la tendencia de tal asociación y se aclaró que dicha información ya fue 

presentada para otro proceso o programa. 

 

Programa 1: PPEC Salta. 

Características de la complejidad de la tarea TOL. 

En relación a las características de la complejidad de la tarea TOL, los 

resultados mostraron efectos significativos de las variables configuración inicial, 
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configuración final, tipo de primer movimiento, y opciones de llegada sobre la 

clasificación de los PR del desempeño en la tarea que requirió la creación de una 

estrategia y un plan de acción para lograr un objetivo.  

Al analizar el vínculo entre la configuración inicial y la clasificación de los PR, se 

encontró que los perfiles del desempeño más eficaces, se asociaron a ensayos 

cuyo esquema inicial tendió a estar configurado en forma de torre. Se podría 

conjeturar que la forma de torre facilitaría el ensayo, reduciendo la cantidad de 

opciones de bolitas para realizar el primer movimiento (i.e., al estar las tres bolitas 

en una varilla, sólo existe una bolita posible de mover). Sin embargo, debido a que 

no hay evidencia disponible en la literatura sobre cómo se asocian estas dos 

variables, se sugiere continuar explorando dicha relación en estudios futuros. Incluir 

este tipo de análisis, aportaría evidencia acerca de cómo las características de los 

ensayos que le son propuestos a los niños y las niñas influyen en su propio 

desempeño. 

Respecto a la configuración final, es decir, aquellos esquemas a los que niños y 

niñas deben alcanzar en cada ensayo, se verificó que perfiles más eficaces fueron 

asociados a ensayos cuyos esquemas finales tendieron a estar dispuesto de forma 

plana. Este resultado mostró una tendencia contraria a la evidencia disponible que 

establece que, los esquemas finales en forma de torre suelen asociarse a mejores 

desempeños o a menor cantidad de errores (Berg et al., 2010; Borys, Spitz & 

Dorans, 1982; Klahr & Robinson, 1981; Köstering et al., 2014). Sin embargo, el 

conjunto de estudios disponibles en la actualidad es limitado, a lo que se suma que 

cada uno de ellos utiliza distintos protocolos de la tarea. Por lo tanto, la 

discrepancia de resultados podría asociarse tanto a factores metodológicos, a 

variaciones en las versiones de la prueba cognitiva, así como a diferencias 

sociodemográficas en las muestras poblacionales analizadas (e.g., edades, 

contextos socioeconómicos) (Kaller, et al., 2011). 

Además, se encontró que perfiles asociados a desempeños más altos en la 

tarea de planificación, se asociaron a tipo de primer movimiento más difícil (i.e., 

movimientos que tienden a ser menos intuitivos). En la literatura no se encuentran 

estudios que analicen este vínculo. A pesar de ello, estos resultados podrían estar 

relacionados con el hecho de que en general aquellos/as niños y niñas que 

obtienen mejores perfiles, resuelven una mayor cantidad de ensayos, y logran 

alcanzar aquellos en los que el tipo de primer movimiento es más difícil. Esto 
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ocurriría debido a que, por un lado, la tarea está estructurada de modo tal que, a 

medida que se avanza en ella, se alcanzan ensayos que contienen movimientos 

más difíciles; por el otro, la misma tuvo un criterio de corte y por ese motivo, no 

todos/as los niños y las niñas resolvieron igual cantidad de ensayos.  

Por último, se verificó una asociación entre el factor opciones de llegada y la 

clasificación de los PR. En particular, se halló que una menor cantidad opciones de 

lugares en donde ubicar la bolita del primer movimiento fue asociada con perfiles 

más eficientes. En particular, no se encontraron estudios que analicen dicha 

relación. A pesar de ello, estos resultados podrían comprenderse considerando que 

al disminuirse la cantidad de opciones a donde ubicar la bolita del primer 

movimiento, disminuye la ambigüedad del ensayo, es decir al presentarse menos 

opciones, es más probable hacer un primer movimiento correcto, logrando así un 

ensayo menos dificultoso.  

Para poder analizar las hipótesis planteadas a partir de estos resultados, 

deberían implementarse diseños específicos. Los mismos podrían incluir protocolos 

que, por un lado, se encontrasen balanceados en relación a los tipos de primer 

movimiento o las opciones de llegada; y por el otro, que estén diseñados de 

manera tal que presenten un número fijo de ensayos o criterios de corte adecuados 

al momento del desarrollo (e.g., en niños pequeños, que cada cierta cantidad de 

ensayos se incluya uno de menor complejidad para evitar la frustración de los 

participantes). 

En importante considerar que, en concordancia con la literatura que muestra una 

asociación entre las características de la tarea TOL y los desempeños, los 

resultados obtenidos en el presente trabajo muestran que las variables 

relacionadas con la complejidad de la misma modularon los perfiles del desempeño. 

Este resultado, podría sumarse a la evidencia que muestra que el nivel de dificultad 

de la tarea está determinada multidimensionalmente, es decir, no sólo el número de 

movimientos mínimos requeridos hacen a su nivel de dificultad, sino también otras 

variables podrían estar contribuyendo a la complejidad de cada uno de los ensayos 

(Debelak et al., 2016; Kaller et al., 2012). 
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Factores individuales y contextuales. 

En relación al análisis de predicción que involucró a las variables 

sociodemográficas (individuales y contextuales), los resultados arrojaron un patrón 

de asociaciones específicos según el tipo de tarea analizada. Se identificaron un 

conjunto de variables que tuvo una clara asociación con los PR en tareas con 

demandas de memoria de trabajo, y una única variable que se asoció a la tarea con 

demandas de flexibilidad.  

Con respecto al desempeño en la tarea de memoria de trabajo espacial, los 

resultados mostraron que las variables sexo, condiciones del hogar, composición 

familiar, sucesos positivos y de manera marginal, la situación económica del hogar, 

fueron predictores significativos de la clasificación de los PR del desempeño en una 

tarea que requirió organizar la información, y mantener en línea un número variable 

de elementos de una secuencia espacial. 

De manera específica, pertenecer al sexo femenino se asoció con mejores 

perfiles del desempeño. A partir de lo que se halló en la literatura, si bien existen 

una serie de estudios que muestran mejores desempeños de participantes de sexo 

femenino, la mayoría de ellos verifican que participantes del sexo masculino 

lograron desempeños más eficientes en tareas de memoria de trabajo espacial 

(Voyer, Voyer & Saint-Aubin, 2017). Las asociaciones entre sexo y desempeño en 

tareas de memoria de trabajo espacial, es un tema aún en debate. Si bien algunos 

trabajos han encontrado tales tipos de diferencias ello no se verifica de manera 

sistemática (Hyde, 2014). Por este motivo, hay que considerar los resultados 

obtenidos en tal contexto de discusión. 

En segundo lugar, el factor condiciones del hogar también resultó ser un 

predictor significativo de la clasificación de los PR del desempeño. Contrariamente 

a lo verificado en la literatura, estos hallazgos sugieren que, aquellos/as niños y 

niñas que lograron una mejor clasificación de sus perfiles del desempeño en esta 

tarea, viven en contextos con más estrés asociado a las condiciones de la vivienda, 

características edilicias, así como con mayores niveles de hacinamiento. Los 

resultados de estudios previos, muestran una asociación negativa del desempeño 

cognitivo y las variables relacionadas con inconvenientes estructurales de las 

viviendas y el hacinamiento. Estos factores han sido asociados a los efectos 

negativos sobre el desarrollo cognitivo infantil, así como con el bienestar social e 
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intelectual de los niños y las niñas (Bradley & Corwyn, 2002; Brooks-Gunn & 

Duncan, 1997; Flouri, Midouhas & Joshi, 2014; Guo & Mullan Harris, 2000; Huston 

& Bentley, 2010; Lipina et al., 2005, 2013). Sin embargo, hay varios puntos sobre 

los cuales focalizar para arribar a un análisis integral de estos resultados: (a) tal 

como fue mencionado en la subsección Descripción poblacional del presente 

capítulo, el promedio de los puntajes relativos a las características habitacionales 

de las viviendas y niveles de hacinamiento para esta población fue alto, es decir se 

encontró que las condiciones de la vivienda fueron óptimas para el desarrollo 

infantil y los niveles de hacinamiento en general fueron bajos; (b) la asociación 

entre peores condiciones del hogar y mejores PR ocurrió sólo para la tarea y 

programa aquí analizados. Es decir, no se volvió a verificar en los otros programas 

considerados; y (c) en un estudio previo realizado con esta misma muestra 

poblacional, en el cual se utilizó otro tipo de análisis de predicción y la variable de 

interés fue el PB, no se verificó esta asociación entre condiciones del hogar y 

memoria de trabajo espacial (Segretin et al., 2014). Estos son posibles puntos por 

los que los resultados hallados difieren de lo que muestran los estudios. Sin 

embargo, es preciso continuar analizando este tipo de asociaciones para continuar 

construyendo conocimiento al respecto.  

En tercer lugar, el factor composición familiar, resultó ser un predictor 

significativo de la clasificación de los PR en el desempeño. Esto sugiere que la 

presencia de los dos padres en el hogar y mejores niveles de ocupación de los 

padres se asociaron a clasificaciones de los PR más eficientes en esta tarea. En un 

estudio previo llevado a cabo con la misma muestra poblacional, se verificó una 

asociación en el mismo sentido entre las dos variables que conforman al factor 

composición familiar y los procesos de flexibilidad y planificación (Segretin et al., 

2014), no así con la memoria de trabajo espacial, como ocurrió en el presente 

estudio. 

Existe una controversia en la literatura acerca de cómo podría caracterizarse la 

asociación entre la configuración familiar (i.e., monoparentalidad o biparentalidad) y 

el desempeño cognitivo de niños y niñas. Una eventual explicación podría ser que, 

tal asociación no sería directa, sino que podría deberse a diversos procesos 

asociados a tal condición (Sarsour et al., 2011). Por ejemplo, pertenecer a un hogar 

monoparental podría estar asociado a ingresos más bajos como consecuencia de 

un/a solo/a adulto o adulta productivo/a, menor tiempo del cuidador o cuidadora 
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para interactuar y estimular a los niños y las niñas, mayor presencia de 

enfermedades mentales (e.g., depresión y ansiedad), y mayores niveles de estrés, 

entre otros (Álvarez, Besoain & Escobar, 2015; Hobcraft & Kiernan, 2010; Rhoades 

et al., 2011; Shonkoff & Philips, 2000). En este sentido, las consecuencias de vivir 

en un hogar monoparental, podrían estar más asociadas a dificultades 

socioeconómica, que a un efecto directo de vivir con un solo progenitor (Hobcraft & 

Kiernan, 2010; Shonkoff & Philips, 2000). Además, la calidad del ambiente de los 

hogares monoparentales podría variar en función a un menor nivel de sensibilidad 

parental, más cantidad de síntomas depresivos, ambivalencia parental, y relaciones 

interpersonales más conflictivas en comparación con los hogares biparentales 

(Gibson-Davis & Gassman-Pines, 2010; Klausli & Owen, 2009; Son & Peterson, 

2017). Con respecto a lo planteado, sería importante generar diseños que incluyan 

la posibilidad de realizar análisis de mediación y moderación de tales factores 

sobre el desempeño cognitivo en estudios futuros. 

