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SUMMARY

The doctoral thesis is framed within a broader study, developed thanks to the
awarding of the [+D+i research project called “Estudio longitudinal de los efectos del
programa Aprender a Convivir en el desarrollo de la competencia social y la
prevencion del comportamiento antisocial” (EDU2009-11950), funded by de Ministry

of Science and Innovation and European Social Fund (FEDER Funds).

The main purpose of the dissertation has been to assess, internally and
externally, the effectiveness of the Aprender a Convivir program. To achieve this, an
assesment of the direc impact of the program has been carried out as well as its
assessment instruments. Furthermore, a longitudinal monitoring of Early Childhood
Education students has been performed in order to analyze the effect of the program on

social competence and behavioral problems of 3, 4 and 5-year-old children.

The thesis is composed of two main blocks, one theoretical and one empirical. In
the theoretical section, the foundation is laid for the main constructs studied in this
research: social competence and behavioral problems. Special emphasis is placed on the
knowledge of social competence and, in this way, different theoretical models are
menttioned, an overview about the social competence development during early
childhood is provided, and aspects related to the evaluation and early intervention are
also considered. Next, the link between social competence and behavioral problems is
established and finally, the introduction concludes mentioning issues related to the

development of antisocial behavior and its prevention.

In the empirical section, four studies are proposed. In the first two studies an
internal evaluation of the Aprender a Convivir program in Early Childhood Education
(ages 3-6) is carried out. Study 1, analyzes the factorial structure and the internal
consistency of the three observation scales used to assess student learning related with
the contents worked in the program. In study 2 a longitudinal follow-up of student was
performed to assess the direct effects (impact) that the program has on trained
behaviors. Namely, if the students progressing well in the aspects that the program
teaches: rules, feelings and emotions, communication skills, help and cooperation, and

solving problems.
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Studies 3 and 4 provide a holistic vision of the program through an external
evaluation. In both studies, a longitudinal follow-up of Early Childhood Education
students (3 to 6 year olds) is performed for three years. On the one hand, study 3 shows
the effect of the program on three dimensions of social competence: social cooperation,
social interaction and social independence. And, on the other hand, study 4 analyzes the

impact of the program on internalizing and externalizing behavior problems.

The last part of the doctoral thesis contains the conclusions and the main

contributions obtained in this research.

14  Summary



“

.y

L
<







1. Aproximacion tedrica al concepto de competencia social

A pesar de que el concepto de competencia comenzara a estudiarse hace unas
décadas, su naturaleza compleja y su aplicacion a diversos contextos ha generado gran
dificultad para definirlo. Bisquerra y Pérez (2007) definen la competencia como “la
capacidad de movilizar adecuadamente el conjunto de conocimientos, capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel
de calidad y eficacia” (p. 3). Este constructo ha sido discutido en diferentes areas de
conocimiento, siendo a finales del siglo XX y principios del XXI cuando han
proliferado los estudios sobre un determinado tipo de competencia, la competencia

social.

La competencia social es un campo de investigacion relevante y con un
desarrollo fructifero en las ultimas décadas (Lopez De Dicastillo, Iriarte y Gonzalez,
2008). Esto se debe, entre otros motivos, a la relacion de la competencia social con el
ambito de lo emocional, con la denominada inteligencia emocional (Salovey y Mayer,
1990), que tanta repercusion ha tenido en los ultimos afios. En este sentido, el
procesamiento y regulacion de las emociones ha mostrado tener gran influencia en la
competencia social de los nifios/as (Eisenberg y Fabes, 1992; Saarni, 1999). Por otra
parte, la abundancia de estudios relativos a la competencia social también se debe a la
importancia que las relaciones con los iguales han mostrado tener en la adaptacion
social, emocional y académica del sujeto (Parker y Asher, 1987). Igualmente, autores
como Lopez De Dicastillo et al. (2008) han sefialado otras razones que realzan el valor
de la competencia social como tema de investigacion, entre ellos, los propios beneficios
que implica la competencia social para el ser humano, la relacién de la competencia
social con diversos ambitos profesionales, el interés por la propia sociabilidad humana o
la necesidad de recuperar los valores sociales debido a las caracteristicas de la sociedad

actual.

Dentro del campo de la psicologia, la concepcion sobre la competencia social ha
experimentado cambios a lo largo del tiempo y aun en la actualidad sigue habiendo
definiciones muy heterogéneas (Dirks, Treat, Weersing, 2007; Dodge, 1985; Howes,
1987; Merrell y Popinga, 1993; Monjas, 2012; Raver y Ziegler, 1997). La aproximacion
al estudio de este constructo se ha realizado desde dos enfoques teodricos bien

diferenciados (Waters y Sroufe, 1983). Mientras que un primer enfoque concibe la
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competencia social como un concepto molar, el segundo considera que es un conjunto
de conductas especificas lo que conforma dicha competencia. Por otra parte, Dirks et al.
(2007) han identificado tres tipos de enfoques en el estudio de la competencia social: a)
el modelo de rasgo (trait model), que asume que la competencia social es una propiedad
de la personalidad del ser humano, una predisposiciéon que estd en el sujeto; b) el
modelo de habilidades sociales (social skills model), que entiende la competencia social
como una caracteristica del comportamiento asumiendo que hay determinadas
conductas que son positivas (ej. asertividad) y otras negativas (ej. agresion); y ¢) un
marco integrador (integrative framework) que resalta cuatro factores bésicos de la

competencia social, esto es, el sujeto, la conducta, la situacion y el juicio (valoracion).

Por otra parte, Rose-Krasnor (1997) realizé en su estudio una revision del
concepto de competencia social recopilando diferentes definiciones dadas por otros
autores. Algunos la han definido como el éxito social (Attili, 1990, p. 241); como un
juicio de evaluacion referente a la efectividad del comportamiento social de un sujeto
(McFall, 1982, p. 1); como un comportamiento que implica el funcionamiento social
exitoso (Howes, 1987, p. 253); como la capacidad del sujeto para responder de forma
adecuada a diferentes situaciones (Goldfried y D’Zurilla, 1969, p. 161); como la
habilidad para generar y coordinar respuestas flexibles y adaptativas a las demandas del
entorno a la vez que se aprovechan las oportunidades que éste mismo ofrece (Watters y
Sroufe, 1983, p. 79); o bien, como la habilidad para lograr metas personales en un
contexto social mientras que se mantienen relaciones positivas con los demas en

diferentes momentos y situaciones (Rubin y Rose-Krasnor, 1992, p. 285).

Ademés de las tentativas llevadas a cabo para definir y comprender el
significado de este constructo, se han desarrollado algunos modelos que tratan de
dilucidar la naturaleza de la competencia social y, por ende, de las interacciones
sociales. Este tipo de modelos pretende analizar el funcionamiento de dicha
competencia y describir como se produce la interaccion social a través del andlisis de
diversos componentes. Entre los modelos mas relevantes destaca el propuesto por
Dodge (1985), fundamentado en las teorias del Procesamiento de la Informacion. En
Espafia, Trianes (1996) reelabora este modelo incluyendo algunas modificaciones. En la
figura 1 se muestra una adaptacion del modelo propuesto por Trianes (1996) disefiado a

partir del modelo anterior formulado por Dodge en 1985.
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COMPONENTES COMPONENTES

INTERNOS EXTERNOS
FILTRO INICIAL Cultura
(inconsciente) Contextos

Percepciones Situaciones

valoraciones Tarea

conocimiento social
experiencia social
metas sociales
estados de animo
Emociones
B | R E U
Repertorio de PROCESAMIENTO DE Estatus
comportamientos, LA INFORMACION )
Apoyo social

destrezas, habilidades SOCIAL

| conpucta EmITIDA |

\

IMPACTO EN OTROS
Evaluacién de padres,
maestros y comparieros

IMPACTO EN ELYO
Auto-evaluacion

Figura 1. Modelo interactivo de competencia social adaptado de Dodge (1985) y Trianes (1996)

Seglin este modelo de competencia social, las variables que anteceden al
procesamiento y manifestacion de una conducta social son de tipo social y personal.
Dodge (1985) considera que el comportamiento social es la respuesta manifiesta ante
una tarea social especifica y que dicha tarea es el primer componente de toda
interaccion social, un componente externo al sujeto, un componente social que hace
referencia a las caracteristicas de la cultura, del contexto, de una situacion o de una tarea
concreta. Por otra parte, estan los componentes personales, denominados por Dodge
(1985) como unconscious influences —influencias inconscientes—. Se trata de un filtro
inicial, casi automdtico, que precede al procesamiento de la informacion y cuyo
funcionamiento viene determinado por el conocimiento social del sujeto, su experiencia
social previa, sus metas sociales, las percepciones y valoraciones de si mismo y del
entorno, o el estado de &nimo. Estos componentes previos determinan qué informacion
social serd procesada por el sujeto mediante estrategias de codificacion, interpretacion
de la informacién, busqueda y evaluacion de la respuesta, autocontrol, etc. Igualmente,
en esta fase de procesamiento de la informacién social influye la cantidad y calidad de
las habilidades sociales que posee el sujeto asi como el grado de popularidad y

aceptacion que tiene entre los compafieros.
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Después de procesar la informacion, el sujeto emite una conducta determinada
que serd evaluada tanto por ¢l mismo como por los demds (padres, profesores, iguales).
En este sentido, la persona evaluard su propia conducta y a partir de sus atribuciones
causales podra fortalecer su autoeficacia y autoconcepto (Trianes, 1996). Por otro lado,
habra otras personas que también evaluardn la conducta del sujeto y le asignaran un
determinado estatus social. Estas evaluaciones a posteriori son consecuencias del
procesamiento de la informacion y de la manifestacion de la conducta social que
influiran en futuras interacciones sociales. Por tanto, se trata de un modelo dinamico e
interactivo dada la relacion existente entre cada uno de sus componentes. Aunque en el
modelo planteado aqui si se incluyen factores como la cultura y las emociones, estos
factores no se contemplaron en el modelo inicial propuesto por Dodge (Giménez-Dasi y

Quintanilla, 2009).

Otro modelo relevante de competencia social es el ideado por Rose-Krasnor
(1997). Esta autora identifica la competencia social como la efectividad en la
interaccion teniendo en cuenta tanto la perspectiva personal como la de los demas. La
autora concibe la competencia social como un constructo transaccional que emerge de
las interacciones sociales que se producen entre las personas, un constructo organizado
dependiente del contexto y orientado a la consecucién de metas, y no tanto como una
habilidad que reside en el sujeto (Rose-Krasnor, 1997). Desde este modelo, el éxito
social y la efectividad en la interaccion son consecuencia del ambiente social y

personal.

Tal y como se observa en la figura 2, la autora representa la competencia social
como un prisma (Prism Model Social Competence; Rose-Krasnor, 1997). En la parte
superior se encuentra la competencia social, la efectividad en la interaccion social. Esta
efectividad depende del entorno ya que se evaltia seglin las condiciones especificas de
cada situacion social (Giménez-Dasi y Quintanilla, 2009). Subyacente a la competencia
social que aparece en la cuspide, se encontraria el nivel de perspectiva social
denominado originalmente como /ndex Level (Rose-Krasnor, 1997). Este nivel esta
formado por dos dimensiones, necesarias para que se produzca un ajuste social
adecuado: el yo y los otros. Tanto las prioridades personales como las del contexto son
fundamentales para que se produzca una adecuada interaccion social. Estas dos

dimensiones mantienen un juego dialéctico donde se confrontan las necesidades y metas
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propias con las de los demds. Dentro de la dimension del yo se engloba la autonomia
personal, la busqueda y logro de metas, y la satisfaccion personal; dentro de la
dimension de los otros estaria la relacion que se establece con los demas, el estatus
social o la responsabilidad social. Finalmente, en el nivel inferior del prisma (nivel de
habilidad) se ubican las motivaciones y habilidades propias del individuo. Por un lado
aparecen aquellas habilidades sociales, cognitivas, emocionales y de resolucion de
problemas que posee el individuo, y por otro, las metas y valores que proporcionan la

direccion y motivacion de la conducta social (Giménez-Dasi y Quintanilla, 2009).

Nivel teérico

Competencia
social

Nivel de
perspectiva social

Conciencia Los demas
del YO :  El contexto
<+

Autonomia personal  :Relacién con los demas

Logro de metas personales, : Relaciones saludables, estatus
éxito personal en la interaccion . social, responsabilidad social

Nivel
de habilidad

Motivaciones y Habilidades

Habilidades sociales, cognitivas, emocionales y solucién de problemas;
metas y valores.

Toma de perspectiva, comunicacion, empatia, eleccion de metas, etc.

Figura 2. Modelo de competencia social adaptado del Prism Model Social Competence de Rose-Krasnor

(1997)

Estas propuestas no son las Unicas que se han desarrollado para describir la
naturaleza de la competencia social, aunque si algunas de las mas relevantes. Otro de
los modelos de competencia social es el propuesto por Saarni (1999). Esta autora
incluye el papel de la cultura, las emociones y tiene en cuenta los cambios evolutivos en
la competencia social. Por otro lado, Lemerise y Arsenio (2000) propusieron un modelo
de procesamiento de la informacion social a partir del propuesto por Dodge (1985) y
Crick y Dodge (1994). Estos autores afiadieron al modelo el procesamiento de las
emociones, otorgandole un papel clave dentro del procesamiento de la informacion
social y, por tanto, en el origen de la competencia social. Por otra parte, ademas de los
modelos basados en las teorias del Procesamiento de la Informacion, cabe sefialar la

influencia de enfoques mds ecoldgicos en el estudio del desarrollo social humano. Asi,
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la teoria ecologica propuesta por Brofenbrenner (1979), serviria para explicar como el
individuo se desarrolla socialmente y cémo va adquiriendo su competencia social
debido a la influencia que ejercen los diferentes ambientes (sistemas) en los que se

desenvuelve la persona.

Para concluir este apartado, se considera oportuno hacer referencia a modelos
mas recientes relacionados con la competencia social. Asi, Del Prette y Del Prette
(2011), establecen un modelo y para ello se basan en la idea de la competencia social
como “la capacidad de articular pensamientos, sentimientos y acciones en funcion de
los objetivos personales y las demandas de la situacion y la cultura, generando
consecuencias positivas para el individuo y para su relacion con las demas personas” (p.
33). En su propuesta, representada graficamente en la figura 3, establecen que el
desempefio social competente depende de una serie de factores situacionales, personales
y culturales. Este desempefio social serd mas o menos adecuado (competente) en
funcién de como el sujeto articule la influencia de los diferentes factores, pues ha de
darse una coherencia entre los sentimientos, los pensamientos y las acciones. En la
medida en que el individuo manifieste comportamientos adecuados, serd mas

competente socialmente.

FACTORES FACTORES FACTORES
SITUACIONALES CULTURALES INDIVIDUALES
Contexto fisico Normas sociales Repertorio
Eventos pasados Valores comportamental
Otras Personas i Habilidades sociales
Reglas explicitas Metas
i Sentimientos
Autoestima
DESEMPENO SOCIAL
Comportamientos . Comportamientos Comportamientos
pasivos no habilidosos competentes activos no habilidosos
(interiorizados, encubiertos) v (exteriorizados)
resent.'imifelnto, ?_:\nsiedad, COMPETENCIA SOCIAL agresividaﬁd, (?oercién,
evitacion, tristeza autoritarismo

A

v
Status social
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Figura 3. Modelo de competencia social de Del Prette y Del Prette (2011).
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1.1. La competencia social desde una perspectiva evolutiva

Dada la idiosincrasia de la presente investigacion, resulta imprescindible abordar
este concepto desde una perspectiva evolutiva. Asi, la competencia social ha de
entenderse como un concepto multidimensional ya que el sujeto logra sus metas
sociales empleando sus recursos cognitivos, conductuales y afectivos en un momento
determinado de su desarrollo y dentro de un contexto social especifico (Rose-Krasnor,
1997; Vaughn et al. 2009; Watters y Sroufe, 1983). Esta asuncion otorga un sentido
adaptativo al término ya que un sujeto socialmente competente ha de adaptarse a
cualquier situacion (Chen y French, 2008). A pesar de que la concepcion
multidimensional del constructo implica mas problemas para medirlo que si se
concibiera como una serie de conductas o tareas sociales especificas, algunos estudios
han evidenciado empiricamente la naturaleza multinivel y multidimensional de la
competencia social (Santos, Peceguina, Daniel, Shin y Vaughn, 2013; Vaughn et al.,
2009). En el ambito de la psicologia evolutiva, tratar el término competencia como un
conjunto de tareas especificas y no desde un punto de vista holistico, ha ocasionado
problemas en investigaciones pasadas ya que la mayoria se centraban en evaluar los
logros a nivel cognitivo en detrimento de una investigacion mas profunda, vinculada a

las posibilidades de intervencion temprana (Raver y Ziegler, 1997).

Desde esta perspectiva evolutiva, la competencia social es un concepto
complejo que no puede comprenderse unicamente en términos de habilidad, sino que
engloba procesos mas amplios de cardcter cognitivo, afectivo y social (Alba, 2013;
Justicia-Arraez, 2010, 2012). En términos generales, podria definirse como la
efectividad en la interaccion social (Rose-Krasnor, 1997), como la capacidad del sujeto
para adecuar su comportamiento social a una situacion determinada (Arteaga, Nus,
Mufioz-Rodriguez y Palomar, 2004). Monjas (2011) aporta una definicion tedrica y

multidimensional de este constructo, entendido como un:

“Conjunto de capacidades, conductas y estrategias, que permiten a la persona construir y
valorar su propia identidad, actuar competentemente, relacionarse satisfactoriamente con
otras personas y afrontar, de forma positiva, las demandas, los retos y las dificultades de
la vida, lo que posibilita su ajuste y adaptacion, su bienestar personal e interpersonal y

vivir una vida més plena y satisfactoria” (p. 39).
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Con frecuencia, tal y como sefiala Alba (2013), los términos habilidad social y
competencia social han sido utilizados como sindnimos debido a una insuficiente
delimitacion conceptual, pero no son términos intercambiables (Gresham, 2001 citado
en Dirks et al., 2007). Asi pues, la competencia social ha de ser considerada como un
concepto mds amplio que englobe al de habilidad social (Lopez De Dicastillo, Iriarte y
Gonzalez, 2004, 2008; Monjas, 2012; Trianes, Mufioz y Jiménez, 1997). Monjas (1994)
concibe la competencia social como un constructo hipotético y global que implica el
impacto social de los comportamientos especificos (habilidades sociales) sobre los
agentes sociales del entorno. Este tipo de competencia implica la activacion de una serie
de procesos internos en el individuo a nivel cognitivo, afectivo, conductual y contextual.
Para ser competente socialmente, es necesario conocer y dominar un conjunto de
habilidades sociales, sabiendo como, cuindo y doéonde emplearlas. Ademds, la
competencia social no se refiere exclusivamente a la efectividad en las interacciones
sociales, también se relaciona con el desarrollo de la identidad personal, grupal y
colectiva y con la responsabilidad que tiene el ser humano como ciudadano de una
sociedad (Ma, 2012). Por su parte, las habilidades sociales tienen un fuerte componente
conductual (Alba, 2013) y se han definido como un conjunto de destrezas sociales
necesarias para interactuar y relacionarse con los demas de manera satisfactoria y eficaz
(Lopez De Dicastillo, et al., 2004; Monjas, 2011), lo que en tltima instancia permite al
individuo resolver una situacion social de manera efectiva y competente (Trianes et al.,

1997).

Finalmente, a modo de resumen, se subrayan algunas de las caracteristicas
basicas de la competencia social que ayudan a comprender su significado: a) es
producto del ambiente social y las caracteristicas individuales; b) tiene un sentido
evaluativo, ya que implica la valoracion de un agente social respecto a si el sujeto es
competente 0 no en una serie de tareas sociales (Dodge, 1985; Justicia-Arraez, 2010,
2012; Merrell y Gimpel, 1998); c) tiene un caracter adaptativo, contextual y situacional;
d) esta orientada al logro (Alba, 2013) y a la consecucion de metas personales o ajenas;

y e) implica posicionarse en una doble perspectiva (el yo y los otros).

1.1. Componentes de la competencia social

Existe un acuerdo a la hora de sefialar la existencia de dos tipos de variables,

internas y externas, dentro de la competencia social. Factores internos y externos

24 | Fundamentacion tedrica



influyen en el desarrollo de la conducta socialmente competente y por tanto en la
adquisicion del éxito social. A continuacion, tras sefialar los elementos que sustentan la
competencia social se establecerd una clasificacion de la misma describiendo aquellos
comportamientos y habilidades que la conforman. En la figura 4, a modo ilustrativo, se

resumen los elementos clave abordados en este apartado.

1.2.1. Componentes internos de la competencia social

Como se apuntaba con anterioridad, el desarrollo de la competencia social
implica la activacion de determinados procesos internos en el individuo. Diversos
autores han sefialado como componentes internos que sustentan la competencia social
las variables de tipo cognitivo, afectivo y conductual (Loépez De Dicastillo et al., 2004,

2008; Monjas, 2011; Trianes et al., 1997).

Variables cognitivas. Su estudio viene dado por las investigaciones sobre el
procesamiento de la informacién social y la toma de decisiones ante situaciones
socialmente problematicas. Segun Webster-Straton y Lindsay (1999), este tipo de
investigaciones contribuyen al estudio de la cognicion social como componente de la
competencia social. Entre las variables de este tipo cabria destacar la percepcion del
mundo social, la toma de perspectiva social, el conocimiento social (de los sistemas
sociales, de lo moral y de las relaciones entre iguales), las estrategias de resolucion de
problemas sociales, las creencias, las atribuciones, las metas, las expectativas, y la

autopercepcion y valoracion de si mismo (autoconcepto, autoestima y autoeficacia).

Variables afectivas. Las variables de tipo afectivo forman parte de la
competencia social y resultan imprescindibles en la interaccion con los demas. Existe
una estrecha relacion entre la competencia social y emocional (Justicia-Arraez, 2013)
siendo en los niveles moleculares de la competencia social donde la competencia
emocional tiene cabida y puede contribuir al desarrollo de ésta (Denham et al., 2003).
Dentro de este grupo de variables, estarian la expresion, comprension y regulacion
afectivas, la empatia o algunas caracteristicas temperamentales (estabilidad /

inestabilidad emocional).

Variables conductuales. En este caso se hace referencia a las habilidades

sociales, a conductas como: hacer y recibir cumplidos, ayudar, pedir y conceder favores,
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hacer y recibir criticas, iniciar y mantener conversaciones, etc. Dado que el dmbito de
las habilidades sociales ha sido muy estudiado y diversos autores han realizado una
clasificacion de las mismas (Arteaga et al., 2004; Del Prette y Del Prette, 2011; Monjas,
2012; Ribes, Bisquerra, Agull6, Filella y Soldevila., 2005), se especifica la siguiente
tipologia de habilidades:

- Habilidades basicas de comunicacion e interaccion, necesarias para establecer
cualquier tipo de conversacion y para poder interaccionar con otros. Por
ejemplo: iniciar, mantener y terminar conversaciones, saber escuchar, respetar el
turno de palabra, saludar, sonreir, ser cortés y amable, etc. Dentro de esta
tipologia podrian incluirse las habilidades para hacer amistades, relacionadas
con aspectos como saber hacer preguntas personales, responder preguntas
ofreciendo informacién libremente, sugerir actividades, presentarse o elogiar a

los demas.

- Habilidades para comportarse de manera asertiva: saber expresar y defender
los derechos que uno tiene, respetar a los demas, reforzar a los otros, unirse al

juego con los demads, entre otras.

— Habilidades relacionadas con los sentimientos y las emociones. Este conjunto
de habilidades hace referencia a la expresion y reconocimiento de emociones
propias y ajenas, asi como a la autorregulacion de las mismas, a pesar de que en

esto ultimo hay procesos cognitivos implicados.

- Habilidades para ayudar y compartir. Es importante ayudar a los demas,
aprender a compartir y desarrollar habilidades de cooperacion y trabajo en
equipo. Esto favorece la adaptacion social del sujeto, puesto que facilita la

relacion con los iguales y los adultos.

— Habilidades para la resolucion de problemas: identificar problemas, buscar
alternativas, elegir la solucion adecuada, anticipar consecuencias, aceptar las
normas de convivencia establecidas, utilizar la comunicacién para solucionar

conflictos, etc.

- Habilidades sociales académicas. Algunos autores sefialan este tipo de

habilidades relacionadas con el ambito académico, entre las que cabria citar:
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seguir reglas o instrucciones orales, observar, prestar atencion, imitar

comportamientos sociales competentes, etc.

Por ultimo, aparte de las variables de tipo cognitivo, afectivo y social, existen
factores de temperamento y personalidad que también influyen en la competencia
social. Rasgos de personalidad como la introversion, la extraversion, el neuroticismo o
el psicoticismo influyen en cdmo una persona se relaciona con su entorno y en como

establece relaciones sociales con los demas.

1.2.2. Componentes externos de la competencia social

Ademés de los componentes internos, sefialados anteriormente, existe una
dimension externa que influye en la competencia social. Los agentes principales de
socializacion (familia, maestros, iguales) asi como otros agentes y factores contextuales
(medios de comunicacion, vecindario, comunidad, cultura), serian las variables externas
que inciden en la competencia social. En este sentido, la teoria ecoldgica propuesta por
Bronfenbrenner (1979) seria explicativa de como los diferentes sistemas que rodean al

individuo influyen en su desarrollo (en este caso, en su desarrollo social).

Agentes de socializacion —familia, profesorado, iguales— La familia es esencial
en la socializacion del individuo y por tanto, en el desarrollo de su competencia social.
El apego que el nifo/a establece con los miembros cercanos de su familia, los estilos
educativos que emplean los padres en su crianza y la educacion afectiva que le
proporcionan, influirdn en el desarrollo de su competencia social. Por otro lado, también
los maestros y la escuela influyen en el proceso de socializacion del individuo, mediante
la socializacion del conocimiento como de las relaciones (Lopez De Dicastillo et al.,
2008). Segun Trianes, De la Morena y Muioz (1999) la escuela ayuda a formar
ciudadanos socialmente competentes al transmitir saberes, actitudes y valores propios
de una cultura y un pais. Por Ultimo, uno de los agentes socializadores mas influyentes
son los iguales. Las relaciones que se establecen con ellos, las experiencias que se viven
en grupo, los vinculos de amistad que se consolidan, son aspectos que convierten a los

iguales en un elemento clave de la vida de las personas.

Variables contextuales. El contexto y las personas que lo conforman son

esenciales en el desarrollo de la competencia social. Una persona socialmente
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competente debe tener la capacidad de percibir e interpretar las situaciones sociales y
las caracteristicas de los contextos y personas con los que interacciona. El fin es adquirir
determinadas destrezas y habilidades que favorezcan la inclusion en diversas redes
sociales. En la adquisicion y desarrollo de la competencia social tienen influencia
determinados factores presentes en lo que Brofenbrenner (1979) denomind
“exosistema”, donde se incluyen los medios de comunicaciéon o las instituciones
sociales y el “macrosistema”, es decir, el conjunto de caracteristicas de la cultura en la
que el sujeto estd inmerso. En la actualidad, la repercusion de este tipo de factores
contextuales es mayor debido a que los nifios/as pasan muchas horas sin los padres y
cada vez mas con otras personas, en las actividades extraescolares, viendo la television,

jugando con la tableta digital, navegando por internet, etc.

1.2.3. Taxonomia de la competencia social

Aunque el area de investigacion de la competencia social tiene cierto recorrido y
el interés por el desarrollo social humano existe desde hace décadas, son escasos los
intentos que tratan de establecer una clasificacion de esta competencia. Entre las
clasificaciones mas relevantes estd la propuesta por Gimpel y Merrell en 1998. Segun
estos autores, la competencia social incluye: el cumplimiento de normas, habilidades

interpersonales y comportamientos prosociales.

La asuncion y cumplimiento de las normas. La vida en sociedad est4 regida por
una serie de normas sociales que representan la perspectiva y los valores de un grupo
social como totalidad (Tomasello, 2010). La mayoria de comportamientos dirigidos a
mantener relaciones sociales adecuadas estan dirigidos por la capacidad del nifio/a para
cumplir normas y seguir instrucciones (Kotler y McMahon, 2002). Por otra parte, tal y
como sefialan Lee, Belfiore y Gormley-Budin (2008), los nifios que trasgreden las

normas suelen ser rechazados por sus iguales y poseen escasas habilidades sociales.

Las habilidades interpersonales, reflejan la capacidad del nifio/a para interactuar
adecuadamente con otros nifios/as y con los adultos. Este tipo de habilidad se va
desarrollando con la edad y es fundamental para mantener relaciones saludables. Segun
Fabes, Martin, Hanish, Anders y Madden-Derdich (2003), los nifios/as a los 3 afios
comienzan a interactuar con otros iguales en grupos pequenos, generalmente del mismo

sexo, hasta que a los 5 afios, la mayoria de los nifios son capaces de participar en juegos
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cooperativos (Stefan, Bélaj, Porumb, Albu, y Miclea, 2009). El desarrollo de este tipo
de habilidades sera paralelo a los progresos adquiridos por el sujeto en relacion con su
desarrollo cognitivo. Dentro de las habilidades interpersonales estarian las habilidades

sociales mencionadas anteriormente.

Los comportamientos prosociales. Este tipo de comportamientos engloban una
serie de conductas sociales positivas, acciones voluntarias que pretenden beneficiar a
una persona o grupo de personas (Eisenberg y Mussen, 2009). Aunque las acciones
prosociales implican consecuencias positivas para los demads, las razones para
comportarse de ese modo son diversas (beneficio propio, interés por el bienestar de la
otra persona, simpatia, principios morales y éticos, etc.). Algunos ejemplos de
comportamiento prosocial son ayudar, compartir, consolar, compadeder o cooperar.

Carlo y Randall (2002) sefialan diferentes tipos de comportamientos prosociales:

— Altruismo: acciones dirigidas a beneficiar a otras personas sustentadas por
motivaciones internas de tipo afectivo o moral. En la conducta altruista se
subraya la intencion de quien ejecuta la accidon y, en este sentido, es
importante considerar que una persona que actia de forma altruista puede
obtener beneficios, pero no es el beneficio personal lo que le impulsa a
actuar, sino el interés y el deseo de ayudar a otra persona (Batson, 1991).
Por tanto, todas las conductas altruistas son prosociales, pero no toda

conducta prosocial es altruista (Lopez De Dicastillo et al., 2008).

— Conducta prosocial cumplidora: es una conducta de ayuda que se lleva a
cabo en respuesta a una peticion verbal o no verbal (Eisenberg, Cameron,
Tryon y Dodez, 1981). Brindar ayuda a los demds bajo peticion suele ser
mas frecuente que ofrecer ayuda de manera espontanea (Carlo y Randall,

2002).

— Conducta prosocial emocional: engloba una serie de acciones dirigidas a
ayudar a los demds en circunstancias que evocan emotividad, es decir,
situaciones que tienen una carga emocional. Por ejemplo, cuando
ayudamos a un nifio que se ha caido del tobogan y estd llorando y

sangrando.
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— Conducta prosocial en situaciones extremas: dentro de este tipo de
conductas estarian las acciones de ayuda que se realizan en situaciones de
crisis y emergencia. Podria considerarse un subtipo de la conducta
prosocial emocional ya que las situaciones de emergencia evocan

emotividad.

— Conducta prosocial publica: son acciones que se realizan delante de una
audiencia y, generalmente, estdn motivadas por el deseo de obtener la

aprobacion y el respeto de los demads, asi como de mejorar la autoestima.

— Conducta prosocial anonima: son acciones dirigidas a ayudar sin tener

conocimiento de a quién se ayuda.

Componentes Externos

Agentes de socializacion ~ Contexto, entorno

Componentes Internos
Variables cognitivas
Variables afectivas

Variables conductuales

COMPETENCIA
SOCIAL )
Cumplimiento de Habilidades Comportamientos
normas interpersonales prosociales

Figura 4. Taxonomia y componentes de la competencia social

2. Desarrollo de la competencia social durante la infancia

La competencia social es un constructo multidimensional sustentado por
componentes internos-externos que estd conformado por una tipologia de habilidades y
comportamientos determinados. Es por ello que su aprendizaje y adquisicion esta
vinculado a diferentes dmbitos del desarrollo, entre ellos, al ambito cognitivo, social,
emocional y moral. En este sentido, Alba (2013) describe la relacion existente entre la
competencia social y los &mbitos de desarrollo mencionados, centrdndose en la etapa de

la infancia.

Con el objetivo de comprender algunos de los aspectos del desarrollo mas

influyentes en la competencia social, se ha considerado conveniente describir como el
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nifio/a progresa en determinados aspectos tales como: la toma de perspectiva social, las
habilidades interpersonales, las emociones, las normas sociales o los principios morales.
Debido a las caracteristicas de esta investigacion, la descripcion de estos aspectos se

centrara en el periodo evolutivo comprendido entre los 3 y los 6 afios.
2.1. La toma de perspectiva social

La toma de perspectiva social es un de los logros mas relevantes en el desarrollo
cognitivo-social del sujeto, crucial para el desarrollo de la competencia social y de
determinadas habilidades como la negociacion, la ayuda o la expresion de determinadas
emociones (Trianes et al., 1997). Piaget fue uno de los pioneros en estudiar este
fenomeno entendido como la capacidad del sujeto para comprender que los demads
tienen otros puntos de vista los cuales pueden diferir del punto de vista propio. Para
demostrar a qué edad se adquiere esta capacidad utilizo la prueba de las siete montafias’,
concluyendo que los nifios/as menores de 6 afios aln no mostraban una clara
diferenciacion entre su punto de vista y el de los otros. Por el contrario con el paso del
tiempo y los nuevos procedimientos de evaluacion, se ha demostrado que las
capacidades de los nifios/as menores de 6 anos son mas avanzadas de lo que Piaget

supuso inicialmente (Palacios, Gonzélez y Padilla, 2000).

Seglin estos mismos autores, alrededor de los 2 afios los nifios/as ya poseen un
lenguaje espontaneo en el que incluyen términos relativos a distintas caracteristicas y
estados de ellos mismos y otras personas (“Mama esté triste”, “Miguel quiere banarse”,
“Estoy aburrido™). A los 3 aflos empiezan a tomar conciencia de que el otro tiene un
punto de vista diferente al suyo aunque todavia no sepan situarse en él.
Aproximadamente a los 4 afios es cuando estos investigadores sefialan la aparicion de la
llamada Teoria de la mente, esto es, la capacidad para darse cuenta de que los demas
tienen estados mentales que no coinciden con los propios. Gallagher y Frith (2003)
definieron la Teoria de la mente como la habilidad de explicar y predecir el
comportamiento de uno mismo y de los demds atribuyéndoles estados mentales

independientes, tales como creencias, deseos, emociones o intenciones. En afios

" Prueba utilizada por Piaget en alguno de sus trabajos (Le représentation du monde chez I’enfant, 1926),
consistente en presentar al nifio/a una maqueta en la que aparecen tres grandes picos ordenados de menor
a mayor altura. Al mismo tiempo se colocaba a otra persona/mufieco al otro lado de la maqueta. Al sujeto
evaluado se le preguntaba que contara o dibujara como creia que la otra persona/objeto veia las montafias.
En los estudios de Piaget, los niflos/as menores de seis afios siempre describian su propio punto de vista.
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posteriores, el nifio/a ird desarrollando esta capacidad que le ayudara a ser mas empatico

y a mostrar conductas de tipo prosocial.

En esta misma linea de investigacion, Selman (1989) establecid una serie de
estadios en la adopcion de la perspectiva social a partir de los 4 afios, momento en que
los nifios/as empiezan a darse cuenta de que los demads tienen estados mentales. Estas
fases en el desarrollo de la perspectiva social los establecio a partir de las respuestas que
el sujeto daba ante determinados dilemas socio-morales. Centrandonos en el periodo
anterior a los 6 afios, el autor considera que los nifios/as de esta edad estarian dentro del
estadio 0, la fase de la perspectiva egocéntrica. Este primer estadio se caracteriza por
una incapacidad para diferenciar entre la interpretacion personal de una accidon social
(propia o ajena) y lo que considera otra persona correcto o verdadero. A pesar de que el
nifio/a distingue entre si mismo y el otro, no consigue diferenciar del todo los
respectivos puntos de vista (pensamientos, sentimientos). Por otro lado, el nifio/a puede
identificar algunas emociones bdsicas en otras personas, pero solo en aquellas
situaciones en las que conoce su propia respuesta ya que aun no advierte la relacion de
causa y efecto de las razones que dan lugar a las acciones sociales. En este sentido, los
juicios que hace sobre los demds se basan en la observacién y no en otros aspectos

psicoldgicos encubiertos (la intencionalidad).

2.2.  Las habilidades interpersonales y el comportamiento prosocial

Las habilidades de interaccion social incluyen la entrada a un grupo, jugar con
los compafieros/as y otros comportamientos que facilitan la aceptacion de los iguales y

la popularidad (Dodge, 1983; Hartup, 1983, citados en Howes, 1987).

En 1987 Howes propuso un modelo de la competencia social del sujeto en
relacion con sus iguales, en el que se establecian una serie de estadios evolutivos desde
el nacimiento hasta los 6 afios. En el periodo denominado preescolar (3-5 afios), el
elemento clave de desarrollo es el conocimiento social del grupo de iguales. Segtn la
autora, a lo largo de estos afos serd cuando surja este tipo de conocimiento, lo que
implica que el nifio/a posea un sentimiento de pertenencia a un grupo. A estas edades el
nifio/a conoce algunas caracteristicas de como son los miembros de su grupo y de como
se comportan dentro del mismo, sobre todo a la hora de jugar. También empiezan a

diferenciar a los amigos de los compaiieros de juego. En relacion con esto ultimo, a los
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3 afios las relaciones de amistad se conciben en términos de proximidad mientras que a
los 5 afos los amigos son aquéllos que ayudan, que prestan cosas y quienes divierten
(Palacios et al., 2000). A los 6 afos se incluyen la reciprocidad y la ayuda mutua en el
concepto de amistad, siendo la base en la que se sustentan este tipo de relaciones. A
finales de este periodo los niflos/as quieren tener relaciones de confianza, apoyo y

compartir intereses con sus iguales (Feldman, 2008).

Seglin Ferndndez y Benitez (2010) a estas edades se producen cambios tanto en
el tamafio de los grupos como en su composicion sexual. Con respecto al juego, los
nifios/as de 3 afios suelen jugar solos o en paralelo. El juego paralelo consiste en jugar
cerca de otros, con cosas similares, pero no hay una interaccion, no se intenta influir en
las actividades del otro. Alrededor de los 3-4 afios los nifios/as empiezan a interactuar
con otros compafieros/as y a formar grupos pequefios compuestos, generalmente, por
miembros del mismo sexo (Fabes et al., 2003). Durante esta etapa infantil, Monjas
(2011) senala dos formas de interaccion: el juego asociativo (actividades separadas
donde se intercambian juguetes y comentarios) y el juego cooperativo. Serd a partir de
los 5 anos cuando el infante empiece a jugar en grupos mas grandes y a participar en
juegos cooperativos (Wilburn, 2000) que implican una participacion social real y donde
las acciones de los nifio/as van dirigidas a una meta comun (ej. construir una torre con

piezas de construccion).

