
La LOE señala que en los primeros años de la escolaridad (se-
gundo ciclo de Educación Infantil: niños y niñas de tres a cinco 
años) es importante facilitar el desarrollo de la autonomía tanto 
en el aprender ser uno mismo (desarrollo del self) como en el 
aprender a hacer. Este tipo de aprendizajes se llevan a cabo en 
la interacción de los sujetos con el medio. Dicha interacción faci-
lita el desarrollo de estrategias de enseñar a pensar y a hacer. La 
evolución de dichas estrategias se plasma en los procesos de toma 
de decisiones y de resolución de problemas. El término de resolu-
ción de problemas (problem solving) o de tareas (task solving) ha 
sido, entre otros enfoques, utilizado en las teorías neopiagetianas 
de procesamiento de la información (Pascual-Leone, 1979; y Case, 
1978). Desde estos supuestos teóricos una de las herramientas de 
análisis del procesamiento son las estrategias de microanálisis 
(Morra, Gobbo, Zopito y Sheese, 2008). Variables importantes en 
el proceso de resolución de tareas son: las características de la 
tarea, la experiencia que el sujeto tiene en la resolución de ésta o 
de tareas semejantes, el desarrollo evolutivo y cognitivo del sujeto 
y la relación de éste con la ejecución de la tarea (Pascual-Leone y 
Goodman, 1979; Thornton, 1998).

En el análisis de los procesos de resolución (entrada, elabora-
ción y salida de información) existen elementos no observables de 

forma directa, sobre todo en la fase de elaboración de la respuesta. 
Dichos procesos solo se pueden inferir a través de indicadores de 
observación que den información sobre cómo el sujeto resuelve 
una tarea. Este aspecto es más complicado de medir en la infancia, 
ya que los procesos metacognitivos se están iniciando y el uso del 
lenguaje metacognitivo aún es incipiente. Los procesos de reso-
lución de problemas pasan primero por reconocer que existe una 
tarea que hay que resolver (se necesita para ello desarrollar proce-
sos de atención y de comprensión situacional). En segundo lugar 
se debe de planifi car una estrategia de resolución y seguidamente 
observar y evaluar si dicha estrategia es adecuada (procesos de 
planifi cación), y si no lo es volver a planifi car otra nueva (pro-
cesos de metacognición). El niño debe de «encontrar sentido a la 
información disponible en cada paso y utilizarla para generar una 
comprensión nueva del problema o una nueva estrategia» (Thor-
nton, 1998, p. 19). El estudio de los procesos de inferencia es un 
elemento clave, obviamente solo podemos observar los indicado-
res externos de dichas inferencias. Es por lo que en estos proce-
sos inferenciales tiene una especial relevancia la comprensión del 
signifi cado de las palabras (Donaldson, 1993). Así como el cono-
cimiento metacognitivo (el conocimiento de los propios procesos 
mentales) es el elemento esencial para el desarrollo de la capacidad 
de los niños pequeños de adquirir y utilizar de forma efectiva es-
trategias de resolución de problemas (Flavell, 1993). El conoci-
miento concreto de la tarea está directamente relacionado con el 
proceso de resolución de la misma. Asimismo, en estos procesos 
un aspecto clave es el desarrollo de la planifi cación, esta capacidad 
se va elaborando con la edad. Los niños pasan desde la utilización 
de estrategias de ensayo-error al análisis de las submetas, por lo 
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Este estudio analiza el tipo de estrategias (atencionales, de lenguaje comprensivo y expresivo, 
planifi cación y metacognitivas) que niños de cuatro y cinco años emplean en la resolución de distintas 
tareas: conservación, clasifi cación y teoría de la mente (ToM). El tipo de respuesta a las tareas se 
ha observado con la escala de observacion de estrategias cognitivas y metacognitivas en la infancia. 
Encontramos diferencias signifi cativas atendiendo a la variable edad en el empleo de estrategias 
atencionales en la ejecución de tareas de Teoría de la Mente (ToM), estrategias de lenguaje receptivo y 
expresivo en todas las tareas y estrategias metacognitivas en las tareas de ToM.