El nivel de ocupación de los padres, es considerado un indicador central en la 

construcción de variables tales como la clase social, el nivel socioeconómico o las 

necesidades básicas (Evans, 2004; Farah et al., 2006; Feres & Mancero, 2001). Sin 

embargo, al analizar la relación entre esta variable particular y el desarrollo 

cognitivo de niños y niñas, aparecen dos aspectos centrales. Por un lado, existe 

basta literatura que se focaliza en cómo impacta el cronograma de actividades de 

los padres, así como la cantidad de horas laborales en el desarrollo de niños y 

niñas (Han & Fox, 2011; Xie, 2016). Se ha verificado así, que hijos o hijas de 

madres que trabajaban jornadas de tiempo completo experimentaron un menor 

incremento del aprendizaje, como consecuencia de una baja tasa de participación 

de las madres en las cuestiones escolares. Sin embargo, aquellos/as hijos o hijas 

de madres que trabajaban tiempo parcial, mostraron una ventaja en el aprendizaje 

académico debido a un aumento de la participación escolar y de las interacciones 

parentales con los hijos o las hijas (Youn, Leon & Lee, 2012). Por otro lado, 

algunos estudios se focalizan en el análisis de cómo el tipo de trabajo parental, se 

asocia al desempeño de niños y niñas en diversas tareas cognitivas y académicas, 

considerándolo una variable fundamental del contexto familiar (Repetti & Wang, 

2010). De este modo, se ha identificado que existe una asociación entre el tipo de 

trabajo de los padres y/o las madres, y sus recursos para lograr un capital social 

familiar adecuado para el desarrollo, así como una asociación positiva entre la 
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ocupación de la madre y el desempeño verbal de los niños y las niñas entre los 3 y 

6 años de edad (Parcel & Menaghan, 1990, 1994). Además, se encontró que, un 

entorno de trabajo menos favorable, así como la presencia de más estresores 

laborales, se asoció con niveles más bajos de compromiso y sensibilidad, es decir, 

menor calidad parental (Benjamin Goodman, Crouter, Lanza & Cox, 2008). 
En cuarto lugar, el factor sucesos positivos, fue identificado como un predictor 

significativo de la clasificación de los PR del desempeño. En contraposición a lo 

identificado en la literatura, los resultados del presente trabajo sugieren una 

asociación entre la percepción de una menor cantidad de sucesos de vida positivos 

y obtener mejores clasificaciones de los PR en esta tarea. Diversos estudios 

muestran que considerar el contexto de vida interpersonal y cotidiano de los sujetos, 

es importante ya que el apoyo social protege a las personas de influencias 

potencialmente negativas de eventos estresantes, además de generar un efecto 

beneficioso en la salud y bienestar (Martín & Dávila, 2008; Mikulic, 1999; Owen, 

2015). En particular, contemplar aspectos positivos del desarrollo vital, permitió 

descentrarse de la idea de un sujeto en déficit y comenzar a analizar aquellas 

variables personales y del contexto que hacen que un sujeto sea capaz de superar 

situaciones adversas (Mikulic & Fernández, 2006). Por ejemplo, el comportamiento 

parental positivo representó un recurso valioso dentro de las comunidades 

afectadas por la pobreza (Blair & Raver, 2016). En este contexto, al analizar los 

resultados hallados, es importante considerar que la asociación entre una 

percepción menor de sucesos positivos y mejores clasificaciones de los PR, sólo 

fue identificada en el marco del programa número uno. En el mismo, el relato 

parental dio cuenta de un nivel alto de sucesos de vida positivos en promedio. 

Sumado a esto, en estudios previos realizados con la misma población, tampoco se 

verificó este patrón de asociaciones (Segretin et al., 2014).  

Por último, se encontró una asociación marginal entre la situación económica del 

hogar y la clasificación de los PR en el desempeño. Estos resultados muestran la 

misma tendencia que se encontró en la literatura y que implica que, clasificaciones 

de los PR tendieron a ser más eficientes en aquellos/as niños y niñas cuyos padres 

refirieron poseer mayores recursos económicos, y menor estrés vinculado a la 

economía. 

Existe una vasta cantidad de estudios que muestran una influencia de los 

recursos económicos del hogar sobre el desempeño en tareas con demandas 
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cognitivas, en poblaciones infantiles (Johnson, Riis & Noble, 2016; Lawson, Hook & 

Farah, 2018; Lipina et al., 2004, 2005, 2013). Además, en la última década y media, 

varios estudios han sugerido que existe un vínculo significativo entre los recursos 

económicos del hogar y cambios en el funcionamiento y estructura del cerebro, 

especialmente en áreas relacionadas con la memoria, el control ejecutivo y la 

emoción (Brito & Noble 2014; Hackman y Farah, 2009; Hackman et al., 2010; 

Ozernov-Palchik et al., 2018; Ursache & Noble, 2016). Respecto a la relación entre 

los recursos económicos y la memoria de trabajo espacial, se ha especificado que 

la misma no sólo puede verse afectada durante la infancia por factor relacionados 

con aspectos económicos del hogar, sino que dicha asociación puede sostenerse 

hasta la adultez (Evans & Schamberg, 2009; Farah et al., 2006; Noble, McCandiliss, 

& Farah, 2007; Tine, 2014). 

En cuanto al análisis de predicción que involucró a variables sociodemográficas 

y al desempeño en una tarea de flexibilidad (que requirió el control de la tendencia 

a dar una respuesta prepotente y el cambio de criterios para abstraer categorías 

ante modificaciones en las contingencias de una tarea), los resultados permitieron 

identificar como único predictor significativo a la variable sexo. Es decir, pertenecer 

al sexo femenino fue asociado a mejores clasificaciones de los PR en el 

desempeño en la tarea. Al respecto, la literatura sostiene la ausencia de diferencias 

en los desempeños de flexibilidad cognitiva según sexo de los participantes 

(Jacques & Zelazo, 2001; Lewis-Morrarty, Dozier, Bernard, Terracciano & Moore, 

2012; Vitiello, Greenfield, Munis & George, 2011). Por lo tanto, es necesario 

continuar analizando esta asociación evitando realizar generalizaciones a partir de 

las diferencias halladas en una muestra poblacional con características 

sociodemográficas específicas.  

Por último, y en referencia al desempeño en la tarea de planificación, no se 

hallaron asociaciones significativas entre las variables sociodemográficas y la 

clasificación de los PR en una tarea que requirió la creación de estrategias y planes 

de acción. 
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Programa 2: PPEC Buenos Aires. 

Características de la complejidad de la tarea TOL. 

 Al analizar la asociación entre las variables relacionadas con la complejidad de 

la tarea TOL y la clasificación de los PR, los resultados mostraron un efecto 

significativo de las variables configuración final, tipo de primer movimiento, y 

opciones de llegada sobre los perfiles del desempeño de niños y niñas durante una 

tarea que requirió generar y organizar la secuencia de pasos necesarios para 

resolver una meta propuesta. 

Se halló que, mejores clasificaciones de los PR se asociaron a ensayos cuyas 

configuraciones finales tendieron a ser planas. Con respecto a esta asociación, 

nuevamente se verifica el mismo patrón que en el programa número uno, 

mostrando los resultados de ambos programas, una tendencia contraria a lo 

encontrado en la literatura. Tal como se planteó anteriormente, si bien los estudios 

sugieren que son los esquemas finales en forma de torre los que se asocian más 

frecuentemente a mejores desempeños o a menor cantidad de errores (Kaller et al., 

2011; Köstering et al., 2014), es importante considerar que, existe un número 

limitado de estudios que analizan variables relacionadas con la complejidad de la 

tarea, además de que utilizan distintos protocolos de la tarea TOL. Asimismo, 

podrían existir discrepancias metodológicas y de características sociodemográficas 

de las muestras (e.g., edades, contextos socioeconómicos), que generarían 

variaciones al momento de analizar los resultados (ver PPEC Salta, Características 

de la complejidad de la tarea TOL, página 193).  

 Por otra parte, se verificó que mejores clasificaciones de los PR se asociaron a 

la variable tipo de primer movimiento. Esto indica que a medida que aumentó la 

dificultad del primer movimiento, es decir, a medida que se requirieron movimientos 

que tienden a ser menos intuitivos, también existió una mejora de la clasificación de 

los PR. Este resultado muestra la misma tendencia a la verificada en el programa 

número uno. Al igual que como se mencionó oportunamente, se podría conjeturar 

que aquellos/as niños y niñas que lograron mejores desempeños en términos de 

PR, resolvieron más cantidad de ensayos, y alcanzaron así, tipos de primer 

movimiento más complejos (ver PPEC Salta, Características de la complejidad de 

la tarea TOL, página 194). 
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 Por último, se identificó una asociación entre la variable opciones de llegada y la 

clasificación de los PR. Al igual que en el programa número uno, mejores 

clasificaciones de los PR, fueron asociados con una disminución de las opciones 

de llegada, es decir los lugares posibles en donde ubicar la bolita del primer 

movimiento. En particular, esta asociación podría relacionarse con el hecho de que, 

al disminuir la cantidad de lugares posibles en donde ubicar la primera bolita, se 

disminuye también el nivel de ambigüedad del ensayo, haciéndolo menos complejo 

(ver PPEC Salta, Características de la complejidad de la tarea TOL, página 194). 

 En relación a las últimas dos variables analizadas, no se han encontrado 

estudios que analicen su relación con el desempeño de los niños y las niñas en la 

tarea TOL. Por lo tanto, es importante considerarlas con precaución, así como 

generar estudios complementarios que profundicen su análisis. Los mismos, 

podrían implicar protocolos que se encuentren balanceados respecto a estas 

variables, así como criterios de corte adecuados para el momento del desarrollo de 

las muestras que se evalúen.  

 Por último, es importante destacar que los resultados obtenidos en el análisis de 

la complejidad de TOL, concuerda con la literatura que expone una asociación 

entre las características de la tarea y los desempeños, aportando evidencia que 

sugiere que el nivel de dificultad de la misma, no está dada sólo por la cantidad de 

movimientos mínimos requeridos para la resolución de cada ensayo (Debelak et al., 

2016; Kaller et al., 2012). 

 

Factores individuales y contextuales 

En el marco del programa número dos, se encontró que existe una asociación 

entre el factor recursos económicos y el desempeño en una tarea que requirió 

organizar la información, y mantener en línea una cantidad variable de elementos 

de una secuencia espacial. En este contexto, la modulación de los factores 

sociodemográficos sobre la clasificación de los PR fue verificada para la tarea de 

memoria de trabajo espacial, y no así, para las otras dos tareas. 

En particular, se halló que la variable recursos económicos fue un predictor 

significativo de la clasificación de los PR del desempeño en una tarea que requirió 

memoria de trabajo espacial. Esto implica que mayores recursos asociados a la 

situación económica, la ausencia de subsidios, y una percepción de menos estrés 
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vinculado a la economía, se asociaron a perfiles del desempeño más eficiente en la 

tarea aquí analizada. Estos resultados, coinciden por un lado con lo verificado en el 

programa número uno en el análisis de la misma tarea, y por el otro, con la 

tendencia encontrada en la literatura. Como se explicase en esa oportunidad, 

diversos estudios sostienen que existe una asociación entre el desempeño 

cognitivo de niños y niñas, y los recursos económicos con los que cuentan sus 

familias. Dicha relación ha sido verificada a distintos niveles de organización (ver 

PPEC Salta, Factores individuales y contextuales, páginas 199 y 200) (Dufford & 

Kim, 2017; Farah, 2017; Last, Lawson, Breiner, Steinberg & Farah, 2018; Lipina, 

2016). 

Por último, en relación al análisis de una tarea que requirió flexibilidad, esto 

es, la capacidad para modificar el comportamiento en función del contexto, y el de 

una con demandas de planificación, es decir, el armado de una estrategia y plan 

de acción, los resultados no mostraron modulaciones significativas entre las 

variables individuales y contextuales consideradas y la clasificación de los PR. 