Aparte de la evolucion en las formas de juego y en la interaccion con los grupos
de iguales, cabe sefialar que la adquisicion de otras habilidades y comportamientos de
interaccion social (hacer cumplidos, saludar, pautas basicas de comunicacion, etc.) se
iran adquiriendo progresivamente mediante una combinacion del proceso de desarrollo
y del aprendizaje (Monjas, 2012). El sujeto ird aprendiendo a comportarse socialmente
gracias a la interaccion con su medio interpersonal. En este sentido, Monjas (2012)
considera que las habilidades de interaccion social se aprenden a través de diferentes
mecanismos: a) por experiencia directa, b) por observacion, c) mediante la instruccion,

y d) por feedback interpersonal.

En relacion con el comportamiento prosocial, a estas edades alin es limitado y
menos frecuente que en afios posteriores. Tomasello (2010) considera que existe una
predisposicion innata en el ser humano hacia la prosocialidad, pero existen

determinados factores que influyen en ella y que determinardn su desarrollo (rasgos de
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personalidad, la edad, el sexo, la influencia de los agentes de socializacion, la empatia o
la perspectiva social). Segun el estudio realizado por Lopez, Apodaca, Etxebarria,
Fuentes y Ortiz (1998), la empatia y la seguridad de apego resultaron ser dos de las

variables predictoras mas potentes de la conducta prosocial a la edad de 4 y 5 afios.

Algunos ejemplos de comportamientos prosociales a esta edad serian compartir
juguetes y otros objetos, pedir y ofrecer ayuda, consolar a un compafiero/a, respetar los
turnos en el juego, entre otros. En el periodo entre los 3 y los 6 afios, los nifios/as suelen
manifestar este tipo de comportamientos cuando los adultos les animan a hacerlo o se lo
recuerdan en determinadas situaciones (Warnes, Sheridan, Geske y Warnes, 2005).
Hasta los 5 afios, la mayoria de las manifestaciones de conducta prosocial se realizan
bajo la peticion o el recuerdo de la persona adulta. Mas adelante, el sujeto aprenderd a
llevarlas a cabo una vez interiorizadas las normas relativas a la interaccion social

(Strayer y Roberts, 2004).

2.3. El desarrollo las emociones

La emocion es un estado psicofisioldgico provocado por un estimulo o evento
que valoramos de forma positiva o negativa (agradable-desagradable) y que
experimentamos durante un periodo de tiempo transitorio. La intensidad de este estado
puede variar segun el tipo de emocidon que experimentemos y provocar en el individuo
una serie de cambios, que segin sea dicha intensidad, serdn percibidos con mayor o
menor facilidad: cambios en la expresion, cambios corporales internos y externos,
cambios en nuestro pensamiento, sentimientos subjetivos y tendencias de accion. Las
emociones pueden ser positivas o negativas (segun la valencia que le demos al estimulo
o evento vivido), agradables o desagradables (segin las consecuencias que nos
generan), y también han sido clasificadas como bdsicas/primarias o secundarias. Las
emociones primarias tienen una base ontogenética y han sido consideradas como
basicas porque son fundamentales para la evoluciéon y mentalidad humanas, el
desarrollo normativo y para una adaptacion efectiva (Izard, 2009). Las emociones
secundarias, llamadas autoconscientes o emociones sociales, implican la valoracién de

uno mismo y estan ligadas a las normas y valores sociales de una cultura.

Desde el nacimiento, algunas emociones estan presentes en el ser humano y su

manifestacion esta dirigida al establecimiento de relaciones afectivas con las personas
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que lo rodean. Siendo un bebé, el sujeto establece vinculos con personas de su entorno a
través de las conductas de apego. A medida que el nifio/a crece y se amplia su entorno
social, deberd adaptar su comportamiento y para ello tendrd que desarrollar una serie de
habilidades y mecanismos emocionales tales como, la identificacion y expresion de

emociones en si mismo y en los demaés o la regulacion y el control de las mismas.

En el periodo comprendido entre los 3 y los 6 afios el sujeto va aumentando el
vocabulario relacionado con lo emocional, es mas habil para hablar de emociones
propias y ajenas, aprende las causas y las consecuencias de los sentimientos en
situaciones determinadas, ademas de ir adquiriendo un mayor control en el manejo de
las emociones con el objetivo de alcanzar patrones sociales (Roa, Herrera y Ramirez,

2005).

La expresion de emociones basicas como la alegria se muestra en los primeros
meses de vida, al igual que ocurre con el enfado y el miedo (entre los 7-12 meses). Més
adelante, alrededor de los 2 afios, aparece la expresion de las emociones secundarias
(vergiienza, culpa, envida, orgullo...). Sin embargo, la identificacion y comprension de
dichas emociones requiere de un mayor desarrollo. Asi pues, se dominan en primer
lugar las emociones bésicas (alegria, enfado, tristeza y miedo) y posteriormente las
emociones secundarias. Alrededor de los 3 afos, los nifios/as suelen distinguir entre
emociones positivas y negativas, y mds adelante, a los 4-5 afios, la mayoria de los
nifios/as nombra correctamente las cuatro emociones basicas (Widen y Russell, 2002).
Seglin estos mismos autores es a los 6-7 afios cuando los nifios/as son capaces de
reconocer algunas emociones sociales tales como el orgullo, la vergilienza, la sorpresa o

el asco.

Por otra parte, la regulacion y control de las emociones consiste en controlar de
forma efectiva la activacion para adaptarse y alcanzar un objetivo (Santrock, 2003) y se
ird adquiriendo progresivamente a lo largo de la vida ya que para ello se requiere el
dominio de habilidades cognoscitivas complejas (de atencion, percepcion, etc.) y la
interiorizacion de una serie de normas y valores sociales. En lo que concierne a este
periodo evolutivo, el sujeto ird aprendiendo que mostrar ciertas emociones puede ser
apropiado en un determinado momento pero no en otro. Asimismo, existen conductas
emocionales que son apropiadas a una edad y no a otra, al igual que cambian con el

tiempo las situaciones que provocan ciertas emociones. En este sentido, el nifio/a con 3
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afios habitualmente expresa sus quejas o necesidades con el llanto aunque éste va
disminuyendo y en su lugar aparece una conducta de resistencia que suele desaparecer
alrededor de los 4 anos (Roa et al., 2005). Por otro lado, el control emocional implica la
capacidad para reprimir u ocultar determinadas emociones y el sujeto ira desarrollando
su capacidad para diferenciar entre el estado emocional interno y la expresion
conductual externa (Hidalgo y Palacios, 2000). Desde este enfoque, Harris (1992)
sefala que a los 3-4 afos los niflos y nifias empiezan a ocultar levemente sus emociones
en determinadas circunstancias, siendo a partir de los 5-6 afios cuando irdn
comprendiendo realmente la diferencia entre la emocién que se siente y la que se
expresa en la medida en que comiencen a ser conscientes de los propios estados

emocionales y de las normas sociales.

La influencia de los padres en el desarrollo emocional es bdsica para que se
produzca una adecuada la socializacion de las emociones. En este sentido, la educacion

emocional y la predominancia de un estilo educativo democratico facilitaran esta tarea.

2.4. FElrazonamiento moral y la adquisicion de las normas sociales

El desarrollo moral concierne a las reglas y las convenciones sobre lo que la
gente debe hacer en sus relaciones con los demas (Santrock, 2003) y engloba
pensamientos sobre lo que esta bien y lo que estd mal que ayudan a regular la conducta
humana tanto a nivel intrapersonal como interpersonal (Santrock, 2007). En este
sentido, los objetivos de la socializacion moral son tres: que el sujeto disponga de una
capacidad de autorregulacion en el terreno moral que le permita comportarse
correctamente en ausencia de la supervision adulta, que el individuo no agreda a los
otros y que se comporte de manera prosocial ante las necesidades de los demas (Ortiz,

Apodaca, Etxebarria, Fuentes y Lopez, 2011).

La moralidad, desde el punto de vista psicologico, consta de tres componentes:
emocional, cognitivo y conductual (Shaffer, 2002; Roa et al., 2005). Cada una de las
teorias que ha estudiado la moralidad humana han resaltado la importancia de uno de
estos componentes. En este sentido, la teoria piagetiana considera que el desarrollo
moral del sujeto se produce de dentro hacia fuera por lo que tiene un componente basico
de desarrollo cognitivo, es decir, que el razonamiento moral surge debido a los avances

que se producen en el razonamiento 16gico general. Por su parte, otros enfoques teoricos
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como la perspectiva vygotskiana conciben el desarrollo moral como una construccion

sociocultural.

Desde el enfoque clasico de Piaget (1932), la caracteristica bdasica del
razonamiento moral en el periodo infantil comprendido entre los 3-6 afos es la
heteronomia moral, etapa en la que la justicia y las reglas se conciben como
propiedades inalterables del mundo, fuera del control de la gente (Santrock, 2003). En
esta primera fase, la moral de los niflos y nifias estd determinada por el respeto
unilateral y la obediencia a los adultos (Hidalgo y Palacios, 2000). Segun estos autores,
un realismo moral predomina en este periodo evolutivo en el que el comportamiento se
juzga como correcto o incorrecto considerando las consecuencias del mismo, no las

intenciones de quien lo lleva a cabo.

En la misma linea de Piaget, Kolhberg (1976) analiz6 el razonamiento del sujeto
a través de los dilemas morales. Seglin este autor, el nifio/a a esta edad se sitlia en lo que
¢l denominé periodo preconvencional, con similares caracteristicas a la moral
heteronoma descrita anteriormente. En esta fase, los niflos/as emiten juicios sobre lo que
esta bien o lo que esta mal basdndose en la opinion de sus fuentes de autoridad (padres,
profesores, etc.), estando por tanto, determinados por criterios externos. Al igual que
sefalaba Piaget, el sujeto juzga un acto comprobando sus consecuencias, es decir,
analizando si coinciden con las normas establecidas por los adultos. Por otro lado, segin
Hidalgo y Palacios (2000) el egocentrismo que Piaget atribuyd a esta etapa evolutiva
provoca la aparicion de respuestas hedonistas (“lo bueno es lo que me gusta”).
Progresivamente iran apareciendo razonamientos morales mas complejos en la medida
en que se toma conciencia de los estados mentales de los demas, pero solo en
determinadas situaciones. Por tanto, segun estas dos teorias clasicas cognitivo-
evolutivas, sera después de los 6 afios cuando se produzcan razonamientos morales mas

complejos y no tan egocéntricos.

Sin embargo, estudios mas recientes descritos en Hidalgo y Palacios (2000),
sefalan que a estas edades el razonamiento moral de las personas es mayor de lo que se
pensaba inicialmente. Estos autores sefialan que a los 2 afios los nifios/as ya tienen
cierto conocimiento sobre lo que no se debe hacer en casa o sobre lo que puede molestar
a sus hermanos. Desde los 3 a los 6 afos, el vocabulario y las conversaciones relativas a

lo que estd bien o mal aumentan y los juicios morales van siendo cada vez mas
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complejos. Por otro lado, Smetana (1981) confirmé en su estudio que los nifios/as de 3
y 4 afios distinguen entre las normas morales (no robar, ser justo, etc.) y las normas
convencionales (de cortesia). De otra parte, en contra de la idea del respeto absoluto
hacia las normas, propia de la moral heterénoma y preconvencional, Corsaro (2010)
mostrd en su investigacion como en los centros de educacion infantil los nifios/as
transgredian ciertas normas a espaldas de los maestros/as (ej. llevandose un juguete de

casa).

En relacion con el desarrollo de los valores sociales, indicios de la denominada
justicia distributiva aparecen entorno a los 2-3 afios. En un principio, este tipo de
comportamientos se realizan por modelado, pero més adelante, en torno a los 4-5 afios,
el hecho de compartir o ser justos a la hora de repartir algo comienza a tener un sentido
moral (Hidalgo y Palacios, 2005). Por otra parte, valores como la solidaridad vinculados
a la conducta de ayuda, también empiezan a comprenderse y a mostrarse a estas edades,

en situaciones que resulten familiares.

El desarrollo moral asi como la adquisicién de valores y normas es un proceso
gradual que se ird adquiriendo y consolidando en afos posteriores, pero tal y como se ha
argumentado, desde edades muy tempranas, los nifios/as son capaces de emitir juicios

morales sencillos y comprender algunas normas y valores sociales.
3. Evaluacion de la competencia social en la infancia

Evaluar la competencia social infantil es una tarea compleja, entre otros
motivos, debido a la falta de un marco conceptual universalmente aceptado que guie
este proceso. El objetivo general de este tipo de evaluacion pasa por identificar las
diferencias individuales que existen entre los nifios/as en relacion con la competencia
social, que a su vez deriva en una serie de objetivos mdas especificos tales como:
detectar los sujetos socialmente incompetentes o en riesgo, identificar los déficits que
presentan, sentar las bases de un posible tratamiento y evaluar el propio tratamiento

(antes, durante y después del mismo).

Atendiendo a la complejidad que implica el proceso de evaluacion en este

ambito, Monjas (1994) ha identificado una serie de problemas que dificultan esta tarea:
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— La falta de acuerdo sobre una definicion clara del término asi como la ausencia
de criterios claros, objetivos y externos significativos con los que validar los

procedimientos de evaluacion.

— La dificultad inherente que conlleva la evaluacion de la conducta interpersonal

ya que se trata de una conducta interactiva.

— El caracter situacional que implica la competencia social, ya que la conducta

socialmente competente depende del contexto puntual.

— La falta de instrumentos estandarizados y de datos normativos que tengan en

cuenta las variables de desarrollo (sexo, raza, edad, etc.).

— La falta de criterios de fiabilidad y validez en los instrumentos de evaluacion

existentes que puedan garantizar una evaluacion de calidad.
— La falta de atencion a la evaluacion de conductas de tipo cognitivo y emocional.

— La carencia de instrumentos de evaluacion en castellano, que ha provocado que
en muchos casos se utilicen instrumentos de evaluacion traducidos que no han

pasado por un proceso de adaptacion riguroso.

Por otro lado, a pesar de que no existe un procedimiento estandar para evaluar la
competencia social se han realizado esfuerzos tratando de establecer una clasificacion
de los diferentes métodos y procedimientos de evaluacion (Dirks et al., 2007; Monjas,
1994; Walker, Irving, Noell y Singer, 1992). Existen diferentes clasificaciones
dependiendo del criterio con el que se hayan organizado, es decir, si han sido
establecidas en funcion de la poblacion a la que se dirige, segin la fuente de

informacion, en funcion del escenario donde se evalua, etc.

Una de las clasificaciones mas generales ha sido la planteada por Walker et al.
(1992), en la que se distinguian dos tipos de evaluacion de la competencia social en la
infancia: 1) la valoracion que otros dan acerca de la competencia social de un individuo
(pruebas sociométricas, valoracion de los iguales, valoracion de los padres y maestros o
la observacion directa), y 2) las medidas de autoinforme, entrevistas de comportamiento

o medidas de role-playing.

Por otra parte, Dirks et al. (2007) ofrecen una clasificacion mas detallada

organizada en tres niveles:
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— Predictores del comportamiento: pruebas sociométricas, nominacion de los

iguales, observacion directa y valoracion de padres y maestros.

— Predictores a nivel situacional: pruebas sociométricas, escalas de valoracion,
estrategias de medida basadas en la situacion en la que se produce la interaccion,
valoracion de las situaciones problematicas (con qué frecuencia se enfrenta a
ellas el nifio/a, qué grado de dificultad conllevan y cémo las resuelve el sujeto),

procedimientos de eleccidon multiple y estrategias de role-playing.

— Predictores en funcion del juicio emitido por otras personas: pruebas
sociométricas y procedimientos de nominacidon, escalas de valoracion,
evaluacion de agentes multiples y enfoques de conducta analitica. Este ultimo
enfoque refleja la interaccion de la situacion, del juez (el que valora) y de la
conducta. Una determinada conducta social es evaluada por un grupo de
personas y en una situacion concreta, ambos relacionados con el
comportamiento a evaluar (ej. chicos agresivos valoran como otros chicos

agresivos resuelven una situacion conflictiva).

En el contexto espaniol, Monjas (1994) aporta una clasificacion muy detallada de
los diferentes métodos de evaluacion de la competencia social. En la figura 5 aparecen
los procedimientos de evaluacion que establece la autora organizados en torno a
criterios como: el método de evaluacion, el tipo de técnica, la fuente de informacion o el

componente de la competencia social evaluado.

Entre los métodos de informacion y valoracion de otras personas se encuentran
los procedimientos sociométricos, donde se incluyen la nominacion de los iguales (peer
nomination), la puntuacion de los iguales (peer rating), la comparacion de parejas
(paired-comparison), la técnica del Adivina quién (guess who) y la técnica del Juego en
clase (Class Play Measure). Por otro lado, también forman parte de estos métodos los
procedimientos de evaluacion de los iguales, las nominaciones y rankings de los
maestros y las escalas de apreciacion para padres y maestros. Por otro lado, dentro de
los métodos de observacion directa estarian la observacion natural y los test de role-
play, mientras que en los procedimientos de autoinformacién, la autora incluye los
autoinformes, las entrevistas al nifio/a y la autoobservacion. En relaciéon con la
evaluacion de los componentes cognitivos es importante mencionar la evaluacion de las

habilidades de solucién de problemas interpersonales. Por otra parte, la evaluacion de
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los componentes afectivos es reducida en edades tan tempranas y generalmente las
conductas afectivas se evalllan junto a otras en un instrumento de evaluacion mas
amplio. No obstante, existen algunos instrumentos que evaluan la ansiedad social o las
conductas depresivas ademds de aquellos dirigidos a evaluar la competencia emocional
de manera especifica. Por ultimo, la autora hace referencia a la evaluacion comprensiva,
también denominada evaluacion global, multimodal o multimétodo-multiagente. Este
tipo de evaluacion requiere del uso combinado de diversas técnicas de evaluacion,

cumplimentadas por varios evaluadores y en diferentes contextos.

Informacién y
valoracién externa

eLos iguales

sProfesores

ePadres

Evaluacién

comprensiva . Observacion directa

METODOS DE
. EVALUACION
COMPETENCIA
SOCIAL

Evaluacién de
componentes
cognitivos y
afectivos

Autoinformacion

Figura 5. Métodos de evaluacion de la competencia social segin Monjas (1994).

Finalmente, cabria citar algunos de los instrumentos de evaluacion maés
relevantes a nivel cientifico, que bien podrian encuadrarse dentro de los procedimientos
mencionados anteriormente o bien como instrumentos que miden la competencia social
a nivel global, entre ellos: el Child Behaviour Checklist for ages 11/~ 5 (CBCL/I 1,—5)
de Achenbach y Rescorla (2000), el Cuestionario de estrategias cognitivas y de
resolucion de situaciones sociales (EIS) de Garaigordobil (2005), el Social Skills
Improvement System-Rating Scales Manual (SSIS-RE) de Gresham y Elliott (2008), el
Child Behavior Scale de Ladd y Profilet (1996), el Matson Evaluation of Social Skills in
Youngsters (MESSY) de Matson, Rotatori y Helsel (1983) la Preschool and
Kindergarten Behavior Scales (PKBS-2) de Merrell (2002) y su adaptacion a poblacion
espafiola (Benitez, Pichardo, Garcia, Fernandez, Justicia y Ferndndez de Haro, 2011;

Ferndndez et al., 2010), el Behavior Assesment System for Children (BASC) de
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Reynolds y Kamphaus (2004), la Bateria de Socializacion (BAS-1,2; BAS-3) de Silva y
Martorell (1989, 2001), la Vineland Adaptative Behavior Scale (Vineland-1I) de
Sparrow, Cichetti y Balla (2005, 2006), el Prosocial Behavior Questionnaire de Weir y
Duveen (1981) o la Children Assertive Behavior Scale (CABS) de Wood, Michelson y
Flynn (1978).

4. Intervencion temprana sobre la competencia social

La preocupacion por los problemas sociales y de convivencia, el aumento de las
conductas de riesgo entre los jovenes, la pérdida de valores, la transformacion de las
familias convencionales o el acceso masivo a la informacién son algunos de los motivos
por los que resulta necesario potenciar el desarrollo social del individuo, garantizando
asi su inmersion y adaptacion dentro de una sociedad y una cultura. En este sentido, las
intervenciones de tipo socio-emocional han sido disefiadas con el objetivo de desarrollar
habilidades que son fundamentales para el desarrollo integro del individuo (Voegler-
Lee y Kupersmidt, 2011). De este modo, se contribuye positivamente al bienestar
personal favoreciendo el ajuste social y académico del sujeto (Denham 2006; Moraru,

Stoica, Tomuletiu, Filpisan, 2011).

4.1.  Justificacion de una accion preventiva desde Educacion Infantil

La infancia es un periodo critico en el desarrollo social y emocional del
individuo constituyéndose como una etapa en la que la adquisicion de habilidades
socio-emocionales es primordial. Este aprendizaje no surge por si solo con el paso del
tiempo (Kramer, Caldarella, Christensen y Shatzer, 2010), sino que depende del
ambiente y la estimulacion temprana (Joseph y Strain, 2003). En este sentido, Reynolds
et al. (2007) resaltan en su investigacion la importancia de llevar a cabo estrategias
preventivas entre los 3 y los 9 afios ya que asi se contribuye positivamente a la salud

mental y el bienestar personal del nifio/a.

Por otro lado, atendiendo a la efectividad social de las intervenciones tempranas,
también se han obtenido resultados positivos. En la actualidad est4 creciendo el interés
por analizar el coste-beneficio (cost-benefit analysis, CBA) de las intervenciones que se
llevan a cabo en la etapa infantil. En esta linea, diversos estudios han mostrado los

beneficios personales, puiblicos y sociales que ocasionan los programas de intervencion

42 | Fundamentacion tedrica



temprana, ademdas de evidenciar su rentabilidad econdmica al generar un ahorro al
gobierno (en salud, justicia o educacidén) contribuyendo al bienestar econémico del
Estado (Reynolds y Temple, 2008, 2012). Tal hecho puede deberse a que el impacto que
provocan las estrategias de intervencion temprana en el nifio/a es mas efectivo, tanto a
corto como a largo plazo, que el provocado por otro tipo de intervenciones (Benedict,

Horner y Squires, 2007; Webster-Stratton, Reid y Hammond, 2004).

Ademas de lo importante que resulta el desarrollo de la competencia social per
se, por las capacidades y habilidades que se favorecen, su intervencién es necesaria
debido a la relaciéon que mantiene con otros aspectos como el rendimiento escolar
(Bradshaw, Bottiani, Osher y Suga, 2014; Del Prette, Del Prette, De Oliveira, Gresham
y Vance, 2012; Di Perna y Elliott, 2002; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor y
Schellinger, 2011; Inglés et al., 2009; Molina y Del Prette, 2006; McClelland, Morrison
y Holmes, 2000), la inteligencia emocional (Eisenberg, 2000; Eisenberg, Fabes,
Guthrie, y Reiser, 2000; Denham et al., 2003) o los problemas de conducta (Alba, 2013;
Benitez, Fernandez, Justicia, Fernandez y Justicia-Arraez, 2011; Bornstein, Hahn y
Haynes, 2010; Daly, Nicholls, Aggarwal y Sander, 2014; Dodge, Godwin y The
Conduct Problems Prevention Research Group, 2013; Fernandez, Benitez, Ferndndez de
Haro, Justicia y Justicia-Arrdez, 2011; Kupersmidt y DeRosier, 2004; Bradshaw,
Waasdorp, y Leaf, 2012). Seglin estos estudios, una persona con un nivel de
competencia social elevado suele tener un mayor rendimiento escolar, domina mejor sus

emociones y resuelve adecuadamente sus problemas interpersonales.

Atendiendo a la influencia de la competencia social sobre este ultimo aspecto,
los problemas de conducta, la relacion entre ambos es consistente y estudios como los
que Bornstein et al. (2010) han llevado a cabo ponen de manifiesto el rol predictivo que
ejerce la competencia social infantil sobre la aparicion de problemas de conducta en la
nifiez y en la adolescencia. Es por ello, que la actuacion preventiva desde la infancia
resulta ineludible para facilitar que el nifilo/a se mantenga en una trayectoria de
desarrollo positiva (Dekovi¢, Slagt, Asscher, Boendermaker, Eichelsheim y Prinzie,
2010). Asi pues, la competencia social infantil actia como factor de proteccion frente al
desarrollo de problemas de conducta como la agresividad, el negativismo (Betina, 2010)
la timidez o la ansiedad, ademés de facilitar la adaptacién social, académica y

psicoldgica posterior (Paula, 2001).
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Por todo lo argumentado, los afios preescolares son ideales para poner en
practica actuaciones preventivas que fomenten la competencia social de los nifios y
nifias, siendo la escuela una de las instituciones que puede contribuir a esta tarea. A
pesar de que la Educacion Infantil no es una etapa obligatoria en nuestro pais, el acceso
al sistema educativo cada vez se produce a edades mas tempranas (2-3 afos). Las tasas
de escolarizacion en esta etapa educativa son elevadas, en torno al 95.2% a los 3 afios y
alrededor el 100% a los 4 y 5 afios, habiéndose escolarizado 1.917.236 alumnos/as en el
curso 2011-12, lo que supone un incremento del 2.35% con respecto al afio anterior
(Ministerio de Educacion, 2013). Este aumento en la escolarizacion ofrece una
oportunidad Unica para poder intervenir, a través de la escuela, con el alumnado de estas

edades.

Un motivo mas que apoya la implantacion de este tipo de medidas preventivas
es el hecho de que la competencia social y las habilidades sociales han ido ganando
terreno y se han ido explicitando en los curriculos escolares. Si atendemos al Real
Decreto 1630/2006, por el que se establecen las ensefianzas minimas del segundo ciclo
de Educacion infantil, éste establece entre sus fines que la etapa de Educacion Infantil
debe contribuir al desarrollo fisico, afectivo, social e intelectual de los nifios y nifias.
Igualmente, tres de los objetivos de la etapa estan estrechamente relacionados con la
competencia social, dado que su consecucion favorece el desarrollo de la misma. Estos
objetivos son: a) desarrollar las capacidades afectivas; b) relacionarse con los demds y
adquirir progresivamente pautas elementales de convivencia y relacion social, asi como
ejercitarse en la resolucién pacifica de conflictos; y c) desarrollar habilidades
comunicativas en diferentes lenguajes y formas de expresion. Por todo ello, es
importante que se trabaje sistematicamente desde la escuela, no dejando que este tipo de

contenidos formen parte de lo que se conoce como curriculum oculto.

4.2. Programas de intervencion temprana basados en la promocion de la

competencia social

Los programas de intervencion temprana suelen enmarcarse dentro tres niveles
diferentes de prevencion: universal, selectiva e indicada (Gordon, 1987). Los programas
de prevencion universal (primaria), sobre los que se hara especial hincapié, se dirigen a
la poblacion general que no ha sido identificada como un grupo de riesgo. Por otro lado,

los programas de prevencion selectiva (secundaria) se dirigen a aquellos individuos que
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presentan riesgos de manifestar algin problema, en este caso, algun déficit social; y por
ultimo, los programas de prevencion indicada (terciaria), estdn destinados a los

individuos de alto riesgo que ya han manifestado el problema.

Debido a la temdtica que guia y orienta esta investigacion, se detallaran algunos
de los programas de competencia social dirigidos al alumnado de Educacion Infantil
(menos de 6 afios) que se llevan a cabo dentro del &mbito escolar encuadrados dentro de
la prevencion universal. Por tanto, quedan excluidos los programas familiares o
comunitarios que trabajan la competencia social y que se dirigen nifios/as mayores de 6
afios con problemas sociales o que estan en riesgo de manifestarlos. La elaboracion de
programas de prevencion universal dirigidos a nifios/as de temprana edad ha sido
fecundo en el dmbito internacional a diferencia de lo ocurrido en nuestro pais. En este
sentido, a pesar de la indiscutible necesidad de desarrollar programas preventivos desde
la Educacion Infantil, ha sido en esta etapa donde menos esfuerzos se han invertido. No
obstante, y de acuerdo con Monjas (2011), en los ultimos afos han ido aumentando en
el contexto nacional las intervenciones dirigidas a la infancia con un objetivo de

prevencion universal.

En esta linea, uno de los programas espafioles de mayor repercusion esta siendo
el Programa de Ensenianza de Habilidades de Interaccion Social (PEHIS) de Monjas
(2012). Este programa nacido en los afios noventa es una intervencion flexible que se
puede aplicar con toda la poblacion o bien con grupos en riesgo y trabaja con nifios y
nifias en edad escolar. No se implementa especificamente con el alumnado de
Educacion Infantil, pero los contenidos son adaptables segun la autora. De hecho,
investigaciones recientes han analizado los efectos de este programa en nifios y niflas de
5y 7 afios (De Miguel, 2014). Los contenidos giran en torno a seis areas: habilidades
basicas de interaccion social, habilidades para hacer amigos/as, habilidades
conversacionales, habilidades relacionadas con los sentimientos, las emociones y las
opiniones, habilidades de solucion de problemas interpersonales y habilidades para

relacionarse con los adultos.

Esta misma autora, afios después, disefia otro programa denominado Programa
de Asertividad y Habilidades Sociales (PAHS) (Monjas, 2011) dirigido al alumnado de
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria. Este programa se enmarca dentro del ambito

de la competencia social focalizandose especificamente en la promocion del bienestar
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personal e interpersonal a través del desarrollo de la comunicacion interpersonal, el
estilo de relacion asertivo y las emociones. El programa se centra en cinco areas
especificas (comunicacion, asertividad, emociones, interacciones sociales positivas e
interacciones sociales dificiles) mediante las que se trabajan una serie de habilidades
sociales. La estructura del programa es igual en todos los niveles educativos pero el
nivel de profundizacion sobre los contenidos difiere, como es logico, de unas edades a

otras.

Por otro lado se encuentra el programa Relacionarnos bien de Segura y Arcas
(2013). Este programa esta destinado principalmente al alumnado de Educacion
Primaria, pero los autores contemplan algunas modificaciones que hacen posible la
aplicacion de varias actividades a partir de los 4 afios. El objetivo de este programa es
desarrollar las habilidades sociales y cognitivas, ademds de promover la resolucion
positiva de problemas interpersonales. A través de los diversos médulos se trabaja la
autorregulacion, la identificacion de emociones, el aprender a escuchar, la empatia o

valores como la justicia.

También se encuentra publicada la guia de intervencion para padres y profesores
de Alvarez, Alvarez-Monteserin, Cafias, Jiménez, Ramirez y Petit (1990), dirigida
especificamente a nifos/as de 3 a 6 afios. Estos autores han disefiado esta propuesta con
el objetivo de desarrollar habilidades sociales bésicas relacionadas con la interaccion en
el juego, con el manejo de las emociones o con la comunicacion social para que los

nifio/as aprendan a ser criticos, responsables y solidarios.

Otro programa que ha visto la luz recientemente ha sido el elaborado por
Giménez-Dasi, Ferndndez-Sanchez y Daniel (2013), titulado Pensando las emociones:
programa de intervencion para Educacion Infantil. Esta intervencion se compone de
una serie de propuestas estructuradas y secuenciadas de acuerdo con las edades y
competencias de los nifio/as. El objetivo fundamental que persiguen es fomentar desde
los 2 anos el conocimiento y la regulacion emocional para trabajar més adelante la
empatia y la competencia social. Por un lado, estas autoras plantean el programa del
alumnado de 2 y 3 afios cuyo objetivo es que los nifios/as conozcan las emociones
basicas, las causas que las provocan y vayan tomando conciencia de la importancia de
controlarlas, siempre a través de una metodologia basada en el juego. Por otro lado, el

programa para el alumnado de 4 y 5 afios pretende mejorar el conocimiento emocional y
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aborda cuestiones como la empatia y la competencia social. La metodologia que se
sigue en este caso estd basada en la reflexion, el didlogo, la escucha y la resolucion de

problemas.

Por otra parte, existen programas que han centrado mas su atencion en el aspecto
emocional. Es el caso del programa Educacion Emocional: programa para 3-6 arios
(Lopez Cassa, 2007) basado en la propuesta de educacion emocional elaborada por
Bisquerra (2000) y por Ribes et al. (2005). También hay programas aplicables a esta
etapa educativa que centran su atencion en la habilidad para resolver problemas de
forma positiva. En este sentido, el programa ESCePl, Enseiianza de Soluciones
Cognitivas para evitar Problemas Interpersonales (Garcia y Magaz, 1997), se dirige al
alumnado a partir de 4 afios y en ¢l se abordan contenidos relacionados con la
resolucion de problemas, esto es, con la identificacion de una situacion problematica y
sus posibles soluciones, la anticipacion ante las consecuencias, la eleccion de

alternativas, etc.

Situdndonos en el plano internacional, otra serie de programas de prevencion
universal han sido disefiados para promocionar la competencia social infantil. En el
capitulo publicado recientemente por Daly et al. (2014) se realiza una revision de
aquéllos programas que promueven la competencia social atendiendo a los tres niveles
de prevencion mencionados anteriormente. Entre los programas infantiles de prevencion
universal que trabajan dentro del dmbito escolar destacan el programa A/’s Pals Kids:
Making Healthy Choices para nifios/as de 3 a 8 anos (Lynch, Geller, Schmidt, 2004); el
programa PATHS: Promoting Alternative Thinking Strategies (Domitrovich, Greenberg,
Kusche y Cortés, 2004), compuesto por una serie de programas entre los que estan el
PATH preschool dirigido a niflos y nifas de esta edad; el programa Second Step para
nifios/as de 4 a 14 afios, dentro del cual se encuentra la version para Preschoolers and
Kindergartens (Comitee for children, 2002); o el programa [ Can Problem Solve de
Shure (2001) destinado a nifios de 4 a 12 afios. Otra serie de programas importantes que
no han sido incluidos en esta revision son el Early Impact Program (Larmar, Dadde y
Sochet, 2006), el PALS Social Skills Program: Playing and Learning to Socialise
(Cooper, Goodfellow, Muhlheim, Paske y Pearson, 2003) o el Projet Primar
(Petermann y Natzke, 2008).
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Por otra parte, a pesar de que la tesis doctoral se ubica en la etapa de Educacion
Infantil, no se puede obviar el alcance que han tenido otros programas espafioles
aplicados en Educacion Primaria y Secundaria (Alvarez, 1999a, 1999b; Acosta, Lopez,
Segura y Rodriguez, 2003; Carrillo, 2013; Cobo, 2006, 2007; Diaz-Aguado, 2004;
Garaigordobil, 2005; Luca de Tena, Rodriguez y Sureda, 2004; Ortega, 1997; Sdiz y
Roman, 2010; Trianes, 1996; Trianes y Mufioz, 1994; Trianes y Fernandez-Figarés,
2001; Vallés, 1994a, 1994b, 2007a, 2007b; Vallés y Vallés, 2003; Vallés, Vallés y
Vallés, 2013), ya que han tenido gran repercusién y han influido en el desarrollo de

programas mas actuales dirigidos a alumnos/as de menor edad.

Para concluir este apartado es necesario citar el programa Aprender a Convivir,
enmarcado dentro de los programas de prevencidon universal nacionales dirigidos a la
etapa de Educacion Infantil y Primaria que favorecen la competencia social. No ha sido

mencionado ya que se describe con mas detalle en el apartado siguiente.
4.3.  El programa Aprender a Convivir

En la linea de los programas anteriormente citados ha sido disefiado el programa
Aprender a Convivir (Alba, Justicia-Arraez, Pichardo y Justicia, 2013; Fernandez, 2010;
Justicia, Benitez, Fernandez, Fernandez de Haro y Pichardo, 2008). La razén de explicar
con mas detalle esta intervencion viene justificada por su utilizacion en los estudios
empiricos que componen esta tesis doctoral. Aprender a Convivir es un conjunto de
programas dirigidos al alumnado del segundo ciclo de Educacion Infantil y primer ciclo
de Educacion Primaria y estd compuesto por un programa especifico para cada edad.
Dado que en esta investigacion se analizaran inicamente los programas de 3, 4 y 5 afios,
van a ser éstos los que a continuacion se describan con mas detalle. En todo momento se

hara referencia al programa Aprender a Convivir para Educacion Infantil.

En cuanto a sus caracteristicas generales, especificar que se trata de un programa
de prevencion universal —dirigido a todo el alumnado sin distinguir grupos de riesgo—,
que se implementa dentro de la escuela y estd basado en la promocion de la
competencia social. En este sentido, su objetivo principal es dotar al sujeto de suficiente
competencia social para que asi pueda afrontar de forma positiva situaciones

conflictivas. En el origen del programa se tuvo en cuenta el papel de la competencia
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social como uno de los factores de proteccion mas relevantes frente a los problemas de

conducta que aparecen en la infancia.

Mediante la aplicacion de Aprender a Convivir se promueve el aprendizaje de
una serie de habilidades sociales y cognitivas basicas. Los contenidos que se trabajan en
el programa estan organizados en torno a cuatro grandes bloques tematicos (para

conocer los contenidos en detalle véase Alba et al., 2013 o Fernandez, 2010):

1. Las normas y su cumplimiento. En este bloque se trabajan las normas de
convivencia y relacion interpersonal, los valores y la resolucion de
problemas.

2. Sentimientos y emociones. Aqui se incide sobre la identificacion de
sentimientos en uno mismo y en los demas, la expresion y la regulacion de
emociones y también, en la resoluciéon de problemas vinculados a lo
emocional.

3. Habilidades de Comunicacion. En este apartado se abordan habilidades
basicas de comunicacion interpersonal como escuchar, pedir la palabra, pedir
las cosas por favor, dar las gracias, decir cosas bonitas a los demads, etc.
Igualmente se trabaja la resolucion de problemas relacionados con la
comunicacion.

4. Ayuda y cooperacion. A lo largo de este bloque se promueven una serie de
comportamientos prosociales como compartir, ayudar o cooperar. Por otra

parte, se fomenta el trabajo en grupo y la resolucion de problemas.

Cada bloque estd formado por tres unidades y seis sesiones (dos sesiones por
unidad), realizdndose dos sesiones semanales con una duracion de treinta minutos. Cada
semana corresponde a una unidad por lo que la duracién total del programa es de doce

s€émanas.

En cuanto a la metodologia empleada, el programa se implementa con la ayuda
de tres personajes imaginarios representados por marionetas: Gavi, Kike y Lupi. Estas
marionetas son las encargadas de transmitir al alumnado, de manera mas atractiva y
eficaz, los conocimientos que deben adquirir. A través de este tipo de recursos se
pretende implicar al alumnado en un proceso de aprendizaje activo, ya que a través de

las marionetas se fomenta el didlogo, la expresion de ideas y sensaciones y la
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participacion en clase. Igualmente, para que las actividades planteadas fueran mas
diversas, éstas han sido disefiadas bajo diferentes situaciones de aprendizaje: en gran
grupo, pequefio grupo o individual. El juego, las canciones, las representaciones, los
cuentos, el didlogo, entre otras, son actividades muy presentes en las aulas de infantil y
por ello quedan reflejadas en este programa. En la figura 6 se muestra la estructura de
una sesion del programa: empieza con un didlogo de marionetas, posteriormente se

realizan una o dos actividades en clase, y también se envia trabajo para hacer en casa.