Types of responses in 4-5-year-old children in conservation, classifi cation, and theory of mind tasks. 
This study analyzes the type of responses that children between 4 and 5 years of age give to different 
tasks: conservation, classifi cation and tasks of the theory of mind (ToM). Types of responses were 
observed with the Observation of Cognitive and Meta-cognitive Skills Inventory, which identifi es:  
attention, receptive and expressive language, planning processes, and meta-cognitive processes. 
Signifi cant differences were found according to the variable age in: (a) the use of attentional strategies 
in performance of ToM tasks, (b) the use of receptive and expressive language in the performance of 
all tasks, (c) the use of planning processes in the performance of conservation tasks; and (d) the use of 
meta-cognitive processes to solve ToM tasks.
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que su capacidad de resolver tareas está directamente relacionada 
con el peso de memoria que cada tarea implique (Case, 1978). En 
la planifi cación efi caz los niños necesitan saber primero qué es lo 
que se pide y segundo qué estrategias son pertinentes (Brown y 
DeLoache, 1992). La elaboración de los procesos de resolución se 
puede explicar desde la teoría de Karmiloff-Smith (1992) sobre la 
competencia en los distintos dominios en la resolución de tareas. 
Esta autora discrimina tres fases: la fase guiada por los datos, la 
fase guiada por la teoría y la guiada por la metateoría. La planifi -
cación, pues, dependerá del análisis que el sujeto efectúe sobre los 
aspectos específi cos de cada tarea (Thornton, 1998).

En síntesis, los procesos de resolución de tareas deben analizar 
aspectos de: atención, comprensión y expresión lingüística relacio-
nada con la tarea, planifi cación y análisis metacognitivo. La reso-
lución de tareas puede estar explicada desde hipótesis de dominio 
específi co, es decir, formas diferentes de resolver en función del 
tipo de tarea (Karmiloff-Smith, 1992) o de dominio general, un 
solo algoritmo de resolución con independencia de la tarea a resol-
ver (Pascual-Leone, 1978; Case, 1989).

Como ya hemos señalado anteriormente, dentro de las posibles 
formas de evaluar las estrategias de resolución hemos elegido la 
técnica de microanálisis de la tarea, desarrollada por Pascual-Leo-
ne (1978; 1989) y Case (1989; 1992). En nuestro caso hemos em-
pleado los siguientes indicadores de observación de la resolución:

Mecanismos atencionales que el sujeto pone en marcha en la 
resolución de la tarea propuesta; éstos son mecanismos cognitivos 
fundamentales tanto para la comprensión como para la resolución 
de la misma (Sáiz y Román, 1996 a, b).

Habilidades del lenguaje tanto receptivo como expresivo por 
parte del sujeto que resuelve la tarea. El sujeto debe de saber qué 
es lo que hay que hacer (comprensión) y cómo hay que responder 
(expresión). Obviamente, con el incremento de la edad los niños 
emplean explicaciones más signifi cativas sobre sus elecciones en 
los procesos de resolución de tareas (Atance y Meltzoff, 2005). 
Los niños hacia los 5 años pueden utilizar referentes verbales que 
tienen que ver con las referencias al futuro, las referencias a los 
estados internos y la asociación entre el tema y desarrollo semán-
tico (Karmiloff y Karmiloff-Smith, 2005). Miligan, Astington y 
Dack (2007) hallaron relación entre el desarrollo de los códigos 
morfosintácticos, semánticos y pragmáticos y las capacidades de 
resolución en las tareas de primer y segundo orden en tareas de 
Teoría de la Mente (ToM). Dichas habilidades hacen referencia 
al desarrollo de los mecanismos de simulación, de predicción del 
comportamiento, inferenciales y representacionales (Atance y 
O’Neill, 2005).

Los procesos de planifi cación, antes de su adquisición el sujeto 
desarrolla habilidades de control inhibitorio (Mischel y Shoda y 
Rodríguez, 1989; Meichembaum y Goodman, 1969; 1971). Dicho 
control es esencial en la toma de decisiones previa a la realización 
de cualquier tarea. La ausencia del mismo explica muchos de los 
fracasos que los niños más pequeños (3-4 años) manifi estan en la 
ejecución de determinadas tareas. Éstos tienden a elegir los ítems 
de respuesta que les son más atractivos, aunque no sean los más 
adecuados para generar una resolución efectiva (Atance y O’Neill, 
2005). La anticipación, pues, es un paso previo para el desarrollo 
de los procesos de planifi cación. Ésta pone en marcha procesos 
cognitivos múltiples que se manifi estan en estrategias de selección 
de metas, elección, ejecución y supervisión (Scholnick y Fried-
man, 1993). El desarrollo y la mejora de los procesos de planifi -

cación correlacionan con un incremento funcional de la memoria 
de trabajo (Case, 1978; 1989). Dicho aumento está directamente 
relacionado con las oportunidades de práctica, es decir, de expe-
rimentación en la tarea. La práctica facilita la representación cog-
nitiva de las características esenciales de las distintas tareas (Case 
1989, 1993; Case y Okamoto, 1996, citado en Morra et al., 2008; 
Sáiz, 1994; Sáiz y Román, 1996b).