 

Programa 3: PIC CABA. 

Características de la complejidad de la tarea TOL. 

 Respecto a las características de la complejidad de la tarea TOL, se encontró 

una asociación específica entre el tipo de primer movimiento y la clasificación de 

los PR de una tarea que requirió organizar un plan de acción para lograr un objetivo. 

 De este modo, los resultados mostraron que mejores clasificaciones de los PR 

se asociaron movimientos iniciales más complejos, es decir, aquellos movimientos 

menos intuitivos para su resolución. Tal como fue mencionado previamente, estos 

resultados podrían ser comprendidos a partir de considerar que los niños y las 

niñas que obtienen mejores perfiles, tienden a avanzar más en la tarea, lo que 

genera que lleguen a ensayos que implican movimientos más complejos. Si bien 

este patrón de asociaciones aún no fue analizado en otros estudios, se verificó 

tanto para el programa número uno, como para el número dos del presente trabajo. 

Por este motivo, debería continuar analizándose, a partir de estudios diseñados 

para tal fin (ver PPEC Salta, Características de la complejidad de la tarea TOL, 

página 194). 
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Factores individuales y contextuales 

Al analizar la modulación de factores sociodemográficos sobre la clasificación de 

los PR en el programa número tres, se encontraron asociaciones específicas en 

función de la tarea analizada. Al igual que en los dos programas anteriores, se halló 

un patrón de asociaciones entre los factores y los PR en la tarea de memoria de 

trabajo, y no ocurrió de igual modo al analizar la tarea que demandó planificación.  

En relación al análisis de los perfiles del desempeño en la tarea de memoria de 
trabajo espacial, los resultados arrojaron que las variables condiciones del hogar, 

composición familiar y necesidades del hogar fueron moduladoras de la 

clasificación de los PR del desempeño en una tarea que requirió organizar y 

procesar información proveniente del registro visuoespacial, durante un lapso de 

tiempo breve.  

En particular, se encontró una asociación entre la variable condiciones del hogar 

y la clasificación de los PR en esta tarea. Esto sugiere que, mejores características 

habitacionales de la vivienda, menor nivel de hacinamiento, mayores niveles de 

acceso a la educación y ocupación de los padres, así como puntajes más óptimos 

en relación a la salud mental materna (ansiedad y depresión), se asociaron a 

perfiles del desempeño más eficientes. Respecto a las variables que conforman a 

este factor, por un lado, se encontró que la asociación entre las características 

habitacionales de la vivienda y los niveles de hacinamiento, y la clasificación de los 

PR, pese a que es una tendencia contraria a lo hallado en el programa número uno, 

es congruente con lo que sugiere en la literatura. Tal como se mencionó 

previamente, diversos estudios muestran una relación entre mejores condiciones 

de la vivienda, un menor nivel de hacinamiento y mejores desempeños cognitivos 

de los niños y las niñas (ver PPEC Salta, Factores individuales y contextuales, 

página 196) (Evans, 2004; Hackman et al., 2015; Sabates & Dex, 2015; Seidler & 

Ritchie, 2018). Por otro lado, y en relación a la variable ocupación parental, se 

encontró la misma tendencia de asociación que había sido verificada tanto en el 

programa número uno, como en la literatura (Bradley & Corwyn, 2002; Farah et al., 

2006; Yoshikawa et al., 2012). Es decir, mejores niveles de ocupación parental, se 

asociaron a mejores perfiles del desempeño (ver PPEC Salta, Factores individuales 

y contextuales, página 198). 
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En relación a la asociación entre el nivel de educación parental y el desempeño 

cognitivo, diversos estudios han sugerido que mayores niveles de educación 

materna podrían ser considerados factores de protección del desarrollo infantil 

(Ardila, Rosselli, Matute, & Guajardo, 2005; Catale, Willems, Lejeune & Meulemans, 

2012; Conway, Waldfogel & Wang, 2018; Sidhu, Malhi & Jerath, 2010). Además, 

varios estudios han analizado la asociación entre la educación parental y el 

desarrollo neural incluso antes de los 2 años de edad (Betancourt et al., 2016; 

Noble et al., 2015). En este contexto, un estudio longitudinal analizó la relación 

entre este factor y la memoria de trabajo. El mismo, halló que un bajo nivel de 

educación de los padres y/o las madres, predijo la disminución del desempeño en 

tareas que demandaron memoria de trabajo, desde la infancia, y se mantuvo sin 

cambios incluso hasta el final de la adolescencia. De este modo, queda 

evidenciado que el vínculo entre estas dos variables surge desde etapas 

tempranas del desarrollo y se mantiene a lo largo del tiempo (Hackman et al., 2014).  

Por último, y en relación a la asociación entre los indicadores de salud mental 

parental y el desempeño, se observó la misma tendencia que la encontrada en la 

literatura. Un estudio previo realizado con la misma muestra poblacional, halló que 

la depresión materna se asoció con desempeños más bajos en una tarea de 

planificación. Es importante aclarar que las variables ansiedad y depresión materna 

incluidas en el presente trabajo, corresponden a puntajes obtenidos a partir de la 

suma de los indicadores específicos para cada tipo de signo o síntoma. De este 

modo, no existen puntos de corte para distinguir sujetos con y sin ansiedad o 

depresión, por lo que el resultado debe interpretarse como una cuantificación de la 

intensidad. En relación a lo establecido en la literatura, algunos estudios han 

sugerido que la salud mental de los padres y/o las madres, sería uno de los 

mecanismos mediadores del impacto de la pobreza sobre el desarrollo infantil. Son 

variados los mecanismos posibles por los cuales la misma podría impactar sobre el 

desarrollo infantil. Se incluyen en ellos, los factores genéticos, la compleja 

interacción entre el ambiente y los genes, la exposición directa a los síntomas, la 

influencia de factores mediadores correlacionados tales como las relaciones 

conyugales conflictivas. En este contexto, algunos estudios sugieren efectos 

directos de los síntomas de los padres y las madres en los niños y las niñas (por 

ejemplo, un comportamiento impredecible y hostil de los/las mismos/as), mientras 

que otros sugieren efectos mediados por otros factores, tales como las 
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interrupciones (i.e., el no poder ocuparse de manera constante) en la crianza de los 

hijos y las hijas dado que, en la mayoría de los casos, las enfermedades mentales 

de los padres y las madres afectarían su capacidad para ello (Mensah & Kiernan , 

2010; Pearson et al., 2016; Smith, 2004; Van Der Waerden et al., 2017). 

Por otro lado, se halló una asociación entre el factor composición familiar y la 

clasificación de los PR en la tarea aquí analizada. Esto indica que niños y niñas 

que vivían en hogares que contaban con la presencia de ambos/as cuidadores y 

cuidadoras, así como con madres de mayor edad, obtuvieron mejores perfiles del 

desempeño. En convergencia con lo establecido en la literatura y lo encontrado en 

el programa número uno, contar con la presencia de ambos padres en el hogar se 

asoció con mejores desempeños de los niños y las niñas (ver PPEC Salta, 

Factores individuales y contextuales, página 198) (Royal, Eaton, Smith, Cliette & 

Livingston, 2017; Sarsour et al., 2011).  

Algunos estudios han demostrado que la edad de la madre al momento del parto, 

podría estar asociada a un parto saludable. Madres muy jóvenes o muy grandes al 

momento del parto, podrían correr más riesgo de tener complicaciones durante el 

mismo, las cuales podrían impactar en el desarrollo infantil (e.g., bebés prematuros, 

mayor probabilidad de la mortalidad infantil) (de Jongh, Locke, Paul & Hoffman, 

2012; Love, David, Rankin & Collins Jr, 2010). Tal como fue mencionado en la 

subsección Descripción poblacional, las madres de la presente muestra tenían en 

promedio 34 años, lo que hace que al momento del parto rondasen los 29 y 30 

años, período etario caracterizado por presentar una menor cantidad de factores de 

riesgo asociados. 

Por último, los resultados mostraron una asociación entre la variable 

necesidades del hogar y la clasificación de los PR en la presente tarea. Esto sugirió 

que una menor presencia de subsidios, así como menos años de asistencia previa 

a la escuela, fueron asociadas a desempeños más eficientes en términos de PR.  

Respecto al vínculo entre la percepción de un apoyo social y económico, y el 

desarrollo cognitivo, diversos estudios han mostrado que el aumento del apoyo 

social que es recibido por las familias se asocia a mejores desempeños cognitivos, 

lo cual podría ser explicado a partir de una reducción del estrés relacionado con la 

economía del hogar, así como a una mayor disponibilidad de recursos y acceso a 

servicios (Morris et al., 2017; Offer, Sambol & Benjamin, 2010; Park, Glidden, & 

Shin, 2010). Si bien los resultados expuestos en el presente trabajo de tesis son 
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contrarios a lo encontrado en la literatura, son similares a los hallados en el marco 

del programa número dos. En ese contexto, y tal como fue explicado previamente, 

se verificó que un aumento del factor recursos económicos (i.e., puntajes más altos 

refieren a menos estrés asociado a la economía, un menor recibimiento de 

subsidios, y más recursos económicos), fue asociado a mejores clasificaciones de 

los PR (ver PPEC Buenos Aires, Factores individuales y contextuales, página 202). 

La tendencia encontrada en ambos programas, podría ser comprendida a partir de 

concebir al concepto de apoyo o soporte social como un constructo complejo y 

multidimensional que encubre diferentes tipos de interacciones beneficiosas (Kim, 

2015). Otro aspecto interesante que hay que considerar al momento de analizar los 

resultados, es que tal como se mencionó en la Descripción poblacional, la mayoría 

de las familias recibían al menos un subsidio, disminuyendo así la variabilidad de 

esta característica. Por lo tanto, sería conveniente continuar analizando el vínculo 

entre este factor y desarrollo cognitivo en estudios futuros. 

Contrariamente a lo verificado en la literatura, se encontró que una menor 

cantidad de años de asistencia previa a la escuela se asoció a mejores 

desempeños en términos de PR. En particular, la escolarización temprana en 

contextos de pobreza ha sido asociada con logros académicos y resultados 

positivos en otros dominios de la vida (Blair & Raver, 2014; Padilla & Ryan, 2018). 

En relación a este hallazgo, es importante considerar que, por un lado, la mayoría 

de los participantes de la muestra contaron con 2 a 3 años de asistencia previa a la 

educación, lo cual implica un número elevado de años para niños y niñas de 4 y 5 

años de edad. Por otra parte, se podría plantear la hipótesis que los niños y las 

niñas que viven en hogares más vulnerables (e.g., niños y niñas que precisan 

recibir comidas diarias en la escuela), y cuentan con una menor red social de 

contención, son aquellos/as que necesitan estar escolarizados desde edades más 

tempranas. Sin embargo, este tipo de preguntas excedieron el diseño del presente 

trabajo, motivo por el cual es necesario continuar analizando esta asociación en 

próximos estudios. 

Por último, los resultados arrojados por el análisis de asociación entre factores 

sociodemográficos y el desempeño en una tarea que requirió planificación, es 

decir, el armado y de una estrategia y plan de acción, no evidenciaron 

modulaciones significativas entre las variables consideradas y la clasificación de los 

PR. 
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Programa 4: PC CABA 

Factores individuales y contextuales 

Se analizó la modulación de factores sociodemográficos sobre la clasificación de 

los PR. En este sentido se hallaron asociaciones específicas entre los factores y los 

PR en la tarea con demandas de memoria de trabajo que, en el contexto de este 

programa, fue la única analizada.  