* Segunda actividad I *Actividad para la casa
* Actividad alternativa * Actividad alternativa casa

»

Figura 6. Estructura de una sesion del programa Aprender a Convivir para Educacion Infantil.

Como puede verse en la figura, hay determinadas actividades que el programa
planifica para trabajarlas en la casa, con la familia. En este sentido, existe un trabajo
simultaneo con las familias para ayudar a fortalecer, reforzar y generalizar los
comportamientos adquiridos en la escuela. El objetivo del trabajo con los padres es
doble. Por un lado, se trata de que conozcan lo que se trabaja en el centro escolar para
que continlien con la misma linea de trabajo en casa; y por otro, el fin Gltimo es
ayudarlos en la dificil tarea de educar, orientdndolos y prestandoles la ayuda necesaria.
Las actividades planteadas para la casa se proporcionan a los padres en la primera
sesion de cada unidad. Suelen ofertarse dos tipos de actividades para que puedan elegir
la mas conveniente o incluso, si lo consideran oportuno, realizar las dos. La realizacion
conjunta entre padres e hijos de estas actividades fomenta el didlogo sobre los
contenidos tratados, permite practicar y reforzar las conductas aprendidas y da a
conocer a los padres lo que el nifio/a hace en la escuela. Ademas, durante el curso
académico se planifican una serie de sesiones grupales con los padres. En la reunion
inicial se les informa acerca de la importancia de aplicar este tipo de programas, asi
como de los contenidos planteados en la intervencion. En las sesiones intermedias se
abordan los contenidos relativos a cada bloque tematico para que sepan trabajarlos y
reforzarlos adecuadamente en casa. Y por tltimo, en la sesion final, se hace una puesta

en comun para valorar la experiencia.
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Aprender a Convivir planifica determinadas actividades para trabajar con las
familias, pero no es un programa de intervencion familiar. Por su parte, los programas
familiares también han mostrado efectos positivos en la prevencién de problemas de

conducta (para mas informacion consultar Romero y Robles, 2011).

Respecto a la evaluacion del alumnado, se utiliza un sistema de refuerzos
mediante el cual se hace un seguimiento del alumno/a y se comprueba, al final de cada
bloque, si ha superado los objetivos de cada una de las sesiones trabajadas. Cada sesion
tiene unos objetivos que han de ser evaluados y su consecucion implica reforzar
individualmente a cada nifio/a. Durante la implementacion del programa, al principio de
cada semana, se dedica un tiempo a repasar cada uno de los objetivos trabajados
anteriormente y el alumnado debe reflexionar acerca del cumplimiento o no de los
mismos. Al finalizar el trabajo de cada bloque se recompensa y motiva al alumno/a

como muestra de que esta progresando bien.

Por otro lado, el programa tiene un registro de observacion (que sera analizado
en el primer estudio de esta tesis doctoral) con el que se evalua la consecucion de los
objetivos del programa, es decir, se valora el progreso del alumnado en las habilidades
entrenadas. Esta evaluacion resulta de gran utilidad pues aporta informacion acerca de
la efectividad del programa y también acerca de la mejora o no del alumno/a. Aparte de
la evaluacion llevada a cabo con el registro de observacion, se realiza una evaluacion
continua del propio programa a través de un registro de seguimiento elaborado para
valorar el transcurso de cada una de las sesiones. Este ultimo registro evalia aspectos
como la actitud del alumnado durante las sesiones, las caracteristicas de las actividades

planteadas, la adecuacion del material utilizado, etc.

Por ultimo, para concluir este apartado, es necesario hablar del papel de los
docentes en la aplicacion del programa Aprender a Convivir. Dado que el fin ultimo es
poder integrar el programa dentro de las aulas de Educacion Infantil y que sean los
propios maestros/as los que lo apliquen, se ofrece una formaciéon especifica para su
implementacion. Para ello, existen unas reuniones previas al comienzo de la puesta en
practica del programa, en las que se les informa sobre su estructura, los bloques y sus
sesiones, el modo de evaluar, la metodologia, etc. Para que resulte mas visual, se
proyecta un video con el que aprenden coémo llevar a cabo una sesion, las partes que

tiene, como representar el rol de las diferentes marionetas y ademads, también se realiza
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un taller para la elaboracion de las marionetas. Una vez que comienza la intervencion,
se programan las reuniones mensuales para resolver posibles dudas y asi mantener un
contacto continuo con los maestros y el centro. Dichas reuniones es conveniente que

coincidan con el desarrollo de cada uno de los bloques.

5. La competencia social y los problemas de conducta en la infancia

Tal y como se ha mencionado en apartados anteriores el estudio de la
competencia social, concebida como una dimension del comportamiento adaptativo, ha
estado vinculado con la investigacion sobre los problemas de conducta que se
manifiestan a lo largo del curso evolutivo y asi lo demuestran diversas investigaciones
que han profundizado en la relacion existente entre ambas variables a lo largo del

desarrollo infantil y adolescente (p.ej. Bornstein et al., 2010).

Los problemas de conducta infantiles han sido descritos como comportamientos
antisociales, disruptivos, rebeldes y problematicos, pudiendo ser diagnosticados como
desordenes de conducta cuando acarrean un deterioro significativo del dia a dia en casa
o en la escuela y no son manejables por los adultos cercanos (Yu, Ziviani, Baxter y
Haynes, 2012). En este sentido, segin ha publicado la American Psychiatric
Association —APA— (2013) en el ultimo Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (DSM-5), los desordenes de conducta son un trastorno que se manifiesta
mediante un “patron de conducta repetitivo, persistente, con el que se violan los
derechos basicos de otros, se quebrantan las normas sociales acordes con la edad y
también las leyes” (p. 469). Este tipo de trastorno suele ir acompafniado de la presencia
de conductas agresivas que causan dafio o perjuicio a otras personas o animales (peleas,
acoso, intimidacién), conductas no agresivas que atentan contra la propiedad publica o
privada (robo, hurto, vandalismo), mentiras, amenazas, asi como una violacion seria de
las leyes establecidas. Los desordenes de conducta pueden estar asociados con ciertas
carencias o limitaciones en la esfera emocional y social, sobre todo en relacion con las

emociones prosociales (culpa, remordimiento) y la falta de empatia (APA, 2013).

El estudio de los problemas de conducta focaliza su atencion en dos tipos de
manifestaciones, la interiorizacién y exteriorizacion de problemas, consideradas
categorias estructurales de diversos desérdenes psiquiatricos, entre ellos, los desérdenes

de conducta (Cosgrove et al. 2011). Ambos se consideran problemas de conducta en la
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infancia, a pesar de que unos son mas visibles que otros. Al hablar de interiorizacion de
problemas se hace referencia a conductas que el sujeto dirige hacia si mismo,
manifestandose en problemas como la ansiedad, la depresion, la timidez, el aislamiento
social o las somatizacion. Se trata de conductas que aparecen cuando el sujeto asimila y
resuelve de manera interna las dificultades que experimenta. Los nifios y adolescentes
que presentan este tipo de problemas suelen experimentar preocupaciéon, miedo,
timidez, baja autoestima, sentimientos de tristeza y sintomas depresivos (Macklem,
2014). Por otro lado, la exteriorizacion de problemas ha sido objeto de mayor atencion
quizds debido al hecho de que son problemas mas visibles y causan mayores
perturbaciones en el entorno. En este caso, hablamos de conductas que se manifiestan
hacia fuera o dirigidas hacia los otros, como pueden ser las conductas agresivas y los
problemas de atencién e hiperactividad. Son comportamientos incontrolados y los
sujetos que los manifiestan suelen tener dificultades con los iguales, rompen las normas

y tienden a ser irritables (Macklem, 2014).

Cada una de estas tipologias de problemas de conducta se ha relacionado con la
competencia social. Estudios transversales y longitudinales han mostrado la conexion
existente entre la competencia social y la interiorizacion de problemas desde la infancia
hasta la adolescencia (Alba, 2013; Burt, Obradovi¢, Long y Masten, 2008; Masten et al.,
2005; Obradovi¢, Burt y Masten, 2009; Serlie, Hagen y Ogden, 2008). Burt et al. (2008)
en una muestra de 205 sujetos, informaron acerca la relacion existente entre la falta de
competencia social en la infancia (7 afos) y la manifestacion de problemas
interiorizados a los 10 afios. Igualmente encontraron una relaciéon negativa entre la
competencia social a los 20 afios y la presencia de este tipo de psicopatologia a los 30
afos. Estudios llevados a cabo con sujetos de menor edad también han evidenciado la
relacion entre la competencia social y los problemas de conducta. Bornstein et al.
(2010) mostraron en su estudio coémo la competencia social en la infancia temprana se
relacionaba de forma negativa a través del tiempo con la exteriorizacion e
interiorizaciéon de problemas. En su investigacion realizada con 114 participantes,
plantearon un modelo longitudinal de cascadas de desarrollo y concluyeron que los
nifios/as que exhibian baja competencia social a los 4 afios, mostraban més problemas
de interiorizacion y exteriorizaciéon a los 10 y a los 14 afios, constituyéndose la
competencia social como una variable predictora de los problemas de comportamiento

que aparecen en la infancia tardia y la adolescencia.
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Existe una preocupacion social generalizada en relacion con este tipo de
problemas de comportamiento, entre otros motivos debido su alta prevalencia —entre un
2-16% (Departamento de Educacion, Universidad, Cultura y Deporte, 2011)— y también
a que son los que mds se manifiestan entre la poblacién menor de 18 afios (Aldez,
Martinez-Arias y Rodriguez-Sutil, 2000). Asimismo, problemas de tipo exteriorizado
tales como la agresion, el acoso o la violencia entre iguales, han suscitado un enorme
interés en la sociedad debido a las consecuencias que provocan. En Espafia en
particular, el ultimo informe publicado por el Defensor del Pueblo referente a la
violencia en las aulas (2007), sigue evidenciando la existencia de distintos tipos de
agresiones entre iguales en las escuelas espafolas, ya sean agresiones fisicas o verbales.
Este tipo de datos, entre otros, han provocado que en las ultimas décadas hayan
aumentado los estudios e investigaciones relacionadas con la violencia escolar (Cava,

Buelga, Musitu y Murgui, 2010).

5.1. Antecedentes del comportamiento antisocial: los problemas de

conducta en la infancia

Los problemas de conducta que aparecen en la infancia han sido sefialados como
indicadores del comportamiento antisocial temprano (Bergman, Andershed vy
Andershed, 2009; Calkins y Keane, 2009; Dodge, 2009; Hill, 2003; Macklem, 2014),
especialmente los problemas de tipo agresivo y destructivo. En este sentido, los
problemas de tipo interiorizado y exteriorizado se constituyen como factores de riesgo

en el desarrollo del comportamiento antisocial en la adolescencia.

El comportamiento antisocial engloba un conjunto de conductas que implican el
incumplimiento de las normas, el desprecio, la violaciéon de los derechos basicos y la
destruccion de la propiedad (Calkins y Keane, 2009; Farrington, 2005, 2008; Justicia,
Benitez, Pichardo, Fernandez, Garcia y Ferndndez, 2006). Algunas manifestaciones
tipicas son la delincuencia, agresiones, hurtos, impulsividad, resistencia a la autoridad,

crueldad hacia los animales, etc.

La mayoria de los nifios y nifias, durante la infancia y la adolescencia, van
madurando y superando situaciones de una forma adecuada porque han adquirido
habilidades adaptativas que le ayudan a hacerlo (Tremblay, 2000). Sin embargo, una

minoria se encuentra con determinados problemas (violencia, drogas, practicas sexuales
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sin proteccidn, etc.) ante los que responden a través de conductas inadecuadas que
pueden perdurar en el tiempo y llegar a convertirse en problemas mas serios (Campbell,
2002). En esta linea, diversas investigaciones han demostrado que las conductas
agresivas y desafiantes en edades tempranas suponen un riesgo para el desarrollo
posterior de problemas mds serios como el Trastorno por Déficit de Atencion e
Hiperactividad o la delincuencia juvenil (Campbell 2002; Campbel, Shaw y Gilliom,
2000). Igualmente, datos aportados por estudios longitudinales han confirmado que los
nifios que no muestran conductas alternativas al uso de la agresion en la infancia,
presentan mayores riesgos en el desarrollo de graves problemas como hiperactividad,

falta de atencion, ansiedad e incapacidad de ayudar a otros (Tremblay, 2007).

Los problemas de conducta que aparecen en la infancia pueden tener un carécter
puntual y desaparecer con el tiempo, pero si persisten es probable que deriven en un
trastorno de conducta mas severo, en manifestaciones de conducta antisocial en la
adolescencia o en un trastorno antisocial de la personalidad en la edad adulta (Lopez-
Ibor y Valdés, 2007). En este sentido, datos aportados por la American Psychiatric
Association (2000) advierten que un 25% de los nifios/as con desérdenes de conducta
son diagnosticados mas tarde con un trastorno antisocial de la personalidad. Igualmente,
Frick (2012) en su estudio acerca del desarrollo evolutivo de los desérdenes de
conducta, recalca el papel predictivo de estos desordenes en la infancia con respecto a la
presencia de problemas mas graves en la adolescencia y en la edad adulta, incluyendo
problemas de salud mental, educativos, sociales, ocupacionales y fisicos. Realmente son
datos significativos pues muestran la relevancia del problema y la necesidad de

establecer pautas de intervencion temprana.

5.2.  El desarrollo del comportamiento antisocial

La aproximacién al estudio de este comportamiento supone un trabajo arduo
debido a la complejidad del término y la naturaleza multicausal del mismo. El
comportamiento antisocial estd determinado por multitud de factores pertenecientes a
diversos ambitos de influencia —bioldgicos, psicologicos, sociales— (Antoli, Oliva y
Arranz, 2009), lo que ha supuesto la aparicion de diferentes enfoques de investigacion
con respecto al tema. Hasta hace algunos afios, la mayoria de las investigaciones
centraban la causa de este tipo de problemas en la patologia del individuo (Stith, 2009)

o en las caracteristicas propias de un contexto determinado (Fortin y Strayer, 2000). Sin
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embargo, en la actualidad, se consolidan modelos tedricos mas comprensivos que sin
eludir la importancia de los factores biolodgicos, consideran también otras variables de

tipo psicosocial.

Pena (2005) realiza en su tesis doctoral una revision de las principales teorias
relacionadas con el desarrollo del comportamiento antisocial y establece una serie de
consideraciones al respecto. En primer lugar, sefiala que para comprender este
fenomeno es necesario partir de una concepcidon multicausal, ya que en su origen
intervienen diversos factores. Por otro lado, resulta fundamental la adopcion de una
perspectiva evolutiva para comprender como se desencadenan estos comportamientos
ya que existen diferentes tipologias en funcion de la edad de aparicion (Moffit, 1993) o
el tipo de conducta empleada (Burt, Donnellan, Iacono y McGue, 2011). En este
sentido, la realizacioén de estudios longitudinales estd contribuyendo a la adquisicion de
un mayor conocimiento sobre el origen y desarrollo del comportamiento antisocial

(Frick, 2012; Mesman, Bongers y Koot, 2001).

Se han formulado diversas teorias en relacion con el origen y desarrollo del
comportamiento antisocial (Catalano y Hawkings, 1996; Farrington, 2005; Justicia et
al., 2006; Moffit, 1993; Patterson, Reid y Dishion, 1992, entre otras). Moffit (1993)
propuso dos tipologias de comportamiento antisocial en funcion de la edad de aparicion:
1) el comportamiento antisocial persistente a lo largo de la vida cuyo origen esta en la
infancia y que deriva en problemas serios en la edad adulta (/ife-course-persistent
antisocial behavior/ childhood-onset); y 2) el comportamiento antisocial limitado a la
adolescencia que emerge durante la pubertad, generalmente en sujetos no
problemadticos, y tiende a disiparse con el tiempo conforme acceden a la etapa adulta
(adolescence-limited antisocial behavior/ adolescente-onset). Mientras que €ste ultimo
tipo de comportamiento suele ser propio de la edad y no se considera patologico, en el
origen del comportamiento antisocial persistente intervienen multitud de factores
individuales y contextuales que dan lugar a un patron de comportamiento grave.
Atendiendo a estas dos trayectorias en el desarrollo del comportamiento antisocial, otros
estudios han determinado que la mayor parte de los jovenes agresivos o aquéllos que
tienen mas probabilidad de persistir en la manifestacion de este tipo de conductas, son
aquéllos que muestran indicios de conducta antisocial en la infancia (Frick, 2012;

Macklem, 2014).
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Desde una perspectiva integradora y psicosocial, una de las lineas mas
relevantes en este campo de investigacion es la que considera que diversos factores
provenientes de distintos &mbitos pueden influir en la manifestacion y desarrollo de las
conductas antisociales. Asi, diversos investigadores se han centrado en analizar los
mecanismos de adaptacion que el individuo pone en préctica cuando interacciona con su
entorno, ya que en estas interacciones puede estar la causa de los problemas de
conducta. Para ello, es necesario identificar factores de distintos dmbitos (el propio
nifio/a, la familia, la escuela, el contexto en que vive, etc.) que provocan la aparicion del
comportamiento antisocial y su posterior desarrollo (Justicia et al., 2006). Partiendo de
este enfoque, varios estudios han mostrado la predictibilidad del comportamiento
antisocial adulto basandose en la existencia de determinados indicadores durante la
infancia y la adolescencia (Farrington, 2003; Loeber, Green y Lahey, 2003). Segin
Ogden (2014), alrededor de los 3-4 afios es posible identificar algunos precursores de la
conducta antisocial, por lo que la identificacion de los factores de riesgo y proteccion es

fundamental a fin de establecer pautas de actuacion preventivas.

5.2.1. Factores de riesgo y proteccion en el desarrollo del

comportamiento antisocial

Resulta necesario determinar los factores que mejor predicen y que mayor peso
poseen en la aparicion del comportamiento antisocial. Asi, se diferencia entre los
factores de riesgo, entendidos como caracteristicas o variables que, si estan presentes,
pueden aumentar la probabilidad de que el sujeto desarrolle una conducta problematica;
y factores de proteccion, definidos como condiciones que ayudan al individuo a reducir
los factores de riesgo y que estimulan la adaptacion (Greene, 2008). Algunos autores
(Farrington, 2005; Murray y Farrington, 2010) se han centrado en la identificacion de
los principales factores de riesgo durante la infancia tardia y la adolescencia mientras
que otros como Webster-Stratton y Taylor (2001) o Justicia et al. (2006) se han
remontado hasta la etapa infantil para sefialar, desde este periodo evolutivo, los
principales factores que inciden en el desarrollo del comportamiento antisocial

temprano.

Parece haber un consenso en relacion con la tipologia de factores de riesgo y
proteccion ya que generalmente se habla de factores individuales, familiares y

contextuales (aunque estos Ultimos en ocasiones se subdividen en otros como factores
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escolares, grupos de iguales, etc.). La influencia de los factores de riesgo cambia con el
tiempo y no siempre tienen el mismo peso. En la infancia temprana, los estilos
parentales, los factores individuales y los familiares, son aquéllos que mayor influencia
ejercen. En este sentido, Patterson (1992) considera que el comportamiento antisocial
que aparece en la infancia estd fuertemente vinculado a los estilos parentales, y suele
continuar hasta la adolescencia y la adultez. Por otro lado, en la infancia tardia y durante
la nifiez, son los factores escolares y el grupo de iguales los que ejercen mayor

influencia en la aparicion de problemas de conducta (Webster-Stratton y Taylor, 2001).

En la tabla 1 se resumen los principales factores de riesgo y proteccion en la
infancia y la adolescencia identificados en diferentes investigaciones (Antoli, et al.,
2009; Connor, 2002; Farrington, 2005; Gaik, Abdullah, Elias y Uli, 2010; Justicia et al.,
2006; Masten y Reed, 2002; Pefa, 2005; Murray y Farrington, 2010; Tremblay, 2008;

Webster-Stratton y Taylor, 2001; Zins, Travis y Freppon, 1997).

Tabla 1

Factores de riesgo y de proteccion del comportamiento antisocial en la infancia y la adolescencia

FACTORES DE RIESGO FACTORES DE PROTECCION
Impulsividad - Buenas habilidades cognitivas
Implicacion temprana en problemas de | - Empatia
conducta - Nivel de competencia social
Rechazo hacia las normas - Inteligencia
Bajo nivel de inhibicion social - Temperamento facil
Pobres habilidades de resolucion de | - Autoconcepto positivo
conflictos - Autorregulacion de  emociones ¢
Individuales Falta de autocontrol impulsos
Baja inteligencia - Actitud positiva
Sexo (varon) - Talento valorado por si mismo y por la
Bajo autoconcepto sociedad
Desinhibicion - Resistencia a la presion de los iguales
Agresividad
Busqueda de excitacion
Consumir drogas
- Nivel de comunicacion familiar
- Ser el hijo mayor
Desestructuracion familiar - Buena relacion con los cuidadores
Conflicto/violencia familiar - Estilo educativo adecuado
Disciplina inconsistente - Apoyo parental
Familiares Falta de implicacion/afecto parental - Clima familiar positivo
Practicas educativas de corte autoritario | - Baja conflictividad familiar
0 permisivo - Participacion en la educacion
Alto nivel de estrés - Nivel educativo de los padres
- Nivel de ingresos
- Situacion laboral
Bajo control y supervision - Relaciones positivas prosociales con los
Escolares Desinterés por el comportamiento social iguales
del alumno - Efectividad de la escuela
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- Absentismo - Buenas expectativas del maestro
- Repetir curso

- Bajo rendimiento educativo
- Tener amigos violentos

- Falta de apoyo social - Barrio con “eficacia colectiva”
- Bajo nivel socio-econdémico - Alto nivel de seguridad publica
- Altos niveles de violencia - Practica religiosa
Contextuales . S .
- Oportunidades para cometer conductas | - Participacion en asociaciones culturales,
inadecuadas prosociales o deportivas

- Los medios de comunicacion

El desarrollo o no de la conducta antisocial va a depender del equilibrio
existente entre ambos tipos de factores en una etapa evolutiva determinada. La
presencia aislada de un factor no es suficiente para que se desarrolle una conducta
problemadtica, sino que serd necesaria la presencia de varios. Asimismo, es importante
el tiempo de exposicion a las condiciones de riesgo y por otro lado, segiin Justicia et al.
(2006), el impacto de un factor puede depender de la presencia y el nlimero de otros

factores de riesgo.

Asimismo, en el desarrollo de la conducta antisocial también influye el potencial
antisocial del sujeto (Farrington, 2005), es decir, su potencial para cometer actos
antisociales. A corto plazo, este potencial depende de factores personales como la
motivacion (deseo de posesion de las cosas materiales) o las circunstancias, mientras
que a largo plazo depende de la impulsividad, la tension (excitacion y satisfaccion
sexual), los procesos de modelado y socializacion (apego y estilos parentales) y de los

acontecimientos de la vida.

5.3. (Es necesaria la prevencion del comportamiento antisocial desde

edades tempranas?

Como se viene argumentando, los problemas de conducta en la infancia son
considerados precursores substanciales del comportamiento antisocial adolescente.
Apoyados por datos longitudinales, Lacourse, Co6té, Nagin, Vitaro, Brendgen y
Tremblay (2002) no s6lo confirman esto, sino que ademds refuerzan la idea de que la
prevencion del comportamiento antisocial en la adolescencia deberia comenzar en la
infancia temprana. Esto justifica la importancia que adquieren los programas de
prevencidon temprana, cuyo objetivo es dotar al sujeto de factores de proteccion que

atenuen los efectos negativos de los factores de riesgo.
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En este sentido, la competencia social es uno de los factores de proteccion que
favorecen la adaptacion del individuo. Asi, estudios recientes han confirmado que el
manejo de unas buenas habilidades sociales es un factor de proteccion frente a
comportamientos antisociales como el bullying (Ttofi, Bowes, Farrington, y Losel,
2014; Vassallo, Edwards, Olsson, y Renda, 2013). Segiin Ogden (2014), la falta de
competencia social es una de las caracteristicas de los nifios y jovenes agresivos o
antisociales y este déficit puede manifestarse en la dificultad para procesar la
informacion social, la aparicion de problemas de adaptacion escolar o el rechazo de los
compafieros. La persitencia de estas dificultades contribuye al mantenimiento de una
trayectoria antisocial (Coie y Dodge, 1998; Loeber y Farringon, 2001). Teniendo en
cuenta estas consideraciones y lo argumentado anteriormente en cuanto a la relacion
existente entre la competencia social y los problemas de conducta, la intervencion sobre
este factor de proteccion resulta primordial. Tal afirmaciéon queda contrastada en
estudios como el realizado por Bornstein et al. (2010), quienes sugieren que aquellos
programas que mejoran la competencia social estdn favoreciendo el bienestar
psicoldgico; y también en el meta-analisis llevado a cabo por Beelmann y Losel (2006),
donde se pone de ponen manifiesto los efectos positivos que ejercen los programas de
competencia social dirigidos a sujetos menores de 18 afios, en la prevencion del

comportamiento antisocial.

El hecho de iniciar la intervencion con sujetos de temprana edad se debe a que la
estabilidad de los problemas de comportamiento es mas alta después de los 4 afios y
tiende a aumentar con la edad (Hemphill, 1996; Stanger, Achenbach y McConaughy,
1992). Otros autores como Eron (1990), consideran que la intervencion debe producirse
antes de los 8 afios ya que a partir de esa edad, los problemas emocionales y
conductuales pueden derivar en patrones de comportamiento mas problematicos y
serios. Abordar los comportamientos probleméticos antes de estas edades es esencial
para garantizar el bienestar psicoldgico del nifio/a e interrumpir esta progresion negativa

hacia un comportamiento desadaptativo.

La infancia es un periodo critico en el desarrollo siendo a partir de los 3, 4 afios
cuando la frecuencia y complejidad de las interacciones sociales aumenta
vertiginosamente. Estos afios preescolares son una gran oportunidad para prevenir el

posible desarrollo de casos de violencia cronica (Tremblay, 2007). En el caso de la
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infancia, la prevencion de tipo universal tiene mayor sentido pues es una buena opcion
que permite trabajar con todo el alumnado sin provocar ningln tipo de estigma social.
Asimismo, como ya se argumentd en el apartado cinco de esta fundamentacion, las
intervenciones tempranas tienen un coste econdmico para el Estado mucho menor
(Reynolds y Temple, 2008, 2012). Es una realidad que sin una prevencion temprana
efectiva los problemas de conducta, sociales y emocionales tienden a agravarse (Daly et

al., 2014).
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ESTUDIO 1

Estudio psicométrico de los registros de observacion del
programa Aprender a Convivir en Educacion Infantil

No basta saber, se debe también aplicar.
No es suficiente querer, se debe también hacer
(Goethe)






Resumen

En el presente estudio se analiza la estructura factorial y la consistencia interna
de las tres escalas de observacion utilizadas para evaluar el aprendizaje del alumnado en
relacion con los contenidos trabajados en el programa Aprender a Convivir. Este
programa de prevencion universal desarrolla la competencia social del alumnado de
Educacion Infantil y Primaria. Para esta investigacion se sometieron a analisis los
registros del programa de 3 afios (ROAC-3), 4 afios (ROAC-4) y 5 afios (ROAC-5).
Tras los analisis factoriales exploratorios y confirmatorios, los resultados muestran la
existencia de siete factores dentro del ROAC-3 y del ROAC-4; y cinco factores dentro
del ROAC-5. Igualmente, fue hallado un modelo unifactorial de competencia social en
el caso de las tres escalas, ya que las variables se relacionaron de forma positiva y
estadisticamente significativa en torno al factor latente de competencia social. En

general, los indices de consistencia interna fueron adecuados.

Palabras clave: programa Aprender a Convivir, competencia social, registro de

observacion, analisis factorial confirmatorio.

Abstract

The present study analyzes the factorial structure and the internal consistency of
the three observation scales used to assess student learning related with the contents
worked on the Aprender a Convivir program . This universal prevention program
develops students' social competence in Preschool and Elementary school children. For
this research, they were subjected to analysis the 3-years program scales (ROAC-3), 4
years (ROAC-4) and 5 years (ROAC-5). After the exploratory and confirmatory factor
analysis, the results show the existence of seven factors within the ROAC-3 and ROAC-
4; and five factors within the ROAC-5. Likewise, a social competence one-factor model
was found for the three scales, considering that the variables were positively and
statistically significant around the social competence latent factor. In general, internal

consistency coefficients were adequate .

Key words: Aprender a Convivir program, social competence, observation

scale, confimatory factor analysis.
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Introduccion

La competencia social contintia siendo uno de los constructos mas estudiados
dentro de la psicologia evolutiva y actualmente no existe un acuerdo universalmente
aceptado sobre su definicion y su medida, lo que en ultimo término influye en el
desarrollo de estrategias de intervencion efectivas (Dirks, Treat y Weersing, 2007). La
repercusion que en el nivel aplicado tiene la investigacion sobre la competencia social
es innegable, maxime después de los hallazgos encontrados a finales del siglo XX que
sefalaban la relacion entre la falta de competencia social y la existencia de relaciones
adecuadas con los iguales en la infancia temprana y media, y con la aparicion de
comportamientos desadaptativos en la edad adulta (Dodge, Asher y Parkhurst, 1989;
Roff, 1961). Las evidencias encontradas en esta linea promovieron que la investigacion
se centrara en las edades infantiles tratando de averiguar qué rol juega la competencia
social en el desarrollo del individuo. Asi, diversos instrumentos de evaluacion y
programas de intervencion fueron disenados con el objetivo de poder medir y

desarrollar la competencia social a edades tempranas.

La competencia social ha sido considerada por ciertos autores como un
constructo multidimensional, pues su desarrollo implica la activaciéon de diferentes
procesos internos en el individuo (cognitivos, afectivos, conductuales), en una etapa
evolutiva determinada y dentro de un contexto social especifico (Rose-Krasnor, 1997;
Vaughn et al. 2009; Waters y Sroufe, 1983). En este sentido, la competencia social tiene
un fuerte componente situacional y también evaluativo (Dirks et al., 2007; Gresham,
Sugai y Horner, 2001), ya que implica una valoracion basada en el juicio de padres,
profesores o compaiieros. Este triple enfoque en la evaluacion de la competencia social

permite conocer mejor como el individuo se desarrolla y convive dentro de su entorno.

La complejidad y la multidimensionalidad inherentes al concepto de
competencia social hacen que la tarea evaluadora resulte compleja (Trianes et al., 2002).
Walker, Irvin, Noell y Singer (1992) sefialaron dos tipos de procedimientos dirigidos a
medir la competencia social: 1) las calificaciones que otros dan acerca del
comportamiento social del nifio (observacion directa, calificacion de padres/maestros,
valoracion de los iguales, etc.); y 2) las medidas de autoinforme, entrevistas de
comportamiento o medidas de role-playing. En la infancia, los instrumentos mas

utilizados han sido aquellos en los que diversos agentes (padres, maestros o
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compafieros) han de evaluar el comportamiento social del sujeto, bien de manera
general o bien centrandose en un area especifica (Gresham y Elliott, 2008; Ladd y
Profilet, 1996; Maston, Rotatori y Helsel, 1983; Merrell, 2002; Silva y Martorell, 1989,
2001; Sparrow, Cichetti y Balla, 2005, 2006; Reynolds y Kamphaus, 2004; Walker y
McConell, 1995; Weir y Duveen, 1981; Wood, Michelson y Flynn, 1978).

Por otro lado, también se han disefiado diferentes programas de intervencion que
promueven la competencia social en la infancia tanto en el &mbito comunitario, como
en el familiar o escolar. Si se centra el foco de atencion en aquellos programas
disefiados para trabajar con toda la poblacion (universal), en la infancia temprana (3-6
afios) y dentro del ambito escolar, el abanico de opciones se reduce. Hasta hace unos
aflos, la mayoria de programas que desarrollaban la competencia social se dirigian a
poblacion de riesgo y, dentro del contexto escolar, se centraban en el alumnado de los
ultimos ciclos de Educacion Primaria y en el alumnado de Educacion Secundaria. Sin
embargo, recientemente ha aumentado la oferta de programas dirigidos a nifios de
edades mas tempranas, tanto a nivel internacional (Benedict, Homer y Squires, 2007;
Cooper, Goodfellow, Muhleim, Paske y Pearson, 2003; Comitte for children, 2002;
Denham y Burton, 1996; Domitrovich, Greenberg, Kusche y Cortes, 2004; Geller,
1999; Izard, 2001; Larmar, Dadde y Shochet, 2006; Petermann y Natzke, 2008; Shure,
1993) como a nivel nacional (Alba, Justicia-Arraez, Pichardo y Justicia, 2013; Alvarez
Alvarez-Monteserin, Cafias, Jiménez, Ramirez, y Petit, 1990; Lopez Cassa, 2007;

Monjas, 2011; Segura y Arcas, 2013).

Un requisito basico de todo programa de intervencion, —en este caso, de los
programas dirigidos a la promocioén de la competencia social en la infancia—, es el
aporte de evidencias que garanticen la eficacia de su aplicacion y que aseguren la
precision en el entrenamiento de aquello que pretenden desarrollar. Para ello, resulta
fundamental disefiar instrumentos de evaluacion especificos que sirvan para valorar el
progreso del alumnado en los contenidos propios del programa. En general, la mayoria
de los programas de intervencion mencionados con anterioridad, estdn sujetos a una
evaluacion externa, fundamental y necesaria, realizada a través de instrumentos
estandarizados construidos, normalmente, por investigadores ajenos a los propios
programas de intervencion. A través de este tipo de evaluaciones, se miden aspectos

relacionados con el comportamiento social del sujeto o con otros factores con los que
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guarda relacion (rendimiento académico, problemas de conducta, regulacion emocional,
etc.). El objetivo que se persigue con este tipo de evaluaciones puede ser diverso. En
muchos casos, se realizan para dotar a la investigacion de cierta validez externa; en
otros, para comprobar la repercusion que tiene el desarrollo de la competencia social en

determinados ambitos o la relacidon de ésta con otras variables.

Debido a la importancia que implica realizar una evaluacion interna de los
programas de intervencion, y como paso previo a la misma, el objetivo de este estudio
es analizar la estructura interna de tres instrumentos especificos que pretenden evaluar
el progreso del alumnado en los contenidos que desarrolla el programa Aprender a
Convivir (Alba et al, 2013; Justicia, Benitez, Fernandez, Fernandez y Pichardo, 2008).
Este programa de intervencion se desarrolla en la escuela y pretende favorecer la
competencia social del alumnado de 3 a 7 afios. Los instrumentos que en el estudio se
someten a analisis, son aquéllos que evalian la adquisicién por parte del alumnado de
los contenidos especificos trabajados en los programas de Educacion Infantil (3,4 y 5

anos).

Los Registros de observacion del programa Aprender a Convivir de 3, 4y 5
afios (ROAC-3, ROAC-4 y ROAC-5, respectivamente), son escalas tipo Likert que
pretenden evaluar comportamientos especificos que el nifio manifiesta dentro de la
escuela en torno a las cinco dimensiones que trabaja el programa: las normas, los
sentimientos, la comunicacion, las habilidades de ayuda y cooperacion y la resolucion
de problemas. Estas cinco dimensiones son aspectos fundamentales de la competencia
social infantil y pueden enmarcarse dentro de la taxonomia de variables que componen
la competencia social, esto es, cumplimiento de normas, habilidades de interaccion y
comportamientos prosociales (Gimpel y Merrell, 1998; Stefan, Bélaj, Porumb, Albu y
Miclea, 2009).

Por un lado, la asuncién y cumplimiento de normas es un ejemplo de conducta
social adaptada, ya que lo contrario, es decir, la violacion de las normas sociales, es una
caracteristica propia del comportamiento antisocial (Calkins y Keane, 2009; Farrington,
2005; Justicia, Benitez, Fernandez de Haro, Pichardo, Garcia y Fernandez, 2006). Saber
convivir con los demas, dentro de un contexto social determinado, implica la adaptacion
a un grupo con el que se comparten una serie de normas y valores. Dentro de la escuela,

es fundamental el establecimiento y cumplimiento de una serie de normas, asi como del
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aprendizaje de estrategias para la resolucion de conflictos, con el fin de establecer
relaciones saludables con uno mismo y con el entorno (Valdemoros, Goicoechea y
Jiménez, 2012). Por otro lado, el manejo bésico de habilidades de comunicacion y de
resolucion de problemas (trabajadas en el programa) resultan fundamentales para
mantener interacciones sociales adecuadas y saludables. Igualmente, en relacion con el
ambito de los sentimientos, es necesario trabajar sobre ellos ya que los nifios necesitan
saber identificar, interpretar y expresar diferentes emociones en si mismos y en los
demds para poder comunicarse y relacionarse adecuadamente. La relacion entre el
ambito de lo emocional y la competencia social es consistente segun han demostrado
diversos estudios (Denham et al., 2003; Eisenberg, Fabes, Guthrie y Reiser, 2000; Izard
et al., 2001). Por tltimo, el programa trabaja determinados comportamientos prosociales
como ayudar a los demds, compartir las propiedades personales y aquéllas que
pertenecen al grupo, asi como cooperar y trabajar juntos, aspectos fundamentales para

vivir en sociedad y alcanzar un adecuado ajuste social.

Dado que el programa de intervencion se desarrolla en la escuela, los
instrumentos han sido disefiados para ser cumplimentados por los maestros o, en su
defecto, por observadores especializados, siendo los primeros considerados como uno
de los principales agentes evaluadores de la competencia social infantil (Trianes et al.,
2002). La evaluacion de los maestros se considera mas fiable ya que tienen la
oportunidad de observar y comparar a sus alumnos mientras interaccionan los unos con
los otros (Webster-Stratton y Lindsay, 1999). En definitiva, a través de este estudio se
pretende analizar la estructura interna del ROAC-3, ROAC-4 y ROAC-5, utilizados por
maestros y observadores para evaluar el aprendizaje de los nifios en relacion al
programa Aprender a Convivir. Inicialmente se espera que cada una de las escalas
quede conformada, como minimo, por las cinco grandes dimensiones que se trabajan en
el programa. Asimismo, se espera que las dimensiones o subescalas que conforman
cada uno de los registros de observacion, se agrupen en torno a un factor comun, la

competencia social.