Procesos metacognitivos en la resolución de tareas. Si la meta-
cognición es la capacidad para refl exionar sobre el propio conoci-
miento o sobre las estrategias de resolución de una tarea (Flavell, 
1993), entonces la utilización de estrategias de refl exión sobre las 
respuestas dadas en la resolución de una tarea es esencial para po-
tenciar los procesos metacognitivos (Sáiz y Román, 1996a). Se ha 
encontrado relación entre el desarrollo de las habilidades meta-
cognitivas y el éxito en la resolución de ToM (Lockl y Schneider, 
2007), así como en otro tipo de tareas cognitivas (puzzles, rompe-
cabezas; Sáiz, 1994).

Todas las variables señaladas se ubican dentro del desarrollo de 
teorías neopiagetianas de procesamiento de información y desde 
ahí se han considerado relevantes en los procesos de resolución 
de tareas.

El objetivo de investigación que nos planteamos era analizar 
si existían diferencias signifi cativas en las dimensiones de aten-
ción, lenguaje expresivo y comprensivo, procesos de planifi cación 
y metacognitivos en función del tipo de tareas que los sujetos te-
nían que resolver. Para poder observarlas (siendo conscientes de 
las difi cultades de dicho análisis) elaboramos una Escala de ob-
servación de estrategias cognitivas y metacognitivas en la infan-
cia (véase apéndice 1). Las tareas elegidas fueron: clasifi cación, 
conservación y ToM (creencia falsa). Dichas tareas implican la 
utilización de distintos mecanismos inferenciales y son propias 
de resolución en edades de cuatro y cinco años. Además, se ha 
planteado una posible relación de semejanza estructural entre la 
tarea de conservación piagetiana, concretamente la conservación 
del número, y la tarea de falsa creencia (Núñez y Riviére, 2007). 
De hecho, estos autores plantean que la tarea de falsa creencia es 
estructuralmente una tarea de conservación (Núñez y Riviére, o. 
cit.). Si no encontramos diferencias signifi cativas podemos expli-
carlo desde la sincronización en la adquisición de estrategias de 
aprendizaje en distintas tareas (Pascual-Leone, 1978; Case, 1989; 
Núñez y Riviére, 2007) y si aparecen desde la teoría de Karmilof-
Smith (1992) sobre los dominios específi cos.

Método

Participantes

42 sujetos (18 niñas y 24 niños) de edades comprendidas entre 
los 4;3 y los 5;3 (años; meses) (media de edad= 4;8). Los niños 
procedían de un colegio de la zona centro de Burgos y estaban 
escolarizados en los niveles de cuatro y cinco años. Las aulas de 
intervención fueron seleccionadas aleatoriamente de entre las dos 
clases posibles por nivel. El estatus socioeconómico de las familias 
era medio-bajo.

Diseño

Se utilizó un modelo trifactorial de efectos fi jos (con dos facto-
res: edad y tipo de tareas).
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Procedimiento

Una psicóloga externa al centro evaluó a los niños. La asigna-
ción de alumnos a la condición experimental «edad» se realizó en 
función del nivel en el que los niños estuviesen escolarizados (cua-
tro o cinco años). Las evaluaciones se efectuaron de forma indivi-
dual en dos sesiones diferentes separadas por el intervalo de una 
semana. Dichas observaciones se efectuaron en una pequeña sala 
del centro en horario escolar. En la primera sesión se evaluaron las 
tareas de clasifi cación y de conservación y en la otra la ToM.

Descripción de las tareas

Todos los sujetos pasaron por estas tres tareas:

Clasifi cación por dos criterios (formación de conceptos): se 
empleó la tarea de formación de conceptos de las Escalas McCar-
thy de Aptitudes y Psicomotricidad para niños (MSCA), en el ítem 
6 (se les daba la instrucción a los niños y/o niñas: «ahora mira a ver 
cuántas piezas grandes y amarillas puedes encontrar») los sujetos 
tenían que clasifi car en función de dos criterios (tamaño y color). 
Se eligió esta tarea por ser habitual dentro de las actividades curri-
culares en la etapa de Educación Infantil.