En relación al análisis de los perfiles de desempeño en la tarea de memoria de 
trabajo espacial, los resultados arrojaron que las variables nivel de hacinamiento y 

asistencia previa a la educación fueron moduladoras de la clasificación de los PR 

del desempeño en una tarea que requirió organizar y procesar información 

proveniente del registro visuoespacial de un cierto número de elementos, durante 

un lapso de tiempo breve. 

Al igual que ocurrió en el programa número tres, se encontró que un menor nivel 

de hacinamiento se asoció a mejores puntajes de la variable clasificación de los PR 

(ver PIC CABA, Factores individuales y contextuales, página 204). Tal como se 

indicó, esta tendencia es la misma que la hallada en la literatura del área. Vivir en 

hogares que presentan hacinamiento, forma parte de un conjunto de factores 

estresante para los niños y niñas que lo sufren. Estos factores estresantes, los 

cuales suelen ser asociados con la desventaja sociodemográfica, coexisten y, por 

lo tanto, son analizados empíricamente en forma de índices de riesgo acumulativos. 

Éstos últimos, a su vez, están claramente vinculados al funcionamiento psicosocial 

de los niños y las niñas (Blau, Haskell & Haurin, 2015; Murdock et al., 2010). Por 

ejemplo, diversos estudios mostraron que altos niveles de hacinamiento, podrían 

estar asociados a problemas de conducta (Riley, Scaramella & McGoron, 2014; 

Trentacosta et al., 2008).  

Por último, los resultados sugirieron que una menor cantidad de años previos de 

escolarización se asoció con un mejor desempeño en la tarea aquí analizada. Lo 

hallado coincide con lo encontrado en el programa número tres para esta misma 

tarea, sin embargo, es contrario a lo hallado en la literatura (ver PIC CABA, 

Factores individuales y contextuales, página 207). Tal como fue mencionado, la 

escolarización temprana suele ser considerado un factor protector en los contextos 

de pobreza (Crosnoe et al., 2010; Sheridan, Knoche & White, 2019). Es importante 

considerar que la mayoría de los niños y las niñas que participaron del programa 
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número cuatro, contaron con 2 a 3 años de asistencia previa a la educación, lo cual 

representa una cantidad considerable de años, si contemplamos que los/las 

mismos/as tenían 5 años de edad al momento de las evaluaciones. Sin embargo, 

se requerirían nuevos análisis para una interpretación adecuada de los resultados 

expuestos. 

 

2. D. Análisis de predicción de los cambios en los PR del desempeño luego 
de la intervención. 

Tal como fuera mencionado en el capítulo Marco Teórico, diversos estudios 

sugieren que el desempeño cognitivo infantil puede ser modulado por programas 

de intervención diseñados para tal fin (Diamond, 2013; Goldin et al., 2013; Karbach, 

Strobach & Schubert, 2015; Lipina et al., 2017; Rueda et al., 2005; Stevens et al., 

2009). En este sentido, se esperó que tanto los programas PPEC, a partir del 

análisis de sus dos modalidades de intervención, como los programas PIC y PC a 

partir de la comparación entre el grupo experimental y el control, mostrasen 

cambios en la clasificación de los PR, en el sentido de incrementos del desempeño 

en las tareas cognitivas consideradas para los niños y las niñas que participaron de 

los grupos de intervención.  

 En este contexto, se ejecutó un análisis de predicción que incluyó a las variables 

sexo y grupo de estudio como potenciales predictores del cambio de PR para cada 

una de las tareas de los 4 programas considerados. Los resultados mostraron 

variaciones en las predicciones según el proceso cognitivo y el programa 

considerado, los cuales se detallarán a continuación.  

 

Programa 1: PPEC SALTA. 

En el caso del programa número uno, los resultados mostraron que la variable 

grupo de estudio se asoció de manera significativa con el cambio de PR del 

desempeño en las tareas de memoria de trabajo espacial y flexibilidad. Además, en 

ninguno de los dos casos se verificó una asociación entre las variables sexo y 

cambio de PR. Por último, en relación a la tarea de planificación, no se hallaron 

asociaciones significativas entre los dos factores y el cambio de PR. 

Los resultados vinculados con la tarea de memoria de trabajo espacial, 
implicaron mejoras en el cambio de PR, relacionadas con la posibilidad de realizar 
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una mejor organización de la información, y mantener en mente más elementos de 

una secuencia espacial. En particular, se halló que los cambios de PR en dicha 

tarea, fueron caracterizados por una mejora de la clasificación de los PR obtenidos 

en la evaluación post-intervención, en comparación con la clasificación pre 

intervención, en aquellos/as niños y niñas que participaron de la modalidad de 

intervención grupal. Estos resultados concuerdan con lo hallado en un estudio 

previo, realizado con la misma muestra poblacional. En dicho estudio, fueron 

ejecutados otros tipos de análisis con otras VD (PB) involucradas, y se encontró la 

misma tendencia de asociación entre mejoras en el desempeño de la tarea de 

memoria de trabajo espacial y haber participado del grupo de estimulación grupal 

(Segretin et al., 2016). Por último, es importante considerar que, los resultados aquí 

expuestos convergen con sugerido en la literatura acerca de un posible impacto de 

las intervenciones sobre el desempeño en tarea de memoria de trabajo espacial. 

En este sentido, varios estudios muestran mejorías en los desempeños en tareas 

con demandas de dicho proceso, a partir de intervenciones orientadas a tal fin 

(Diamond & Ling, 2016; Klingberg, 2010; Peng, Mo, Huang & Zhou, 2017). 

Por otra parte, lo verificado para la tarea de flexibilidad, involucró un mayor 

control de la tendencia a dar una respuesta prepotente, así como poder cambiar de 

criterios para abstraer categorías ante las modificaciones en las contingencias de la 

tarea. En este sentido, los resultados indicaron una mejora en el cambio de PR al 

comparar la clasificación de los PR pre y post-intervención en aquellos/as niños y 

niñas que participaron de la modalidad de intervención grupal. En estudios previos 

realizados con la misma muestra poblacional, no se hallaron diferencias 

significativas en el desempeño en dicha tarea, entre estas dos modalidades de 

intervención (Segretin et al., 2016). Esto podría indicar que el análisis de las 

trayectorias del desempeño en tareas cognitivas, podría estar contemplando 

aspectos del desempeño que no fueron considerados por los PB utilizados en 

estudios previos. Por último, es importante contemplar que, los resultados 

expuestos en el presente trabajo, concuerdan con lo sugerido por la literatura, en la 

cual se encuentra evidencia acerca de mejoras en el desempeño en tareas de 

flexibilidad cognitiva luego de intervenciones específicas para tal fin (Barrow et al., 

2015; Korzeniowski et al., 2017).  

Los resultados hallados por el análisis de asociación entre los factores sexo y 

grupo de estudio, y el cambio de PR en una tarea que requirió planificación (i.e., 
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organización de un plan de acción para lograr un objetivo), no evidenciaron 

modulaciones significativas entre las variables consideradas. 

 

Programa 2: PPEC BS AS. 

En el contexto del programa número dos se analizó la modulación de factores 

sexo y grupo de estudio, sobre el cambio de PR. Se halló una asociación 

significativa pero marginal entre la variable sexo y el cambio de PR en la tarea de 

flexibilidad, y no así con las otras dos tareas. En el caso de la variable grupo de 

estudio, no se encontraron asociaciones significativas para ninguna de las tres 

tareas. 

En este sentido, se encontró que pertenecer al sexo masculino se asoció a un 

cambio de grupo de clasificación de los PR al evaluar el desempeño pre y post-

intervención en la tarea de flexibilidad. Es decir, los niños obtuvieron una mejora 

de la clasificación de los PR lograda en la evaluación post-intervención -en 

comparación con la clasificación pre-intervención- en una tarea que requirió 

controlar impulsos y cambiar de criterios para abstraer categorías ante 

contingencias del contexto. En estudios previos, no se verificaron desempeños 

diferenciales en las tareas de flexibilidad según sexo, así como no se han 

identificado asociaciones entre el impacto de una intervención con el sexo de los 

participantes, como si lo sugieren los resultados de este trabajo (Hendry, Jones & 

Charman, 2016; Jacques & Zelazo, 2001). En este contexto, es importante 

remarcar que, en el desempeño pre-intervención, los niños habían obtenido peores 

clasificaciones de los PR en comparación con las niñas. Por lo tanto, es necesario 

continuar analizando estos resultados, y abordar el problema en un contexto 

metodológico que contemple las trayectorias de estos atributos del desarrollo 

cognitivo. 

Por otra parte, los análisis de asociación entre los factores sexo y grupo de 

estudio, y el cambio de PR en las tareas que requirieron memoria de trabajo 
espacial, es decir, sostener en línea elementos de una secuencia espacial, y 

planificación, manipular cognitivamente la información y armar una estrategia y 

plan de acción, no evidenciaron modulaciones significativas entre las variables 

consideradas. 
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Programa 3: PIC CABA. 

Al analizar la modulación de factores sexo y grupo de estudio sobre el cambio de 

PR en el contexto del programa número tres, se encontró una asociación 

significativa entre la variable grupo de estudio y el cambio de PR en la tarea de 

memoria de trabajo espacial, y no así con la tarea de planificación. En el caso de la 

variable sexo, no se encontraron asociaciones significativas a para ninguna de las 

dos tareas. 

 En relación a los resultados obtenidos, se encontró que la participación de niños 

y niñas en el grupo de intervención en comparación con el grupo control, se asoció 

a una mejora de la clasificación de los PR post-intervención en comparación con la 

clasificación pre-intervención en la tarea de memoria de trabajo espacial. Es decir, 

existió un aumento de la variable cambio de PR (i.e., mejora post-intervención del 

grupo de la clasificación de los PR) en aquellos participantes del grupo intervención 

en una tarea que requirió sostener y manipular en línea cierta cantidad de 

información espacial. En un estudio previo realizado con la misma muestra 

poblacional, no se verificó este patrón de resultados (Hermida et al., 2015). Una 

posible fuente por la cual existe esta variación de resultados podría ser que las 

variables de interés analizadas previamente corresponden a puntaje brutos, en 

contraposición con el abordaje metodológico del presente trabajo, que contempla a 

las diferencias individuales en las trayectorias del desempeño. Tal como se 

mencionó previamente, existe evidencia que muestra mejorías en los desempeños 

en tareas de memoria de trabajo, a partir de la ejecución de intervenciones 

específicas similares a las presentadas en el marco del programa número tres 

(Diamond, Barnett, Thomas & Munro, 2007; Fernández-Abella, Peralbo-Uzquiano, 

Durán-Bouza, Brenlla-Blanco & García-Fernández, 2018; Hermida et al., 2010; 

Holmes & Gathercole, 2014). 

Por otra parte, los resultados obtenidos por el análisis de regresión de los 

factores sexo y grupo de estudio, sobre el cambio de PR en una tarea que requirió 

planificación (i.e., armado de una estrategia y plan de acción a fin de lograr un 

objetivo), no mostraron asociaciones significativas entre las variables consideradas. 