A continuacion, se expone un breve resumen de la estructura del programa
Aprender a Convivir para Educacion Infantil a fin de facilitar una mayor comprension
de los instrumentos que han de ser validados (para una revisiéon en profundidad,

consultar Alba et al., 2013; Justicia et al., 2008). Existen tres programas diferenciados
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para cada una de las edades con las que se trabaja, pero la estructura es la misma para el
programa de 3, 4 y 5 afios. Cada programa estd compuesto por cuatro bloques de
contenidos donde se trabajan aspectos fundamentales para la promocion de la
competencia social: 1) Las normas y su cumplimiento, donde se trabaja sobre la
importancia de las normas de convivencia y de relacion interpersonal asi como algunos
valores basicos para la convivencia y las relaciones humanas; 2) Sentimientos y
emociones, dirigido al aprendizaje de las emociones basicas, englobando tanto la
identificacion como la expresion y el control adecuado de las mismas; 3) Habilidades de
comunicacion, donde se abordan estructuras basicas de comunicacion y didlogo
fundamentales para la interaccion con los demés (como pedir las cosas, ser agradables
con los demas, etc.); y 4) Ayuda y cooperacion, donde se pretende que el alumnado
tome conciencia de la importancia de compartir, ayudar, cooperar con los demas o
formar parte de un grupo sabiendo jugar y trabajar en equipo. De forma transversal a lo

largo de todos los bloques se trabajan estrategias para la resolucion de problemas.
Método
Participantes

La muestra de nifios/as evaluados estuvo conformada por 510 nifios y nifias del
segundo ciclo de Educacion Infantil (3-6 afios). Estos fueron evaluados por 20 docentes
(16 mujeres y 4 hombres) procedentes de cinco escuelas de Granada capital. El
muestreo que se realizd fue incidental. Los participantes de 3 afios fueron 154, de los
cuales un 47% eran nifios y un 53% nifias. En los de 4 afios hubo 232 participantes,
48% nifos y 52% nifias. Finalmente, en los de 5 afios se contd con 124 sujetos de los
cuales un 51% fueron nifios y un 49% nifias. La distribucion de los maestros
evaluadores fue de seis docentes para 3 afios (2 maestros y 4 maestras), nueve docentes

para 4 afios (2 maestros y 7 maestras), y cinco docentes para 5 afios (5 maestras).
Instrumentos

Para evaluar el programa de intervencion, cuyo objetivo es el desarrollo de la
competencia social, se construyd ad hoc el Registro de observacion del programa
Aprender a Convivir (ROAC), conformado por cinco dimensiones acordes con los

contenidos trabajados. Dado que el programa es diferente para 3, 4 y 5 afios, se realizd
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un cuestionario distinto para cada edad. No obstante, todos mantienen la misma
estructura. Las escalas originales estdn compuestas por un total de 30 items con un
rango de puntuacion entre 0 (nunca) y 3 (con frecuencia), agrupados en cinco
subescalas: normas (items 1-6), sentimientos y emociones (items 7-12), habilidades de
comunicacion (items 13-18), habilidades de ayuda y cooperacion (items 19-24) y

habilidades de resolucion de problemas (items 25-30).

En las tablas 1, 2 y 3, se muestran las escalas originales para 3, 4 y 5 afos

respectivamente.

Tabla 1

Version original del registro de observacion del programa Aprender a Convivir para 3 afios (ROAC-3)

ftems

Nunca

Pocas
veces

Algunas
veces

Con
frecuencia

— 0 00 1 O L AW N -

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

. Grita en clase

. Ayuda a mantener la clase limpia, sin papeles

. Ordena los materiales después de las actividades
. Cuida el material de la clase

. Pega a los compaiieros

. Escucha al maestro/a cuando se le demanda

. Expresa alegria

. Diferencia entre alegria y tristeza

. Capta el enfado en los demas

Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar,

insultar...)

Identifica cuando alguien siente miedo
Controla sus sentimientos

Guarda silencio cuando hablan los demas
Escucha atentamente cuando se le habla
Contesta cuando se le pregunta

Reconoce hechos que molestan a los demas
Pide perdon cuando hace algo inadecuado
Da las gracias cuando es necesario

Presta sus materiales a otros compafieros cuando el

profesor se lo reclama
Ayuda a los compafieros cuando lo necesitan
Protesta cuando tiene que compartir sus materiales

Comparte los materiales de clase con los compafieros

Comparte los juguetes con los compaiieros
Pide ayuda cuando lo necesita

Busca alternativas para resolver problemas
Es capaz de elegir entre diversas opciones
Habla para resolver los problemas

Sabe defender su postura

En situaciones dificiles responde llorando

Para resolver conflictos con otros nifios pide ayuda al

adulto

O O OO OO O OO OO O OO0 OO0 O o000 ooo oo
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Tabla 2

Version original del registro de observacion del programa Aprender a Convivir para 4 aiios (ROAC-4)

. Pocas Algunas Con
Items Nunca .
veces veces frecuencia
1. Grita en clase 0 1 2 3
2. Respeta el turno de palabra 0 1 2
3. Sigue las normas de clase sin necesidad de recordarselo 0 1 2
4. Ordena los materiales de clase después de realizar las
. 0 1 2 3
actividades
5. Cumple las normas en los juegos 0 1 2 3
6. Entra adecuadamente en clase 0 1 2 3
7. Expresa emociones basicas (alegria, tristeza, enfado, 0 | ) 3
miedo, sorpresa y asco)
8. Percibe como se siente otra persona 0 1 2 3
9. Molesta a los demas 0 1 2 3
10. Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar, 0 | ) 3
insultar...)
11. Identifica las cosas que enfadan a los demas 0 1 2 3
12. Se calma cuando estd enfadado 0 1 2 3
13. Pide las cosas por favor 0 1 2 3
14. Escucha atentamente cuando se le habla 0 1 2 3
15. Levanta la mano para expresar una opiniéon 0 1 2 3
16. Expresa lo que le molesta de forma adecuada (sin llorar, 0 | ) 3
protestar...)
17. Recurre al adulto cuando alguien le molesta 0 1 2 3
18. Pregunta cuando no comprende algo 0 1 2 3
19. Comparte los materiales de clase con los compaiieros 0 1 2 3
20. Ayuda a los compaiieros sin necesidad de recordarselo 0 1 2 3
21. Protesta cuando tiene que compartir sus materiales 0 1 2 3
22. Cuando necesita ayuda la pide a un compaifiero 0 1 2 3
23. Ayuda a los demas s6lo cuando se le pide 0 1 2 3
24. Comparte los juguetes con los compaifieros 0 1 2 3
25. Busca alternativas para resolver problemas 0 1 2 3
26. Resuelve problemas dialogando 0 1 2 3
27. Resuelve conflictos con los compaiieros sin agredir o 0 | ) 3
insultar
28. Resolver problemas sociales sin ayuda del adulto 0 1 2 3
29. Responde llorando en situaciones dificiles 0 1 2 3
30. Pide la mediacion del adulto para resolver conflictos con 0 | ) 3

otros nifios
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Tabla 3

Version original del registro de observacion del programa Aprender a Convivir para 5 aiios (ROAC-5)

. Pocas Algunas Con
Items Nunca .
veces veces frecuencia
1. Levanta la mano para hablar en clase 0 1 2 3
2. Respeta las reglas de los juegos 0 1 2 3
3. Ordena los materiales de clase después de las actividades 0 1 2 3
4. Respeta el turno de palabra para hablar 0 1 2 3
5. Atiende las explicaciones del maestro/a 0 1 2 3
6. Respeta el turno de los compafieros en los juegos 0 1 2 3
7. Reconoce las emociones de culpa, vergiienza y envidia 0 1 2 3
8. Identifica como se siente otra persona 0 1 2 3
9. Culpa a los demas cuando hace algo inadecuado 0 1 2 3
10. Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar, 0 | ) 3
insultar...)
11. Se pone en el lugar de los compafieros cuando tienen 0 | ) 3
problemas
12. Se interesa por los demas 0 1 2 3
13. Pide las cosas por favor 0 1 2 3
14. Da las gracias cuando es necesario. 0 1 2 3
15. Da 6rdenes a los demas cuando quiere conseguir algo 0 1 2 3
16. Expresa lo que le molesta de forma adecuada (sin llorar, 0 | ) 3
protestar, ...)
17. Piensa las cosas antes de hacerlas 0 1 2 3
18. Dice cosas agradables a los demas 0 1 2 3
19. Cuando necesita ayuda se la pide a un compafiero 0 1 2 3
20. Ayuda a los compaiieros sin necesidad de recordarselo 0 1 2 3
21. Prefiere trabajar o jugar en grupo 0 1 2 3
22. Coopera con los compaiieros en actividades 0 1 2 3
23. Protesta cuando tiene que trabajar con otros compaiieros 0 1 2 3
24. Le cuesta compartir sus cosas 0 1 2 3
25. Busca alternativas para resolver problemas 0 1 2 3
26. Resuelve problemas dialogando 0 1 2 3
27. Resuelve los conflictos con los compaifieros sin agredir o 0 | ) 3
insultar
28. Resuelve los problemas sin ayuda del adulto 0 1 2 3
29. Responde llorando en situaciones dificiles 0 1 2 3
30. Para resolver conflictos con otros nifios pide ayuda del 0 | ) 3
adulto
Procedimiento

El primer paso de la investigacion fue la elaboracion de las escalas para evaluar
los contenidos trabajados en el programa Aprender a Convivir en 3, 4 y 5 afios. Los
items que componian cada una de las subescalas mencionadas con anterioridad, fueron

extraidos de los objetivos de aprendizaje especificados en las sesiones del programa.
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En segundo lugar, se contactd con diversos centros para conocer el interés por la
administracion de la escala. Tanto la direccién como el equipo docente de Ed. Infantil
de los centros colaboradores fueron informados acerca de los objetivos de la
investigacion en una reunion inicial. Tras obtener el consentimiento, tuvo lugar una
sesion formativa en la que se dieron a conocer las caracteristicas de la escala asi como
el procedimiento para cumplimentarla. También se pidid una autorizacion a los padres
para que sus hijos pudieran formar parte del estudio. Tres de los centros seleccionados

aplicarian el programa Aprender a Convivir a lo largo del curso académico.

Posteriormente, durante el mes de diciembre y tras un periodo de adaptacion del
alumnado al centro y a sus maestros, se repartieron los cuestionarios a los docentes. El
tiempo de administracion por cuestionario y nifio es de 3 a 5 minutos. Después de tres

semanas, se recogieron los cuestionarios para su posterior analisis.
Analisis de datos

En primer lugar se llevaron a cabo analisis de tipo descriptivo para valorar la
viabilidad de los andlisis factoriales. Posteriormente, dado que la estructura de la escala
no habia sido validada ni se habia realizado un estudio previo, fue necesario llevar a
cabo un andlisis factorial de tipo exploratorio para cada una de las subescalas mediante
el método de factorizacion de ejes principales utilizando una rotacion oblimin. Para la
extraccion del niimero de factores se tuvo en cuenta el principio de parsimonia y el
procedimiento de la prueba scree test (Cattell, 1966). Estos analisis se realizaron con el

programa /BM SPSS Statistics version 20.0.

Posteriormente, para examinar empiricamente las diferentes estructuras
factoriales extraidas de los andlisis de tipo exploratorio, asi como para analizar la
estructura global de cada una de las escalas, se llevaron a cabo andlisis factoriales
confirmatorios mediante el programa EQS en su version 6.1. (Bentler, 2006) empleando
el método de estimacion de maxima verosimilitud. Para evaluar el ajuste de cada
modelo a los datos se utilizaron los siguientes indices: la prueba ji-cuadrado, que indica
el conveniente ajuste de los datos-modelo, pero que ha de complementarse con otros
indices debido a su sensibilidad al tamafio de la muestra (Garcia-Cueto, Gallo y
Miranda, 1998; Joreskog y Sorbom, 1993); el estadistico ji-cuadrado Satorra-Bentler

(SB x?), uno de los indices comparativos de mejor comportamiento (Tanaka, 1993); el
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indice de ajuste comparativo Comparative Fit Index (CFI >.90) (Satorra y Bentler,
1994); ji-cuadrado dividido por los grados de libertad, cuyos valores son aceptables en
un rango de 1 a 3 (Kline, 1998), a menor indice, mejor ajuste; y el Root mean square
error of approximation (RMSEA), una medida de error que permite tener una idea de la
parsimonia del modelo. Los valores de este indice en un rango de .08 y .05 indicarian
que es un modelo razonable y los valores <.05 indicarian que el modelo tiene un buen

ajuste (Browne y Cudeck, 1993).

Finalmente, la fiabilidad de los factores de cada escala fueron medidas a través
del coeficiente Alfa de Cronbach, completando esta informacién mediante la

correlacion de cada item con el total del factor.

Resultados

Escala de 3 afios (ROAC-3)

Analisis descriptivo de los items

Los estadisticos descriptivos de los items que componen el ROAC-3 aparecen en
la tabla 4, incluyendo las medias, desviaciones tipicas, asimetria y curtosis. La
distribucion de los datos fue adecuada con valores de asimetria y curtosis en un rango

de -1 a +1 (Muthén y Kaplan, 1985).
Correlaciones entre los items

Para analizar las relaciones entre los diferentes items que forman el ROAC-3 se
utilizo el coeficiente de correlacion de Pearson. Para un estudio més en profundidad,

véase el anexo 1.
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Tabla 4

Medias, desviaciones tipicas, asimetria y curtosis para los items del ROAC-3

M SD A K
ftem 1 1.92 0.95 -0.35 -0.95
ftem 2 2.23 734 -0.38 -1.06
ftem 3 2.27 0.75 -0.49 -1.06
ftem 4 2.52 0.58 -0.78 -0.35
ftem 5 1.87 0.86 -0.12 -0.98
ftem 6 2.71 0.51 -1.50 1.37
ftem 7 243 0.66 -0.74 -0.50
ftem 8 2.37 0.68 -0.60 -0.70
ftem 9 2.27 0.71 -0.56 -0.43
ftem 10 1.87 0.78 -0.03 -0.81
ftem 11 1.88 0.66 -0.14 -0.07
ftem 12 1.97 0.66 -0.24 0.15
ftem 13 2.55 0.53 -0.60 -0.83
ftem 14 2.67 0.53 -1.34 0.88
ftem 15 2.46 0.63 -0.75 -0.42
ftem 16 1.99 0.55 -0.00 0.38
ftem 17 1.84 0.76 -0.43 0.04
ftem 18 0.97 1.07 0.73 -0.78
ftem 19 2.51 0.58 -0.72 -0.43
ftem 20 2.24 0.81 -0.54 -1.06
ftem 21 1.71 0.79 0.16 -0.72
ftem 22 1.97 0.61 0.01 -0.29
ftem 23 1.97 0.65 0.02 -0.63
ftem 24 2.47 0.64 -0.95 0.56
ftem 25 1.63 0.70 -0.28 -0.02
ftem 26 2.01 0.78 -0.61 0.20
ftem 27 1.68 0.75 -0.44 0.03
ftem 28 1.77 0.74 -0.66 0.46
ftem 29 2.28 0.69 -0.58 0.31
ftem 30 2.28 0.74 -0.69 -0.18

Analisis factorial exploratorio para cada subescala

Posteriormente, se llevo a cabo el anélisis factorial exploratorio para cada una de
las subescalas que componen el ROAC-3 con el objetivo de comprobar su
unidimensionalidad. La escala de Normas estuvo formada por un unico factor. Las
saturaciones de cada item asi como el porcentaje total de varianza explicada aparecen en

la tabla 5.
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Tabla 5

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Normas del ROAC-3

items Normas

54.91%
1. Grita en clase 41
2. Ayuda a mantener la clase limpia, sin papeles 77
3. Ordena los materiales después de las actividades .83
4. Cuida el material de la clase .88
5. Pega a los compaiieros 49
6. Escucha al maestro/a cuando se le demanda .60

En la escala de sentimientos y emociones el procedimiento del scree test
(Cattell, 1966) sugiere una solucion de dos factores tal y como se aprecia en la tabla 6.
Se establece el factor Identificacion y expresion de sentimientos, en torno al cual saturan
los items 7, 8, 9 y 11; y de otro lado, el factor Control de emociones formado por los
items 10 y 12. La correlacion existente entre ambos factores fue de .23. Las saturaciones
de los items y el porcentaje de varianza explicada por cada uno de los factores se

detallan en la misma tabla.

Tabla 6

Analisis factorial exploratorio para la subescala de Sentimientos y emociones del ROAC-3

ftems Identificacién y expresion Control
50.88% 24.33%
7. Expresa alegria .66
8. Diferencia entre alegria y tristeza .88
9. Capta el enfado en los demas 92
10. Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar, insultar...) 75
11. Identifica cuando alguien siente miedo 714
12. Controla sus sentimientos 74

La dimension de Habilidades de comunicacion qued6 conformada por un tnico
factor. Los resultados presentados en la tabla 7 muestran saturaciones adecuadas de los

items excepto en el caso de los items 13 y 14.

Tabla 7

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Habilidades de comunicacion del ROAC-3

Habilidades Comunicacion

Items 37.20%
13. Guarda silencio cuando hablan los demas
14. Escucha atentamente cuando se le habla
15. Contesta cuando se le pregunta 47
16. Reconoce hechos que molestan a los demas .68
17. Pide perdén cuando hace algo inadecuado .88
18. Da las gracias cuando es necesario 46

Nota. No se informa de las saturaciones factoriales <|.30 |
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Por otro lado, en la escala de ayuda y cooperacion el scree test aportd una
solucion de dos factores, uno referente a Compartir lo personal y otro relacionado con
Compartir lo comun y prestar ayuda. La correlacion entre ambos factores fue .06. Las
saturaciones de los items que forman cada factor asi como el porcentaje de varianza

explicada por cada uno de ellos se muestran en la tabla 8.

Tabla 8

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Ayuda y cooperacion del ROAC-3

Compartir lo comin
Compartir lo personal P

Items y ayudar
27.88% 48.65%
19. Presta sus materiales a otros compaiieros cuando el 64
profesor se lo reclama ’
21. Protesta cuando tiene que compartir sus materiales .76
20. Ayuda a los compaiieros cuando lo necesitan .86
22. Comparte los materiales de clase con los compaiieros 75
23. Comparte los juguetes con los compaifieros .80
24. Pide ayuda cuando lo necesita .66

Finalmente, el andlisis realizado para Resolucion de problemas indicod la
existencia de un Unico factor cuyos items mostraron saturaciones adecuadas, excepto en

el caso del item 29 que fue negativa (tabla 9).

Tabla 9

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Resolucion de problemas del ROAC-3

Resolucién problemas

Items 65.20%
25. Busca alternativas para resolver problemas 74
26. Es capaz de elegir entre diversas opciones .88
27. Habla para resolver los problemas .86
28. Sabe defender su postura .81
29. En situaciones dificiles responde llorando (r) .52
30. Para resolver conflictos con otros nifios pide ayuda al adulto .70

Analisis factorial confirmatorio para cada subescala

Con el objetivo de confirmar la estructura factorial extraida de los andlisis
factoriales exploratorios, se llevaron a cabo los andlisis confirmatorios pertinentes. En
este sentido, cinco modelos diferentes fueron hipotetizados con base en los analisis
previos y en la fundamentacion tedrica. La solucidon unifactorial mostré un ajuste
adecuado de los datos-modelo en el caso de Normas, Habilidades de comunicacion y
Resolucion de problemas. Sin embargo, para los factores latentes de Sentimientos y

emociones 'y Ayuda y cooperacion el modelo de un solo factor no ajustd
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adecuadamente. En su lugar, el modelo bifactorial si mostr6 una buen ajuste de los

datos.

Inicialmente, los resultados hallados para los modelos de Sentimientos y
emociones (x’=25.95, p=.001 , gl=8, SB x*=26.25, x’/gl=3.28, CFI=.95, RMSEA=.12),
Ayuda y cooperacion (x’=45.20, p=.000, gi=7, SB y’=36.08, xy’/gl=5.15, CFI=.93,
RMSEA=.16) y Resolucion de problemas (x°=15.08, p=000, g/=2, SB x*=13.63,
x/gl=6.81, CFI=.95, RMSEA=.19) no mostraron un ajuste adecuado de los datos, por
lo que se procedi6 a ajustar cada modelo utilizando el Test multiplicador de Lagrange.
Los indices de bondad de ajuste para cada uno de los modelos hallados finalmente, se

presentan en la tabla 10.
Tabla 10

Indices de bondad de ajuste para cada factor del ROAC-3

x* gl SB x* x*/gl CFI RMSEA
Normas 15.76* 7 15.39* 2.19 .98 .09
Sentimientos y emociones (bifactorial) 12.93 7 12.73 1.81 98 .07
Habilidades de comunicacion 2.04 2 2.12 1.06 .99 .02
Ayuda y cooperacion (bifactorial) 9.27 5 7.15 1.43 .99 .05
Resolucion de problemas 15.08%* 2 13.63%* 6.81 .95 .19

Nota. *p <.05

El modelo estructural del factor Normas mostrd un ajuste apropiado de los datos
(figura 1). Tal y como se observa en dicha figura, las saturaciones factoriales de los
items resultaron estadisticamente significativas. También hubo una interrelacion

positiva y estadisticamente significativa entre los items 1-5, y 2-3.

A ftem 1 l*
33 . \
|

OX8 66 ",
|
.78 »--‘ Item 3 .60
/
- 98 , /
™ Item 4
38

1 ftem 6

Figura 1. Solucion estandarizada del modelo estructural de Normas en 3 afios. Todos los parametros

S

fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.
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Las saturaciones estandarizadas del modelo bifactorial de Sentimientos y
emociones aparecen en la figura 2. Todas las saturaciones resultaron estadisticamente
significativas, incluida la establecida entre los dos factores: identificacion y expresion
de sentimientos y control de las emociones. Por otro lado, hubo una correlacion entre
los items 9 y 11, pertenecientes al factor de Identificacion y expresion de sentimientos.

~ [tem7
68 o

e —— /_/'/
/' Identificacion y \ 96— ltem38
\ expresion de =
___sentimientos _ )

s e

= [tem9
67 : 40

e <
24 Item 11

e 58— [tem 10
Control de \_:---——-""_
emociones e Fmee=—toy igd -

o S e T Item 12

Figura 2. Solucion estandarizada del modelo estructural de Sentimientos y emociones en 3 afios. Todos
los parametros fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.

En el modelo unifactorial de Habilidades de comunicacion las saturaciones
factoriales de los items resultaron estadisticamente significativas (figura 3). El analisis
confirma la estructura factorial obtenida previamente en el andlisis exploratorio, en la

que no se incluyeron los items 13 y 14 dada su baja saturacion.

ftem 15

E

— - ~ 66 — ltem 16

< Habilidades de
__comunicacién _

ftem 17

i

ftem 18

Figura 3. Solucion estandarizada del modelo estructural de Habilidades de comunicacion en 3 afios.
Todos los parametros fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Continuando con las estimaciones factoriales de cada modelo, a continuacion se
presentan en la figura 4 las saturaciones estandarizadas del modelo bifactorial de Ayuda
y cooperacion. Las saturaciones de cada item fueron estadisticamente significativas y

también la interrelacion hallada entre los dos factores. Hubo una correlacion positiva
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entre el items 20 y el 24, y correlaciones negativas entre los items 20-21 y 21-24. El

item 19 satur6 totalmente en torno al factor Compartir lo personal.

) /" ftem 20
52
S 90— |
7 Compartir lo S
\ comun v ayudar ,
T "“‘{ ftem23 | |
1 |
‘1 ftem 24 <

 Comnativin, * | — item19 | |
7~ Compartir lo w_ R "II |
\~\ personal

=050 .
— s ‘*| Item 21

Figura 4. Solucion estandarizada del modelo estructural de Ayuda y cooperacion en 3 afios. Todos los
parametros fueron significativos en el nivel p <.05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Por ultimo, en la figura 5 se presentan las saturaciones factoriales del modelo
unifactorial de Resolucion de problemas, el cual no mostré unos indices de bondad de
ajuste adecuados (véase tabla 10). La estructura inicial obtenida en el andlisis factorial
exploratorio no fue confirmada dado que los items 29 y 30 no ajustaron bien dentro del

modelo. El modelo que aqui se presenta fue calculado sin estos items.

item 25

Resolucion de
problemas

7 — Item 26

ftem 27

fe

item 28

Figura 5. Solucion estandarizada del modelo estructural de Resolucion de problemas en 3 aios. Todos los
parametros fueron significativos en el nivel p <.05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Indicadores sobre la consistencia interna

Se realizaron los analisis de fiabilidad para cada uno de los factores encontrados

en el ROAC-3. Los indices de consistencia interna fueron adecuados para los factores
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de normas (0=.80), identificacién y expresion de sentimientos (a=.87), control de
emociones (0=.70), compartir lo comun y ayudar (a=.84) y resoluciéon de problemas
(0=.90). Los factores de habilidades de comunicacion (0=.68) y compartir lo personal

(0=.65), no mostraron un alfa tan elevado.

Para complementar la informaciéon sobre la fiabilidad, se calcularon las
correlaciones entre cada item y su factor correspondiente. Estas correlaciones inter-
elemento fueron adecuadas y positivas: normas (>.45), identificacion y expresion de
sentimientos (>.63), control de emociones (>.55), habilidades de comunicacion (>.34),
compartir lo personal (>.51), compartir lo comin y ayudar (>.58) y resolucion de

problemas (>.70).
Analisis factorial confirmatorio para un modelo total de competencia social

La estructura global del ROAC-3 fue analizada mediante un analisis factorial
confirmatorio. Se hipotetiz6 un modelo a priori de un unico factor latente y siete
variables observables (véase figura 6), de acuerdo con las subescalas emergentes de los

analisis previos.

s Competencia R
\ social /
———_

Normas o
il

—

o

Identificacion y
expresion de sentimientos

Control de emociones

Compartir lo comin
y ayudar

Resolucion problemas

v
| Habilidades comunicacion

Figura 6. Modelo tedrico a priori para el ROAC-3 (unifactorial).

Los resultados del modelo a priori mostraron indices de ajuste no adecuados
(x’=155.58, p=.000, g/=12, SB x*=150.88, x’/gl= 12.57, CFI=.74, RMSEA=.28), por
lo que se procedid a ajustar el modelo final con base en el Test multiplicador de
Lagrange. El modelo resultante mostré un ajuste adecuado de los datos (x¥’=5.80,

p=669, gl=8, SB y>=5.62, x*/gl=0.70, CFI=1.00, RMSEA=.00). Las saturaciones
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factoriales de cada una de las dimensiones que componen el modelo final, asi como la

correlacion hallada entre algunas de las variables aparecen detalladas en la figura 7.

Normas

<! Identificacion y
expresion de sentimientos

/v| Control de emociones
Competencia 77 Habilidades comunicacid
Sociil —>| abilidades comunicacion

Tl Compartir lo comun
y ayudar

\‘( Resolucion problemas

‘ Compartir lo personal

Figura 7. Solucion estandarizada del modelo global de la escala de Competencia Social en 3 afios
(ROAC-3). Todos los parametros fueron significativos en el nivel p <.05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Como se observa en la figura 7, el modelo muestra algunas variaciones respecto
al hipotetizado inicialmente. Seis de las siete variables saturaron de forma significativa
en torno al factor latente de competencia social. Asimismo, se hallaron interrelaciones
significativas entre Normas y Compartir lo comun y ayudar; Identificacion y expresion
de sentimientos y Resolucion de problemas; y entre el Control de emociones y

Habilidades de comunicacion.

La variable Compartir lo personal fue independiente del factor latente de
competencia social. No obstante, correlaciond significativamente con las variables de
Normas y Control de emociones, en sentido positivo; y con Identificacion y expresion

de sentimientos y Resolucion de problemas, en sentido negativo.
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Escala de 4 afios (ROAC-4)

Analisis descriptivo de los items

En la tabla 11 se muestran los estadisticos descriptivos para los items del
ROAC-4, incluyendo medias, desviaciones tipicas, asimetria y curtosis. Los indices de
asimetria y curtosis presentan valores adecuados en torno a -1 y +1 (Muthén y Kaplan,

1985).

Tabla 11

Medias, desviaciones tipicas, asimetria y curtosis para los items del ROAC-4

M SD A K
ftem 1 2.05 .90 -43 -92
ftem 2 233 72 -.66 -52
ftem 3 2.35 .58 -26 -.68
ftem 4 2.62 .50 =71 -97
ftem 5 2.46 .62 -82 26
ftem 6 2.70 49 -1.32 69
ftem 7 2.71 A48 -1.26 43
ftem 8 2.08 .57 -.00 -.04
ftem 9 1.71 .85 .03 -.80
ftem 10 2.05 77 -32 -.64
ftem 11 1.94 49 -.13 1.01
ftem 12 2.27 .63 -29 -.66
ftem 13 2.00 75 12 -.90
ftem 14 2.70 49 -1.21 26
ftem 15 2.06 .68 -26 -20
ftem 16 2.06 71 -17 -79
ftem 17 45 .57 85 -26
ftem 18 2.41 .66 -.66 -.59
ftem 19 2.64 49 -.68 -1.23
ftem 20 2.12 .64 =22 -.14
ftem 21 1.87 78 -.00 -.88
ftem 22 1.91 .63 -25 32
ftem 23 1.36 .82 -.15 -.67
ftem 24 2.43 .55 -23 -.98
ftem 25 2.02 .65 -.01 -.62
ftem 26 2.03 69 -.04 -92
ftem 27 2.29 .66 -.40 =77
ftem 28 1.74 .58 11 -48
ftem 29 93 76 18 -1.08
ftem 30 .63 .57 26 =71

Correlaciones entre los items

Las relaciones entre los diferentes items del ROAC-4 fueron analizadas
utilizando el coeficiente de correlacion de Pearson. Para un estudio mas en profundidad,

véase el anexo 1.
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Analisis factorial exploratorio para cada subescala

Para la escala de Normas, el analisis factorial revela la existencia de un tnico
factor. Las saturaciones de cada item, asi como el porcentaje total de varianza explicada

aparecen en la tabla 12.

Tabla 12

Andalisis factorial exploratorio para subescala Normas del ROAC-4

ftems Normas

59.20%
1. Grita en clase 78
2. Respeta el turno de palabra .70
3. Sigue las normas de clase sin necesidad de recordarselo 74
4. Ordena los materiales de clase después de realizar las actividades 47
5. Cumple las normas en los juegos .81
6. Entra adecuadamente en clase 73

En el caso de la escala de Sentimientos y emociones, el procedimiento scree test
sugirié una solucion de dos factores. Uno de ellos hace referencia a la Identificacion y
expresion de sentimientos y el otro esta relacionado con el Control de emociones.
Ambos factores correlacionaron de forma negativa (r=-.14) Las saturaciones de los
items dentro de cada factor, asi como el porcentaje de varianza explicada se muestran en

la tabla 13.

Tabla 13

Andalisis factorial exploratorio para la subescala Sentimientos y emociones del ROAC-4

ftems Identificacién y Expresion Control
38.88% 29.48%
7. Expresa emociones basicas (alegria, tristeza, enfado, miedo, 49
sorpresa y asco) ’
8. Percibe como se siente otra persona 17
11. Identifica las cosas que enfadan a los demas 73
9. Molesta a los demas .66
10. Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar, insultar...) .85
12. Se calma cuando esta enfadado .80

La subescala de Habilidades de comunicacion quedd conformada por un tnico
factor. Los resultados presentados en la tabla 14 indican buenas saturaciones de los

items excepto en el caso de los items 17 y 18.
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Tabla 14

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Habilidades de comunicacion del ROAC-4

Habilidades comunicacion

Items 35.49%
13. Pide las cosas por favor .70
14. Escucha atentamente cuando se le habla 43
15. Levanta la mano para expresar una opinion 1
16. Expresa lo que le molesta de forma adecuada (sin llorar, protestar...) .52

17. Recurre al adulto cuando alguien le molesta
18. Pregunta cuando no comprende algo

Nota. No se informa de las saturaciones factoriales <|.30 |

En la escala Ayuda y cooperacion la prueba scree test reveld la existencia de dos
factores; uno de ellos hace referencia a Compartir y el otro a Ayudar. No hubo
correlacion entre ambos factores (=.00). Las saturaciones de los items fueron adecuadas

en el caso de ambos factores (tabla 15).

Tabla 15

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Ayuda y Cooperacion del ROAC-4

ftems Compartir Ayudar
37.90% 31.69%
19. Comparte los materiales de clase con los compaiieros 78
21. Protesta cuando tiene que compartir sus materiales 7
24. Comparte los juguetes con los compaifieros 7
20. Ayuda a los compaiieros sin necesidad de recordarselo 75
22. Cuando necesita ayuda la pide a un compaifiero .56
23. Ayuda a los demas s6lo cuando se le pide .68

Finalmente, el andlisis para Resolucion de problemas indicd la existencia de un
unico factor cuyos items mostraron saturaciones adecuadas, excepto en el caso del item

30 (tabla 16).

Tabla 16

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Resolucion de problemas del ROAC-4

Resolucion problemas

Items 39.00%
25. Busca alternativas para resolver problemas .64
26. Resuelve problemas dialogando .66
27. Resuelve conflictos con los compaiieros sin agredir o insultar 49
28. Resolver problemas sociales sin ayuda del adulto 57
29. Responde llorando en situaciones dificiles 44

30. Pide la mediacion del adulto para resolver conflictos con otros nifios

Nota. No se informa de las saturaciones factoriales <|.30 |
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Analisis factorial confirmatorio para cada subescala

A continuacién se presentan los andlisis factoriales confirmatorios realizados a
fin de confirmar la estructura factorial de cada subescala. Se plantearon cinco modelos,
uno por cada subescala. La solucidon de un solo factor tuvo un buen ajuste en el modelo
de Normas, Habilidades de comunicacion y Resolucion de problemas. Sin embargo,
para la estructura de Sentimientos y emociones y Ayuda y cooperacion, el modelo
unifactorial no ajust6 adecuadamente. En su lugar, el modelo bifactorial si mostré una

buen ajuste de los datos.

Los resultados iniciales hallados en Resolucién de problemas (x*=8.35, p=.015,
gl=2, SB )(226.18, X2/g]: 3.09, CFI=.97, RMSEA=.09) no mostraron un ajuste
adecuado de los datos, por lo que se procedid al ajuste del modelo a través del Test
multiplicador de Lagrange. Los indices de bondad de ajuste para cada modelo se

detallan en la tabla 17.

Tabla 17

Indices de bondad de ajuste para cada factor del ROAC-4

X gl SB x* x*/gl CFI RMSEA
Normas 19.84" 9 17.79" 0.09 98 .06
Sentimientos y emociones (bifactorial) 18.74" 8 18.79" 2.34 .96 .07
Habilidades de comunicacion 3.52 2 3.56 1.78 .98 .06
Ayuda y cooperacion (bifactorial) 12.29" 6 11.02 1.83 .98 .06
Resolucion de problemas 0.23 1 0.20 0.20 1.00 .00

Nota. *p <.05

La solucién estandarizada para el modelo unifactorial de Normas se presenta en
la figura 8. Las saturaciones factoriales de los items resultaron estadisticamente

significativas.
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Figura 8. Solucion estandarizada del modelo estructural de Normas en 4 afios. Todos los parametros
fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.

En el caso del modelo bifactorial de Sentimientos y emociones, las saturaciones
de los items resultaron estadisticamente significativas; por otra parte, la interrelacion

hallada entre los dos factores fue negativa y estadisticamente significativa (véase figura

9).
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emociones T — '
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Figura 9. Solucion estandarizada del modelo estructural de Sentimientos y emociones en 4 afios. Todos

S _— — 83

los parametros fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.

En relaciéon al modelo unifactorial de Habilidades de comunicacion, las
saturaciones factoriales de los items resultaron estadisticamente significativas (figura
10). Los resultados confirman la estructura factorial obtenida previamente en el andlisis

exploratorio, en el que no se incluyeron los items 17 y 18 dada su baja saturacion.
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Figura 10. Solucion estandarizada del modelo estructural de Habilidades de comunicacion en 4 afios.
Todos los parametros fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.

354

Continuando con las estimaciones factoriales del modelo de Ayuda y
cooperacion, se confirmd la estructura bifactorial tal y como se observa en la figura 11.
Las saturaciones de los items dentro de cada factor fueron positivas y estadisticamente
significativas, excepto en el caso del item 22 que correlacion6 de forma negativa con el
factor Compartir. Los items 19 y 22 saturaron de forma significativa en ambos factores.

Por otro lado, se hall6 una interrelacion positiva entre los dos factores.

. 25 » Jtem 19
Compartir ¢ a7 5 ftem 21
R 77
> ftem 24
.06
23 g

v ftem 20

. v 77
Ayudar ¢ 53 + ftem 22

68 .

> ftem 23

Figura 11. Solucion estandarizada del modelo estructural de Ayuda y cooperacion en 4 aiios. Todos los
parametros fueron significativos en el nivel p <.05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Finalmente, en la figura 12 se sefialan las saturaciones factoriales del modelo de
Resolucion de problemas. La estructura inicial obtenida en el andlisis exploratorio no
fue confirmada dado que el item 29 no ajust6 bien dentro del modelo. Si se confirma la
falta de ajuste del item 30, que mostraba bajos niveles de saturacion en el andlisis
exploratorio realizado previamente. El modelo final que se presenta fue calculado sin

estos items. Como se observa en la figura 12, las saturaciones de los items fueron

114 | Estudio 1



adecuadas y se hallé una correlacion positiva y estadisticamente significativa entre los

items 26 y 27.

v ftem 25
.79 .
- 71 v item 26 «
Resolucion de . 3]
problemas 34 e
> Jtem 27 <
48
* ftem 28

Figura 12. Solucion estandarizada del modelo estructural de Resolucion de problemas en 4 afios. Todos
los parametros fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Indicadores sobre la consistencia interna

Se calculd el indice de consistencia interna para cada uno de los factores
encontrados en el ROAC-4. Los indices de consistencia interna fueron elevados para
normas (0=.85), identificacion y expresion de sentimientos (a=.71), control de
emociones (a=.80) y resolucion de problemas (a=.70). En el resto los factores, el indice
de consistencia no fue tan elevado: habilidades de comunicacion (0=.68), compartir
(0=.56) y ayudar (a=.62). En el factor compartir fue necesario invertir el item 22 dada
la relacion negativa existente entre este item y su factor, tal y como se refleja en el

analisis confirmatorio realizado (véase figura 11).

Por otro lado, las correlaciones inter-elemento fueron apropiadas en normas
(>.44), identificacion y expresion de sentimientos (>.45), control de emociones (>.59) y
resolucion de problemas (>.37). En el caso de habilidades de comunicacion (>.28),
compartir (>.21) y ayudar (>.14), las correlaciones inter-elemento fueron menos

elevadas.

Analisis factorial confirmatorio para un modelo total de competencia social

Con el objetivo de analizar la estructura global del ROAC-4, se realizd6 un
analisis factorial confirmatorio partiendo de un modelo hipotetizado a priori. Como se
observa en la figura 13, en el modelo se incluyeron un factor latente y siete variables

observables.
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Figura 13. Modelo teorico a priori para el ROAC-4 (unifactorial).

El modelo establecido a priori mostré un ajuste adecuado de los datos
(x’=12.64, p=244, gl=10, SB xy*=12.00, y’/gi=1.2, CFI=.99, RMSEA=.03). En la
figura 14 se especifican las saturaciones factoriales de cada una de las dimensiones, asi

como las correlaciones halladas entre algunas de ellas.