Conservación: se utilizó la típica tarea de Piaget e Inhelder 
(1941), si bien en cada fi la había 7 fl ores y 7 fl oreros. Se presenta-
ban a los sujetos dos disposiciones espaciales diferentes y seguida-
mente se les hacía la pregunta de conservación (ej.: «¿hay las mis-
mas fl ores que fl oreros?» o «¿hay igual fl ores que fl oreros?». Para 
superar la prueba los sujetos debían de responder correctamente a 
la pregunta después de la transformación espacial).

Tarea de Teoría de la Mente: se utilizó la tarea de la falsa creen-
cia, en el esquema clásico de la versión de Baron-Cohen, Leslie y 
Frith (1985). Se describían las cuatro viñetas y seguidamente se les 
preguntaba, «¿dónde buscará Sara la canica?».

Para evaluar las estrategias cognitivas que los sujetos utilizaban 
en el proceso de resolución de cada una de las tareas presentadas 
se utilizó la Escala de observación de estrategias cognitivas y me-
tacognitivas en la infancia (véase apéndice1). Dicha escala se ela-
boró ad hoc utilizando como referente el IDEA de Riviére (2002) 
y la Escala para la medición de las estrategias de resolución de 

problemas cognitivos (Sáiz, 1994). La fi abilidad (consistencia in-
terna) del instrumento fue alfa de Cronbach .60. Esta escala (véase 
apéndice 1) tipo Likert, con formato de respuesta de 1 a 5, analiza 
las siguientes dimensiones: 

Atención, se observaba si los sujetos mantenían una atención 
sostenida en el proceso de resolución de la tarea.

Lenguaje receptivo y lenguaje expresivo: a nivel de lenguaje 
receptivo se analizaba si el sujeto tenía una buena capacidad de 
comprensión de la tarea. Respecto del lenguaje expresivo, obser-
vaba la coherencia del lenguaje expresivo relacionado con la tarea 
propuesta.

Procesos de planifi cación: se analizan las habilidades de plani-
fi cación en el proceso de resolución de tareas.

Procesos metacognitivos: estudia las estrategias metacognitivas 
que el sujeto emplea en la resolución de tareas.

Análisis de datos

Con el fi n de evaluar la signifi catividad (probabilidad de que los 
datos se deban al azar) de las diferencias entre el grupo experimen-
tal y control hemos utilizado un análisis no paramétrico, debido a 
que la muestra de sujetos con la que se intervino no fue elegida de 
forma aleatoria, sino en función de la disponibilidad de trabajo en 
el centro escolar. Para efectuar el análisis intergrupo hemos em-
pleado la prueba U de Mann-Whitney con el paquete estadístico 
SPSS en su versión 16.0.

Resultados
 
La hipótesis planteada era ver si existían diferencias en las 

distintas dimensiones de la Escala de observación de estrategias 
cognitivas y metacognitivas en la infancia (Sáiz, 2008) en las di-
ferentes tareas (conservación, clasifi cación y ToM) atendiendo a la 
variable edad (cuatro y cinco años).

Como puede observarse en la tabla 1 no existen diferencias sig-
nifi cativas entre los sujetos de cuatro y cinco años en la dimensión 
de atención en la ejecución de las tareas de conservación y clasi-
fi cación, pero sí en la de ToM (p≤0,000). Los niños de cinco años 
utilizan más estrategias de atención sostenida en la ejecución de la 
tarea de ToM. En cambio, sí existen diferencias signifi cativas en 

Tabla 1
Respuestas de los sujetos de cuatro y cinco años en la Escala de observación de estrategias cognitivas y metacognitivas en la infancia en las tareas de Conservación y 

Clasifi cación y Teoría de la Mente (ToM) en las dimensiones de atención y lenguaje