Estos resultados, coinciden con lo verificado en un estudio previo realizado con la 

misma muestra poblacional (Hermida et al., 2015). 
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Programa 4: PC CABA 

En el contexto del programa número cuatro, se analizó la modulación de factores 

sexo y grupo de estudio sobre el cambio de PR en la tarea de memoria de trabajo 
espacial. En este caso, no se hallaron asociaciones significativas entre los factores 

y la variable dependiente analizada. Estos resultados no coinciden con lo verificado 

en un estudio previo realizado con la misma muestra poblacional (Prats et al., 

2018).  Es importante considerar que, el tamaño muestral del presente programa 

fue pequeño en comparación con los otros tres programas, implicando una menor 

variabilidad en las características del desempeño de los sujetos. De todos modos, 

sería pertinente continuar analizando este patrón de resultados en trabajos futuros. 

  

3. Limitaciones y Dificultades del Estudio 

Si bien se considera que la presente tesis ha realizado un aporte al área de 

estudio, es importante mencionar ciertas limitaciones que se han surgido durante 

su elaboración. Las mismas, deberían ser contempladas tanto analizar los 

resultados y las conclusiones mencionadas, como al momento de diseñar trabajos 

futuros. 

En primer lugar, es importante tener en cuenta que los programas de 

intervención analizados no fueron diseñados contemplando los objetivos del 

presente trabajo. Es por este motivo, que tanto la información sociodemográfica 

como la cognitiva se limitó a los datos que se encontraban disponibles. Sería 

enriquecedor que estudios futuros incorporasen, por un lado, otras variables 

contextuales que permitan una descripción más detallada de los entornos de 

pertenencia de los niños y las niñas. Por otro lado, incluyesen factores individuales 

relacionados con la resolución de la tarea, provenientes de diferentes niveles de 

organización.  

En relación al relevamiento sociodemográfico, si bien se realizó en el marco de 

entrevistas personalizadas y la información fue verificada luego con lo presente en 

los legajos, el mismo se obtuvo a través del reporte de los cuidadores y las 

cuidadoras. Por lo tanto, generar otros dispositivos de recolección de datos (e.g., 

visitas a los hogares), permitiría obtener mayor información del contexto hogareño, 

lo cual sería de utilidad para generar una caracterización más detallada de los 
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contextos de crianza y analizar su asociación con el desarrollo cognitivo. Otro 

aspecto a considerar vinculado a la información sociodemográfica es que, si bien 

existieron una gran cantidad de variables comunes a los cuatro programas 

analizados, los mismos contaban con información variada. Esto generó distintos 

modelos de análisis al considerar la relación entre las variables contextuales y el 

desempeño.  

En relación a la información cognitiva, sólo fueron consideradas tareas relativas 

a tres procesos cognitivos (i.e., memoria de trabajo, flexibilidad y planificación). 

Además, se contempló una sola tarea para cada proceso evaluado. Estudios 

futuros deberían considerar, más procesos (e.g., atención, control inhibitorio), el 

uso de más de una tarea para evaluar cada proceso, así como las características 

de la complejidad de las tareas que son analizadas.   

Es importante considerar ciertos aspectos relativos al diseño de los programas. 

Por un lado, los dos programas PPEC, no contaron con grupo control, ya que 

formaron parte de un pedido de organizaciones gubernamentales que solicitaron 

comparar dos modalidades de intervención cognitiva sin dejar a ningún niño o niña 

de sus programas sin intervenciones. En el caso del PIC, si bien contó con grupos 

experimental y control, su diseño correspondió a uno cuasi experimental, dado que 

los niños y las niñas no fueron asignados/as aleatoriamente, sino las salas a las 

que asistían. Este aspecto sumado al tamaño bajo de las muestras, impidió 

controlar una serie de variables de confusión que afectan la generalización de las 

conclusiones. En relación al programa PC, si bien contó con un diseño 

experimental, el tamaño muestral de la población que participó fue pequeño, lo que 

implicó que la variabilidad de las características sociodemográficas fuera menor, 

con una tendencia de la población a presentar condiciones sociodemográficas más 

favorables en comparación con las poblaciones de los otros estudios. Además, 

como consecuencia de cuestiones metodológicas, la muestra poblacional se dividió 

en tres grupos (i.e., experimental, control activo y pasivo), lo cual redujo aún más el 

tamaño de cada grupo. 

Por otra parte, en el presente trabajo se analizaron sólo dos medidas de las 

trayectorias cognitivas, con el objetivo de evaluar el impacto de las intervenciones. 

Próximos estudios deberían incluir en sus diseños la posibilidad de analizar el 

efecto de las mismas a largo plazo, incluyendo más de dos medidas cognitivas a lo 

largo del tiempo, permitiendo así mayores oportunidades de analizar las 



 236 

potenciales influencias de las intervenciones sobre diferentes dimensiones del 

desarrollo infantil (Ramey & Ramey, 2003). Por otro lado, sería enriquecedor incluir 

un análisis sobre la posible modulación de factores sociodemográficos sobre el 

impacto de las intervenciones.  

Por último, en relación a las variables generadas con el objetivo de identificar las 

trayectorias individuales del desempeño, se exploraron múltiples alternativas (i.e., 

el análisis del área bajo la curva del desempeño, características de la complejidad 

de la tarea Bloques de Corsi), que, si bien sentaron las bases para lo expuesto en 

el presente trabajo, implicaron un desarrollo metodológico que podría ser retomado 

en futuras investigaciones (Fracchia et al., 2016). 

A pesar de todo lo enumerado en los párrafos anteriores, los resultados 

obtenidos en los cuatro programas, arrojaron un patrón de asociaciones similar a lo 

presentado en la literatura y en estudios previos con las mismas poblaciones. Esto 

es, la identificación de asociaciones significativas entre condiciones 

sociodemográficas más favorables y perfiles del desempeño más eficientes. 

  

4. Principales Aportes del Estudio    

El desarrollo infantil es un proceso complejo que involucra múltiples fenómenos 

a nivel de los procesos cognitivos, emocionales y sociales, que influyen en el 

crecimiento, salud y desarrollo psicosocial a lo largo del curso de la vida (Bornstein 

& Lamb, 2011; Carson et al., 2016; Duncan et al., 2017b; Pillas et al., 2014). En 

particular, el desarrollo temprano comprende un grupo de procesos cognitivos 

básicos tales como la memoria de trabajo, la flexibilidad y la planificación, que 

configuran un aspecto central del desarrollo infantil. Los mismos, se encuentran 

implicados en la generación o la regulación de pensamientos y conductas 

orientadas a un fin, en el cambio flexible de un pensamiento y/o conducta cuando la 

estrategia utilizada es incorrecta y en la conformación de estrategias y secuencias 

de pasos a seguir para la resolución de una tarea. La investigación en el área 

indica además que dichos procesos cognitivos abarcan diferentes mecanismos 

cualitativos y cuantitativos que varían significativamente entre individuos (Espinet et 

al., 2012; Fracchia et al., 2016; Scruggs & Mastropieri, 2013). Esto sugiere que los 

niños y las niñas no son igualmente susceptibles a los eventos en sus contextos de 

desarrollo, lo que influye también en las diversidades de estrategias que van 
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implementando durante el desempeño de tareas cognitivas (Dunlosky, Rawson, 

Marsh, Nathan, & Willingham, 2013). Además, ciertos aspectos de la resolución de 

tareas y los procesos cognitivos asociados, son modulados por distintos factores 

individuales (e.g., edad, sexo) y ambientales (e.g., pobreza durante la infancia) 

(Arán Filippetti & Richaud de Minzi, 2012; Boone, Gong, & Hegarty, 2018; Kaller, et 

al., 2012; Lipina et al., 2013, 2015; Otto, Raio, Chiang, Phelps, & Daw, 2013; Prats 

et al., 2017; Wolbers & Hegarty, 2010). Es decir, los factores protectores y de 

riesgo presentes en la infancia modularían la emergencia y evolución de diversos 

aspectos de dichas estrategias y procesos asociados (D´Angiulli, Lipina & 

Olesinska, 2012; Evans & Kim, 2013; Fracchia et al., 2016; Sharkins et al., 2016). 

Por último, hay que considerar que, varios estudios mostraron que ciertos 

programas de intervención han generado cambios en el funcionamiento cognitivo, 

en distintos niveles de organización (e.g., conductual, neural). Dichos programas, 

implicaron un conjunto de actividades y servicios específicos orientados a la 

estimulación de procesos cognitivos (Diamond & Lee, 2016). 

En este contexto, los resultados hallados como producto del presente trabajo de 

tesis contribuyen a aumentar el conocimiento sobre las relaciones entre ciertos 

procesos cognitivos (i.e., memoria de trabajo, flexibilidad y planificación), las 

trayectorias individuales del desempeño, variables relacionadas con la complejidad 

de la tarea TOL, factores sociodemográficos (individuales y contextuales) y los 

diversos programas de intervención abordados. Dichos hallazgos se orientaron a 

identificar especificidades relacionadas con las trayectorias individuales del 

desempeño, generando así una clasificación de los PR en las tareas cognitivas. 

Por un lado, se encontró un patrón de asociación entre factores relacionados con la 

complejidad de la tarea (TOL) y sociodemográficos, y la clasificación de los PR en 

tareas cognitivas, y por el otro, un cambio de PR a partir de participar de algunos 

de los programas de intervención. Esto último, apoyó la noción del impacto positivo 

que pueden tener tales programas, diseñados para tales fines sobre el desempeño 

cognitivo de niños y niñas que viven en contextos de pobreza. En consecuencia, 

estos resultados poseen un interés específico ya que representaría una 

contribución a cerca del desarrollo de los procesos de aprendizaje y psicosociales a 

lo largo del curso de la vida. 

En particular, los resultados de los análisis efectuados en el contexto de la 

presente tesis, mostraron que:  
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(1) se identificaron trayectorias del desempeño en tareas con demandas de 

procesos cognitivos en niños y niñas de 3 a 5 años provenientes de diversos 

contextos sociodemográficos de la República Argentina; 

(2) se generó una clasificación de dichas trayectorias, según los PR del desempeño 

de niños y niñas en tareas cognitivas; 

(3) los PR del desempeño en tareas cognitivas fueron modulados de manera 

específica por un conjunto de factores relacionados con la complejidad de la tarea 

(TOL), y sociodemográficos; 

(4) la modificación de los PR del desempeño en tareas cognitivas luego de la 

participación en programas de intervención, varió según el programa y el proceso 

cognitivo analizado (especificidad de la modulación de las trayectorias de los PR). 

El presente estudio surge de la necesidad de continuar analizando las 

diferencias individuales que modulan los desempeños de niños y niñas al momento 

de realizar una tarea, y el potencial impacto de las intervenciones sobre dicho 

desempeño (Jaeggi et al., 2011). El mismo, representa un avance en cuanto a la 

implementación de una nueva metodología de análisis generada con el objetivo de 

identificar dichas diferencias individuales de las trayectorias del desempeño 

cognitivo en comparación con una población de referencia (índice H). Así, la 

propuesta de clasificar dichas trayectorias en PR, implica una metodología que se 

diferencia de las tradicionales que suelen incluir puntajes brutos (mayormente 

suma de correctos) para la caracterización del desempeño cognitivo de niños y 

niñas. En este contexto, los PR del desempeño podrían considerarse indicadores 

de las estrategias de resolución que construyen niños y niñas a partir de un 

posicionamiento activo en la resolución de tareas.  

A partir de los resultados presentados se pudo verificar que ciertas variables 

relacionadas con la complejidad de la tarea TOL se asociaron con mejoras en la 

clasificación de los PR. Si bien estos hallazgos aportan conocimiento sobre las 

características de la tarea y su relación con los desempeños de niños y niñas, 

surge la necesidad de continuar explorando dicha relación en estudios futuros que 

cuenten con el diseño adecuado para tal fin. 