< Normas «

78 Identificacion y .
¥ expresion de sentimientos

.30 =71
w  Control de emociones 4

.89

Competencia 80 3 - L 30
social ¢ : » Habilidades comunicacion 41

45 . 52
A Compartir “

.70

4

4 Resolucién problemas

32
Ayudar 4

Figura 14. Solucion estandarizada del modelo global de la escala de Competencia Social en 4 afios
(ROAC-4). Todos los parametros fueron significativos en el nivel p <.05
Nota. No se informa de las medidas de error.
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Como se observa en la figura 14, el modelo muestra algunas variaciones
respecto al hipotetizado inicialmente. Seis variables saturaron de forma significativa en
torno al factor latente de competencia social, sin embargo, la dimension Ayudar fue
independiente. No obstante, esta misma dimension correlaciond de forma positiva y
significativa con las variables de Normas, Identificacion y expresion de sentimientos y
Resolucion de problemas. Por otro lado, cabe mencionar la correlacion positiva hallada
entre Normas 'y Compartir, y la correlacion negativa encontrada entre Identificacion y

expresion de sentimientos y Control de emociones.
Escala 5 afios (ROAC-5)
Analisis descriptivo de los items

Las medias, desviaciones tipicas, asimetria y curtosis de los items que
conforman el ROAC-5 aparecen en la tabla 18. Los indices de asimetria y curtosis

presentan valores adecuados en torno a -1 y +1 (Muthén y Kaplan, 1985).
Correlaciones entre los items

Se utiliz6 el coeficiente de correlacion de Pearson para analizar la relacion entre
los diferentes items que componen el ROAC-5. Para un estudio en profundidad de los

resultados obtenidos, véase el anexo 1.
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Tabla 18

Medias, desviaciones tipicas, asimetria y curtosis para los items del ROAC-5

M SD A K
ftem 1 2.14 75 -49 -32
ftem 2 2.32 .70 -.54 -82
ftem 3 2.35 71 -78 -.10
ftem 4 2.20 71 -46 -34
ftem 5 2.40 63 -.58 -.58
ftem 6 2.30 .66 -42 -5
ftem 7 2.29 73 -.65 -33
ftem 8 2.08 78 -.14 -1.35
ftem 9 1.69 74 -33 -.03
ftem 10 2.19 77 -45 -.83
ftem 11 1.77 78 21 -92
ftem 12 227 .66 -35 -3
ftem 13 1.81 .84 -.18 -.65
ftem 14 1.84 .85 -12 -84
ftem 15 1.90 71 -31 .09
ftem 16 2.20 74 -47 -.62
ftem 17 1.88 .81 .01 -1.05
ftem 18 1.95 .79 -.01 -1.15
ftem 19 2.19 77 -34 -1.26
ftem 20 2.06 67 -.07 =77
ftem 21 2.45 65 -98 74
ftem 22 2.53 .53 -48 -1.02
ftem 23 2.38 .52 13 -1.14
ftem 24 1.54 64 =27 -12
ftem 25 2.01 .79 -.01 -1.40
ftem 26 2.13 .84 -44 -.98
ftem 27 2.36 74 -82 -24
ftem 28 1.91 62 -.16 21
ftem 29 1.44 65 =77 -44
ftem 30 1.33 .80 -.69 -.1.09

Analisis factorial exploratorio para cada subescala

Para la escala de Normas, el analisis factorial revela la existencia de un tnico
factor. Las saturaciones de cada item asi como el porcentaje total de varianza explicada

por este factor aparecen en la tabla 19.
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Tabla 19

Andalisis factorial exploratorio para subescala Normas del ROAC-5

items Normas

70.47%
1. Levanta la mano para hablar en clase .79
2. Respeta las reglas de los juegos .87
3. Ordena los materiales de clase después de las actividades 75
4. Respeta el turno de palabra para hablar .82
5. Atiende las explicaciones del maestro/a 73
6. Respeta el turno de los compaiieros en los juegos .84

En la escala de Sentimientos y emociones el analisis factorial indico la existencia
de un Unico factor. En la tabla 20 se observan las cargas factoriales, los items asi como

el porcentaje total de varianza explicada por el factor.

Tabla 20.

Andalisis factorial exploratorio para la subescala Sentimientos y Emociones del ROAC-5

Sentimientos y emociones

Items 64.72%
7. Reconoce las emociones de culpa, vergiienza y envidia .82
8. Identifica como se siente otra persona .81
9. Culpa a los demas cuando hace algo inadecuado 40
10. Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar, insultar...) .81
11. Se pone en el lugar de los compaifieros cuando tienen problemas .83
12. Se interesa por los demas .81

La subescala de Habilidades de comunicacion también quedd conformada por
un Unico factor. Tal y como se observa en la tabla 21 las saturaciones de los items

fueron adecuadas.

Tabla 21

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Habilidades de comunicacion del ROAC-5

Habilidades de comunicacion

Items 61.30%
13. Pide las cosas por favor .87
14. Da las gracias cuando es necesario. .88
15. Da ordenes a los demas cuando quiere conseguir algo 45
16. Expresa lo que le molesta de forma adecuada (sin llorar, protestar, ...) 75
17. Piensa las cosas antes de hacerlas .76
18. Dice cosas agradables a los demas .61

De otra parte, la subescala de Ayuda y cooperacion, formada por un tnico factor,
muestra saturaciones adecuadas de todos los items excepto en el caso del item 23 (tabla

22).
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Tabla 22

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Ayuda y Cooperacion del ROAC-5

items Ayuda y cooperacion

49.61%
19. Cuando necesita ayuda se la pide a un compafiero 78
20. Ayuda a los compaiieros sin necesidad de recordarselo 73
21. Prefiere trabajar o jugar en grupo .59
22. Coopera con los compaiieros en actividades .79
23. Protesta cuando tiene que trabajar con otros compaiieros
24. Le cuesta compartir sus cosas 52

Nota. No se informa de las saturaciones factoriales <|.30 |

Finalmente, el anélisis de la subescala de Resolucion de problemas indico la
existencia de un Unico factor cuyos items mostraron saturaciones adecuadas excepto en

el caso de los items 29 y 30 (tabla 23).

Tabla 23

Andalisis factorial exploratorio para la subescala de Resolucion de problemas del ROAC-5

. Resolucion problemas
Items

47.31%
25. Busca alternativas para resolver problemas .83
26. Resuelve problemas dialogando .89
27. Resuelve los conflictos con los compaiieros sin agredir o insultar .89
28. Resuelve los problemas sin ayuda del adulto .66

29. Responde llorando en situaciones dificiles
30. Para resolver conflictos con otros nifios pide ayuda del adulto

Nota. No se informa de las saturaciones factoriales <|.30 |

Analisis factorial confirmatorio para cada subescala

A continuacidon, se presentan los resultados de los andlisis factoriales
confirmatorios llevados a cabo para cada uno de los cinco modelos emergentes de los

analisis exploratorios previos.

La solucion unifactorial mostré un buen ajuste de los datos para todos los
modelos planteados. Inicialmente, los modelos de Sentimientos y emociones (y’=41.26,
=000, g/=9, SB y’=35.04, x’/gl=5.84, CFI=94., RMSEA=.14) y Resolucién de
problemas (x’=12.13, p=.002, gl=2, SB x*=12.77, x’/gl=6.38, CFI=.96, RMSEA=.22),
no ajustaron adecuadamente. Asi pues, se procedio6 al ajuste de los modelos. En el caso
de Sentimientos y emociones el modelo ajusto afiadiendo dos covarianzas residuales. En
el andlisis de Resolucion de problemas, se anadié una covarianza residual. Finalmente,

la bondad de ajuste de los datos a cada modelo aparece en la tabla 24.
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Tabla 24

Indices de bondad de ajuste para cada factor del ROAC-5

gl SB x* x*/gl CFI RMSEA
Normas 9 8.80 0.97 1 .00
Sentimientos y emociones 7 7.37 1.05 .99 .02
Habilidades de comunicacioén 7 5.35 0.76 1 .00
Ayuda y cooperacion 7 5.96 0.85 1 .00
Resolucion de problemas 1 0.00 0.00 1 .00

La solucién estandarizada para el modelo unifactorial de Normas se presenta en

la figura 14. Las saturaciones factoriales de los items resultaron estadisticamente

significativas.
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Figura 14. Solucion estandarizada del modelo estructural de Normas en 5 afios. Todos los parametros
fueron significativos en el nivel p < .05

Nota. No se informa de las medidas de error.

En relacion con el modelo de Sentimientos y emociones, se hallo un tnico factor.

Las saturaciones de los items en torno al factor fueron positivas y estadisticamente

significativas, asi como la interrelacion hallada entre los items 7-8 y 9-10 (figura 15).
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Figura 15. Solucion estandarizada del modelo estructural de Sentimientos y emociones en 5 afios. Todos

los parametros fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.
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Por otro lado, en el modelo unifactorial de Habilidades de comunicacion las
saturaciones factoriales de los items resultaron estadisticamente significativas (figura
16). También se hallaron correlaciones positivas entre los items 13 y 14, y negativas

entre los items 15y 18.
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Figura 16. Solucion estandarizada del modelo estructural de Habilidades de comunicacion en 5 afios.
Todos los parametros fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Continuando con las estimaciones factoriales, se presentan en la figura 17 las
saturaciones estandarizadas del modelo unifactorial de Ayuda y cooperacion. Las
saturaciones de cada item fueron positivas y estadisticamente significativas. Por otro
lado, se hallaron correlaciones positivas entre los items 20 y 24, y negativas entre los
items 20 y 23. En el andlisis factorial exploratorio el item 23 no mostrd una saturacion
adecuada dentro del factor, sin embargo, tras el andlisis confirmatorio, se observa cémo

dicho item ajusta adecuadamente dentro del modelo.
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Figura 17. Solucion estandarizada del modelo estructural de Ayuda y cooperacion en 5 afios. Todos los
parametros fueron significativos en el nivel p <.05
Nota. No se informa de las medidas de error.
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Finalmente, en la figura 18 se muestran las saturaciones factoriales del modelo
unifactorial de Resolucion de problemas. La estructura inicial obtenida en el andlisis
factorial exploratorio fue confirmada dado que los items 29 y 30 no ajustaron bien
dentro del modelo. El modelo final que se presenta a continuacion, fue calculado sin

estos items.
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Figura 18. Solucion estandarizada del modelo estructural de Resolucion de problemas en 5 afios. Todos
los parametros fueron significativos en el nivel p < .05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Indicadores sobre la consistencia interna

Los andlisis realizados para obtener la fiabilidad de las escalas del ROAC-5
mostraron indices adecuados: normas (a=.91), sentimientos y emociones (a=.88),
habilidades de comunicacion (a=.87), ayuda y cooperacion (o=.81) y resolucion de

problemas (a=.86).

Por otro lado, las correlaciones inter-elemento también fueron adecuadas:
normas (>.69), sentimientos y emociones (>.20), habilidades de comunicacion (>.42),

ayuda y cooperacion (>.52) y resolucion de problemas (>.50).
Analisis factorial confirmatorio para un modelo total de competencia social

A continuacion se presentan los resultados hallados del andlisis confirmatorio
realizado para analizar la estructura global del ROAC-5. Se partid6 de un modelo
hipotetizado a priori en el que se incluyeron un factor latente y cinco variables

observables.

Estudio 1 | 123



/Compctcncia
\ social

i S

>

[ Resolucion problemas

Normas

| Sentimientos v emociones

I Ayuda y cooperacion I

v

{ Habilidades comunicacion

Figura 19. Modelo teorico a priori para el ROAC-5 (unifactorial).

El modelo inicial no mostré un ajuste adecuado de los datos (y’=18.31, p=.002,
gl=5, SB x*=15.03, x’/gl=3.00 CFI=.98, RMSEA=.14). Mediante el Test multiplicador
de Lagrange se procedio al ajuste del modelo final, cuyos indices de bondad de ajuste
fueron adecuados (x’=.09, p=.992, g/=3, SB x’=.08, x’/gl= 0.26 CFI=1, RMSEA=.00).
En la figura 20 aparecen las saturaciones factoriales de cada una de las dimensiones, asi

como las correlaciones halladas entre algunas de ellas.
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Figura 20. Solucion estandarizada del modelo global de la escala de Competencia Social en 5 afios
(ROAC-5). Todos los parametros fueron significativos en el nivel p <.05
Nota. No se informa de las medidas de error.

Tal y como se puede observar en la figura 20, las cinco dimensiones saturaron
de forma positiva en torno al factor latente de competencia social. Ademas, la variable
Normas correlaciond de forma positiva con Habilidades de comunicacion y Resolucion

de problemas.
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Discusion

Este estudio tuvo como objetivo analizar la estructura interna de los tres
instrumentos de evaluacion del programa Aprender a Convivir (ROAC-3, ROAC-4 y
ROAC-5), a fin de poder crear un instrumento adecuado con el que valorar el
aprendizaje del alumnado en relacién con las dimensiones bdsicas trabajadas por el
programa (normas, sentimientos, habilidades de comunicacion, ayuda y cooperacion y
resolucion de problemas). Los resultados de la presente investigacion no pueden ser
comparados con otros debido a que las escalas que se presentan son de elaboracion
propia. Dado que se sometieron a analisis tres instrumentos diferentes, la discusion de

los resultados se realiza también de manera diferenciada.

ROAC-3

Los resultados obtenidos en los andlisis exploratorios y confirmatorios llevados
a cabo, han evidenciado la existencia de un mayor niimero de factores de los que se
plantearon inicialmente en la elaboracion del registro original. Asi, la subescala de
sentimientos y emociones ha quedado dividida en dos factores (Identificacion y
expresion de sentimientos y Control de emociones), al igual que la subescala de ayuda y
cooperacion (Compartir lo comun y ayudar, y Compartir lo personal). La aparicion de
estos nuevos factores es consistente atendiendo al contenido de los items y a la

idiosincrasia del programa.

En relacion con la primera division de factores, dentro de la escala inicial de
sentimientos y emociones, el item 7 “expresa alegria” satur6 dentro de un factor
(identificacion y expresion de sentimientos) y el item 12 “controla sus sentimientos”
saturd dentro de otro factor (control de emociones). En este sentido, la divisién que se
ha producido es consistente con la bibliografia que indica que algunos nifios son
capaces de identificar los sentimientos de los demds pero tienen dificultades para
controlar sus sentimientos y manifestarlos adecuadamente (Campos et al., 1983; De la
Morena, 2012). La regulaciéon emocional comienza a desarrollarse de forma simple en
los afos preescolares y sera a partir de los 5-6 afios, gracias a los progresos cognitivos
del sujeto, cuando la capacidad de regulacion emocional serd mas compleja y elaborada
(Hidalgo y Palacios, 2005; Ortiz, 2008). Asimismo, teniendo en cuenta los contenidos

abordados en el programa de intervencion de 3 afios, la subdivision de factores resulta
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comprensible. En el caso del bloque de sentimientos, al comienzo se trabaja la
identificacion y expresion, para posteriormente plantear sesiones especificas sobre el

control y regulacion de las emociones (ver Alba, et al., 2013).

Del mismo modo ocurre con ayuda y cooperacion, ya que en 3 afios se trabaja
sobre la ayuda, el compartir lo que es de todos (ej. los materiales que estdn en el aula), y
también se pretende que el alumnado aprenda a compartir sus propiedades, aquello que

les pertenece (ej. una pelota que llevan de su casa al colegio).

Otras dos dimensiones —Normas y Habilidades de comunicacion— mantuvieron
una estructura unifactorial, tal y como habian sido disefiadas. De este modo se confirma
parcialmente el primero de los objetivos planteados al comienzo de la investigacion. En
la ultima dimension, Resolucion de problemas, la estructura unifactorial hallada en el
analisis exploratorio no fue confirmada en el andlisis factorial posterior, a pesar de que
se excluyeron los items 29 y 30 que no saturaban adecuadamente. Teniendo en cuenta la
inconsistencia hallada en los resultados y con base en la fundamentacion teodrica del
programa, se decidi®6 mantener la variable e incluirla dentro del modelo total de
competencia social, donde ajusté adecuadamente relacionandose de forma positiva con

el factor.

Atendiendo a las relaciones encontradas entre los items dentro de cada una de
las subescalas originales, se hallaron relaciones positivas entre algunos de ellos. Se
encontré una relacion positiva entre el item 2 “ayuda a mantener la clase limpia, sin
papeles” y el item 3 “ordena los materiales después de las actividades™; o entre los items
9 “capta el enfado en los demds” y 11 “identifica cuando alguien siente miedo”. En la
primera relacion establecida, se observa como ambos items hacen alusion a la limpieza
y orden de la clase, dos aspectos estrechamente vinculados. En el caso de la relacion
entre los items 9 y 11, los dos se refieren a la identificaciéon de emociones negativas en
los demas. Por otro lado, se hallaron relaciones negativas entre los items 20 “ayuda a los
compafieros cuando lo necesitan” y 21 “protesta cuando tiene que compartir sus
materiales”; o entre este Ultimo y el item 24 “pide ayuda cuando lo necesita”. Estas
relaciones pueden comprenderse si se tiene en cuenta que la capacidad del nifio a la
edad de 3 afios para adoptar el punto de vista de los otros y salir de su propio
egocentrismo es inestable y atin no estd adquirida (Palacios, Gonzélez y Padilla, 2000).

La prosocialidad se desarrollard progresivamente en el individuo y la toma de
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conciencia por parte del nifio de los estados subjetivos de los otros sera fundamental
para su adquisicion. En este sentido, tal y como afirman Lopez, Apodaca, Etxebarria,
Fuentes y Ortiz (1997), “la toma de conciencia por parte del nifio de los estados
subjetivos de los otros como diferentes de los suyos propios constituye una transicion

fundamental en la responsividad empdtica y en la conducta prosocial”.

Entre los seres humanos, compartir recursos valiosos es mucho mas dificil que
limitarse a ayudar a los demds (Tomasello, 2010). Compartir los juguetes o los objetos
personales es una tarea complicada entre nifios de 3 afios y resulta mas compleja que
aquélla en la que los nifios han de compartir las cosas que son de todos. A los 3 afios los
nifios empiezan a comprender que los demés también tienen sentimientos y poseen
cierta capacidad para ponerse en el lugar del otro, pero de forma limitada (Marina y
Bernabeu, 2007). Las relaciones negativas entre los items sefialan que los nifios pueden
tener mas facilidad para ayudar en determinados momentos que para compartir lo que es
suyo con sus compafieros, lo que resulta logico teniendo en cuenta que apenas tienen
relacion y confianza con su grupo de iguales al ser este su primer afio de escolarizacion.
En este sentido, Tomasello (2010) sefiala que a los 3 afios los nifilos empiezan a

compartir mas cosas con los demds cuando el beneficiario pertenece a su grupo.

Los resultados del andlisis de la estructura global del registro ratifican
parcialmente el segundo de los objetivos planteados para este estudio, puesto que seis
de las siete dimensiones saturaron de forma positiva en torno al factor latente de
competencia social. La dimension Compartir lo personal fue independiente del factor,
pero correlaciond de forma positiva con la subescala de Normas, siendo necesario el
establecimiento de unas reglas para convivir con los demds y compartir las
pertenencias; la correlacion también fue positiva con la escala de Control de emociones,
también légico debido al conflicto de intereses que se puede producir cuando dos
personas quieren lo mismo y es necesario ceder en beneficio personal o ajeno; y
también lo fue con la escala de Habilidades de comunicacion, ya que cuando los iguales
interaccionan entre si para compartir algo, es necesario utilizar una serie de habilidades

de comunicacidn basicas para que ambos tengan éxito.

Por otra parte, esta misma variable de Compartir lo personal, interrelaciond de
forma negativa con la escala de Identificacion y expresion de sentimientos y Resolucion

de problemas. Estos resultados son incongruentes con aquéllos que sefalan que la
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competencia emocional (identificacion, expresividad, y regulacidon) se relaciona de
forma positiva con la conducta prosocial, la empatia y la resolucion positiva de
problemas (Calkins y Fox, 2002; Eisenberg et al., 2000). Los resultados encontrados
podrian deberse al hecho de que son pocos los items que forman esta variable o al
tamafio reducido de la muestra. Uno de los items de esta dimension (item 21) es
negativo y no correlaciono6 con los otros items de su misma escala o lo hizo de manera
negativa (véase en anexo 1). Igualmente, como se observa en los resultados relativos a

la consistencia interna, la fiabilidad de esta subescala fue baja.

También cabe mencionar la relacion encontrada en el andlisis de la estructura
total entre Normas y Compartir lo comun y ayudar o entre las variables de Control de
emociones y Habilidades de comunicacion. La interaccion entre estas variables se debe
a la estrecha relacion existente entre los diferentes aspectos que componen la
competencia social. La relacion entre las normas y determinados comportamientos
prosociales como compartir o ayudar es consistente, ya que como sefialan Kotler y
McMahon (2002), la mayoria de los comportamientos para mantener interacciones
sociales saludables estan dirigidos por la capacidad del nifio para cumplir determinadas
normas o seguir instrucciones. Asimismo, son necesarias habilidades como escuchar,
hacerse preguntas, y reflexionar para saber controlar las emociones cuando se produce

un intercambio social.

Finalmente, la versiéon definitiva del ROAC-3 (véase anexo 2) quedaria
compuesta por 26 items agrupados en siete variables: Normas (1-6), Identificacion y
expresion de sentimientos (7-10), Control de emociones (11-12), Habilidades de
comunicacion (13-16), Compartir lo personal (17-18), Compartir lo comun y ayudar
(19-22) y Resolucion de problemas (23-26). Cuatro de los items que aparecian en la
version preliminar (13, 14, 29 y 30) fueron eliminados debido a su baja saturacion. Por
otra parte, para computar una puntuacion total de competencia social, quedaria excluida
la variable Compartir lo personal, debido a que para la obtencion del modelo total fue
necesario realizar algunas modificaciones, entre otras, la consideracion de la variable

Compartir lo personal como independiente del factor.
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ROAC-4

Tal y como ocurrié con los resultados encontrados en el registro de 3 afios, en el
ROAC- 4 se halld6 un mayor nimero de factores que los formulados inicialmente en la
elaboracion del registro. Este hecho se debe a la division de la subescala original de
sentimientos y emociones en dos factores (/dentificacion y expresion de sentimientos, y
Control de emociones) y a la division de la dimension ayuda y cooperacion en otros dos
factores (Compartir y Ayudar). Al igual que en el ROAC- 3, estos resultados son
congruentes si se atiende al significado de los items y a la planificaciéon de los
contenidos del programa Aprender a Convivir en 4 afios (Alba et al., 2013). En relacion
con los factores de Compartir y Ayudar hay que mencionar el hecho de que los items 19
y 23 saturaran de forma significativa en ambos factores. A pesar de ello, atendiendo al
significado del item asi como al peso de la carga factorial, se decidié que el item 19
“comparte los materiales de clase con los compaferos”, formara parte del factor
Compartir, y el item 22 “cuando necesita ayuda la pide a un compaiiero”, se incluyera

en el factor Ayudar.

El resto de las dimensiones —Normas, Habilidades de comunicacion y
Resolucion de problemas— mantuvieron la estructura original de un solo factor, tal y
como habian sido disefiadas. Sin embargo, excepto la escala de Normas que se mantuvo

con seis items, las otras dos escalas redujeron sus items a cuatro.

Por otro lado, en cuanto a las relaciones encontradas entre los items, soélo se
halldé una relacion positiva entre los items 26 “resuelve problemas dialogando” y 27
“resuelve conflictos con los compaiieros sin agredir ni insultar” de la escala original. En
esta relacion positiva se observa como a la edad de 4 afos, los nifios que hablan para
resolver sus problemas son aquéllos que no insultan ni pegan y que, por tanto, tratan de
resolver pacificamente una situacion conflictiva. Ambos items estan relacionados con la

resolucion amistosa de problemas.

Con relacion al modelo total de competencia social, los resultados muestran
como seis de las siete variables incluidas en el modelo saturaron de forma positiva en
torno al factor latente de competencia social. La dimension Ayudar fue independiente
del modelo. No obstante, se hallaron relaciones positivas entre esta dimension y la de

Normas, Identificacion y expresion de sentimientos, y Resolucion de problemas. Asi
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pues, los nifios que ayudan a los demads (tanto si se lo recuerdan como si no) y se dejan
ayudar, son nifios que respetan las normas de la clase y de los juegos, que saben
expresar emociones basicas, que tienen ciertas habilidades relacionadas con la empatia e
identifican las cosas que pueden molestar a los demas. En definitiva, son nifios que

tratan de resolver los problemas de forma adecuada y auténoma.

Al mismo tiempo, dentro del modelo de competencia social, también se
encontraron relaciones positivas entre la variable de Normas'y Compartir. Esta relacion
ya se detecto en los resultados del ROAC-3. Por otra parte, hubo una relacion negativa
entre la dimension de Identificacion y expresion de sentimientos y Control de las
emociones. Tal resultado no se comprende teniendo en cuenta que la expresividad
emocional se relaciona de forma positiva con el manejo y control de emociones (Stefan
et al., 2009), siendo ambas dimensiones dos componentes basicos de la competencia
emocional (Denham, 2006). Atendiendo a los resultados, la relacion negativa no sélo se
establece en el andlisis confirmatorio del modelo total, sino que ya se encontr6 en el
analisis exploratorio. Por otra parte, en el andlisis correlacional (anexo 1), se observa
como las correlaciones entre los items de ambos factores, excepto la encontrada entre
los items 8-12 y 11-12, son muy bajas y no significativas. Seria conveniente tratar de
analizar esta relacion negativa a fin de determinar si se debe a una casualidad, a una
mala formulaciéon de los items, a la distorsion de los items negativos, al tamafio
reducido de la muestra o a otros motivos. A pesar de ello, tanto la dimension de
Identificacion y expresion de sentimientos como la de Control de emociones, se
relacionaron positivamente con el factor latente de competencia social. Estos resultados
concuerdan con otros estudios llevados a cabo con nifios de 3 y 4 afios en los que se
concluye que las elevadas puntuaciones en conocimiento emocional y regulacion

emocional predicen la competencia social a estas edades (Denham et al., 2003).

Para concluir, la version definitiva del registro de observacion del programa de 4
aflos (véase anexo 2) quedd conformada por un total de 26 items subdivididos en siete
variables: Normas (1-6), Identificacion y expresion de sentimientos (7-9), Control de
emociones (10-12), Habilidades de comunicacion (13-16), Compartir (17-19), Ayudar
(20-22) y Resolucion de problemas (23-26). Para la tltima version se eliminaron los
items 17, 18, 29 y 30 del registro original debido a las bajas saturaciones que

mostraban. Al igual que en el ROAC-3, para computar la puntuacion total de
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competencia social se incluyen todas las variables excepto una, en este caso, Ayudar.
Esta variable fue independiente del factor latente de competencia social en el analisis

confirmatorio llevado a cabo para analizar la estructura global del ROAC-4.

ROAC-5

Para el ROAC-5 los resultados muestran la existencia de cinco variables de
acuerdo con el disefio original del instrumento (normas, sentimientos y emociones,
habilidades de comunicacion, ayuda y cooperacion, y resolucion de problemas). Todas
las escalas mostraron una estructura unifactorial y tuvieron un indice de consistencia

interna elevado.

Dentro de varias dimensiones se hallaron relaciones positivas o negativas entre
algunos de sus items. En el caso de Sentimientos y emociones, el item 7 “reconoce las
emociones de culpa, vergiienza y envidia” se relaciond de manera positiva con el item 8
“identifica como se siente otra persona”. Tal y como sefialan Eisenberg, Murphy y
Shepard (1997) cuanto mayor es el dominio del nifio en la tarea de reconocer
emociones, mayor serd su habilidad para empatizar y comprender como se sienten los
demads. También hubo una relacion positiva entre los items 9 “culpa a los demds cuando
hace algo inadecuado” y 10 “expresa enfado de forma adecuada”. Teniendo en cuenta
que los items negativos fueron invertidos a la hora de computar las puntuaciones totales
de cada dimension, esta relacion evidencia que aquellos nifios que expresan
adecuadamente su enfado no suelen culpar a los demds cuando hacen algo mal. Ambos

items se relacionan con la regulacion emocional.

Dentro de la escala de Habilidades de comunicacion, también se encontrd una
relacion positiva entre el item 13 “pide las cosas por favor” y el 14 “da las gracias
cuando es necesario”, ambos hacen referencia a habilidades de respeto y educacion. Por
otra parte, se hall6 una relacion negativa entre los items 15 “da 6rdenes a los demas
cuando quiere conseguir algo” y 18 “dice cosas agradables a los demdas”. La relacion
encontrada pone de manifiesto que los nifios a los 5 afios todavia continian gestionando
su temperamento a pesar de que tratan de agradar a los demas. En este sentido, Ortiz
(2008) sefiala que hasta los 6-7 afios, los nifios/as tienen dificultad para controlar sus
preferencias cuando la situacion lo requiere. Por otro lado, deberia de estudiarse en

profundidad esta relacion dado que el item 15, formulado en negativo, podria estar
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originando cierta distorsion. El andlisis de correlaciones mostraron una correlacion

positiva entre estos items (véase Anexo 1).

La tltima dimension en la que se hallaron relaciones entre los items fue la de
Ayuda y cooperacion. Los resultados mostraron una relacion positiva entre los items 20
“ayuda a los compaieros sin necesidad de recordarselo” y 24 “le cuesta compartir sus
cosas”. Esto indica que los nifios a esta edad cada vez tienen mas facilidad para
compartir con los compafieros, a diferencia de lo que pasaba a los 3 afios. Por otra parte,
hubo una relacion negativa entre el item 20, mencionado anteriormente, y el item 23
“protesta cuando tiene que trabajar con otros compaieros”. En este sentido, los nifios a
esta edad comienzan a trabajar de forma conjunta con sus compafieros pero aun es una
habilidad que no tienen adquirida y, por tanto, pueden mostrarse reticentes a hacerlo. El
trabajo en equipo, dentro del programa Aprender a Convivir, se inicia en 5 afios, a
diferencia de la ayuda que comienza a trabajarse en el programa de 3 afios. A pesar de
ello, ayudar y colaborar son dos comportamientos de tipo prosocial intimamente
relacionados por lo que la relacion establecida entre estos dos items no es del todo
comprensible. Tal es asi, que la correlacion hallada entre ambos en el andlisis de

correlaciones (véase anexo 1), fue muy baja y no significativa.

En cuanto a la estructura del modelo total de competencia social, las cinco
dimensiones mostraron un buen ajuste y se relacionaron de manera positiva con la
competencia social. Asimismo, la variable de Normas interrelaciond positivamente con
Habilidades de comunicacion y Resolucion de problemas. Las normas rigen el
comportamiento de un grupo social y son la referencia para la resolucion de problemas.
Por otro lado, tras la relacion hallada, se pone de manifiesto que los nifios que respetan
las normas en el juego, en las relaciones con sus iguales y en la clase, tienen buenas
habilidades para comunicarse con los demads, dar las gracias y pensar las cosas bien

antes de actuar, lo que en Ultima instancia implica una adecuada competencia social.

En resumen, la version final del ROAC-5 (véase anexo 2) estuvo compuesta por
28 items agrupados en torno a cinco dimensiones: Normas (1-6), Sentimientos y
emociones (7-12), Habilidades de comunicacion (13-18), Ayuda y cooperacion (19-24)
y Resolucion de problemas (25-28). En esta ocasidon, para computar una puntuacion
total de competencia social, se incluyen todas las dimensiones. El registro de 5 afos fue

el que menos modificaciones tuvo en relacién con la version original. Asi pues, se
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mantienen las cinco variables originales y todas ellas entran dentro del modelo total de

competencia social.

Conclusiones, limitaciones y prospectiva

La competencia social infantil es uno de los constructos de mayor interés y mas
estudiados dentro de la psicologia evolutiva (Benitez, Pichardo, Garcia, Fernandez,
Justicia y Fernandez de Haro, 2011). La implementacion de programas de prevencion
temprana centrados en la competencia social, requiere de una evaluacion rigurosa que
permita comprobar su impacto en el aprendizaje del alumnado. Para ello, resulta
necesaria la elaboracion de instrumentos especificos que permitan al profesorado
evaluar de forma sencilla a su alumnado. Los resultados aqui obtenidos permiten
concluir que los registros de observacion del programa Aprender a Convivir, esto es, el
ROAC-3, ROAC-4 y ROAC-5, tienen una calidad psicométrica aceptable, habiéndose
aportado con esta investigacion datos empiricos que apoyan la estructura de cada una de

las escalas.

En este sentido, los resultados hallados responden a los objetivos iniciales de la
investigacion dado que, en el caso de los tres registros de observacion, se ha obtenido el
minimo de dimensiones deseable e igualmente, las dimensiones se han agrupado en
torno a un factor comun, la competencia social. Tan solo en el ROAC-3 y el ROAC4,
una de las variables se mostraba independiente del modelo total de competencia social,
aunque si se relacionaban con otras variables. En este sentido, si se quiere medir la
competencia social del nifio/a a los 3 6 4 afios con estos instrumentos, se deberian
excluir las variables correspondientes a la hora de computar la puntuacion final de la
escala (Compartir lo personal se excluye del ROAC-3 y Ayuda se elimina del ROAC-
4).

Asi pues, con este estudio se aporta apoyo empirico a la validez estructural de
los diferentes registros de observacion del programa Aprender a Convivir, ademas de
una fiabilidad aceptable de las escalas, lo que facilita su aplicabilidad a diferentes
contextos de la poblacion infantil espafiola. No obstante, seria conveniente profundizar
en las propiedades psicométricas de los tres instrumentos atendiendo a otros criterios de
validez —predictiva, convergente y discriminante— que no han sido estudiados en la

presente investigacion.
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En cuanto a las limitaciones encontradas, la mas evidente seria el tamafio de la
muestra. A pesar de tratarse de una investigacion aplicada, con los costes que ello
implica, para realizar un andlisis confirmatorio algunos autores recomiendan un niimero
de participantes mayor, al menos diez sujetos por item (Kline, 1998). Por otra parte, y
también en relacion con la muestra, los resultados podrian estar sesgados debido a que
se trata de una muestra de conveniencia perteneciente exclusivamente a la provincia de
Granada. En futuras investigaciones se deberian replicar los resultados de este estudio

utilizando muestras de otros contextos aportando asi una mayor validez externa.

Para concluir, los resultados encontrados aportan cierto respaldo a las teorias
multidimensionales de la competencia social (Benitez et al., 2011; Rose-Krasnor, 1997;
Santos, Peceguina, Daniel, Shin y Vaughn, 2013; Vaughn et al., 2009; Watters y Sroufe,
1983). Tanto en 3 como en 4 y 5 afios, diversas variables se relacionaron de forma
positiva con la competencia social, entre ellas: normas, identificacion y expresion de
sentimientos, control de emociones, habilidades de comunicacién, comportamientos
prosociales (ayudar y compartir) y habilidades de resolucion de problemas. En un
sentido aplicado, se pone de manifiesto la necesidad de abordar el desarrollo temprano

de la competencia social desde una perspectiva holistica e integradora.
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Anexo 1
Correlaciones entre los items del ROAC-3

Los coeficientes de correlacion de Pearson entre los items de esta escala se
muestran en la tabla 1. Las correlaciones fueron significativas a nivel p .05 para los
coeficientes mayores de |.16|. La correlacion entre el item 2 y 3 es alta (>.80).
Finalmente, se observa como las correlaciones entre los items de cada dimension son
positivas y significativas, excepto en el caso del item 10, 13, 14 y 21 que presentan
correlaciones no significativas e incluso en algiin caso negativa con los items de su

misma escala.
Correlaciones entre los items del ROAC-4

Por otro lado, con respecto a los coeficientes de correlacion entre los items del
ROAC-4 (tabla 2), éstos fueron significativos a nivel p .05 para los coeficientes
mayores de |.13]. No se hallaron correlaciones altas (>.80). Finalmente, se observa que
las correlaciones entre los items de cada dimensién son positivas y significativas,
excepto en el caso de los items 7, 10, 17, 18, 22 y 30 que presentan correlaciones

negativas y no significativas con los items de su misma escala.
Correlaciones entre los items del ROAC-5

Finalmente, los coeficientes de correlacion de Pearson entre los items del
ROAC-5 se muestran en la tabla 3. Las correlaciones fueron significativas a nivel p .05
para los coeficientes mayores de |.18|. La correlacion entre los item 10-16, 13-14, 10-
27 y 26-27 es alta (>.80). Finalmente, se observa que las correlaciones entre los items
de cada dimension son positivas y significativas, excepto en el caso del item 23, 29 y 30
que no correlacionan con alguno de los items de su escala, llegando incluso a mantener

correlaciones negativas.
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Anexo 2

Versiones definitivas de los registros de observacion del programa Aprender a

Convivir.

En las tablas 1, 2 y 3 se muestran las versiones definitivas del ROAC-3, ROAC-

4 y ROAC-5 respectivamente.

Tabla 1

Version definitiva del registro de observacion del programa Aprender a Convivir para 3 aiios (ROAC-3)

. Pocas Algunas Con
Items Nunca .
veces veces frecuencia

1. Grita en clase 0 1 2 3
2. Ayuda a mantener la clase limpia, sin papeles 0 1 2 3
3. Ordena los materiales después de las actividades 0 1 2 3
4. Cuida el material de la clase 0 1 2 3
5. Pega a los compaiieros 0 1 2 3
6. Escucha al maestro/a cuando se le demanda 0 1 2 3
7. Expresa alegria 0 1 2 3
8. Diferencia entre alegria y tristeza 0 1 2 3
9. Capta el enfado en los demas 0 1 2 3
10. Identifica cuando alguien siente miedo 0 1 2 3
11. Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar,

insultar...) 0 1 2 3
12. Controla sus sentimientos 0 1 2 3
13. Contesta cuando se le pregunta 0 1 2 3
14. Reconoce hechos que molestan a los demas 0 1 2 3
15. Pide perdéon cuando hace algo inadecuado 0 1 2 3
16. Da las gracias cuando es necesario 0 1 2 3
17. Presta sus materiales a otros compaiieros cuando el 0 | ) 3

profesor se lo reclama
18. Protesta cuando tiene que compartir sus materiales 0 1 2 3
19. Ayuda a los compaiieros cuando lo necesitan 0 1 2 3
20. Comparte los materiales de clase con los compaifieros 0 1 2 3
21. Comparte los juguetes con los compaifieros 0 1 2 3
22. Pide ayuda cuando lo necesita 0 1 2 3
23. Busca alternativas para resolver problemas 0 1 2 3
24. Es capaz de elegir entre diversas opciones 0 1 2 3
25. Habla para resolver los problemas 0 1 2 3
26. Sabe defender su postura 0 1 2 3
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Tabla 2

Version definitiva del registro de observacion del programa Aprender a Convivir para 4 aiios (ROAC-4)

. Pocas Algunas Con
Items Nunca .
veces veces frecuencia

1. Grita en clase 0 1 2 3
2. Respeta el turno de palabra 0 1 2 3
3. Sigue las normas de clase sin necesidad de recordarselo 0 1 2 3
4. Ordena los materiales de clase después de realizar las

actividades 0 ! 2 3
5. Cumple las normas en los juegos 0 1 2 3
6. Entra adecuadamente en clase 0 1 2 3
7. Expresa emociones basicas (alegria, tristeza, enfado, 0 | ) 3

miedo, sorpresa y asco)
8. Percibe como se siente otra persona 0 1 2 3
9. Identifica las cosas que enfadan a los demas 0 1 2 3
10. Molesta a los demas 0 1 2 3
11. Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar,

insultar...) 0 1 2 3
12. Se calma cuando est4 enfadado 0 1 2 3
13. Pide las cosas por favor 0 1 2 3
14. Escucha atentamente cuando se le habla 0 1 2 3
15. Levanta la mano para expresar una opinion 0 1 2 3
16. Expresa lo que le molesta de forma adecuada (sin llorar, 0 | ) 3

protestar...)
17. Comparte los materiales de clase con los compaiieros 0 1 2 3
18. Protesta cuando tiene que compartir sus materiales 0 1 2 3
19. Comparte los juguetes con los compaifieros 0 1 2 3
20. Ayuda a los compaiieros sin necesidad de recordarselo 0 1 2 3
21. Cuando necesita ayuda la pide a un compaifiero 0 1 2 3
22. Ayuda a los demas s6lo cuando se le pide 0 1 2 3
23. Busca alternativas para resolver problemas 0 1 2 3
24. Resuelve problemas dialogando 0 1 2 3
25. Resuelve conflictos con los compaiieros sin agredir o 0 | ) 3

insultar
26. Resolver problemas sociales sin ayuda del adulto 0 1 2 3
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Tabla 3

Version definitiva del registro de observacion del programa Aprender a Convivir para 5 aiios (ROAC-5)

. Pocas Algunas Con
Items Nunca .
veces veces frecuencia

1. Levanta la mano para hablar en clase 0 1 2 3
2. Respeta las reglas de los juegos 0 1 2 3
3. Ordena los materiales de clase después de las

actividades 0 1 2 3
4. Respeta el turno de palabra para hablar 0 1 2 3
5. Atiende las explicaciones del maestro/a 0 1 2 3
6. Respeta el turno de los compaiieros en los juegos 0 1 2 3
7. Reconoce las emociones de culpa, vergiienza y envidia 0 1 2 3
8.  Identifica como se siente otra persona 0 1 2 3
9. Culpa a los demas cuando hace algo inadecuado 0 1 2 3
10. Expresa enfado de forma adecuada (sin pegar, llorar, 0 | ) 3

insultar...)
11. Se pone en el lugar de los compafieros cuando tienen 0 | ) 3

problemas
12. Se interesa por los demas 0 1 2 3
13. Pide las cosas por favor 0 1 2 3
14. Da las gracias cuando es necesario 0 1 2 3
15. Da 6rdenes a los demas cuando quiere conseguir algo 0 1 2 3
16. Expresa lo que le molesta de forma adecuada (sin llorar, 0 | ) 3

protestar, ...)
17. Piensa las cosas antes de hacerlas 0 1 2 3
18. Dice cosas agradables a los demas 0 1 2 3
19. Cuando necesita ayuda se la pide a un compafiero 0 1 2 3
20. Ayuda a los compaiieros sin necesidad de recordarselo 0 1 2 3
21. Prefiere trabajar o jugar en grupo 0 1 2 3
22. Coopera con los compaiieros en actividades 0 1 2 3
23. Protesta cuando tiene que trabajar con otros compaiieros 0 1 2 3
24. Le cuesta compartir sus cosas 0 1 2 3
25. Busca alternativas para resolver problemas 0 1 2 3
26. Resuelve problemas dialogando 0 1 2 3
27. Resuelve los conflictos con los compafieros sin agredir o 0 | ) 3

insultar
28. Resuelve los problemas sin ayuda del adulto 0 1 2 3
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ESTUDIO 2

Impacto del programa Aprender a Convivir en el
alumnado de Educacion Infantil

Educar es lo mismo

que poner un motor a una barca,
hay que medir, pensar, equilibrar,
y poner todo en marcha.