Tareas Rango U Probabilidad

Atención en la tarea de conservación

Cuatro años Cinco años

219,00 0,969*21,57 21,43

Atención en la tarea de clasifi cación 24,44 19,29 210,00 0,836*

Atención en la tarea de ToM 13,02 29,98 273,50 0,000*

Lenguaje receptivo en la tarea de conservación 30,40 12,60 033,50 0,000*

Lenguaje receptivo en la tarea de clasifi cación 31,50 11,50 010,50 0,000*

Lenguaje receptivo en la tarea de ToM 31,40 11,71 042,50 0,000*

Lenguaje expresivo en la tarea de conservación. 30,40 12,60 033,50 0,000*

Lenguaje expresivo en la tarea de clasifi cación 31,29 23,50 015,00 0,000*

Lenguaje expresivo en la tarea de ToM 31,29 11,71 012,50 0,000*

* p≤0,05
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cuanto a las pautas de lenguaje receptivo entre los sujetos de cua-
tro y cinco años a favor de los primeros en la ejecución de las tres 
tareas (p≤0,000). Estos resultados pueden venir explicados por el 
nivel de desarrollo de los sujetos. Los niños de cuatro años realizan 
un mayor esfuerzo en la comprensión de las tareas que se les van 
presentando. Respecto del lenguaje expresivo también se encuen-
tran diferencias signifi cativas en las tres tareas. Los niños de cuatro 
años utilizan más el lenguaje expresivo durante la ejecución de las 
tareas, pero conforme aumenta la edad se va produciendo una inte-
riorización cognitiva del lenguaje a nivel de pensamiento (Vygots-
ky, 1977) y las verbalizaciones manifi estas se van reduciendo.

Como se aprecia en la tabla 2 no existen diferencias signifi -
cativas respecto de los procesos de planifi cación en ninguna de 
las tareas. Sí existen diferencias signifi cativas respecto de los 
procesos metacognitivos en la resolución de ToM (p≤0,000). 
Los niños de cinco años utilizan más estrategias metacognitivas 
que los de cuatro en tareas de ToM, pero no en las de conserva-
ción y clasifi cación. Obviamente el desarrollo de las habilidades 
metacognitivas se va incrementando con la edad, la diferencia 
signifi cativa en las tareas de ToM puede venir explicada por el 
tipo de razonamiento que exige la tarea en sí misma, que es más 
proposicional, y el tipo de habilidades de razonamiento, que son 
más consecuenciales.

A modo de síntesis podemos señalar que hemos encontrado di-
ferencias signifi cativas en el desarrollo de los procesos atencionales 
en la tarea de ToM, en el lenguaje receptivo y expresivo en las tres 
tareas y en los procesos metacognitivos en la tarea de ToM. Parece, 
pues, que el tipo de tarea implica utilización de habilidades cogniti-
vas y metacognitivas distintas en los procesos de resolución.

Discusión y conclusiones
 
Las diferencias encontradas en la ejecución entre los niños de 

cuatro y cinco años implica el empleo de distintas estrategias de 
resolución de problemas en función del tipo de tarea. Dichas di-
ferencias podrían explicarse desde los presupuestos teóricos de 
la diferencia de dominios (Karmiloff-Smith, 1994) en relación al 
desarrollo cognitivo. Además de esta posible explicación, existen 
variables como la edad y experiencia en la tarea a resolver que 
pueden estar infl uyendo en el desarrollo de los procesos de resolu-
ción. La edad parece ser una variable importante en el empleo de 

estrategias más elaboradas en estos procesos (atención, lenguaje 
receptivo, lenguaje comprensivo y metacognición). Los niveles de 
atención sostenida sobre la ejecución de una tarea son mayores en 
niños de cinco años en ToM. Asimismo, existen diferencias signi-
fi cativas respecto a la variable edad en las estrategias de lenguaje 
receptivo, aspecto relacionado con la comprensión de las tareas. 
Lo mismo ocurre en la utilización del lenguaje expresivo, los niños 
de cinco años tienen un mejor discurso que utilizan en la reso-
lución de las distintas tareas. No encontramos diferencias signifi -
cativas en la utilización de los procesos de planifi cación hacia la 
ejecución, pero sí en el empleo de estrategias metacognitivas en la 
realización de ToM.