Por otro lado, se identificó que, a pesar de que las variables sociodemográficas 

relacionadas con la pobreza generan efectos negativos en la resolución de tareas 

con demandas cognitivas, el patrón de asociación no fue igual en cada uno de los 

procesos evaluados, ni para todos/as los niños y las niñas involucrados/as. En 
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particular, existió un fuerte patrón de asociación entre diversas variables 

sociodemográficas y el desempeño en la tarea de memoria de trabajo, lo que no 

ocurrió de igual modo con los desempeños en las tareas de flexibilidad y 

planificación. El patrón de asociaciones identificado podría interpretarse a partir de 

concebir a la memoria de trabajo como un proceso más básico en comparación con 

los otros dos (i.e., flexibilidad cognitiva y planificación), los cuales implicarían la 

necesidad de una mayor integración de procesos (Garon et al., 2008). Asimismo, 

un aporte interesante se centra en haber abarcado al fenómeno de la pobreza 

desde una perspectiva multidimensional y compleja que van más allá de las 

medidas de pobreza habituales en la literatura del área. Ejemplo de ello, fue la 

identificación de factores moduladores de los PR del desempeño, tales como las 

condiciones del hogar, el nivel de hacinamiento, el tiempo de asistencia previa de 

los niños y las niñas a la escolaridad, entre otros. Esto, contribuye a profundizar el 

conocimiento acerca de la compleja y mediada relación que existe entre la pobreza 

y el desarrollo infantil. 

Respecto a los resultados de las intervenciones, es importante destacar que, si 

bien los programas de intervención analizados no beneficiaron a todos/as los niños 

y las niñas por igual, los resultados de la presente tesis mostraron un patrón de 

efectos positivos diferenciados por programa y proceso cognitivo evaluado. Esto 

implica que fueron optimizados ciertos perfiles del desempeño en ciertos procesos 

cognitivos y en determinas condiciones ambientales de las poblaciones 

destinatarias.  

En síntesis, los resultados de los análisis de predicción sugirieron que, existiría 

un desarrollo diferencial de los procesos cognitivos considerados, contemplando 

las particularidades de las muestras poblacionales incluidas en la presente tesis, 

así como una capacidad desigual de beneficiarse de las intervenciones. Esto surge 

debido a que los resultados indicaron una modulación específica de la clasificación 

de los PR del desempeño cognitivo según las diferentes condiciones 

sociodemográficas de los niños, las niñas y sus familias y las características de la 

complejidad de la tarea (TOL), así como una modulación específica del cambio de 

PR del desempeño según el programa de intervención en niños y niñas de 3 a 5 

años provenientes de diversas regiones de Argentina. 
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5. Direcciones Futuras 

Lo expuesto en la presente Tesis Doctoral dista mucho de estar acabado. Si 

bien las preguntas centrales han sido respondidas, quedan aspectos por 

profundizar y ampliar. Esto genera la necesidad de continuar realizando este tipo 

de estudios, para lo cual se proponen las siguientes cuestiones a considerar. 

Los resultados expuestos, mostraron que se logró identificar una serie de 

predictores del desempeño en términos de PR, acorde a los referido en le literatura 

del área sobre la modulación del impacto de la pobreza en el desempeño cognitivo. 

Lo hallado, sugirió una tendencia relacionada con que, condiciones 

sociodemográficas adversas predijeron clasificaciones de los PR menos eficientes 

(e.g., Hackman & Farah, 2009; Hackman et al., 2010; Lipina & Colombo, 2009). 

También se encontró que, las asociaciones entre variables individuales y 

contextuales, y las clasificaciones de los PR, fueron diferenciales según el proceso 

cognitivo que fue evaluado, mostrando que el desempeño en la tarea que demandó 

memoria de trabajo espacial, fue más sensible a la modulación de los factores 

analizados que el desempeño en las otras dos tareas consideradas. Además, no 

todos los factores seleccionados como potenciales moduladores, mostraron 

asociaciones con los perfiles de desempeño. Por lo tanto, en los casos en los que 

no se verificaron asociaciones significativas, sería pertinente profundizar el análisis 

para obtener una mejor comprensión de la naturaleza de los resultados obtenidos. 

En este sentido, sería necesario: 

(1) Obtener información más detallada de otros factores sociodemográficos que 

podrían estar asociados al desarrollo cognitivo. Por ejemplo, niveles de 

estimulación cognitiva en el hogar, características de los vecindarios, 

información sobre los docentes y las escuelas, entre otras. Conocer esta 

información mejoraría la comprensión acerca de cómo distintos factores 

median la relación entre la pobreza y el desarrollo cognitivo (Böttcher & 

Ziegler, 2008; Hackman & Farah, 2009; Heckman, 2006; Lipina & Colombo, 

2009; Shonkoff, 2010). 

(2) Analizar ciertos aspectos relativos a los factores sociodemográficos que 

podrían modular la asociación con el desempeño cognitivo (e.g., tiempo de 

exposición). 
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(3) Incluir modelos analíticos que impliquen la evaluación de otro tipo de 

relaciones entre las variables sociodemográficas y cognitivas (e.g., análisis de 

mediación). 

(4) Analizar el potencial rol modulador que podrían tener ciertas variables 

sociodemográficas sobre el impacto de las intervenciones implementadas. 

(5) Utilizar más de una tarea para evaluar cada proceso, con el objetivo de 

controlar factores tales como que las tareas sean adecuadas en función de 

las características sociodemográficas de las poblaciones con las que se 

trabajan, o que las tareas requieran de otros procesos para su resolución. De 

este modo, podría evaluarse y controlarse el impacto que generan las 

características de las tareas (e.g., disponibilidad de niveles de dificultad 

adecuados para diferentes edades) sobre el desempeño de los niños y las 

niñas. Además, contar con más de un puntaje por proceso evaluado, 

permitiría generar puntajes compuestos, a partir de un promedio de los 

puntajes estandarizados (Farah et al., 2006, 2008). 

(6) Considerar muestras con otros rangos etarios, a fin de evaluar si la ausencia 

de asociaciones significativas se relaciona con el período de desarrollo 

considerarlo. 

(7) Incorporar, tanto en el diseño como en los análisis, aspectos relacionados con 

la complejidad de las tareas que son administradas a fin de evaluar como 

impactan en las trayectorias cognitivas individuales (e.g., protocolos que 

incluyan variables relacionadas con la complejidad de modo balanceado, el 

análisis de la complejidad de la tarea Bloques de Corsi, análisis de las 

dimensiones de los estímulos de la tarea FIST). 

(8) Considerar en el diseño, ejecución y evaluación de los estudios, la recolección 

de información relativa a las diferencias individuales que pueden emerger 

durante la resolución de las tareas (e.g., análisis de estrategias de resolución). 

Por ejemplo, el tiempo de reacción desde que se da la consigna hasta que el 

niño o la niña comienza con la tarea, el análisis de los recorridos del mouse al 

momento de realizar tareas computarizadas, el análisis de los recorridos 

visuales o información electroencefalográfica durante la resolución de tareas. 

La consideración de diferentes niveles de organización en el estudio de los 

fenómenos cognitivos, contribuiría al análisis de distintos aspectos de la 
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resolución de tareas, aportando evidencia acerca de las diferencias 

individuales existentes entre la población infantil. 

(9) Continuar el análisis del impacto de las intervenciones más allá de las dos 

evaluaciones pre y post-intervención, ya sea a partir de una mayor cantidad 

de evaluaciones cognitivas, como de un análisis de la transferencia de las 

habilidades adquiridas (e.g., a partir del análisis del rendimiento escolar). 

(10) Generar diseños que permitan evaluar el impacto de las características 

distintivas de los programas (e.g., tiempo de implementación, frecuencia, 

módulos de intervención) en los resultados de los mismos, ya que podrían 

aportar al conocimiento sobre el diseño y aplicación de programas de 

intervención orientados a la optimización del desempeño cognitivo. 

Por último, se espera que los análisis de las futuras intervenciones se orienten a 

obtener mejoras relativas al incremento del poder explicativo de los modelos, a la 

inclusión de un mayor número de variables dependientes relacionadas con los 

desempeños cognitivos (e.g., aspectos de las estrategias de resolución) y 

escolares (e.g., desempeños en lengua y matemática), a la incorporación de 

variables relacionadas con la tarea, y al nivel de adaptación ecológico que poseen 

las distintas intervenciones en función de las necesidades y recursos centrales de 

cada contexto de aplicación. 

A partir de lo expuesto hasta aquí, se espera que los resultados presentados en 

esta Tesis Doctoral, contribuyan a optimizar el diseño de programas de 

intervención y políticas públicas orientadas a niños y niñas en riesgo por pobreza, 

además de profundizar el conocimiento sobre su impacto en la emergencia de 

procesos cognitivos básicos. 
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VIII. ANEXO RESULTADOS 
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(1) Área bajo la curva del índice H 
A partir de las curvas graficadas para el índice H de cada sujeto en cada tarea 

cognitiva, se generó una variable que identificó el tamaño del área que quedó por 

debajo de cada curva del desempeño. Esto fue resultado de la aplicación del 

método de los trapecios, el cual es una técnica de integración numérica, que se 

utiliza para calcular el valor aproximado de la integral definida. La regla trapezoidal 

funciona al generar una aproximación de la región que se encuentra por debajo de 

la gráfica de la función f (x) como un trapecio y luego calcular su área. Resulta de la 

siguiente fórmula: 

 
Para poder aplicar dicha fórmula, en las tareas TOL y Bloques de Corsi se 

segmentaron los protocolos según grupos de ensayos –debido a la variabilidad de 

ensayos resueltos por cada sujeto consecuencia del criterio de corte (ver sección 

metodología y anexo de resultados). Es decir, el área basada en el Índice H se 

calculó para subgrupos de ensayos (segmentos) para poder controlar así la 

cantidad de ensayos resueltos. Para ellos los ensayos fueron agrupados con el 

siguiente criterio: (a) del ensayo 0 al ensayo 10; (b) del ensayo 0 al ensayo 15; (c) 

del ensayo 0 al ensayo 20; y (d) del ensayo 0 al ensayo 25. En relación a la tarea 

FIST, debido a que la misma involucra una serie de 12 ensayos fijos, el área fue 

calculada siempre para ese conjunto de ensayos. 

 A partir del índice H se generó la variable área bajo la curva aplicando el 

método de los trapecios sobre los valores del índice H de cada sujeto en cada 

ensayo de cada tarea, representando el área establecida debajo de la curva del 

desempeño en las mismas. En todos los análisis en los que se incluyó como 

variable dependiente el área, se generaron segmentos según grupo de ensayos: 

(1) ensayo 0 al ensayo 10; (2) ensayo 0 al ensayo 15; y (3) ensayo 0 al ensayo 20, 

con el objetivo de controlar la cantidad de ensayos variable entre individuos.  

En particular para la tarea de TOL se implementó un modelo de análisis 

univariado con VD área bajo la curva, VI edad y grupo económico (Figuras A1). En 

el área cubierta por las curvas de desempeño individual, se verificaron diferencias 
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significativas tanto a partir el grupo socioeconómico, así como en función de la 

edad (Figuras A2). 

 

 
 

 
 
Figura A1. Puntajes totales medios y errores estándares para el área total cubierta según grupo 
económico.  
Nota: *p<.05.  
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Figura A2. Puntajes totales medios y errores estándares para el área total cubierta según edad. 
Nota: ***p<.001.  