(Gabriel Celaya)






Resumen

El siguiente estudio analiza los efectos del programa de intervencion temprana
Aprender a Convivir en 91 nifios/as de Educacion Infantil. Aspectos como las normas,
las emociones, la comunicacion, la resolucion de problemas y la conducta prosocial
fueron evaluados mediante los registros de observacion propios del programa tanto a los
3 afios (ROAC-3), como a los 4 (ROAC-4) y a los 5 afios (ROAC-5). Partiendo de un
disefio cuasiexperimental pre-post con grupo control no equivalente, se plantearon tres
estudios transversales en cada una de las edades y se realiz6 un ANOVA mixto de
medidas repetidas. Los resultados evidencian mejoras significativas entre los miembros
del grupo experimental en todas las variables que se entrenan en los programas de 3, 4 y
5 afos. Por el contrario, el grupo control progresa en algunos aspectos a los 3 afios, pero

alos 4 y 5 afios no se produce ningiin cambio.

Palabras clave: programa Aprender a Convivir, evaluacion interna, ROAC-3, ROAC-

4, ROAC-5, competencia social, Educacion Infantil.
Abstract

The following study analyzes the effects of the Aprender a Convivir early
intervention program in 91 children in Early Childhood Education. Aspects such as
rules, emotions, communication, problem solving and prosocial behavior were assesed
using the own program’ observation scale as much in 3 years old (ROAC-3), as 4
(ROAC-4) and 5 years old (ROAC-5). Based on a pre-post quasi-experimental design
with a non-equivalent control group, three cross-sectional studies were raised in each
age and a repeated-measures mixed ANOVA was performed. The results show
significant improvements among the experimental group members in all the variables
that were trained by 3, 4 and 5 programs. On the contrary, the control group making

progress in some aspects in 3 year, but in 4 and 5 year no change occurs.

Key words: Aprender a Convivir program, internal assessement, ROAC-3, ROAC-4,

ROAC-5, social competence, preschool.
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Introduccion

El programa Aprender a Convivir surge de la preocupacion por desarrollar la
competencia social en la infancia temprana (Alba, Justicia-Arraez, Pichardo y Justicia,
2013). En los primeros afios, la promocién de dicha competencia resulta clave para el
desarrollo del individuo ya que repercute de forma positiva en su salud mental, asi como
en un adecuado ajuste social y escolar (Denham, 2006; Moraru, Stoica, Tomuletiu,

Filpisan, 2011).

El desarrollo de la competencia social se ha abordado desde un punto de vista
preventivo por su papel de factor de proteccion frente a los problemas de conducta, el
comportamiento antisocial o fendémenos mas concretos como la violencia y el maltrato
entre iguales. Monjas (2012) afirma que la falta de competencia social se asocia con una
baja aceptacion social, problemas personales y escolares, desajustes psicoldgicos,
inadaptacion juvenil y problemas futuros de salud mental. Asimismo, la competencia
social se ha relacionado de forma consistente con los desordenes de tipo psicosocial y
emocional desde la infancia temprana hasta la adolescencia (Campbell, 1994). Asi,
estudios longitudinales y aplicados han mostrado la relacion negativa existente entre los
problemas de conducta (interiorizados y exteriorizados) y la competencia social
(Benitez, Fernandez, Justicia, Fernandez y Justicia-Arraez, 2011; Bornstein, Hahn y
Haynes, 2010; Burt, Obradovi¢, Long y Masten, 2008). En el estudio de Bornstein et al.
(2010) la competencia social a los 4 afios fue una variable predictora de los problemas
de conducta en la infancia tardia (10 afos) y en la adolescencia (14 afios), coincidiendo
asi con otros estudios en los que también se ha sefialado el caréacter predictivo de la
competencia social en relacion con los problemas de conducta (Cole, Martin, Powers y
Truglio, 1996). Por otro lado, la estabilidad de los problemas de comportamiento es mas
alta después de los 4 afios y puede aumentar con la edad (Hemphill, 1996;
McConaughy, Stanger y Achenbach, 1992). De forma particular, el desarrollo de pautas
de intervencion para reducir los problemas de conducta como la agresion resultan mas
eficaces antes de los 8 afios debido a que estos comportamientos son mas maleables
antes de esa edad (Webster-Stratton y Reid, 2003). Los resultados y consideraciones
expuestas ponen de manifiesto la necesidad de intervenir sobre la competencia social

desde edades muy tempranas.
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Aparte de los beneficios mencionados en relacion con la intervencion temprana,
el desarrollo de esta competencia resulta imprescindible ya que no surge de forma
automatica (Kramer, Caldarella, Christensen y Shatzer, 2010) sino que estd fuertemente
influenciada por el ambiente de aprendizaje temprano que rodea al sujeto (Joseph y
Strain, 2003). A pesar de que existen estudios que demuestran que puede haber cierta
tendencia natural a mostrar determinados comportamientos prosociales como ayudar,
cooperar o asumir normas (Tomasello, 2010), el sujeto aprende a comportarse
socialmente a través de la interaccién con su propio entorno. Por tanto, aunque existe
una capacidad innata para la sociabilidad (Fernandez y Caurcel, 2007) las conductas y
habilidades de interaccion social se aprenden y se ensefan al igual que otro tipo de

conductas (Caballo, 1991; Monjas, 2012).

En los ultimos afios se han desarrollado diversos programas en el contexto
espafiol que promueven determinados aspectos de la competencia social enmarcados
dentro del ambito de la convivencia escolar cuyo objetivo también ha sido la prevencion
de la violencia y de los problemas de relacion interpersonal. En su mayoria, estos
programas se han dirigido al alumnado de Educacion Primaria (Alvarez, 1999a, 1999b;
Acosta, Lopez, Segura y Rodriguez, 2003; Carrillo, 2013; Cobo, 2006, 2007; Garcia y
Magaz, 1997; Monjas, 2011, 2012; Ortega, 1997; Sdiz y Romén, 2010; Segura y Arcas,
2013; Trianes, 1996; Trianes y Munoz, 1994; Vallés, 1994a, 1994b, 2007a; Vallés,
Vallés y Vallés, 2013) y Educacion Secundaria (Diaz-Aguado, 2004; Garaigordobil,
2005; Luca de Tena, Rodriguez y Sureda, 2004; Monjas, 2012 Trianes y Fernandez-
Figarés, 2001; Vallés, 2007b; Vallés y Vallés, 2003), e incluso a una poblacion
especifica, como en el caso del programa de Verdugo (2003), dirigido a discapacitados
mentales. Asimismo, se han desarrollado estrategias para la formacion del profesorado
en este campo (véase Del Rey y Ortega, 2001a). De las intervenciones mencionadas
anteriormente, tan solo el programa Relacionarnos bien (Segura y Arcas, 2013), el
programa ESCeP! (Garcia y Magaz, 1997), el Programa de Ensefianza de Habilidades
de Interaccion Social, PEHIS (Monjas, 2012) y el Programa de Asertividad y
Habilidades Sociales, PAHS (Monjas, 2011) pueden ser aplicados en Educacion
Infantil. Aunque existen otros programas como el de Alvarez, Alvarez-Monteserin,
Cafias, Jiménez, Ramirez y Petit, (1990), dirigido especificamente al alumnado de estas
edades, las intervenciones disefiadas para esta etapa educativa son escasas (De Miguel,

2014). En este sentido, el programa Aprender a Convivir ha sido disefiado de forma
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especifica para el alumnado de 3 a 7 afios, habiéndose elaborado un programa para cada
curso o edad. El objetivo general de este programa de prevencion universal es dotar al
alumnado de un nivel suficiente de competencia social que le permita abordar con éxito

situaciones de riesgo (Justicia, Benitez, Fernandez, Fernandez y Pichardo, 2008).

El programa Aprender a Convivir promueve el aprendizaje de normas basicas de
convivencia y relacién interpersonal, el manejo de emociones, de habilidades de
comunicacion 'y de resolucion de conflictos, asi como el aprendizaje de
comportamientos prosociales como ayudar, compartir o cooperar. La inclusion de estos
contenidos asi como el tipo de metodologia empleada vinieron determinados por la
revision analitica que se hizo de otros programas de intervencion similares (Comitte for
children, 2002; Larmar, Dadde y Shochet, 2006; Monjas, 2011, 2012; Shure, 1993;
Webster-Stratton, 2000, entre otros). En este sentido, Alba, Garcia-Berbén, Fernandez y
Justicia-Arraez (2011) realizaron una revision de programas de intervencion temprana
que promueven la competencia social en la que se concluy6 que los contenidos comunes
abordados por la mayoria de los programas eran las habilidades sociales, los
sentimientos y la resoluciéon de problemas. Este tipo de contenidos, adaptados y
secuenciados en cada uno de los programas acorde con la edad del alumnado, se
incluyen en el programa global Aprender a Convivir. Las caracteristicas, necesidades e
intereses del alumnado al que iban dirigidos cada uno de los programas también fueron
considerados en el momento del disefio. Asimismo, para la version definitiva del
programa, se tuvo en cuenta la experiencia adquirida en las escuelas, las sugerencias de
los maestros/as y los resultados de las primeras implementaciones (Alba 2010;
Fernandez, 2010; Justicia-Arrdez, 2010). Igualmente, el estudio 1 presentado en esta

tesis doctoral aporta solidez a la estructura conceptual del programa de intervencion.

En relacion con la aplicacion de los programas de este tipo, la difusion de
resultados resulta escasa dentro del contexto espanol, particularmente la de aquellos
resultados que hacen referencia a su evaluacion interna. Esta carencia es mas notable en
relaciéon con las intervenciones tempranas, siendo pocas las evidencias que aportan
resultados de evaluacion o replicacion de los programas de intervencion (Masten y
Coatsworth, 1998). No obstante, existen algunas aportaciones empiricas que evaliian el
impacto de un determinado programa sobre algunos aspectos de la competencia social

(estilos de relacion interpersonal, clima de clase, interaccion social, etc.) y también
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evalian la mejora de los participantes en los contenidos propios del programa de

intervencion (De Miguel, 2014; Monjas, 2004, 2011; Monjas y Gonzalez, 1998).

Por otra parte, son escasas las revisiones sistemdticas o meta-andlisis de
programas de intervencion temprana en el &mbito espafiol, entre otros motivos, debido a
la falta de resultados acerca de la implementacion de las propias intervenciones. Con el
objetivo de aportar intervenciones sistematicas de calidad, es necesario no solo la
planificacion y desarrollo de las mismas, sino también su evaluacién. En el ambito
anglosajon se han publicado los resultados de la implementacion de algunos programas
escolares de prevencion universal para nifios menores de 6 afios que fomentan
determinados aspectos de la competencia social (Benedict, Horner y Squires, 2007;
Cooper, Goodfellow, Muhlheim, Paske y Pearson, 2003; Denham y Burton, 1996;
Larmar, Dadde y Sochet, 2006; Lynch, Geller, Schmidt, 2004; Petermann y Natzke,
2008; Shure y Spivack, 1979, 1982; Vaughn, Ridley y Levine, 1986). También se han
realizado estudios de revision y meta-andlisis en los que se analiza la calidad y
efectividad de diversos programas valorando aspectos como la viabilidad de la
intervencion, la generalizaciéon y mantenimiento del tratamiento o las replicaciones
llevadas a cabo por otros investigadores y en otros contextos (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011; Ferrer-Wreder, 2014; Greenberg, Domitrovich y
Bumbarger, 2000; Joseph y Strain, 2003).

A fin de contribuir a este cuerpo de investigacion basado en la evaluacion
rigurosa y el desarrollo adecuado de los programas de intervencion temprana, el
objetivo que persigue este estudio es analizar el impacto del programa Aprender a
Convivir en el alumnado de 3, 4 y 5 afios. Para ello, se evaluard el progreso del
alumnado en aquellos contenidos trabajados en el programa (normas, sentimientos,
habilidades de comunicacion, comportamientos prosociales de ayuda y cooperacion, y
resolucion de problemas) y se comparara con un grupo control de referencia. Asi pues,
se espera que los nifios/as de 3 afios (H1), 4 afios (H2) y 5 afios (H3) muestren mejores

niveles que los nifios y nifias del grupo control en cada una de las dimensiones medidas.

Mediante estudios de corte transversal y longitudinal, investigaciones previas
han encontrado resultados positivos acerca del impacto de este programa de
intervencion en la competencia social y los problemas de conducta del alumnado de

Educacion Infantil y Primaria (Alba, 2013; Benitez et al., 2011; Fernandez, 2010;
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Fernandez, Benitez, Fernandez, Justicia y Justicia-Arraez, 2011). Aspectos como la
cooperacion, la interaccion o el comportamiento agresivo, fueron evaluados en dichos
estudios a través de instrumentos estandarizados (Achenbach y Rescorla, 2000; Merrell,
2002). Sin embargo, atin no se ha realizado una evaluacion interna de la efectividad del

programa sobre los aspectos que entrena (ensefia) y desarrolla.
Método
Participantes

Los participantes en la investigacion fueron 91 nifios/as (Megas=42.62 meses,
DT= 3.51) procedentes de tres centros educativos de similares caracteristicas situados
en un entorno socioeconémico medio de Granada capital. Se utilizd un muestreo
probabilistico no incidental tanto para la eleccion de los centros como para determinar
su asignacion al grupo experimental o control. Por tratarse de nifios de 3 afios que
iniciaban el segundo ciclo de Educacién Infantil, éste era su primer afio de
escolarizacion en el correspondiente centro educativo. No obstante, el 79.1% de los
participantes habia estado escolarizado previamente en centros infantiles con
ensefianzas de primer ciclo (0-3 afios). El alumnado participante con necesidades
especificas de apoyo educativo era minoritario (11%) y no presentaba trastornos
especificos. En su mayoria eran alumnos que recibian apoyo en el area de
psicomotricidad y de logopedia. La distribucion de los participantes por sexo estuvo

equilibrada, siendo un 44% nifios y un 56% nifias.

Por otra parte, en relacion con la distribucion de los participantes segun el grupo,
48 nifios/as procedentes del mismo centro educativo formaron el grupo experimental
(21 nifios y 27 nifas) y 43 sujetos, de dos centros diferentes, formaron el grupo control
(19 nifios y 24 nifas). La distribucion de los participantes por grupo y centro educativo

se muestra en la tabla 1.
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Tabla 1

Participantes distribuidos por grupo y centro educativo

Participantes
Experimental Control Total
N % N % N
Centrol 48 52.7 48
Centro 2 22 242 22
Centro 3 21 23.1 21

Total 48 527 43 473 91

Instrumentos

Para medir los progresos del alumnado en relaciéon con los contenidos que
trabaja el programa Aprender a Convivir se utilizaron tres registros de observacion, uno
para cada edad (3, 4 y 5 afios). Se trata de tres escalas tipo Likert con valores de
respuesta que oscilan entre 0 (nunca) y 3 (con frecuencia). La estructura de las escalas

fue confirmada en el estudio 1 con valores de ajuste y fiabilidad adecuados.

El registro de observacion del programa Aprender a Convivir para 3 aios
(ROAC-3) estd compuesto por 26 items agrupados en siete variables: Normas (1-6),
Identificacion y expresion de sentimientos (7-10), Control de emociones (11-12),
Habilidades de comunicacion (13-16), Compartir lo personal (17-18), Compartir lo
comun y ayudar (19-22) y Resolucion de problemas (23-26). Ademas, se extrae una
puntuacién total de Competencia social incluyendo todas las variables excepto la de
Compartir lo personal, pues en el estudio anterior no ajustd dentro del modelo. Los
indices de fiabilidad a partir de la muestra del presente estudio fueron los siguientes:
Normas a=.68, Identificacion y expresion de sentimientos a=.87, Control de emociones
0=.63, Habilidades de comunicacion a=.35, Compartir lo personal a=.65, Compartir lo
comun y ayudar a=.77, Resolucion de problemas a=.91 y total Competencia social

o=.90.

Por otra parte, el registro de 4 afios (ROAC-4) se compone de 26 items, también
subdivididos en siete variables: Normas (1-6), Identificaciéon y expresion de
sentimientos (7-9), Control de emociones (10-12), Habilidades de comunicacién (13-
16), Compartir (17-19), Ayudar (20-22) y Resolucion de problemas (23-26). Al igual
que en el registro anterior, se puede computar una puntuacion total de competencia con
todas las variables menos la de Ayudar. Los coeficientes de consistencia interna a partir

de la muestra del estudio fueron: Normas a=.83, Identificacion y expresion de
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sentimientos o=.63, Control de emociones a=.78, Habilidades de comunicacion a=.62,
Compartir a=.79, Ayudar a=.84, Resolucion de problemas a=.51 y total Competencia

social a=.90.

Por tultimo, el registro de 5 afios (ROAC-5) posee 28 items agrupados en cinco
dimensiones: Normas (1-6), Sentimientos y emociones (7-12), Habilidades de
comunicacion (13-18), Ayuda y cooperacion (19-24) y Resolucion de problemas (25-
28). En este caso, para computar la puntuacion total de competencia social se han de
incluir todas las variables. Finalmente, los indices de fiabilidad a partir de la muestra del
estudio fueron: Normas a=.80, Sentimientos y emociones o=.70, Habilidades de
comunicacion a=.66, Ayuda y cooperacion a=.76, Resolucién de problemas o=.60 y

total Competencia social a=.90.

Procedimiento

Tras la fase de documentacion y disefio de la investigacion, se contactd con los
centros participantes y se les solicitd la correspondiente autorizacion. A partir de ese
momento se sucedieron una serie de fases que se repitieron en cada curso académico,
pues se realizd6 un seguimiento longitudinal de los participantes durante tres afios.
Después de un periodo de adaptacion de los escolares al centro, la primera fase fue la
observacion y recogida de datos inicial (evaluacion-pre), llevada a cabo por tres
investigadores. Seguidamente, en el segundo trimestre, dos investigadores
implementaron el programa Aprender a Convivir en el centro experimental. A
continuacion, se volvid a realizar una fase de observacion y recogida de datos final
(evaluacion-post), llevada a cabo por los mismos investigadores que realizaron la
evaluacion-pre. Las ultimas fases fueron el andlisis de los datos y la elaboracion de
informes. Al final de cada afio se realizaba un informe individualizado de cada
alumno/a donde se plasmaban los resultados obtenidos en las dimensiones del

programa, con el objetivo de informar a padres y maestros.

Como se observa en la figura 1, a pesar de que se hizo un seguimiento del
alumnado a lo largo de tres afios, el andlisis de los datos era anual, ya que cada afio se
implementaba un programa especifico que requeria un instrumento de evaluacion

concreto.
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s " ¢« ROAC-3 (Evaluacion-pre)
3 anos @ ° Programa 3 afios
" * ROAC-3 (Evaluacion-post)

E s % * ROAC-4 (Evaluacion-pre)

4 anos @ ° Programa 4 afios
‘. * ROAC-4 (Evaluacion-post)

E ~ 7 * ROAC-5 (Evaluacion-pre)

S anos | ° Programa 5 afios
. - * ROAC-5 (Evaluacion-post)

Figura 1. Fases de evaluacion e implementacion (3, 4 y 5 afios)

El programa Aprender a Convivir incluye contenidos especificos para cada
intervencion acorde con el desarrollo del alumnado. Aunque los bloques de contenidos
son los mismos en los tres programas (1. Las normas y su cumplimiento; 2.
Sentimientos y emociones; 3. Habilidades de comunicacion; y 4. Ayuda y cooperacion),
la dificultad de los contenidos se incrementa cada afio, tratando de profundizar en las
dimensiones planteadas en funcién de las caracteristicas evolutivas del alumnado. A
modo ilustrativo cabe mencionar cémo el programa de 3 afos comienza con la
identificacion de emociones bésicas como la alegria, la tristeza, el miedo y el enfado, y
el programa de 5 afios continia con estas emociones e introduce otras mas complejas
como la vergiienza o la culpa. Cada programa de intervencion dura 12 semanas a razon

de dos sesiones semanales.
Diseiio y analisis estadistico

A pesar de que se llevo a cabo un seguimiento de los participantes a lo largo de
tres afios, se realizaron tres estudios transversales utilizando un disefo de investigacion
de tipo cuasiexperimental pre-post, con un grupo de cuasi control (Montero y Ledn,
2007) no equivalente. Segin Campbell y Stanley (2001), la nomenclatura asignada a
estos disefos es:

0:1X0,
0 0O
Se presentan tres estudios, uno para cada edad, pero el tratamiento de los datos

fue el mismo en todos ellos. En primer lugar, se realizo un analisis descriptivo a fin de
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explorar las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de los participantes en las
variables medidas. Seguidamente, se llevdo a cabo un ANOVA mixto de medidas
repetidas 2x(2), incluyendo como factor intra-sujeto la evaluacion (pretest-postest); y
como factor inter-sujeto el grupo (experimental-control). Ademas, las pruebas post hoc
de Bonferroni fueron realizadas para determinar los niveles de las variables que eran
significativos. Asimismo, se empleod el estadistico d de Cohen para estimar el tamafio
del efecto pues es uno de los méas empleados en el area educativa (McMillan y Foley,
2011). Para su interpretacion, Cohen (1988) estableci6 efectos pequenos (.20=d=<.49),
moderados (.50=d=.79) y grandes (d=.80).

El andlisis de datos fue ejecutado a través del programa estadistico /BM SPSS

Statistics 20.0. para Mac.
Resultados
Efecto del programa Aprender a Convivir en el primer afio de intervencion: 3 afios
Analisis descriptivos

En los andlisis previos, se calcularon los estadisticos descriptivos para cada una
de las variables dependientes medidas en 3 afios a través del ROAC-3. En la tabla 2
aparecen las medias y desviaciones tipicas del grupo experimental y del grupo control

en los dos momentos de evaluacion (pre-post).

Estudio de las variables del programa: 3 afios

Los resultados obtenidos del ANOVA mixto de medidas repetidas evidencian
en la variable de Normas la existencia de efectos principales del momento de evaluacion
(F(189=88.45, p<.001), ya que las puntuaciones aumentaron significativamente del pre
al post. El factor grupo no tuvo efectos principales (F(i89=3.83, p=0.53) sobre la
variable dependiente, aunque se rozaron los niveles de significacion. Por otro lado, se
encontraron efectos de interaccion entre ambos factores (F(ig9=4.11, p<.05). Las
pruebas post hoc sefialan la existencia de diferencias significativas en la post-evaluacion

a favor del grupo experimental (figura 2).
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Tabla 2

Medias y desviaciones tipicas de las variables del programa para 3 anos

Experimental Control
M DT M DT
N Pre 2.34 0.43 2.28 0.46
ormas Post  2.78 0.20 256 039
Identificacion y expresion de sentimientos Pre 2.41 0.38 179 0.63
yexp Post 298 0.05 2.09 0.65
Control d . Pre 1.60 0.49 1.74 0.60
ontrot de emoctones Post 191 0.48 1.81 0.69
. ., Pre 1.64 0.32 1.51 0.36
Habilidades de comunicacion Post 279 024 193 0.49
Compartir lo personal Pre 1.86 0.45 2.44 0.50
P P Post 234 0.42 238 0.49
Compartir lo comtn y ayudar Pre 2.22 0.32 1.81 0.58
P yay Post  2.67 0.30 2.12 0.58
Resolucién d bl Pre 1.97 0.42 1.23 0.72
esoticlon de problemas Post  2.81 0.29 1.43 0.97
Total tenci al Pre 2.03 0.29 1.73 0.38
otat competencia socta Post  2.66 0.17 1.99 0.44
Normas
3
25 - -
2
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 2.34 2.78
Control 2.28 2.57

Figura 2. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Normas (3 aiios)

En la variable de Identificacion y expresion de sentimientos, hubo efectos

principales tanto del momento de evaluacion (F(1g9y=113.26, p<.001) como del factor

grupo (F(j89=65.29, p<.001). Las puntuaciones aumentaron significativamente en la

fase post y el grupo experimental obtuvo unas puntuaciones medias mas elevadas que el

grupo control. También se hallaron efectos de interaccion entre los dos factores

(F,89=10.51, p<.01). Tanto en el grupo experimental como en el grupo control los

valores de la variable aumentaron del pre al post aunque hubo diferencias significativas
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en favor del primero en los dos momentos de evaluacion. El incremento fue mayor en el

grupo experimental (0.58) (figura 3).

Los resultados de Control de emociones revelan la existencia de efectos
principales del momento de evaluacion (F(;309=11.08, p<.01), pero no del grupo
(F(1,89=0.03, p=.860). Por otra parte, se produjeron efectos de interaccion entre los dos
factores (F(1 89y=4.47, p<.05). El tiempo produjo un incremento en las puntuaciones pero
el efecto en el grupo experimental fue mayor que en el grupo control (figura 4). No
obstante, por mas que las diferencias entre los grupos no fueron significativas, el grupo
experimental partia con puntuaciones mds bajas que el grupo control y termind

superando la media de dicho grupo en la fase post.

Identificacion y expresion de sentimientos

3

2 -

1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 241 2.99
Control 1.79 2.09

Figura 3. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Identificacion y expresion de

sentimientos (3 afnos)

Control de emociones

2.5
2

1.5

Experimental

1

= = = Control

0.5

0
PRE POST

Experimental 1.6 1.91
Control 1.74 1.81

Figura 4. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Control de emociones (3 aiios)
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En el caso de Habilidades de comunicacion también se encontraron efectos
principales del momento de evaluacion (F(189=388.62, p<.001) y del grupo
(F(1,89=56.94, p<.001). Las puntuaciones aumentaron del pre al post siendo el grupo
experimental el que obtuvo medias mas elevadas. En relacion con los efectos de
interaccion, se produjeron entre ambos factores (F(189=86.60, p<.001), indicando las
pruebas post hoc que fue en el post donde hubo diferencias significativas en favor del

grupo experimental (figura 5).

Habilidades de comunicacion

Experimental

= = =Control

PRE POST
Experimental 1.64 2.79
Control 1.51 1.93

Figura 5. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Habilidades de comunicacion (3

anos)

Continuando con la variable Compartir lo personal, se obtuvieron efectos
principales tanto para el momento de evaluacion (F(;39=17.81, p<.001) como para el
grupo (F89=13.06, p<.001). Por otra parte, hubo efectos de interaccion entre ambos
factores (F(1,39=29.01, p<.001). Tal y como se observa en la figura 6, aunque el grupo
control posee puntuaciones mds altas que el experimental, disminuye en sus
puntuaciones del pre al post. Esto no ocurridé con el grupo experimental ya que
incrementd sus puntuaciones de la pre-evaluacion a la post-evaluacion reduciendo asi

las diferencias con el grupo control.
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Compartir lo personal

2.5 -

2 /
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 1.86 2.34
Control 2.44 2.38

Figura 6. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Compartir lo personal (3 afios)

Los resultados de Compartir lo comun y ayudar evidenciaron efectos principales
tanto del momento de evaluacion (F;39=73.97, p<.001) como del grupo (F(1,89=29.91,
p<.001). Sin embargo, no se encontraron efectos de interaccion entre los factores
(Fa89=2.52, p=.115). El momento de evaluacién produjo un incremento en esta
variable en ambos grupos. Dicho incremento fue un poco mas notable en el grupo

experimental aunque sin llegar a ser significativo.

En Resolucion de problemas los resultados mostraron efectos principales para el
momento de evaluacion (F(; 39=113.29, p<.001) y para el grupo (F139=69.90, p<.001).
Tales resultados reflejan el incremento producido en las puntuaciones desde la fase pre
a la fase post e igualmente indican las diferencias entre ambos grupos, en este caso en
favor del grupo experimental. Por otro lado, los efectos de interaccion encontrados
(F1,89=43.33, p<.001) revelan un incremento mayor en las puntuaciones del grupo

experimental que en las del grupo control (figura 7).
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Resolucion de problemas

2.5
2

1.5

Experimental

1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 1.97 2.81

Control 1.23 1.43

Figura 7. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Resolucion de problemas

(3 afios)

Concluyendo con los resultados obtenidos a los 3 afos, se sefialan los efectos
principales encontrados tanto del factor momento de evaluacion (F(; 39y=241.41, p<.001)
como del factor grupo (F(189y=57.75, p<.001) en la variable total de Competencia social.
Asimismo, se obtuvieron efectos de interaccion entre dichos factores (F(is9=40.33,
p<.001). Tales resultados reflejan un incremento en las puntuaciones medias alcanzadas
por ambos grupos en la variable Competencia social aunque dicho incremento fue
mayor en el grupo experimental (figura 8). No obstante, cabe sefalar que los grupos

partian con diferencias estadisticamente significativas en esta variable.

Total Competencia social

3
2.5 /
2 -
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 2.03 2.66
Control 1.73 1.99

Figura 8. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Competencia social (3 afios)
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El célculo del estadistico d de Cohen mostro efectos altos para Identificacion y
expresion de sentimientos (d=1.36), Habilidades de comunicacion (d=1.75), Compartir
lo comin y ayudar (d=1.12), Resolucion de problemas (d=1.42) y el total de
Competencia social (d=1.52). Por otra parte, hubo efectos moderados en Normas
(d=0.56) y en el caso de Control de emociones y Compartir lo personal el estadistico fue

menor de |.20].
Efecto del programa Aprender a Convivir en el segundo aiio de intervencion: 4 afos
Analisis descriptivos

Las medias y desviaciones tipicas para cada una de las variables medidas en 4
afios a través del ROAC-4, aparecen en la tabla 3. Se especifican el momento de

evaluacion (pre-post) y el grupo (experimental-control).

Tabla 3

Medias y desviaciones tipicas de las variables del programa para 4 anios

Experimental Control
M DT M DT
Normas Pre 2.39 0.44 2.53 0.53
Post 2.78 0.22 2.61 0.41
Identificacion y expresion de sentimientos Pre 2:52 0.34 2.2 0.37
Post 2.87 0.22 2.22 0.47
Control de emociones Pre 1.68 0.52 1.95 0.72
Post 2.50 0.40 2.07 0.64
o L, Pre 2.14 0.31 2.09 0.53
Habilidades de comunicacion Post 5 20 0.20 ) 13 0.46
Compartir Pre 2.29 0.48 2.55 0.55
Post 2.58 0.31 2.46 0.51
Ayudar Pre 2.13 0.37 1.58 0.76
Post 2.45 0.42 1.56 0.75
Resolucion de problemas Pre 1.86 0.38 1.98 0.38
Post 2.66 0.32 2.02 0.46
Total competencia social Pre 215 0.31 2.22 0.38
Post 2.70 0.20 2.25 0.35

Estudio de las variables del programa: 4 afios

Los resultados obtenidos del ANOVA mixto de medidas repetidas a los 4 afos
indican para la variable Normas la existencia de efectos principales del momento de

evaluacion (F(; go=46.71, p<.001). El factor grupo de manera aislada no mostrd ningin
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efecto (F(1,89y=0.04, p=.838). Por otra parte, fue hallado un efecto de interaccion entre el
factor momento de evaluacion y el factor grupo (F(1,39=20.62, p<.001). Tal y como se
observa en la figura 9 los resultados reflejan el efecto del momento de evaluacion en los
dos grupos siendo mayor el incremento de las puntuaciones medias en el grupo
experimental. Las pruebas post hoc sefialaron la existencia de diferencias significativas

en la post-evaluacion en favor del grupo experimental.

Normas

2.5 -
2

1.5

Experimental

1

= = =Control

0.5

0
PRE POST

Experimental 2.39 2.78
Control 2.53 2.61

Figura 9. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Normas (4 aiios)

En el caso de la variable Identificacion de sentimientos y emociones se hallaron
efectos principales tanto para el momento de evaluacion (F( 39=23.06, p<.001) como
para el grupo (F(89y=50.03, p<.001). Del pre al post las puntuaciones aumentaron y fue
el grupo experimental el que obtuvo puntuaciones mas elevadas. También se encontrd
un efecto de interaccion entre los factores (F(139=23.06, p<.001). Las pruebas post hoc
reflejaron diferencias estadisticamente significativas en favor del grupo experimental
tanto en el pre como en el post. No obstante, el efecto de interaccion muestra que
mientras que el grupo control se mantuvo en la misma puntuacion de una evaluacion a

otra, el grupo experimental incrementd notablemente su puntuacion media (figura 10).

Continuando con Control de emociones los resultados mostraron efectos
principales del factor momento de evaluacion (F(; 39=141.44, p<.001). El factor grupo
no mostré efectos principales (F(j 39y=0.46, p=.498). Por otra parte, se constatd un efecto
de interaccion entre momento de evaluacion y grupo (F(; 39=72.24, p<.001). Tal y como
se observa en la figura 11, ambos grupos aumentaron sus puntuaciones siendo el grupo

experimental el que lo hace en mayor medida. Las pruebas post hoc reflejaron
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diferencias significativas en favor del grupo control en la pre-intervencion, sin embargo

en las post-intervencion estas diferencias fueron en favor del grupo experimental.

Identificacion y expresion de sentimientos

3
2.5 /
2
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 2.52 2.87
Control 222 2.22

Figura 10. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Identificacion y expresion de

sentimientos (4 anos)

Control de emociones

Experimental

= = = Control

0
PRE POST

Experimental 1.68 2.5
Control 1.95 2.07

Figura 11. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Control de emociones (4 afios)

En Habilidades de comunicacion se encontraron efectos principales tanto del
factor momento de evaluacion (F(;89=95.01, p<.001), como del factor grupo
(F1,89=22.59, p<.001). Asimismo, fue hallado un efecto de interaccion entre ambos
(Fa.89=74.12, p<.001). Ambos grupos partieron de puntuaciones similares pero en el

post hubo diferencias estadisticamente significativas a favor del grupo experimental

(figura 12).
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Habilidades de comunicacion
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1.5
Experimental
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0.5
0
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Experimental 2.14 2.8
Control 2.09 2.14

Figura 12. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Habilidades de comunicacion

(4 afios)

Por otra parte, en la variable Compartir también se encontraron efectos
principales de cada uno de los factores, esto es, momento de evaluacion (F(; 39=57.75,
p<.001) y grupo (F(189=57.75, p<.001). Igualmente, también hubo un efecto de
interaccion entre ambos (F(; g9y=57.75, p<.001). En esta ocasion, la trayectoria de los
dos grupos fue diferente, pues mientras el grupo control disminuy6 en sus puntuaciones
del pre al post, el grupo experimental las aumento (figura 13). Las pruebas post hoc
sefalaron la existencia de diferencias significativas en favor del grupo control en el
pretest, y en el postest, por mas que el grupo experimental se situd por encima del grupo

control, las diferencias no fueron significativas en esta fase.

Los resultados obtenidos en la dimension Ayudar mostraron la existencia de
efectos principales tanto del momento de evaluacion (F(;39=9.89, p<.01) como del
grupo (F(189=37.83, p<.001). Asimismo, también hubo un efecto de interaccion entre
los factores (F(jg9=13.33, p<.001). El momento de evaluacion no marcd el mismo
efecto en ambos grupos ya que el grupo experimental elevo sus puntuaciones del pre al

post mientras que el grupo control las redujo levemente (figura 14).
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Compartir
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Experimental 2.29 2.58

Control 2.55 2.46

Figura 13. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Compartir (4 aios)

Ayudar
3
2
154  TTTTT=="
Experimental
1
= = = Control

0.5
0

PRE POST

Experimental 2.13 2.45

Control 1.58 1.56

Figura 14. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Ayudar (4 aiios)

En Resolucion de problemas hubo efectos principales del momento de
evaluacion (F(39=113.72, p<.001) y del grupo (F(139=12.63, p<.01). También se
encontraron efectos de interaccion entre ambos factores (F(;39=95.44, p<.001). En la
figura 15 se observa que partiendo los grupos de puntuaciones similares al final se
distancian en la fase post, siendo el grupo experimental el que alcanza valores mas

elevados.
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Resolucion de problemas
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Figura 15. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Resolucion de problemas

(4 afios)

Por ultimo, en la variable total de Competencia social los resultados fueron
similares a los de la variable anterior. Se encontraron efectos principales de los dos
factores, momento de evaluacion (F(; g9)=139.30, p<.001) y grupo (F1,39=8.80, p<.01).
Igualmente, hubo efectos de interaccion entre dichos factores (F(jg9=110.37, p<.001).
El incremento en Competencia social fue mayor en el grupo experimental y se
establecieron diferencias significativas respecto al grupo control en la post-evaluacion

(véase figura 16).