La familiaridad en la ejecución de tareas puede ser un indi-
cativo relevante en la resolución de las mismas (Pascual-Leone, 
1978; Case, 1989), junto con el incremento de la memoria de 
trabajo asociado a la edad, lo que permite a los sujetos manejar 
mayor información e interrelacionarla de forma más elaborada 
(Case, 1989). El desarrollo madurativo también les irá posibili-
tando «tener herramientas para descubrir» e ir desarrollando es-
trategias de metaconocimiento (Núñez, 2006; Karmiloff-Smith, 
2005). Señalamos la necesidad de ampliar estudios que analicen 
el tipo de estrategias que los niños emplean en la resolución de 
tareas. Diferenciando entre las que les son más cercanas y aque-
llas más novedosas (Karmiloff-Smith, 2005; Díaz, 1992; Montero 
y Dios, 2006). Hemos visto cómo los sujetos tienden a resolver 
mejor tareas que les son habituales en su experiencia curricular 
(clasifi cación), y no tanto las que les resultan más nuevas (con-
servación y ToM). Las conclusiones a este tipo de estudios abren 
un abanico de posibilidades a la intervención cognitiva (mejora de 
estrategias cognitivas y metacognitivas), ya que del análisis del 
tipo de estrategias que los sujetos empleen en la resolución de las 
distintas tareas podremos elaborar unidades de intervención cog-
nitiva y metacognitiva, en el caso de que se encuentren défi cits en 
la adquisición y/o empelo de alguna de ellas. La utilización de los 
procesos instruccionales (la regulación de la conducta a través del 
lenguaje, en un principio manifi esto y posteriormente encubierto) 
en las aulas en edades tempranas facilitará la mejora y adquisición 
de habilidades de resolución de tareas (atención, planifi cación y 
habilidades metacognitivas), así como el desarrollo de los procesos 
de representación conceptual y proposicional (Sáiz, 1994, 2000; 
Sáiz y Román, 1996a).

Tabla 2
Respuestas de los sujetos de cuatro y cinco años al inventario de observación de habilidades cognitivas en las tareas de Conservación y Clasifi cación y Teoría de la Mente 

(ToM) en las dimensiones de procesos de planifi cación y metacognitivos

Tareas  Rango U Probabilidad

Procesos de planifi cación en la tarea de conservación

Cuatro años Cinco años

149,50 0,09218,12 24,03

Procesos de planifi cación en la tarea de clasifi cación 23,52 19,14 178,00 0,281

Procesos de planifi cación en la tarea de ToM 26,26 16,74 120,50 0,007

Procesos metacognitivos en la tarea de conservación 22,07 20,93 208,50 0,744

Procesos metacognitivos en la tarea de clasifi cación 21,40 21,60 218,50 0,960

Procesos metacognitivos en la tarea de ToM 11,57 31,43 12 0,000*

* p≤0,05
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Apéndice 1
Escala de observacion de estrategias cognitivas y metacognitivas en la infancia

Dimensiones Respuestas

DIMENSION 1: Atención N CN AV CS S

1. Mantiene una atención sostenida cuando el adulto le transmite un mensaje

2. Mantiene una atención sostenida cuando el adulto le propone una tarea

3. Mantiene una atención sostenida cuando el adulto ejecuta una tarea

4. Mantiene una atención sostenida en el inicio propio de ejecución de una tarea propuesta

5. Mantiene una atención sostenida en el proceso de ejecución de una tarea propuesta

DIMENSION 2: Lenguaje receptivo y lenguaje expresivo

Lenguaje receptivo:

1. Comprende enunciados simples de 3 o 4 palabras

2. Comprende oraciones, pero tiene difi cultades para entender un discurso

3. Comprende discurso y conversación

Lenguaje expresivo:

1. Lenguaje oracional. Pero sin discurso o conversación.

2. Discurso y conversación, con limitaciones de adaptación fl exible en las conversaciones y de selección de temas relevantes

3. Emplea un lenguaje expresivo acorde con la tarea propuesta

DIMENSION 3: Procesos de planifi cación

1. Realiza acciones sin una meta. El habla del adulto no puede regular su actividad

2. Realiza actividades funcionales breves, dirigidas por el habla del adulto

3. Realiza actividades autónomas de proceso largo, motivadas de forma externa y sin una planifi cación previa

4. Realiza actividades complejas de proceso muy largo, con una meta previa pero sin una estructura jerárquica de previsiones

5. Realiza actividades complejas de proceso muy largo, con una perfecta planifi cación previa

DIMENSION 4: Procesos metacognitivos

1. El niño refl exiona sobre el proceso de resolución de una tarea

2. Una vez que el niño da una respuesta a una tarea puede refl exionar sobre la misma y si es errónea puede corregirla con una ligera 
mediación del adulto

3. Una vez que el niño da una respuesta a una tarea puede refl exionar sobre la misma y si es errónea la corrige de forma espontánea

4. El niño sabe qué tipo de estrategias cognitivas debe utilizar para resolver una tarea

5. El niño sabe cuándo debe utilizar las estrategias cognitivas

* Se ha utilizado como referente la Escala IDEA de Riviére (2000) y la Escala para la medición de estrategias de resolución de problemas cognitivos (Sáiz, 1994)
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