 

(3) Se generó una variable que incluyó la clasificación de los perfiles de 

resolución de las tareas en función del nivel del desempeño de la mayoría de los 

ensayos. Es decir, se calculó la mediana muestral (contemplando la edad) para 

cada ensayo, se comparó el índice H de cada sujeto con esa mediana y se calculó 

si el mismo se encontraba por debajo, por encima o igual a la mediana.  

Para la tarea de TOL y con el objetivo de analizar diferencias entre dichos 

perfiles, se implementó un modelo univariado con el área bajo la curva segmentada 

según grupos de ensayos (0-10 / 0-15 / 0-20 / 0-25) como VD, PR como VI y como 
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covariables género edad y grupo económico (Figura A3). En el área cubierta por las 

curvas de desempeño individual, se verificaron diferencias significativas a partir de 

los tres perfiles de resolución identificados (Tabla A1 y Figura A3).  

 
Tabla A1.  
Área según perfil de resolución, edad y grupo socioeconómico. 
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  Área 0-10 

 
   
  Área 0-15 

 
  Área 0-20 

 
 

Figura A3. Puntajes totales medio y errores estándares de los 3 perfiles de resolución identificados 
para cada grupo de área bajo la curva. Nota: *** p<.001. 

 

(4) Con el objetivo de evaluar las diferencias de los puntajes totales entre los 

perfiles de resolución de las tareas TOL y Corsi (Figura 7), se ejecutaron análisis 

de varianza univariante (ANOVA) (con una prueba de análisis post hoc de 

Bonferroni). Específicamente, el análisis incluyó la puntuación total en TOL y Corsi 

como VD, los perfiles de resolución como VI, y género y grupo de socioeconómico 

(NBI / NBS) fueron las covariables.  
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(2) Relación entre PB y PR: Análisis exploratorios. 
En relación a la tarea de TOL, los resultados del modelo ANOVA univariante 

sugieren que el puntaje total fue significativamente diferente entre los cuatro 

perfiles de resolución de la tarea (decreciente, inmutable, oscilante y creciente) (F1-

346 = 29.711; p <.000) y entre los grupos socioeconómicos (F1-346 = 6.809; p 

<.009); el grupo NBS tuvo puntajes totales más altos que el grupo NBI. Finalmente, 

el género no se asoció con diferencias en la puntuación total. El análisis de 

Bonferroni mostró diferencias significativas entre el perfil descenso y los perfiles sin 

cambio, oscilante y ascenso (p <.000). El perfil sin cambio fue significativamente 

diferente del perfil ascenso (p <.002). Los resultados no mostraron diferencias 

significativas entre el perfil sin cambio y el oscilante, ni entre el perfil ascenso y el 

oscilante (Figura A4) 
 
 

 
Figura A4. Puntaje total de TOL según la clasificación de los perfiles de resolución.  
Nota: ***p<.001. 

 
En relación a la tarea de Corsi, los resultados del modelo ANOVA univariante 

mostraron que el puntaje total fue significativamente diferente entre los cuatro 

perfiles de resolución (descenso, sin cambio, oscilante y ascenso) (F1-427 = 

85,000; p < .000) (Tabla 3). Los grupos de género y socioeconómicos, no se 

asociaron con el puntaje total. El análisis de Bonferroni indicó diferencias 

significativas entre el perfil descenso y los perfiles oscilantes y ascenso (p <0.001). 

Además, la puntuación total para el perfil sin cambio fue significativamente 

diferente de la de los perfiles oscilantes y ascenso (p < .000). Además, se 

Descenso        Sin cambio        Oscilante       Ascenso 

Puntaje Total 
 TOL 
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verificaron diferencias significativas en la puntuación total entre los perfiles 

oscilante y ascenso (p < .000) (Figura A5). 

 
 

Figura A5. Puntaje total de Corsi según la clasificación de los perfiles de resolución. Note: 
***p<.001. 

 
 
Finalmente, con el objetivo de comparar las diferencias entre grupo 

socioeconómico en el puntaje total dentro de cada perfil de resolución, se 

implementó un modelo de UNIANOVA . En este modelo, cada perfil de resolución 

se analizó por separado, y el puntaje total se asignó como VD y el grupo 

socioeconómico como VI. Además, TOL y Corsi se analizaron en modelos 

separados.  

El análisis para cada perfil de resolución de la tarea TOL mostró diferencias 

marginales entre los grupos socioeconómicos solo para el perfil oscilante (F1-145 = 

3.681; p <.056). Este resultado podría indicar que los niños y las niñas con 

diferentes perfiles de resolución pueden tener el mismo puntaje total, pero 

provienen de diferentes contextos socioeconómicos (es decir, las mismas o 

diferentes proporciones de niños de hogares NBI y SBN en cada perfil podrían 

asociarse con el mismo puntaje total) (Figuras A6 y A7). 

En relación al análisis de los perfiles de resolución en la tarea Corsi, los 

resultados de las comparaciones de la puntuación total entre los grupos 

socioeconómicos dentro de cada perfil indicaron que la única diferencia significativa 

estaba en el perfil sin cambio (F1-236 = 4.135; p <.044). Al igual que en TOL, los 

resultados indicaron que los niños y las niñas con diferentes perfiles de resolución 

Descenso        Sin cambio        Oscilante       Ascenso 

Puntaje Total 
 Corsi 
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de tareas podrían tener el mismo puntaje total y, sin embargo, provienen de 

diferentes contextos socioeconómicos. 

 

 

 
 

Figura A6. Ejemplo de frecuencia de casos según el perfil de resolución (Oscilante-Asenso) y grupo 
socioeconómico en puntaje total 11 de TOL.  

 

 

 

 
Figura A7. Ejemplo de frecuencia de casos según el perfil de resolución (Oscilante-Asenso) y grupo 
socioeconómico en puntaje total 21 de TOL.  

 

 

(3) Análisis de predicción de la complejidad de la tarea de TOL sobre la 
variable PB. 

 

En función a la descripción, el espacio de problemas de la tarea TOL y de la 

caracterización de los ensayos involucrados en los protocolos de evaluación 

utilizados en el PPEC, se propuso analizar la modulación de las mismas en el 

desempeño cognitivo. Es importan aclarar que con el objetivo de caracterizar las 

diferencias individuales el desempeño de niños y niñas fue puntuado asignando 

tres valores de acuerdo al logro alcanzado durante la tarea: 0 = no alcanzó la 

Oscilante         Ascenso 

Frecuencia de casos 

Oscilante         Ascenso 

Frecuencia de casos 
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configuración final; 1= alcanzó la configuración final, pero con mayor cantidad de 

movimientos que los requeridos; 2= configuración alcanzada en la mínima cantidad 

de movimientos.  

En relación a la complejidad de la tarea TOL, se analizaron las seis posibles 

configuraciones iniciales y finales de cada ensayo. A partir de ello, se definieron las 

opciones de salida y de llegada, teniendo en cuenta la cantidad de opciones entre 

las que niños y niñas debe elegir para realizar su próximo movimiento. Por último y 

luego de clasificar los tipos de movimientos que podrían estar involucrados en cada 

ensayo, se identificó el tipo del primer movimiento. 

Por lo tanto y con el objetivo de analizar la modulación del incremento del 

desempeño en la tara TOL en niños y niñas preescolares de diversos contextos 

sociodemográficos, y en función de factores relacionados con la complejidad de la 

tarea, individuales y ambientales, se implementó un análisis de regresión logística 

multinomial, ingresando todas las variables en un único modelo de análisis. La VD 

correspondió al desempeño de niños y niñas en la tarea de planificación; las VI 

moduladoras fueron: factores individuales, factores ambientales y características de 

la complejidad de la tarea. En dicho análisis el puntaje 0 de la variable dependiente 

fue el valor de referencia (Tabla A2 y Figura A8). 

 
Tabla A2 
Predictores significativos del incremento del desempeño en la tarea TOL 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Nota. Resultados del modelo final ejecutado para la población de niños de 3 a 5 años provenientes de diferentes 
contextos sociodemográficos. B= beta, valor de la máxima verosimilitud; p= valor de significación.

Variable Dependiente Valores de la VD Variables Moduladoras B p
Desempeño 1 Edad .5341 .000

Condiciones sociodemográficas -.2949 .000
Tipo de primer movimiento -.0860 .022
Configuración inicial -.0828 .056

2 Edad .7407 .000
Condiciones sociodemográficas -.3159 .000
Tipo de primer movimiento -.6069 .000
Configuración final -.1899 .000
Opciones de llegada .8384 .000
Opciones de salida -.7470 .000

Variable Dependiente Valores de la VD Variables Moduladoras B p
Desempeño 1 Edad .5341 .000

Condiciones sociodemográficas -.2949 .000
Tipo de primer movimiento -.0860 .022
Configuración inicial -.0828 .056

2 Edad .7407 .000
Condiciones sociodemográficas -.3159 .000
Tipo de primer movimiento -.6069 .000
Configuración final -.1899 .000
Opciones de llegada .8384 .000
Opciones de salida -.7470 .000



 295 

 
Figura A8. Ejemplo modulación del desempeño según la variable tipo de primer movimiento. Goal: 
movimiento que lleva a una bolilla a su posición final y nunca será movida; Antiintuitivo: movimiento 
que saca una bolilla de su casilla posición final (1: está en su posición final y abajo hay una bolilla; y 
2: está en su posición final y abajo hay dos bolillas); Step: todos los movimientos no contemplados 
por los casos anteriores 
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(4) Cantidad de ensayos resueltos para las tareas TOL y Bloques de Corsi 

para el PPEC Salta (Figuras A9 y A10). 
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Figura A9. Ejemplo de frecuencia de ensayos resueltos para la tarea TOL pre (a) y post (b) 
intervención en el programa 1 (PPEC Salta).  
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a. 

 
b. 

 
 

Figura A10. Ejemplo de frecuencia de ensayos resuelto para la tarea Bloques de Corsi pre (a) y post 
(b) intervención en el programa 1 (PPEC Salta).  
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(5) Análisis de colinealidad de potenciales factores moduladores 
 

(a) Programa 1 (PPEC SALTA): Factores sociodemográficos en la tarea TOL 
(Figura A11). 

 
Figura A11. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 
variables involucradas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea TOL. 
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(b) Programa 1 (PPEC SALTA): Factores sociodemográficos en la tarea 
Bloques de Corsi (Figura A12). 

 
Figura A12. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 
variables involucradas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea Bloques de Corsi. 
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(c) Programa 1 (PPEC SALTA): Factores sociodemográficos en la tarea FIST 
(Figura A13). 

 
Figura A13. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 

variables involucradas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea de FIST. 
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(d) Programa 2 (PPEC Bs As): Factores sociodemográficos en la tarea TOL 
(Figura A14). 

 

 
Figura 14. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 
variables involucradas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea TOL. 

 

 

 

 

 

 

 



 302 

 

 

 

(e) Programa 2 (PPEC Bs As): Factores sociodemográficos en la tarea 
Bloques de Corsi (Figura A15). 

 
Figura 15. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 

variables involucradas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea Bloques de Corsi. 
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(f) Programa 2 (PPEC Bs As): Factores sociodemográficos en la tarea FIST 
(Figura A16). 
 

 
Figura A16. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 

variables involucradas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea FIST. 
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(g) Programa 3 (PIC CABA): Factores sociodemográficos en la tarea TOL 
(Figura A17). 

 
Figura A17. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 
variables involucradas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea TOL. 
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(h) Programa 3 (PIC CABA): Factores sociodemográficos en la tarea Bloques 
de Corsi (Figura A18). 