El célculo de la d de Cohen indic6 la existencia de efectos altos para la mayor
parte de las variables, esto es, Identificacion y expresion de sentimientos (d=1.38),
Habilidades de comunicacion (d=1.45), Ayudar (d=1.18), Resolucién de problemas
(d=1.39) y el total de Competencia social (d=1.28). Por otra parte, hubo efectos
moderados en Control de emociones (d=0.67) y efectos pequefios en Normas (d=0.41) y

Compartir (d=0.23).
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Total Competencia social

3
2.5 /
2
1.5
Experimental
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= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 2.15 2.7
Control 2.22 2.25

Figura 16. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Competencia social (4 afios)

Efecto del programa Aprender a Convivir en el tercer aiio de intervencion: 5 afios
Analisis descriptivos

Se calcularon los estadisticos descriptivos para cada una de las variables
medidas en 5 afios a través del ROAC-5. En la tabla 4 aparecen las medias y
desviaciones tipicas de cada una de las variables en los dos grupos (experimental y

control) y en los dos momentos de evaluacion (pre-post).

Tabla 4

Medias y desviaciones tipicas de las variables del programa para 5 anios

Experimental Control
M DT M DT
Normas Pre 2.52 0.35 2.53 0.43
Post 2.75 0.24 2.61 0.40
Sentimientos y emociones Pre 1.83 0.39 1.88 045
Post 2.50 0.33 1.88 0.46
.- . Pre 2.22 0.38 1.99 0.47
Habilidades de comunicacion Post )62 023 1.90 0.52
Ayuda y cooperacion Pre 2.36 0.46 2.33 0.42
Post 2.57 0.35 2.43 0.39
. Pre 2.60 0.32 2.48 0.36
Resolucién de problemas Post  2.80 0.25 2.41 0.33
Total competencia social Pre 231 0.31 2.24 0.33
Post 2.65 0.22 2.25 0.34
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Estudio de las variables del programa: 5 afios

Al igual que ocurri6 en 3 y 4 afios, a los 5 anos los resultados del ANOVA para
la variable Normas indicaron efectos principales del factor momento de evaluacion
(F(1,89=40.30, p<.001), pero no del factor grupo (F(159y=0.90, p=.345). Por otra parte, se
encontr6 efecto de interaccion entre los dos factores (F(189y=8.45, p<.01). En la figura
17 se observa que partiendo los dos grupos de puntuaciones similares, hubo diferencias

significativas en favor del grupo experimental en la post-evaluacion.

Normas
3
2
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 2.52 2.75
Control 2.53 2.61

Figura 17. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Normas (5 afios)

En el caso de Sentimientos y emociones los resultados indicaron efectos
principales del momento de evaluacion (F(g9=112.02, p<.001) y del grupo
(Fa,89=12.33, p<.01). Asimismo, se hall6 un efecto de interaccion entre ambos factores
(F,89=115.65, p<.001). En este caso el efecto del tiempo/momento de evaluacion no
fue igual para los dos grupos, ya que mientras que el grupo experimental aument6 sus
puntuaciones en la fase post, el grupo control las redujo levemente (figura 18). Las
pruebas post hoc revelaron la existencia de diferencias estadisticamente significativas

en el post.
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Sentimientos y emociones

3
2.5
2 y/_"
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 1.83 2.5
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Figura 18. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Sentimientos y emociones

(5 afios)

En Habilidades de comunicacion también hubo efectos principales del momento
de evaluacion (F(; g9=30.69, p<.001) y del grupo (F( 39=33.64, p<.001). Igualmente,
fue hallado un efecto de interaccion entre dichos factores (F(; 89y=79.31, p<.001). Como
en la variable anterior, mientras que el grupo experimental aumentd sus puntuaciones
del pre al post, el grupo control disminuy¢ sus valores (figura 19). Sin embargo, en esta

ocasion partian con diferencias estadisticamente significativas.

Habilidades de comunicacion

3
2.5 /
24 mem e mm o
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 222 2.62
Control 1.99 1.9

Figura 19. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Habilidades de comunicacion

(5 afios)
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De otra parte, en Ayuda y cooperacion hubo un efecto principal del factor
momento de evaluacion (F(;39=1.89, p<.001), pero no hubo efecto del factor grupo
(Fage=1.17, p=280) ni tampoco efectos de interaccion (F(i39=2.58, p=.111). Las
pruebas post hoc revelaron que no habia diferencias significativas entre los grupos en

ninguna de las fases.

Siguiendo con Resolucion de problemas, los resultados son similares a los
hallados en la variable de Habilidades de comunicacion. Por un lado hubo efectos
principales de los dos factores, momento de evaluacion (F(i 39=4.47, p<.05) y grupo
(F,89=18.63, p<.001). Ademéas, hubo efectos de interaccion entre ambos factores
(F,89=19.51, p<.001). Si se observa la trayectoria de ambos grupos (véase figura 20) se
advierte que mientras el grupo experimental aumenta sus puntuaciones, el grupo control
las reduce. Las pruebas post hoc revelan la existencia de diferencias significativas en la

fase post.

Resolucion de problemas

Py
251 000 = e e m e m e
2
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 2.6 2.8
Control 2.48 2.41

Figura 20. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Resolucion de problemas

(5 afios)

Por ultimo, concluyendo con los resultados de la variable total de Competencia
social, se encontraron efectos principales tanto del momento de evaluacién
(F1,89=85.57, p<.001) como del grupo (F39=14.33, p<.001). Asimismo, se
encontraron efectos de interaccion entre los factores (F(j59=81.04, p<.001). En esta
variable, el grupo control se mantuvo en sus valores iniciales mientras que el grupo

experimental incremento6 en 0.34 su puntuacion del pre al post (figura 21).
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Total Competencia social

25 _—

2
1.5
Experimental
1
= = = Control
0.5
0
PRE POST
Experimental 2.31 2.65
Control 2.24 2.25

Figura 21. Efecto de interaccion entre momento de evaluacion y grupo en Competencia social (5 afios)

El estadistico d de Cohen evidencio efectos altos en Sentimientos y emociones
(d=1.34), Habilidades de comunicacion (d=1.38), Resolucion de problemas (d=1.18) y
el total de Competencia social (d=1.17). En el caso de Normas (d=0.35) y Ayuda y

cooperacion (d=0.35), los efectos hallados fueron pequefios.

Discusion

El objetivo del estudio fue analizar el impacto del programa Aprender a
Convivir, dirigido al alumnado de 3, 4 y 5 afios, sobre los aspectos que entrena y

ensena.

Los resultados obtenidos en las tres edades han sido positivos porque los nifios y
nifias que han participado en el programa han mejorado significativamente su
competencia social respecto a los miembros del grupo control, confirmdndose asi las
hipotesis de partida. Esto significa que el alumnado del grupo experimental ha mostrado
una mayor habilidad para comunicarse, para resolver problemas, para identificar y
comprender sus sentimientos, e igualmente, han tomado conciencia de la importancia de
seguir unas normas de convivencia y de compartir y colaborar con los demas. No
obstante, los resultados obtenidos requieren ciertas matizaciones en cada una de las

edades .

A los 3 afios, la comparacion realizada entre los dos grupos pone de manifiesto
la mejora significativa de aquellos nifios/as que han participado en el programa

Aprender a Convivir en todas las variables medidas. La trayectoria que han seguido los
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grupos a lo largo de este primer afio de intervencion no ha sido la misma. El grupo
experimental ha aumentado significativamente sus puntuaciones en cada una de las
variables analizadas. Por el contrario, los nifios y nifias del grupo control, aunque han
aumentado sus puntuaciones en varios aspectos, su incremento ha sido menor que el
obtenido por el grupo experimental y ademas se han producido ligeras disminuciones en

algunas variables (Control de emociones y Compartir lo personal).

El efecto del programa en 3 afios ha sido notable en todas las variables excepto
en la de Compartir lo personal. No obstante, el grupo experimental aumentd su
puntuacion en casi medio punto (0.45) en dicha dimension. Tal hecho puede deberse a
que hasta los 5 afos es frecuente que los nifios/as no compartan sus juguetes o sus
objetos personales sin que alguien se lo recuerde (Stefan, Balaj, Porumb, Albu y
Miclea, 2009). Mas adelante, cuando el nifio/a interioriza una serie de normas, tiende a
mostrar este tipo de comportamiento sin la ayuda del adulto (Strayer y Roberts, 2004).
Por otra parte, hay que sefialar el efecto pequefio que ha habido en el Control de
emociones. A los 3 afios los nifios/as suelen expresar las emociones que sienten (Stefan
et al.,, 2009) y progresivamente irdn adquiriendo esta habilidad adecuando su
comportamiento a las expectativas y exigencias de su entorno social, aprendiendo que el
mostrar determinadas emociones puede ser apropiado en un contexto pero no en otro

(Banerjee, 1997).

Por otra parte, ha sido en Habilidades de comunicacion, Resolucion de
problemas y en Identificacion y expresion de sentimientos, donde el programa Aprender
a Convivir ha mostrado tener mayores efectos. Los tamafios del efecto fueron mas
elevados en estas variables (valores mayores de 1), asi como los incrementos en las
puntuaciones (un aumento de 1.15 sobre 3 en el caso de Habilidades de comunicacion).
La mejora en estos aspectos es clave para que el sujeto desarrolle un adecuado
comportamiento social. La habilidad para comunicarse adecuadamente y la capacidad
para resolver conflictos son fundamentales para mantener interacciones sociales
saludables. Del mismo modo, la comprensiéon emocional —Emotion understanding
(Denham, 2006)— es basica para la adaptacion social y el mantenimiento de las
amistades (Denham, 2007). Asi pues, mediante el programa de intervencion se ha
contribuido a la mejora de la competencia social ya que los participantes han mejorado

en sus habilidades para escuchar, responder a las demandas de los demas, dar las
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gracias, pedir perdon, expresar alegria y enfado, captar el miedo en los demads y resolver

problemas de forma positiva.

Los resultados obtenidos en 4 afios han sido similares. Los nifios/as que han
participado en la intervencion han mejorado considerablemente en aquellos aspectos
trabajados por el programa. Los avances mas relevantes se han producido en Control de
emociones, Habilidades de comunicacion y Resolucion de problemas. Por otra parte, los
tamafios del efecto indican que en Habilidades de comunicacion, Resolucion de
problemas, Identificacion y expresion de sentimientos y Ayuda, es donde la aplicacion
el programa ha ejercido una mayor influencia. A esta edad los efectos de la intervencion
sobre las conductas de ayuda han sido positivos. Aunque a los 4 afios la motivacion para
ayudar estd estrechamente vinculada al razonamiento moral (Vecchione y Picconi,
2010), —controlado por factores externos como las figuras de autoridad (Palacios,
Gonzalez y Padilla, 2000)—, también se vincula con el interés empatico (Tomasello,
2010), por lo que el sujeto comienza a manifestar actitudes de ayuda a medida que
mejora su capacidad de toma de perspectiva. Por el contrario, los resultados obtenidos
para el grupo control no evidencian mejoras significativas en ninguna de las variables
analizadas. Sus puntuaciones se mantienen de una fase de evaluacion a otra sin apenas

cambios.

Finalmente a los 5 afios, se repiten las trayectorias que seguian ambos grupos en
4 afios. Mientras que el grupo experimental mejora notablemente sus puntuaciones en
todas las variables, el grupo control se mantiene en los mismos valores desde el pretest
al postest. La influencia del programa ha sido positiva en todos los aspectos trabajados,
sobre todo en Habilidades de comunicacion, Sentimientos y emociones y Resolucion de
problemas. En Ayuda y cooperacion hay efectos pequefios al igual que en Normas. Ha
sido en la dimension de las emociones en la que los nifios y nifias incrementaron mas su

puntuacion (0.67).

Los resultados hallados tras la aplicacion del programa Aprender a Convivir son
coincidentes con los de otros estudios en los que se ha evaluado la implementacion de
un programa relacionado con la competencia social en nifios pequefios (De Miguel,
2014; Lynch et al. 2004); y también concuerdan con los efectos positivos hallados por
otros programas en poblacién escolar (entre otros, Del Rey y Ortega, 2001b;

Garaigordobil, 2005; Monjas, 2004; Monjas y Gonzalez, 1998; Sanchez, 2005 citado en
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Sanchez, Rivas y Trianes, 2006). Lynch et al. (2004) recopilan en su estudio diferentes
evaluaciones del programa de prevencion universal Al’s Pals: Kids Making Healthy
Choices, que desarrolla la resiliencia de nifios de 3 a 8 afios. Los resultados son
similares a los obtenidos en este estudio ya que, tal y como informan los autores, en un
estudio llevado a cabo con 173 sujetos de 4 afios hubo diferencias a favor del grupo
experimental en aspectos como la expresion de sentimientos, el auto-control, la

resolucion de problemas y la manifestacion de conductas prosociales.

Conclusiones, limitaciones y prospectiva

La competencia social es clave para la salud mental y bienestar psicoldgico de
los jovenes (Sanchez et al., 2006) que ha de promoverse desde una institucion
socializadora como la escuela. En este sentido, el programa Aprender a Convivir ha
sido disefiado para ser implementado en el ambito educativo y, tras los resultados
obtenidos (véase resumen grafico en Anexo 1), se puede concluir que contribuye al

desarrollo de la competencia social de los nifios y nifias de 3, 4 y 5 afios.

Después de tres afios de intervencion, se observa que la influencia del programa
ha sido constante siendo mas evidente en aspectos como la comunicacién, las
emociones o la resolucioén de problemas. Ha sido en estas dimensiones sociales donde el
programa de intervencion ha tenido mayor influencia, tanto en 3 como en 4 y 5 afnos. En
Normas, el efecto del programa ha sido menor a lo largo de los tres afios de
intervencion, entre otros motivos, por la influencia que ejerce la propia escuela en el
aprendizaje e interiorizacion de normas y valores. En efecto, la escuela es un entorno
regido por una serie de normas sociales bésicas para la convivencia que favorece la
regulacion del comportamiento del individuo y, por otro lado, la pasividad o el
negativismo ante las demandas sociales suele desaparecer gradualmente durante la etapa
preescolar (Kuczinsky y Kochanska, 1990). No obstante, los participantes han mejorado

de forma significativa en todos los aspectos de la competencia social evaluados.

Por otra parte, resulta resefiable que el grupo control haya mejorado a los 3 afios
y sin embargo se haya producido un estancamiento a los 4 y 5 afios. Este hecho puede
deberse a que con 3 afios el sujeto entra por primera vez en la escuela y el efecto de la
escolarizacion es mayor. Posteriormente, es necesario seguir incidiendo en el

aprendizaje de comportamientos sociales para que se produzca una mejora. En este
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sentido, y de acuerdo con Gunter, Caldarella, Korth y Young (2012), resulta
fundamental la inclusién de aprendizajes socioemocionales en el curriculo de los
preescolares con el objetivo de garantizar que todos los nifios/as adquieran un nivel
suficiente de competencia social que contribuya al desarrollo de una educacion integral

para la vida (Ribes, Bisquerra, Agullo, Filella y Soldevilla, 2005).

El trabajo presentado no estd exento de limitaciones, entre otras la falta de
aleatorizacion en la asignacion de la condicion experimental y el reducido tamafio de la
muestra. A pesar de ello, es importante tener en cuenta los costes que implica el
seguimiento longitudinal de grupos de sujetos a esta edad y el trabajo de campo
aplicado. También, cabe sefialar la baja fiabilidad encontrada en la escala de
Habilidades de comunicacion de 3 afios y en la de Resolucion de problemas de 4 afios.
Por otra parte, a pesar de los efectos encontrados y de las diferencias en el incremento
de las puntuaciones, los sujetos de ambos grupos no partieron igualados en algunas de
las variables existiendo diferencias significativas entre ellos. Asi pues, a los 3 afios hubo
diferencias iniciales a favor del grupo experimental en Identificacion y expresion de
sentimientos, Compartir lo comin y ayudar, Resolucion de problemas y el total de
Competencia social, mientras que en Control de emociones fueron a favor del grupo
control. A los 4 afios las diferencias iniciales a favor del grupo experimental estuvieron
en Identificacion y expresion de sentimientos y Ayudar, y a favor del grupo control en

Control de emociones y Compartir.

Investigaciones futuras podrian orientarse a estudiar el efecto del programa en
otros aspectos como el clima de aula, las relaciones entre compaiieros o las relaciones
con el profesorado. Igualmente, ya que el programa incluye algunas actividades para
trabajar en casa con la familia, seria conveniente analizar la intervencion de las familias

y comprobar su grado de satisfaccion asi como el de los propios maestros/as.
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Anexo 1

Resumen grafico de las puntuaciones medias obtenidas por los participantes del

grupo experimental y control en las dimensiones del programa Aprender a Convivir

En las figuras 1 y 2 se muestran las puntuaciones medias en las dimensiones
analizadas a los 3 afios obtenidas por el grupo experimental y control respectivamente;
en las figuras 3 y 4 aparecen las puntuaciones medias de las variables medidas a los 4

afios; y en las figuras 5 y 6, las puntuaciones medias alcanzadas a los 5 afios.

3 anos
3 il
2.5
2
1.5
1
0.5
0 n
N IES CE HC Ccp CCyA RP TCS
° PRE 234 241 1.6 1.64 1.86 2.22 1.97 2.03
2 POST 2.78 298 1.91 2.79 2.34 2.67 2.81 2.66

Figura 1. Puntuaciones medias de los participantes del grupo experimental a los 3 afios
Nota. N: normas, IES: identificacién y expresion de sentimientos, CE: control de emociones, HC:
habilidades de comunicacion, CP: compartir lo personal, CCyA: compartir lo comtn y ayudar, RP:

resolucion de problemas y TCS: total competencia social
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3 anos

3 ¢
2.5
2
L.5
1
0.5
0 n
N IES CE HC CP CCyA RP TCS
" PRE 2.28 1.79 1.74 1.51 244 1.81 1.23 1.73
[=]
B POST 2.56 2.09 1.81 1.93 2.38 2.12 143 1.99

Figura 2. Puntuaciones medias de los participantes del grupo control a los 3 afios
Nota. N: normas, IES: identificacion y expresion de sentimientos, CE: control de emociones, HC:
habilidades de comunicaciéon, CP: compartir lo personal, CCyA: compartir lo comin y ayudar, RP:

resolucion de problemas y TCS: total competencia social
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2.5

2

1.5

1
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0 n
N 1IES CE HC C A RP TCS
° PRE 2.34 241 1.6 1.64 1.86 222 1.97 2.03
o

B POST 2.78 2.98 191 2.79 2.34 2.67 2.81 2.66

Figura 3. Puntuaciones medias de los participantes del grupo experimental a los 4 afios
Nota. N: normas, IES: identificacion y expresion de sentimientos, CE: control de emociones, HC:
habilidades de comunicacion, C: compartir, A: ayudar, RP: resolucion de problemas y TCS: total

competencia social

4 anos
3 .
2.5
2
1.5
1
0.5
0 n
N IES CE HC C A RP TCS
2 PRE 2.53 222 1.95 2.09 2.55 1.58 1.98 222
o
B pOST 2.61 2.22 2.07 2.13 2.46 1.56 2.02 2.25

Figura 4. Puntuaciones medias de los participantes del grupo control a los 4 afios
Nota. N: normas, IES: identificacion y expresion de sentimientos, CE: control de emociones, HC:
habilidades de comunicacion, C: compartir, A: ayudar, RP: resolucion de problemas y TCS: total

competencia social
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5 anos

3 .

25

2

15

1

0.5

LN SyE HC AyC

RP TCS

" PRE 2.52 1.83 222 2.36 2.6 231
[=]

2 POST 2.75 25 2.62 2.57 2.8 2.65

Figura 5. Puntuaciones medias de los participantes del grupo experimental a los 5 aflos
Nota. N: normas, SyE: sentimientos y emociones, HC: habilidades de comunicaciéon, AyC: ayuda y

cooperacion, RP: resolucion de problemas y TCS: total competencia social

5 anos
3 -
2.5
2
1.5
1
0.5
0 n
N SyE HC AyC RP TCS
2 PRE 253 1.88 1.99 233 2.48 2.24
¥ pPOST 2.61 1.88 19 243 241 225

Figura 6. Puntuaciones medias de los participantes del grupo control a los 5 afios
Nota. N: normas, SyE: sentimientos y emociones, HC: habilidades de comunicacién, AyC: ayuda y

cooperacion, RP: resolucion de problemas y TCS: total competencia social
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STUDY 3

Longitudinal study of the effects of the Aprender a
Convivir program on children social competence

Education is the most powerful weapon
which you can use to change the world

(Nelson Mandela)






Abstract

The following investigation offers a longitudinal analysis of the effects of the
universal prevention program, Aprender a Convivir, on the social competence of 91
pupils in Early Childhood Education (ages 3-6). Measures are taken of global social
competence and three of its dimensions (social cooperation, social interaction and social
independence), as assessed by the Preschool and Kindergarten Behavior Scale—2
(Merrell, 2002). Using a quasi-experimental design, data analysis is carried out through
a repeated-measures mixed ANOVA, where the intra-subject factor is time (6
measurements), and the inter-subject factors are group and gender. Results show
participant improvement on all the variables of social competence that were analyzed.
The change becomes clearly evident in the experimental group after the first year of
intervention, and this change continues over the next two years, until the end of the
investigation. The control group does not progress in the same way, and gender
establishes a difference in this group in interaction variables and in global social
competence. There are small effects from the intervention program on social interaction
(d=.20), moderate effects on social cooperation and social independence (d=0.64 and

d=0.71, respectively) and large effects on the global measurement of social competence

(d=1.04).

Key words: Aprender a Convivir program, preschool, kindergarten, universal

prevention, Preschool and Kindergarten Behavior Scale-2 (PKBS-2).

Resumen

La siguiente investigacion analiza de forma longitudinal los efectos del
programa de prevencion universal Aprender a Convivir sobre la competencia social de
91 alumnos/as de Educacion Infantil (3-6 afios). Realiza una valoracion global de la
competencia social, y tres de sus dimensiones: la cooperacion social, la interaccion
social y la independencia social), evaluadas mediante la Preschool and Kindergarten
Social Scale-2 (Merrell, 2002). Partiendo de un disefio cuasiexperimental, el anélisis de
datos se lleva a cabo mediante un ANOVA mixto de medidas repetidas en el que se
incluyen como factor intrasujeto el tiempo (6 medidas) y como factores intersujeto, el
grupo y el sexo. Los resultados muestran una mejora de los participantes en todas las

variables de la competencia social analizadas. El cambio se hace patente en el grupo
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experimental después del primer afio de intervencion y se mantiene durante dos afos
mas hasta que concluye la investigacion. El grupo control no progresa de la misma
manera y el sexo marca diferencias en las variables de interaccion y en la competencia
social global en dicho grupo. Los efectos del programa de intervencidon son pequefios en
interaccion social (d=.20), moderados en cooperacion social e independencia social
(d=0.64 y d=0.71, respectivamente) y altos en la medida global de competencia social

(d=1.04).

Palabras clave: programa Aprender a Convivir, competencia social Educacion

Infantil, prevencion universal, Preschool and Kindergarten Behavior Scale-2 (PKBS-2).
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Introduction

Merrell (2002) conceives of social competence as a complex, multidimensional
construct composed of prosocial, adaptive and positive behaviors that are related to each
other. The adaptive quality of a behavior has an evaluative sense, since the judgment of
others is required in order to rate the level of social competence that is demonstrated in
certain social tasks. For this reason, many of the instruments that have been designed to
measure social competence (sociometric tests, assessment scales, peer nominations,
etc.) are to be completed by persons that are in close contact with the subject being

assessed, namely, parents, teachers or classmates.

Until a few years ago, social competence assessment procedures were focused
on the school-age population. Recently, however, there has been a change of
perspective in the study of socio-emotional development, tending toward a more
educational, preventive approach. This change has prompted the creation of instruments
that address children at younger ages (Merrell, 2002; Reynolds & Khamphaus, 2004;
among others). Similarly, in the sphere of intervention, a considerable effort is being
made to work with the early childhood population, with different early prevention
programs appearing over the past two decades. Some examples are the PATHS-
Preschool program (Domitrovich, Greenberg, Kusche & Cortes, 2004), the Incredible
Years program: Dina Dinosaur Classroom Curriculum (Webster-Stratton & Reid,

2003) and A!l’s Pals: Kids Making Healthy Choices (Geller, 1999).

The need to assess possible social deficits and develop intervention strategies
that promote the individual’s social potential from an early age is supported by prior
empirical evidence that show a positive relationship between social competence and
academic performance (Bradshaw, Bottiani, Osher & Suga, 2014; Del Prette, Del Prette,
De Oliveira, Gresham & Vance, 2012; Di Perna & Elliott, 2002; Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011; Inglés et al., 2009; McClelland, Morrison &
Holmes, 2000; Molina & Del Prette, 2006;) and between social competence and
emotional intelligence (Eisenberg, 2000; Eisenberg, Fabes, Guthrie, & Reiser, 2000;
Denham et al., 2003). A negative relationship has also been found between social
competence and the appearance of certain pathologies (Bornstein, Hahn & Haynes,
2010; Bradshaw, Waasdorp, & Leaf, 2012; Burt, Obradovi¢, Long & Masten, 2008;
Daly, Nicholls, Aggarwal & Sander, 2014; Dodge, Godwin and The Conduct Problems
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Prevention Research Group, 2013; Kupersmidt & DeRosier, 2004). Concurring with
these results, Zins, Weissberg, Wang and Walberg (2004) indicate that children who
receive social-emotional training are more connected to their school and to their
classmates, they are more motivated to learn, they manifest proper behaviors, have less
risk of presenting behavior problems and usually attain greater academic
accomplishments. For these reasons, social competence has been considered one of the
fundamental risk/protection factors for an individual’s healthy development and well-

being (Ferrer-Wreder, 2014).

The development of early intervention proposals for boys and girls of preschool
age has been more plentiful outside of Spain (Cooper, Goodfellow, Muhleim, Paske &
Pearson, 2003; Committee for children, 2002; Denham & Burton, 1996; Domitrovich et
al., 2004; Geller, 1999; Larmar, Dadde & Shochet, 2006; Petermann & Natzke, 2008;
Shure, 1993), but programs designed specifically for the early childhood population
have also appeared in the Spanish context. This is the case of the universal prevention
program Aprender a Convivir (Alba, Justicia-Arraez, Pichardo & Justicia, 2013), which
takes place within the school and whose objective is to promote social competence in
pupils between the ages of 3 and 7. Nonetheless, even though universal prevention
proposals for early intervention are proliferating in Spain (Monjas, 2011), there is still
little research that provides data on the effectiveness of such interventions. As Ferrer-
Wreder (2014) affirms, the vast majority of programs that have been evaluated for
effectiveness and that offer criteria on quality are American and Canadian programs.
This is evident in the results from recent meta-analytical reviews (Beelmann & Losel,
2006; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011), where 13-15% of the
programs included in analyzing the effectiveness of universal prevention interventions
were designed and implemented outside these two countries. In the international arena
of applied work in social competence, such data justify giving a high priority to
rigorous evaluation of intervention proposals (regardless of the age for which they are
intended), and to contributing evidence to ensure their effective application. This
consideration is the main reason behind the present investigation. Some quality
indicators for these interventions are: having undergone rigorous evaluation in an
empirical study; the inclusion of pre-test and post-test assessments during the
implementation; use of a comparison group; offering indicators of effect size; and

having been replicated through realization of other studies.
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At this time, aside from the meta-analyses mentioned above, there are certain
studies that have specifically analyzed the quality and effectiveness of classroom-based
universal prevention programs for children (Joseph & Strain, 2003; CASEL, 2013). The
CASEL Guide (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning),
published in 2013, provides a systematic framework for evaluating the quality of
programs that promote Social and Emotional Learning (SEL), and includes universal
prevention interventions that are being used in the United States in early childhood and
primary education. Such studies help to disseminate quality classroom-based

interventions and encourage professionals to apply them in the educational context.

The Aprender a Convivir program for Early Childhood Education (ages 3-6) has
been evaluated through cross-sectional studies (Benitez, Fernandez, Justicia, Fernandez
& Justicia-Arraez, 2011; Fernandez 2010; Fernandez, Benitez, Fernandez de Haro,
Justicia & Justicia-Arrdez, 2011) and longitudinal studies (Alba, 2013), in the latter case
using multiple control groups. Given that our former study analyzed program
effectiveness by focusing on the aspects that are being trained and developed (internal
assessment), our objective on this occasion is to carry out a longitudinal study that
analyzes the impact of the program in terms of improved social competence at the end
of three years of the early childhood intervention (pupils aged 3-6), making use of an
external assessment instrument for this purpose. In summary, our aim is to verify
whether learning content related to adopting social rules, recognizing and expressing
feelings, and mastering communication and cooperation skills, would help to improve
levels of social cooperation, social interaction and social independence in boys and girls
in this stage of education. Merrell (2002) formulated these variables —cooperation,
interaction and independence— as dimensions that make up childhood social competence
in the context of relationships with both adults and peers. In the area of social
cooperation we find important skills having to do with following instructions and rules,
prosocial behaviors (cooperating, helping, etc.) and self-control skills. Within the social
interaction dimension, we find relationship behaviors (whether with adults or with
peers) that affect how one is perceived and accepted socially. The final dimension of
social independence includes behaviors such as accepting temporary separation from
adults, showing trust toward others and a certain degree of autonomy. All these aspects
that make up social competence in boys and girls from this age group are expected to

improve after implementation of the program Aprender a Convivir, for Early Childhood
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Education (ages 3-6). The influence of sex on these variables will be also analyzed,
therefore, certain studies have pointed out the existence of differences between boys and
girls in various social behaviors (Paterski, Golombok and Hines, 2011; Romer, Ravith,

Tom, Merrell and Wesley, 2011).
Method
Participants

There were initially 102 boy and girl participants in this research study.
However, due to experimental attrition, the final study sample was made up of 91 three-
year-old pupils from three different schools in Granada city, all of them in a middle-
class socioeconomic context. The choice of schools and their assignment to the
experimental or control group was determined by inquiring into the schools that had an
interest in participating in the program assessment and/or implementation, such that we

worked with incidental, non-probability sampling.

As for the participants’ distribution according to group and gender, the
experimental group was made up of 48 subjects (Mg.=42.48 months, SD= 3.63) from
the same school, of which 43.7% were boys and 56.2% girls. The control group
contained 43 subjects (M,e=42.77 months, SD=3.41) from two different schools,
44.1% were boys and 55.9% were girls. For all participants, this was their first year in a
school offering the Early Childhood curriculum (ages 3-6). [Note: Formal public
education in Spain begins at age 3, with standardized objectives.] However, 79.1% of

the partipating pupils had had some school experience in nursery schools (ages 0-3).

Table 1

Participant distribution according to group and gender

Participants
Experimental Control Total
N % N % N

Boys 21 43.7 19 44.1 40
Girls 27 56.2 24 559 51
Total 48 100 43 100 91
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Instruments

The researchers measured the participants’ social competence using the Escala
de Observacion en Educacion Infantil (EOEI), a Spanish translation and adaptation
(Fernandez et al., 2010) of the Preschool and Kindergarten Behavior Scale for
Teachers and Caregivers (PKBS-2) (Merrell, 2002). The original instrument contained
76 items that measure social competence and behavior problems in children from 3 to 6
years of age. For the present study, only the social competence scale was used,
comprising 34 items grouped into three subscales: social cooperation (12 items), social
interaction (11 items) and social independence (11 items). This is a Likert type scale
with response values ranging from O (never) to 3 (often). The scale structure was
confirmed in a Spanish population by Benitez, Pichardo, Garcia, Fernandez, Justicia and
Fernandez de Haro (2011), through a confirmatory factor analysis with adequate fit and
reliability values. Internal consistency coefficients based on the study sample were
adequate: global social competence scale a=.93, social cooperation subscale a=.84,

social interaction subscale 0=.92 and social independence subscale a=89.
Procedure

The study, having a longitudinal nature, was carried out over three consecutive
school years, from 2010-11 to 2012-13. Before initiating contact with the schools, the
research documentation and design phase was completed. A topical bibliographic search
was performed, and the information was then organized for reading and reflection. In
order to establish the study design, we considered the type of sampling used, the
assessment instruments and the a posteriori analyses to be performed. After completing
this phase, the different participating schools were contacted, family consent was
obtained for each pupil, and all the 3-year-old class groups were incorporated into the
study (4 classes in total). Four researchers, one for each class, were charged with
carrying out the observation and assessment of the pupils. The two researchers who
were assigned to the experimental groups, in addition to their observation and
assessment tasks, were also required to apply the program over the three years that the

intervention lasts.

The following phases were completed in each school year: 1) observation and

initial data collection, 2) implementation or non-implementation of the Aprender a
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Convivir program, 3) observation and final data collection, 4) data analysis,

5) preparation of reports. (Figure 1).

I

1 v/ ) N 3 v/ 4 \ 5
Observation . Observation
R Intervention / .
and initial and final data . Preparation
. No . Data analysis
data collection intervention collection of reports
(PRE) (POST)
- — 4 \\\. - \- — f “\ o’ \ - -

Figure 1. Yearly research procedure (3, 4 and 5-year-olds)

The observation and data collection phases were carried out by the researchers in
both groups (experimental-control) (see Figure 2). After completing the pre-assessment
questionnaires, the researchers applied the Aprender a Convivir program with the
experimental group. The first year of the intervention consisted of implementing the 3-
year-old program, the following year was the 4-year-old program, and the 5-year-old
program was applied in the final year of the intervention. Each intervention program
lasted twelve weeks with a total of twenty-four sessions per year/program. The
Aprender a Convivir program for Early Childhood Education (Alba et al. 2013) is
structured around four blocks: Rules and how to follow them; Feelings and emotions;
Communication skills; and Problem solving. After the intervention, the researchers
completed the questionnaires again for the post-assessment, then they analyzed the data

and prepared the reports for the participating schools.
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Table 2

Assessment and data collection phases

Participants
3-year-olds 4-year-olds 5-year-olds
Tl T2 T3 T4 T6 TS5
Experimental Pre Post Pre Post Pre Post
Group assessment assessment assessment assessment assessment assessment
Pre Post Pre Post Pre Post

Control Group
assessment assessment assessment assessment assessment assessment

Design and statistical analysis

This longitudinal study followed a quasi-experimental, pre-post research design
with a quasi control group (Montero & Leon, 2007) and with six repeated measures.
According to Campbell and Stanley (2001), the design would be represented in this
manner:

0,X0; 03X04 OsXOg
0; 0, 03 04 O5 O¢

For the data analysis, a preliminary, descriptive study was performed initially for
the purpose of exploring the participants’ mean scores and standard deviations on each

of the variables being measured.

Afterward, the primary research analyses were carried out through a mixed
ANOVA with repeated measures 6x(2x2). The factors included in the model were: time
(pretest-posttest: T, T, T3, Tsa, Ts and Tg), group (experimental-control) and gender
(boy-girl). The relevant F statistics were obtained, complying with the sphericity
assumption calculated through the Mauchly test (1940). Additionally, post hoc
Bonferroni tests were carried out to determine what level of the variables was
significant. Finally, the effect size was estimated (d index or standardized mean
difference) as proposed by Cohen (1988), where effects can be classified as small
(.20=d=.49), moderate (.50=d=.79) or large (d=.80).

Data analyses were performed using the statistic program /BM SPSS Statistics
20.0 for Macintosh.
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Results
Preliminary study: descriptive analyses

In the preliminary analyses, descriptive statistics were calculated for the
variables of social cooperation (Table 3), social interaction (Table 4), social
independence (Table 5) and for total social competence (Table 6), including mean
scores and standard deviations of the experimental and control groups at the six

assessment times.

For a more in-depth study of the participants’ descriptive statistics at the six

assessment times, as a function of group and gender, see Appendix 1.
Table 3

Means and standard deviations of social cooperation at the six assessment times

Social cooperation

Experimental Control

M SD M SD
T, 2.30 0.44 2.36 0.30
T, 2.72 0.21 2.48 0.34
T; 2.62 0.28 2.65 0.31
T, 2.85 0.19 2.63 0.30
Ts 2.78 0.26 2.69 0.27
T 2.88 0.14 2.78 0.25

Table 4

Means and standard deviations of social interaction at the six assessment times

Social interaction

Experimental Control

M SD M SD
T, 2.21 0.53 1.92 0.61
T, 2.75 0.24 2.09 0.56
T; 2.61 0.25 241 0.36
T, 2.92 0.11 242 0.38
Ts 2.88 0.18 2.54 0.38
T 2.95 0.08 2.59 0.34
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Table 5

Means and standard deviations of social independence at the six assessment times

Social independence

Experimental Control

M SD M SD
T, 2.43 0.53 2.38 0.44
T, 2.82 0.22 2.36 0.41
T; 2.71 0.27 2.62 0.32
T, 293 0.09 2.64 0.29
Ts 2.94 0.10 2.73 0.27
T 2.99 0.02 2.74 0.28

Table 6

Means and standard deviations of total social competence at the six assessment times

Total social competence

Experimental Control

M SD M SD
T, 2.31 0.42 2.23 0.38
T, 2.76 0.18 2.31 0.37
T; 2.65 0.21 2.56 0.25
T, 2.90 0.10 2.56 0.26
Ts 2.87 0.14 2.65 0.25
T 2.94 0.06 2.70 0.25

Longitudinal study of the social competence variables

Results from repeated-measures mixed ANOVAs for each of the variables are

presented in detail below.
Social cooperation

Data analysis indicates a significant main effect of the factor time (F(; 37y=66.41,
p<.001), since mean scores increased at each assessment time; and of the factor group
(Fus7=5.12, p<.05), showing differences between the experimental and control groups
in social cooperation, throughout the time period, where the experimental group obtains

higher scores. Main effects were not found for gender (F(; s7y=1.31, p=.25).

Next, significant interaction effects were found between (1) the factors
time*group (F(137=8.53, p<.001), which, together with Bonferroni’s post hoc test,

reveal significant differences in favor of the experimental group at T,, T4 and T (Figure
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2); and (2) between the factors group*gender (F(; 87=4.19, p<.05), since the boys in the
experimental group scored higher than the boys in the control group, as observed in

Figure 3. Girls in both groups obtained similar scores.

Social cooperation

2

1.5

Experimental

1

= = = Control
0.5
0 Tl T2 T3 T4 T5 T6
Experimental = 2.3 272 262 285 278 288
Control 236 248 2,65 263 269 278

Figure 2. Interaction effect between time and group, for social cooperation.
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Figure 3. Interaction effect between group and gender, for social cooperation.

Cohen’s d statistic indicated the existence of moderate effects for the Social

Cooperation variable (d=0.64).
Social interaction

Regarding this variable, main effects were found for the three factors of our
model: time (F(; 37=105.74, p<.001), since participant scores improved over the length

of the three-year intervention; group (F(; 87=47.98, p<.001), with evidence of significant
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differences in favor of the experimental group; and gender (F 37=8.35, p<.01), where

girls obtained higher scores on this variable.