 

 
 

Figura A18. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 
variables involucradas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea Bloques de Corsi. 
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(i) Programa 4 (PC CABA): Factores sociodemográficos en la tarea Bloques 
de Corsi (Figuras A19 a A21). 

 
 
 

Figura A19. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 
variables sociodemográficas en el modelo de regresión ejecutado para la tarea Bloques de Corsi. 
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Figura A20. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 
variables de salud mental mterna en el modelo de regresión ejecutado para la tarea Bloques de 
Corsi. 
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Figura A21. Gráfico de dispersión con recta de ajuste para analizar niveles de colinealidad entre las 
variables de temperamento de los niños y las niñas en el modelo de regresión ejecutado para la 
tarea Bloques de Corsi. 
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(6) Análisis de frecuencia de los factores sociodemográficos. 
(a) PPEC Salta: Histogramas de frecuencias de las variables nivel de educación 

y ocupación parental, sexo, características de la vivienda, nivel de hacinamiento, 

subsidios, grupo económico, edad de la madre, configuración familiar, estrés 

vivienda, estrés económico, estrés salud física, estrés familiar, estrés amigos, 

sucesos de vida negativos, recursos económicos, recursos familia, recursos hijos, 

recursos amigos y sucesos de vida positivos (Figuras A22 a A41). 
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Figura A22. Histograma de frecuencias de la variable sexo del programa PPEC Salta. 



 310 

 

 

12,0010,008,006,004,002,000,00

Fr
ec

ue
nc

ia

300

200

100

0

Estudios parentales

Media =6,98

Desviación típica =2

N =738

  
Figura A23. Histograma de frecuencias de la variable educación parental del programa PPEC Salta. 
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Figura A24. Histograma de frecuencias de la variable ocupación parental del programa PPEC Salta. 
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Figura A25. Histograma de frecuencias de la variable características de la vivienda del programa 
PPEC Salta. 
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Figura A26. Histograma de frecuencias de la variable nivel de hacinamiento del programa PPEC 
Salta. 
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Figura A27. Histograma de frecuencias de la variable subsidios del programa PPEC Salta. 
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Figura A28. Histograma de frecuencias de la variable grupo económico del programa PPEC Salta. 
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Figura A29. Histograma de frecuencias de la variable edad de la madre del programa PPEC Salta. 
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Figura A30. Histograma de frecuencias de la variable configuración familiar del programa PPEC  
Salta. 
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Figura A31. Histograma de frecuencias de la variable estrés vivienda del programa PPEC Salta. 
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Figura A32. Histograma de frecuencias de la variable estrés económico del programa PPEC Salta. 
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 Figura A33. Histograma de frecuencias de la variable estrés salud física del programa PPEC Salta. 
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Figura A34. Histograma de frecuencias de la variable estrés familiar del programa PPEC Salta. 
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Figura A35. Histograma de frecuencias de la variable sucesos de vida negativos del programa 
PPEC Salta  
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Figura A36. Histograma de frecuencias de la variable estrés amigos del programa PPEC Salta  
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Figura A37. Histograma de frecuencias de la variable recursos económicos del programa PPEC 
Salta 
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 Figura A38. Histograma de frecuencias de la variable recursos familia del programa PPEC Salta. 
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Figura A39. Histograma de frecuencias de la variable recursos amigos del programa PPEC  
Salta. 
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 Figura A40. Histograma de frecuencias de la variable recursos hijos e hijas del programa PPEC 

Salta. 
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Figura A41. Histograma de frecuencias de la variable sucesos de vida positivos del programa PPEC 
Salta. 

 
 
 

(b) PPEC Buenos Aires: Histogramas de frecuencias de las variables nivel de 

educación y ocupación parental, sexo, características de la vivienda, nivel de 

hacinamiento, subsidios, grupo económico, edad de la madre, configuración 

familiar, estrés vivienda, estrés económico, estrés salud física, estrés familiar, estrés 

amigos, estrés hijos o hijas, sucesos de vida negativos, recursos económicos, 

recursos familia, recursos hijos, recursos amigos y sucesos de vida positivos 

(Figuras A42 a A62). 
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 Figura A42. Histograma de frecuencias de la variable sexo del programa PPEC Buenos Aires. 
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Figura A43. Histograma de frecuencias de la variable educación parental del programa PPEC 
Buenos Aires.  
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 Figura A44. Histograma de frecuencias de la variable características de la vivienda del programa 
PPEC Buenos Aires. 
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Figura A45. Histograma de frecuencias de la variable ocupación parental del programa PPEC 
Buenos Aires. 
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Figura A46. Histograma de frecuencias de la variable grupo económico del programa PPEC Buenos 
Aires. 
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Figura A47. Histograma de frecuencias de la variable nivel de hacinamiento del programa PPEC 
Buenos Aires.  
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Figura A48. Histograma de frecuencias de la variable edad de la madre del programa PPEC Buenos 
Aires. 
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Figura A49. Histograma de frecuencias de la variable configuración familiar del programa PPEC 
Buenos Aires. 
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 Figura A50. Histograma de frecuencias de la variable estrés salud física del programa PPEC 
Buenos Aires. 
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Figura A51. Histograma de frecuencias de la variable estrés vivienda del programa PPEC Buenos 
Aires. 
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Figura A52. Histograma de frecuencias de la variable estrés económico del programa PPEC Buenos 
Aires. 
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Figura A53. Histograma de frecuencias de la variable estrés familia del programa PPEC Buenos 
Aires. 
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Figura A54. Histograma de frecuencias de la variable estrés hijo e hijas del programa PPEC Buenos 
Aires.  
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Figura A55. Histograma de frecuencias de la variable estrés amigos del programa PPEC Buenos 
Aires. 
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Figura A56. Histograma de frecuencias de la variable sucesos de vida negativos del programa 
PPEC Buenos Aires.  
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Figura A57. Histograma de frecuencias de la variable recursos económicos del programa PPEC 
Buenos Aires. 
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Figura A58. Histograma de frecuencias de la variable recursos hijos e hijas del programa PPEC 
Buenos Aires.  
 

40,0030,0020,0010,000,00

Fr
ec

ue
nc

ia

50

40

30

20

10

0

Recursos familiares

Media =15,48

Desviación típica =5

N =366

 
 Figura A59. Histograma de frecuencias de la variable recursos familia del programa PPEC Buenos 
Aires.  
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Figura A60. Histograma de frecuencias de la variable recursos amigos del programa PPEC Buenos 
Aires.  
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Figura A61. Histograma de frecuencias de la variable sucesos de vida positivos del programa PPEC 
Buenos Aires.  
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Figura A62. Histograma de frecuencias de la variable subsidios del programa PPEC Buenos Aires. 

 

 

(c) PIC CABA: Histogramas de frecuencias de las variables nivel de educación y 

ocupación parental, sexo, características habitacionales de la vivienda, nivel de 

hacinamiento, subsidios, grupo económico, edad de la madre, configuración 

familiar, asistencia previa a la educación, cantidad de libros en el hogar, frecuencia 

de lectura, uso de computadora, uso de internet, extroversión afectividad negativa, 

esfuerzo de control, ansiedad y depresión materna (Figuras A63 a A81). 
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Figura A63. Histograma de frecuencias de la variable grupo económico del programa PIC CABA. 

 

 
 
Figura A64. Histograma de frecuencias de la variable sexo del programa PIC CABA. 
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Figura A65. Histograma de frecuencias de la variable nivel de educación parental del programa PIC 
CABA. 

 
 

 
Figura A66. Histograma de frecuencias de la variable nivel de ocupación parental del programa PIC 
CABA. 
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Figura A67. Histograma de frecuencias de la variable características habitacionales de la vivienda 
del programa PIC CABA. 

 
 

 
 

Figura A68. Histograma de frecuencias de la variable nivel de hacinamiento del programa PIC CABA. 
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Figura A69. Histograma de frecuencias de la variable configuración familiar del programa PIC 

CABA. 
 

 
Figura A70. Histograma de frecuencias de la variable subsidios del programa PIC CABA. 
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Figura A71. Histograma de frecuencias de la variable edad de la madre del programa PIC CABA. 
 

 
 

Figura A72. Histograma de frecuencias de la variable asistencia previa a la educación del programa 
PIC CABA. 
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 Figura A73. Histograma de frecuencias de la variable cantidad de libros del programa PIC CABA. 

 

 
Figura A74. Histograma de frecuencias de la variable frecuencia de lectura del programa PIC CABA. 
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Figura A75. Histograma de frecuencias de la variable uso de computadora del programa PIC CABA. 

 

 
 

Figura A76. Histograma de frecuencias de la variable uso de internet del programa PIC CABA. 
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Figura A77. Histograma de frecuencias de la variable extroversión del programa PIC CABA. 
 
 

 
 
Figura A78. Histograma de frecuencias de la variable afectividad negativa del programa PIC CABA. 
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Figura A79. Histograma de frecuencias de la variable esfuerzo de control del programa PIC CABA. 

 

 
Figura A80. Histograma de frecuencias de la variable ansiedad materna del programa PIC CABA. 
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 Figura A81. Histograma de frecuencias de la variable depresión materna del programa PIC CABA. 
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(d) PC CABA: Histogramas de frecuencias de las variables nivel de educación y 

ocupación parental, sexo, características habitacionales de la vivienda, nivel de 

hacinamiento, subsidios, grupo económico, edad de la madre, configuración 

familiar, asistencia previa a la educación, cantidad de libros en el hogar, frecuencia 

de lectura, uso de computadora, uso de internet, extroversión afectividad negativa, 

esfuerzo de control, ansiedad y depresión materna (Figuras A82 a A100). 

 

 

 
Figura A82. Histograma de frecuencias de la variable grupo económico del programa PC CABA. 
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Figura A83. Histograma de frecuencias de la variable sexo del programa PC CABA. 
 
 

 
 

Figura A84. Histograma de frecuencias de la variable nivel de educación parental del programa PC 
CABA. 
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Figura A85. Histograma de frecuencias de la variable nivel de ocupación parental del programa PC 
CABA. 

 

 
 

Figura A86. Histograma de frecuencias de la variable edad de la madre del programa PC CABA. 
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Figura A87. Histograma de frecuencias de la variable configuración familiar del programa PC CABA. 
 
 

 
 
Figura A88. Histograma de frecuencias de la variable subsidios del programa PC CABA. 
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Figura A89. Histograma de frecuencias de la variable características habitacionales de la vivienda 
del programa PC CABA. 

 
 
 

 
 
 

Figura A90. Histograma de frecuencias de la variable nivel de hacinamiento del programa PC CABA. 
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Figura A91. Histograma de frecuencias de la variable asistencia previa a la educación del programa 
PC CABA. 

 
 

 
 Figura A92. Histograma de frecuencias de la variable cantidad de libros del programa PC CABA. 
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 Figura A93. Histograma de frecuencias de la variable frecuencia de lectura del programa PC CABA. 

 
 

 
 

Figura A94. Histograma de frecuencias de la variable uso de computadora del programa PC CABA. 
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Figura A95. Histograma de frecuencias de la variable uso de internet del programa PC CABA. 

 
 

 
 
Figura A96. Histograma de frecuencias de la variable extroversión del programa PC CABA. 
 



 349 

 
 

Figura A97. Histograma de frecuencias de la variable afectividad negativa del programa PC CABA. 
 

 
Figura A98. Histograma de frecuencias de la variable esfuerzo de control del programa PC CABA. 
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Figura A99. Histograma de frecuencias de la variable ansiedad materna del programa PC CABA. 

 

 
 

Figura A100. Histograma de frecuencias de la variable depresión materna del programa PC CABA. 
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