Interaction effects were also found between the factors time*group (F(;,37=9.92,
p<.001) and group*gender (F(37=7.61, p<.01). As for the first effect, there were
significant differences in favor of the experimental group at T;, T, Ts, T4, Ts and Té.
The groups were not even at the start, and the differences increased over time, with
greater distances seen at T,, T4, and Te (see Figure 4). As for the interaction effect
group*gender, Bonferroni’s post hoc test showed the existence of significant
differences between the boys and between the girls from the two groups. The boys and
the girls in the experimental group obtained the higher scores. However, the differences
are higher between the boys (Figure 5). Regarding effect size, effects on this variable
were small (d= 0.20).
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Experimental 221 275 2.61 292 288 295
Control 192  2.09 241 242 254 259

Figure 4. Interaction effect between time and group, for social interaction.
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Figure 5. Interaction effect between group and gender, for social interaction.

Social independence

Our analysis revealed main effects for the factors time (F(;87=59.14, p<.001)
and group (F(137=24.45, p<.001), but not so for the case of gender (F(s7=3.45,
p=.066). Participants from both groups improved their scores in social independence,

although subjects in the experimental group obtained higher scores.

In addition, interaction effects were found between the factors time*group
(Fa.87=9.82, p<.001) and group*gender (F(187=5.77, p<.05). The post hoc tests gave
evidence for the existence of significant differences in favor of the experimental group
at Ty, T4, Ts and T¢ (Figure 6). On the other hand, in relation to intergroup gender
differences (see Figure 7), the results showed statistically significant differences
between boys in the experimental group and in the control group. In the girls’ case,
levels approached significance, but no significant differences were found between the

two groups.

Finally, it should be noted that effect sizes for this variable were moderate

(d=0.71).

Social independence
25 T
2

1.5
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1
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0.5
0
T1 T2 T3 T4 T5 T6
Experimental 243 282 271 293 294 299

Control 238 236 262 264 273 274

Figure 6. Interaction effect between time and group, for social independence.
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Social independence
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Figure 7. Interaction effect between group and gender, for social independence.

Total social competence scale

Results obtained on the global social competence scale showed the existence of
main effects for all the factors included in our analysis: time (F(;g7=111.98, p<.001),
group (F(187=37.92, p<.001) and gender (F(; 87=6.61, p<.001). These data indicate that
the participants improved their scores at each assessment time, with the experimental
group obtaining higher scores on this variable. On the other hand, the results reveal that

the girls attain higher values in social competence.

Interaction effects were found between the factors time*group (F(g7=13.61,
p<.001), since there were significant differences in favor of the experimental group
(Figure 8); the post hoc test indicated that differences were found at T», T3, Ts4, Ts and
Ts; and between group*gender (F(; 37y=9.42, p<.01), since the boys of the experimental
group scored higher than their counterparts in the control group (Figure 9). Girls in both
groups received similar scores. Finally, large effects were found (d=1.04) for the global

scale of social competence.
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Total social competence
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Figure 8. Interaction effect between time and group, for total social competence.
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Figure 9. Interaction effect between group and gender, for total social competence.

Discussion

Results obtained from the longitudinal study of the Aprender a Convivir
program for Early Childhood Education show that the intervention helps to improve
social competence in three-, four- and five-year-old boys and girls. Effects of the
intervention were significant for each of the variables analyzed, since the boys and girls
who participated in the intervention improved considerably in social cooperation, social
interaction, social independence, and in the global measurement of social competence.

The initial hypothesis is verified.
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Positive effects attained after applying the program are consistent with results
from other studies that have also analyzed the impact of preschool prevention programs
whose purpose is to promote social competence (Alba, 2013; Domitrovich, Cortes &
Greenberg, 2007; Gunter, Caldarella, Korth & Young, 2012; Lynch, Geller & Schmidt,
2004; Moraru, Stoica, Tomuletiu, Filpisan, 2011; Stefan & Miclea, 2013; Webster-
Stratton, Reid & Stoolmiller, 2008).

Social Cooperation

As for the program’s effects on social cooperation, the boys and girls in the
experimental group showed better levels in comparison to the control group. Both
groups started from the same level at the beginning of the investigation; however, after
participating in the program (in all cases, whether the 3-, 4- or 5-year-old program),
these differences were produced. The boys and girls that participated in Aprender a
Convivir acquired greater skill in cooperating with others, respecting and following
rules, sharing, and proper use of free time. Nonetheless, in the time that transpires
between the end of one year’s program implementation, and the beginning of the next
year’s program implementation (from T, to T; and from T4 to Ts) —a period that
coincides with summer vacation— a slight drop in mean scores is observed. This decline
in scores is less marked after the second year of implementation, probably reflecting a
certain tendency toward conservation of the program effects. Thus, the time length of
the intervention is a key element in contributing to program effectiveness (Ttofi &

Farrington, 2011).

As in the case of the Aprender a Convivir program, other early intervention
programs that have been evaluated have also brought about improvement in the
prosocial behavior of boys and girls (Kramer, Caldarella, Christensen & Shatzer, 2010;
Domitrovich et al., 2007; Moraru et al., 2011). However, some programs that helped 4-
year-old boys and girls to improve in several social behavior variables did not produce
significant effects on social cooperation, also measured through the PKBS-2; this is the

case of Al’s Pals (Lynch et al., 2004).

The effect size indicator (d=0.64) revealed moderate effects on this variable.
This data point is very positive since it represents evidence of the impact of the program

on the behaviors measured. Programs such as PATH-Preschool also produced a positive
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impact on social cooperation at 3 and 4 years of age, showing a small effect size on this
variable (d=.32), although in this case the intervention lasted only one year and the

sample was drawn from a low socio-economic context (Domitrovich et al., 2007).

The gender factor did not establish any differences in social cooperation.
However, the interaction found between the gender and group factors provides evidence
of a difference in the boys’ scores, with boys in the experimental group scoring higher.
Another notable fact is that the boys and girls in the experimental group continued to
have comparable scores throughout the entire investigation, possibly due to influence
from the intervention program. The same was not true of the control group, where
initially there were differences in favor of the girls in the 3-year-old group (T)), later
these differences disappeared (from T, to Ts), and finally they reappeared at the end of
the last school year (Ts). These data underscore the importance of early intervention,
since it may help to minimize any differences between boys and girls in their

manifestation of prosocial behaviors (Fabes & Eisenberg, 1998 quoted in Romer et al.,

2011).

Social interaction

Effects found on this variable were also positive, though the program impact
was smaller (d=.20). After participating in the program, the boys and girls appear more
understanding toward others, they participate frequently in class conversations, they
seek help from their classmates and adults, and they often show affection toward other
persons. Differences between the groups were evident from the beginning, and these
increased progressively over time, becoming larger at the end of each intervention (T»,
Tsand Ts). When the children reach the end of Early Childhood Education, and have
participated three years in the Aprender a Convivir program, they attain practically the
highest possible score on this variable (2.95 out of 3). The fact that this variable is
where pupils showed the most improvement, and yet the program effect was lower,
might be due to the increased attention to one’s peers that begins at 3 years of age, when
more time is invested in peer relationships, especially in the school context (Trianes &
Infante, 2007). The socializing effect of school on the individual is very powerful, since
it facilitates the beginning of peer interaction, a key element in social development

(Santrock, 2007).
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Unlike the prior variable, gender did establish differences in this case, with girls
showing higher levels of social interaction than boys. These results are inconsistent with
other findings in similar studies with boys and girls of the same age (Moraru et al.,
2011; Stefan & Miclea, 2013), but they concur with other studies that analyze this type
of behavior in older subjects (Romer et al., 2011). Nonetheless, with regard to the
results obtained in the present investigation, the post hoc tests indicated gender
differences only between members of the control group. As with the social cooperation
variable, there were no gender differences in social interaction within the experimental
group at any of the assessment times. This even scoring may be due to the influence of
the program on aspects related to expressing feelings and emotions, emotional
regulation, use of basic communication skills and fostering team work. Developing this
type of content may help to hold back behaviors that society may naturally assume to be

typical of boys or girls.

Social independence

Significant differences between groups were also found for the variable of social
independence. On the first pretest (T;), there were no differences between the
experimental and control groups. Differences appeared after application of the program
for 3-year-olds (T,). From this time onward, the experimental group obtained higher
scores than the control group, with the differences reaching significant levels from T4
until the end of the intervention at T¢. Program effects were moderate with respect to
this variable. Based on the results obtained, it can be affirmed that after three years of
the intervention, members of the experimental group are more autonomous from a
social point of view, manifesting that they feel increasingly secure in different
circumstances, they play with different children, they try to do things autonomously,
they play and work independently, and accept separation from their parents without
difficulty. The Aprender a Convivir program incurs in certain aspects that help improve
the child’s social autonomy, for example, developing basic communication skills, a
series of steps for solving problems on one’s own, and controlling emotions. These
results concur with others where the impact of a social independence program for four-
year-old boys and girls was analyzed (Domitrovich et al., 2007). However, boys and
girls in the control group also improved their level of social independence, though to a

lesser degree. This improvement is due to the effect of schooling itself, the influence of
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relationships with peers and adults, as well as their ongoing progress in social

development.

On the other hand, from a general point of view, gender did not establish
differences in this variable. However, the interaction effect found between the factors
group and gender is probably due to differences found between the boys in the two
groups. Just as with other variables, the post hoc tests revealed that scores were even
across the boys and girls in the experimental group. This was not true of the control

group, where there were gender differences except at T, and Ts.

Social competence

Finally, when examining results obtained on the variable of global social
competence, the positive effects produced by the Aprender a Convivir program can be
observed. In general, the boys and girls made progress over time, and even though
members from both groups began with equivalent scores, pupils in the experimental
group show a difference after the first year of intervention (T,). From this moment until
the end of the investigation, differences between the groups were statistically
significant. The program showed a large effect on the social competence of pupils who

participated in Aprender a Convivir throughout the three-year period (d=1.04).

On the other hand, gender established differences in the level of social
competence between boys and girls from beginning to end. However, caution is advised
when interpreting these results, since the boy-girl differences were significant only
between members of the control group, calling for further inquiry into the influence of

gender on childhood social competence.

Conclusions, limitations and prospects

The fundamental objective of intervention programs that promote social
competence is to strengthen protection factors and reduce risk factors associated with
social problems (Joseph & Strain, 2003). From this perspective, we conclude that the
Aprender a Convivir program for Early Childhood Education (ages 3-6) fosters one of
the main protection factors that helps optimize the individual’s development, namely,

social competence (Burt et al., 2008).
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The pupils who began participation in the program at age three have
considerably improved their levels of social competence in relation to cooperation,
interaction and independence after the three years of intervention. It is evident that the
program hastens the appearance of certain behaviors that tend to take shape later on,
such as social independence (Erickson, 2009). These results, together with the positive
effects obtained in another longitudinal study of Aprender a Convivir applied with first

and second graders (Alba, 2013), help to consolidate this universal prevention program.

This study offers important data obtained in a group of Spanish boys and girls of
preschool age, and helps to construct a global field of research that includes other
studies that have analyzed the impact of an early intervention program based on
promotion of social competence. According to Ferrer-Wreder (2014), studies of this
type that come from different countries are fundamental for being able to generalize

results to a variety of contexts and for drawing more global conclusions.

Despite the positive effects of this intervention program, the study has certain
limitations. First, from a theoretical point of view, social competence is a
multidimensional construct that must be assessed in different contexts and by different
agents (multi-method, multi-agent). On this occasion, however, social competence was
assessed only within the school context, in the classroom and playground, by a group of
qualified researchers. No direct measures of the subject’s social competence were
obtained, nor were measurements provided by parents or teachers. Furthermore, the
researchers who observed and assessed the experimental group were also the
implementers of Aprender a Convivir, such that their ratings might be biased. However,
a comprehensive follow-up was carried out over three years, during which the children
were assessed at different moments, and each of the Early Childhood class groups was
assessed by a different person. In addition, prior cross-sectional research involving the
application of Aprender a Convivir, where social competence was assessed by teachers,
also produced positive results (Alba, 2013; Benitez, Fernandez et al., 2011; Fernandez,

2010; Fernandez et al., 2011).

Despite the different research studies that have analyzed the Aprender a
Convivir program, its long-term effect has not yet been studied. At the present time,
several groups of students who participated in the program are being monitored for the

objective of verifying to what extent program effects are maintained over time. Long-
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term follow-up measurements are a fundamental indicator to help guarantee the
effectiveness of an intervention program, and this is taken into account as an inclusion
criterion in revision studies and meta-analyses related to early intervention programs on
childhood social competence (Durlak et al., 2011). On the other hand, some of the
limitations found in this study could be overcome in future research. Along these lines,
it would be helpful to analyze the imrpact of the program by using direct measurements
of the subjects’ social competence, since this type of assessment has less risk of being
biased (Domitrovich et al., 2007). Similarly, although the Aprender a Convivir program
includes certain activities with parents, it would be helpful to go further into this aspect
and have more family involvement, both in the intervention itself and in the
assessments, given the influence of parenting styles on the development of their

children’s social competence (Patterson, DeGarmo, Knutson, 2000).
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Appendix 1

Descriptive study of the sample as a function of gender.

Tables 1, 2, 3 and 4 show the participants’ mean scores and standard deviations
at the six assessment times, according to gender (boy-girl), on the variables of social
cooperation, social interaction, social independence and the total social competence
scale, respectively.

Table 1

Means and standard deviations of social cooperation, at the six assessment times, according to gender

Social cooperation

Experimental Control Total
M SD M SD M SD
T, Boy 2.33 0.32 223 0.34 2.28 0.33
Girl 2.28 0.52 2.47 0.23 2.37 0.41
T, Boy 2.77 0.18 2.40 0.36 2.59 0.33
Girl 2.68 0.23 2.54 0.32 2.61 0.28
T, Boy 2.65 0.26 2.60 0.31 2.63 0.28
Girl 2.60 0.30 2.69 0.32 2.64 0.31
T, Boy 2.88 0.17 2.56 0.34 2.72 0.31
Girl 2.83 0.21 2.69 0.25 2.77 0.24
T, Boy 2.78 0.22 2.61 0.32 2.70 0.28
Girl 2.78 0.29 2.75 0.22 2.76 0.25
T Boy 2.88 0.13 2.69 0.32 2.79 0.25
6 Girl 2.87 0.16 2.85 0.15 2.86 0.15

Table 2

Means and standard deviations of social interaction, at the six assessment times, according to gender

Social interaction

Experimental Control Total
M SD M SD M SD
T, Boy 2.14 0.52 1.65 0.66 1.91 0.63
Girl 2.26 0.55 2.13 0.50 2.20 0.52
T, Boy 2.77 0.23 1.89 0.61 2.35 0.63
Girl 2.73 0.25 2.25 0.47 2.50 0.44
T, Boy 2.65 0.23 222 0.40 2.45 0.38
Girl 2.59 0.26 2.56 0.24 2.57 0.25
T, Boy 2.90 0.13 2.25 0.44 2.59 0.45
Girl 293 0.10 2.56 0.27 2.75 0.27
T Boy 2.90 0.13 2.39 0.44 2.65 0.40
Girl 2.87 0.21 2.66 0.29 2.77 0.27
T, Boy 2.94 0.11 2.44 0.39 2.70 0.37
Girl 2.96 0.06 2.70 0.24 2.84 0.21
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Table 3

Means and standard deviations of social independence, at the six assessment times, according to gender

Social independence

Experimental Control Total
M SD M SD M SD
T, Boy 2.48 0.46 2.19 0.48 2.34 0.49
Girl 2.39 0.58 2.54 0.35 2.46 0.49
T, Boy 2.82 0.24 2.25 0.47 2.55 0.46
Girl 2.81 0.21 2.44 0.34 2.64 0.33
T, Boy 2.75 0.27 2.50 0.37 2.63 0.34
Girl 2.68 0.28 2.71 0.23 2.70 0.25
T, Boy 2.94 0.08 2.53 0.32 2.74 0.31
Girl 2.92 0.10 2.73 0.22 2.83 0.19
T Boy 293 0.12 2.66 0.34 2.80 0.28
Girl 2.96 0.07 2.78 0.18 2.87 0.16
T Boy 2.99 0.02 2.65 0.36 2.83 0.30
¢ Girl 2.99 0.02 2.81 0.18 2.90 0.15

Table 4

Means and standard deviations of the total social competence scale, at the six assessment times,
according to gender

Total social competence

Experimental Control Total
M SD M SD M SD
T Boy 2.32 0.36 2.03 0.41 2.18 0.41
' Girl 2.31 0.47 2.38 0.26 2.35 0.39
T, Boy 2.79 0.17 2.18 0.42 2.50 0.44

Girl 2.74 0.19 241 0.30 2.58 0.30

Boy 2.68 0.19 2.44 0.27 2.57 0.26

T
> Girl 2.62 0.21 2.65 0.20 2.64 0.21

Boy 2.90 0.09 2.44 0.30 2.69 0.31

T Girl 2.90 0.11 2.66 0.18 2.78 0.19

Boy 2.87 0.11 2.56 0.31 2.72 0.27

Ts Girl 2.87 0.17 2.73 0.16 2.80 0.18

Boy 2.94 0.07 2.59 0.30 2.77 0.27

T
S Girl 2.94 0.06 2.79 0.15 2.87 0.13
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ESTUDIO 4

Estudio longitudinal de los efectos del programa
Aprender a Convivir en los problemas de conducta
del alumnado de Educacion Infantil

Hay tres maneras de conducir las relaciones interpersonales.

La primera es considerarse solamente a si mismo, desconsiderando a los otros...
La segunda es colocar siempre a los otros antes que a uno mismo...

La tercera es la regla de oro...considerarse a si mismo y también a los otros

(Joseph Wolpe)






Resumen

El presente estudio evaltia el efecto del programa de prevencion universal
Aprender a Convivir sobre la manifestacion de problemas de conducta de 91 alumnos/as
de Educacion Infantil, desde los 3 hasta los 5 afios. Para ello valora la interiorizacion y
exteriorizacion de problemas mediante el Child Behaviour Checklist for ages 11,— 5
(CBCL/I 1,,— 5) en su version para maestros y cuidadores Caregiver-Teacher Report
Form (C-TRF) de Achebach y Rescorla (2000). Con base en una investigacion de tipo
cuasiexperimental, el analisis de datos se lleva a cabo mediante un ANOVA mixto de
medidas repetidas en el que se incluyen como factor intrasujeto el tiempo (6 medidas) y
como factores intersujeto, el grupo y el sexo. Los resultados muestran una mejora de los
participantes en todas las variables de problemas de conducta analizadas, desde el
primer al tercer afio de participacion en el programa. El grupo control no progresa de la
misma manera y el sexo marca diferencias en la variable de exteriorizacion de
problemas. Los efectos del programa de intervencion son pequeiios en exteriorizacion
de problemas y en el total de problemas de conducta (d=0.21 y d=0.37,

respectivamente), y altos en interiorizacién de problemas (d=1.33).

Palabras clave: interiorizacion de problemas, exteriorizacion de problemas, Educacion

Infantil, prevencion universal, programa Aprender a Convivir.

Abstract

The current investigation analyzes the effects of the universal prevention
program, Aprender a Convivir, on the conduct problem of 91 pupils in Early Childhood
Education (ages 3-6). For this reason, the internalizing and externalizing problems are
assessed by the Child Behaviour Checklist for ages 1',— 5 (CBCL/I v,— 5) in its
version for Caregiver-Teacher Report Form (C-TRF) of Achebach & Rescorla (2000).
Using a quasi-experimental design, data analysis is carried out through a repeated-
measures mixed ANOVA, where the intra-subject factor is time (6 measurements), and
the inter-subject factors are group and gender. Results show participant improvement on
all the variables of conduct problems that were analyzed, from the first to the third year
of participation in the program. The control group does not progress in the same way,

and gender establishes a difference in externalizing problems. There are small effects
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from the intervention program on externalizing problems and on the global
measurement of conduct problem (4=0.21 and d=0.37, respectively), and large effects

on internalizing problems (d=1.33).

Key words: internalizing problems, externalizing problems, preschool-kindergarten

education, universal prevention, Aprender a Convivir program.
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Introduccion

Los problemas de conducta infantiles son un asunto socialmente preocupante y
una de las principales causas por las que los padres solicitan ayuda psicologica para sus
hijos/as (Fernandez-Parra, et al., 2013). Al hablar de este tipo de problemas se hace
referencia a comportamientos problematicos, desafiantes, rebeldes, disruptivos o
antisociales, que pueden ser diagnosticados como desordenes de conducta cuando
provocan un deterioro significativo en diferentes &mbitos —personal, social, académico—
y contextos —el hogar, la escuela, la comunidad— (American Psychiatric Association,

2013).

El estudio de los problemas de conducta centra la atencién en dos tipos de
manifestaciones, la interiorizaciéon y la exteriorizacion, consideradas categorias
estructurales de diversos trastornos psiquidtricos entre los que se encuentran los
desordenes de conducta (Cosgrove et al.,, 2011). Sin una intervencién temprana, los
problemas interiorizados (ansiedad, depresion, timidez, etc.) y exteriorizados
(agresividad, impulsividad, etc.) tienden a agravarse con el tiempo (Daly, Nicholls,
Aggarwal y Sander, 2014) y pueden llegar a provocar serias dificultades en la
adolescencia y en la etapa adulta (Frick, 2012). En este sentido, los problemas de
conducta que aparecen en la infancia se han considerado indicadores del
comportamiento antisocial temprano (Bergman, Andershed y Andershed, 2009; Dodge,
2009, Macklem, 2014), especialmente los problemas de tipo agresivo y destructivo

(Calkins y Keane, 2009), constituyéndose asi como factores de riesgo.

En la actualidad, el enfoque psicosocial es el punto de partida para el abordaje y
prevencién del comportamiento disruptivo (Comer, Chow, Chan, Cooper-Vince, y
Wilson, 2013). Diferentes estudios han constatado la existencia de una serie de factores
individuales, familiares, escolares y contextuales que inciden en la aparicién y
desarrollo de la conducta antisocial (Farrington, 2005; Gaik, Abdullah, Elias y Ulj,
2010; Justicia, Benitez, Pichardo, Ferndndez, Garcia y Fernandez, 2006; Tremblay,
2008; Webster-Stratton y Taylor, 2001). Por otra parte, la competencia social y el
dominio adecuado de las habilidades sociales, han sido identificados como factores de
proteccion frente al desarrollo de comportamientos antisociales (Ttofi, Bowes,
Farrington, y Losel, 2014; Vassallo, Edwards, Olsson, y Renda, 2013). Por tanto,

medidas de prevencion centradas en estos aspectos son fundamentales para facilitar el
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ajuste social del sujeto, médxime cuando se ha hecho patente, mediante diversos estudios
transversales y longitudinales, la relacion negativa existente entre la competencia social
y los problemas de conducta desde la infancia hasta la adolescencia (Alba, 2013;
Borstein, Hahn y Haynes, 2010; Burt, Obradovi¢, Long y Masten, 2008; Obradovi¢,
Burt y Masten, 2009; Serlie, Hagen y Ogden, 2008).

En esta linea de trabajo, se han disefiado para la prevencion diversos programas
de intervencion basados en la promocion de la competencia social (Benedict, Horner y
Squires, 2007; Cooper, Goodfellow, Muhlheim, Paske y Pearson, 2003; Denham y
Burton, 1996; Diaz-Aguado, 2004; Garaigordobil, 2005; Larmar, Dadde y Sochet,
2006; Lynch, Geller, Schmidt, 2004; Monjas, 2011, 2012; Ortega, 1997; Petermann y
Natzke, 2008; Shure 2001; Trianes, 1996; Vaughn, Ridley y Levine, 1986; Webster-
Stratton, 1990). No obstante, todavia son pocos los programas dirigidos especificamente
a poblacion infantil, sobre todo en el contexto espafiol. El disefio de programas
elaborados para este grupo de edad es primordial ya que, tal y como sefialan algunos
autores, el inicio de la intervencion se debe llevar a cabo antes de los 8 afios pues, a
partir de esa edad, los problemas de conducta pueden derivar en patrones de
comportamiento mas graves (Eron, 1990). Otros autores, ponen el limite de la
intervencion alrededor de los 4 afios debido a que la estabilidad de los problemas de
comportamiento es mas elevada y tiende a aumentar después de esta edad (Hemphill,

1996; Stanger, Achenbach y McConaughy, 1993).

Asi pues, los programas de prevencion con una base de aprendizaje social y
dirigidos a nifios y nifias de temprana edad resultan fundamentales para el desarrollo
adaptativo del individuo. Existe evidencia empirica que muestra la eficacia de este tipo
de programas en la reduccion de comportamientos negativos y por ende, en la
prevencion del comportamiento antisocial (Beelmann y Ldsel, 2006; Durlak,
Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011; Joseph y Strain, 2003; Wilson y
Lipsey, 2007). En la infancia temprana la prevencion de tipo universal dentro del
ambito escolar tiene mayor sentido ya que es una buena opcion para trabajar con todo el
alumnado sin provocar ningun tipo de estigma social (Bayer, Hiscock, Morton-Allen,
Ukoumunne y Wake, 2007), constituyéndose las escuelas en ambientes Optimos para
prevenir o reducir el comportamiento agresivo (Wilson y Lipsey, 2007) y ensefiar

conducta social de calidad (Trianes, Mufioz y Jiménez, 1997).
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Entre los programas infantiles de prevencion universal que trabajan dentro del
ambito escolar destacan el programa A/’s Pals Kids: Making Healthy Choices para
nifios/as de 3 a 8 afos (Lynch et al.,, 2004); el programa PATHS: Promoting Alternative
Thinking Strategies (Domitrovich, Greenberg, Kusche y Cortés, 2004) compuesto por
una serie de programas entre los que estan el PATH preschool dirigido a nifios y nifias
de esta edad; o el programa / Can Problem Solve de Shure (2001) destinado a nifios de 4
a 12 afos. Todos ellos han mostrado efectos positivos en la mejora de diversos aspectos
de la competencia social (habilidades sociales, resolucion de problemas, conocimiento
emocional, etc.) a la vez que han promovido la disminucion de problemas de conducta

como la agresion, sintomas de ansiedad y depresion, entre otros (Joseph y Strain, 2003).

Entre las intervenciones de origen espafiol, el programa Aprender a Convivir
(Alba, Justicia-Arraez, Pichardo y Justicia, 2013) también ha mostrado resultados
positivos en la reduccién de problemas de conducta. Este programa de prevencion
universal, basado en la promocién de la competencia social, y dirigido a nifios y nifias
de 3 a 7 afios ha sido analizado en estudios transversales con sujetos de 3 y 4 afios
(Benitez, Fernandez, Justicia, Ferndndez y Justicia-Arrdez, 2011; Fernandez 2010;
Fernandez, Benitez, Fernandez de Haro, Justicia y Justicia-Arrdez, 2011), y en estudios
longitudinales en los que se han utilizado grupos de contraste multiples (Alba, 2013).
Dichos estudios han puesto de manifiesto no solo la mejora de la competencia social del
alumnado participante, sino también la disminucion de problemas interiorizados y

exteriorizados tales como la timidez o el comportamiento agresivo.

No obstante, falta por realizar un estudio longitudinal con alumnado de
Educacion Infantil utilizando también un grupo de contraste longitudinal. Este sera
entonces, el objetivo del presente estudio: analizar el efecto a corto y medio plazo de
este programa de intervencion sobre los problemas de conducta del alumnado de
Educacion Infantil (3-6 afios). Se trata, pues, de probar que el programa Aprender a
Convivir que promueve el aprendizaje de aspectos relacionados con normas de
convivencia, normas de relacion interpersonal, sentimientos y emociones, habilidades
de comunicacion, resolucion de problemas y los comportamientos prosociales (ayudar,
compartir, cooperar); ayuda a mejorar el comportamiento del nifio/a y reduce sus
problemas de conducta tanto interiorizados (reactividad emocional, ansiedad, depresion,

quejas somdticas, timidez) como exteriorizados (problemas de atencion y
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comportamiento agresivo). Se espera que tras la implementacion del programa
Aprender a Convivir las manifestaciones relacionadas con este tipo de problemas
disminuyan. Ademads, se analizard la influencia del sexo, pues, diversos estudios han
sefalado la existencia de diferencias entre nifios y nifias, tanto en interiorizacién como

en exteriorizacion (Berkout, Young y Gross, 2011; Moffit, Caspi, Rutter y Silva, 2001)
Método
Participantes

La muestra inicial de la investigacion estuvo compuesta por 102 nifios/as, sin
embargo, por muerte experimental, s6lo fueron incluidos 91 alumnos/as de 3 afios
procedentes de tres centros educativos concertados de Granada capital, todos situados
en un entorno socioeconémico medio. La eleccion de los centros asi como la asignacion
de los mismos al grupo experimental o al grupo control, vino determinada por la
valoracion que se hizo de las escuelas interesadas en participar en la evaluacion y/o
implementacion del programa, por lo que se trabajé con un muestreo de tipo no

probabilistico incidental.

En cuanto a la distribucion de los participantes seglin el grupo y el sexo, indicar
que el grupo experimental estuvo formado por 48 sujetos (Medaa=42.48 meses, DT=
3.63) procedentes del mismo centro educativo, de los cuales un 43.7% eran nifios y un
56.2% nifias. El grupo control estuvo compuesto por 43 sujetos (Mcgas=42.77 meses,
DT=3.41), 44.1% nifos y un 55.9% nifas, procedentes de dos centros educativos
distintos. Para todos los participantes éste era el primer afio de escolarizacién en un
centro educativo donde se imparten ensefianzas de segundo ciclo de Educacion Infantil
(3-6 afos), no obstante, un 79.1% del alumnado tenia ya experiencia escolar previa en
otros centros infantiles con ensefianzas de primer ciclo (0-3 afios).

Tabla 1

Participantes distribuidos en funcion del grupo y el sexo

Participantes
Experimental Control Total
N % N % N

Nifios 21 43.7 19 44.1 40
Nifias 27 56.2 24 559 51
Total 48 100 43 100 91
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Instrumentos

Los investigadores midieron los problemas de conducta con el Child Behaviour
Checklist for ages 11,—5 (CBCL/I ,,— 5 ) en su version para maestros y cuidadores
Caregiver-Teacher Report Form (C-TRF) de Achenbach y Rescorla (2000). La escala
global contiene 100 items que permiten evaluar los problemas de conducta en nifios con
edades comprendidas entre un afio y medio y cinco afios. Los valores de respuesta
oscilan entre 0 (no es cierto) y 2 (a menudo, bastante). El cuestionario se divide en dos
escalas principales: a) interiorizacion de problemas (32 items), conformado por las
subescalas de reactividad emocional, ansiedad-depresion, quejas somaticas y timidez; y
b) exteriorizacion de problemas (34 items), compuesto por las subescalas de problemas
de atencidon y comportamiento agresivo. El instrumento también incluye el factor Otros
problemas (34 items) que no fue utilizado para esta investigacion. La escala original
presenta indices de fiabilidad y validez adecuados (Achenbach y Rescorla, 2000). Los
coeficientes de consistencia interna a partir de la muestra del estudio también fueron
adecuados: interiorizacion de problemas o=.83, exteriorizacion de problemas a=.91 y

escala total de problemas de conducta a=90.

Procedimiento

Al tratarse de un estudio de corte longitudinal se llevé a cabo a lo largo de tres
cursos académicos consecutivos, desde 2010-11 hasta 2012-13. Antes de iniciar el
contacto con los centros tuvo lugar la fase de documentacion y disefio de la
investigacion. Se realizo una blisqueda bibliografica sobre la tematica y se organizo la
informacion para su posterior lectura y reflexion. Para establecer el disefo del estudio
se tuvo en cuenta el tipo de muestreo utilizado, los instrumentos de evaluacion y los
analisis que se realizarian a posteriori. . Una vez superada esta fase, se contact6 con los
diversos centros participantes y tras obtener el consentimiento de las familias, todas las
clases de 3 afios de cada uno de los centros fueron incluidas en esta investigacion (4
clases en total). Cuatro investigadores, uno por clase, fueron los encargados de realizar
la observacion y evaluacion del alumnado. Los dos investigadores que fueron asignados
a los grupos experimentales, ademas de las tareas de observacion y evaluacion, también

implementaron el programa durante los tres afios que durd la intervencion.
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En cada curso académico, se siguieron las siguientes fases: 1) observacion y
recogida de datos inicial, 2) implementacion/no implementacion del programa Aprender
a Convivir, 3) observacion y recogida de datos final, 4) andlisis de los datos, 5)
elaboraciéon de informes. Las fases de observacion y la recogida de datos fueron
realizadas por los investigadores en ambos grupos (experimental-control). Tras la
cumplimentacion de los cuestionarios en la pre-evaluacion, los investigadores aplicaron
el programa Aprender a Convivir en el grupo experimental. El primer afio de
intervencion se implement6 el programa de 3 afios, el siguiente curso el programa de 4
afios, y el ultimo afio de intervencion se aplico el programa de 5 afios. Cada programa
de intervencion durd doce semanas a razoén de veinticuatro sesiones por afio/programa.
La estructura de Aprender a Convivir en los tres programas, centrandose los contenidos
en los siguientes bloques: Bloque 1, “Las normas y su cumplimiento”; Bloque 2
“Sentimientos y emociones”’; Bloque 3, “Habilidades de comunicacién”; y finalmente,
el Bloque 4 “Ayuda y Cooperacion”. Tras la intervencion, los investigadores volvieron
a cumplimentar los cuestionarios en la post-evaluacion para finalmente realizar el

analisis de los datos y elaborar los informes a los centros participantes.

Tabla 2

Fases de observacion y recogida de datos

Participantes
3 afios 4 afios 5 afios
T1 T2 T3 T4 T6 TS
Grupo Pre Post Pre Post Pre Post
Experimental evaluacion  evaluacion  evaluacion ~ evaluacion  evaluacion  evaluacion
Pre Post Pre Post Pre Post

Grupo Control . . ., ., . e
evaluacion evaluacion evaluacion evaluacion evaluacion evaluacion

Diseiio y analisis estadistico

Se realizd un estudio longitudinal y el disefio de investigacion fue de tipo
cuasiexperimental pre-post con un grupo de cuasi control (Montero y Ledn, 2007) y con
medidas repetidas. Segliin (Campbell y Stanley, 1973), la nomenclatura asignada a estos

diseqos es:

01X02 O3XO4 05X06
0, 0, O3 04 Os Og
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Para el andlisis de los datos, se realizd un estudio preliminar de tipo descriptivo
con el objetivo de explorar las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de los

participantes en cada una de las variables medidas.

Posteriormente, los andlisis principales de la investigacion se llevaron a cabo a
través de un ANOVA mixto de medidas repetidas 6x(2x2). Los factores que se
incluyeron en el modelo fueron: tiempo (pretest-postest: Ty, To, T3, Ta, Ts y T¢), grupo
(experimental-control) y sexo (niflo-nifa). Se extrajeron los estadisticos F pertinentes de
acuerdo con el cumplimiento del supuesto de esfericidad, calculado a través de la
prueba de Mauchly (1940). Igualmente, se realizaron pruebas post hoc de Bonferroni
para determinar los niveles de las variables que eran significativos. Finalmente, se
estim6 la magnitud del tamafio del efecto (indice d o diferencia media tipificada)
propuesto por Cohen (1988), segtn el cual se establecen efectos pequefios (.20=d=.49),

moderados (.50=d=.79) y grandes (d=.80).

El analisis de datos se ejecutd a través del programa estadistico /BM SPSS

Statistics 20.0. para Mac.

Resultados

Estudio preliminar: analisis descriptivos

En los andlisis preliminares se calcularon los estadisticos descriptivos para las
variables de interiorizacion de problemas (tabla 3), exteriorizacion de problemas (tabla
4), y el total de problemas de conducta (tabla 5), incluyendo las puntuaciones medias y
desviaciones tipicas del grupo experimental y el grupo control en los seis momentos de

evaluacion.

Para un estudio mas en profundidad de los estadisticos descriptivos de los
participantes en los seis tiempos de evaluacion en funcion del grupo y sexo, véase el

anexo 1.
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Tabla 3

Medias y desviaciones tipicas de interiorizacion de problemas, en los seis tiempos de evaluacion

Interiorizacion de problemas

Experimental Control

M DT M DT
T, 0.21 0.17 0.17 0.15
T, 0.08 0.08 0.14 0.10
T; 0.07 0.07 0.11 0.10
T, 0.05 0.05 0.11 0.09
Ts 0.03 0.03 0.07 0.07
T 0.01 0.02 0.05 0.06

Tabla 4

Medias y desviaciones tipicas de exteriorizacion de problemas, en los seis tiempos de evaluacion

Exteriorizacion de problemas

Experimental Control

M DT M DT
T, 0.26 0.27 0.31 0.27
T, 0.14 0.14 0.28 0.26
T; 0.23 0.23 0.22 0.24
T, 0.13 0.14 0.23 0.25
Ts 0.13 0.15 0.17 0.18
T 0.08 0.09 0.10 0.14

Tabla 5

Medias y desviaciones tipicas de la escala total de problemas de conducta, en los seis tiempos de
evaluacion

Total problemas de conducta

Experimental Control

M DT M DT
T, 0.24 0.17 0.24 0.18
T, 0.11 0.08 0.21 0.16
T; 0.15 0.11 0.16 0.15
T, 0.09 0.08 0.17 0.15
Ts 0.08 0.08 0.12 0.11
T 0.04 0.05 0.07 0.08

Estudio longitudinal de las variables de problemas de conducta

A continuacion, se¢ muestran de forma detallada los resultados del ANOVA

mixto de medidas repetidas para cada una de las variables estudiadas.
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Interiorizacion de problemas

Los resultados mostraron un efecto principal del factor tiempo (F(87=53.15,
p<.001) dado que hubo un descenso significativo de las puntuaciones de un tiempo a
otro; también se hallé un efecto principal del factor grupo (F(137=6.69, p<.05), siendo el
grupo experimental el que obtuvo puntuaciones mds bajas en esta variable. No se

encontraron efectos principales para el sexo (F(; 37=0.94, p=.333).

Por otra parte, so6lo se hallaron efectos de interacciéon para tiempo*grupo
(F87=4.68, p<.01), indicando las pruebas post hoc que los grupos partian igualados,
sin diferencias significativas, pero las diferencias aparecieron en T,y se mantuvieron a

lo largo de T3, Ta, Ts 'y Te (figura 1).

Interiorizacién de problemas

0.5
0.45
0.4
0.35
0.3
0.25
0.2
0.15
0.1
0.05
0

Experimental

= = =Control

Tl T2 T3 T4 T5 T6
Experimental | 0.21  0.08 0.07 0.05 0.03 0.0l
Control 0.17 0.14 0.11 011 007 0.05

Figura 1. Efecto de interaccion entre el tiempo y el grupo, en interiorizacion de problemas.

El célculo del estadistico d de Cohen indico la existencia de efectos altos

(d=1.33) para la variable interiorizacion de problemas.

Exteriorizacion de problemas

En esta variable, hubo efectos principales del factor tiempo (F(g7=20.23,
p<.001) ya que ambos grupos fueron disminuyendo sus puntuaciones desde T, hasta Ts.
También hubo efectos principales del factor sexo (F(; g7=4.33, p<.05), siendo los niflos
los que alcanzaron puntuaciones mayores en exteriorizacién de problemas. No se

hallaron efectos principales del factor grupo (F(; 37=3.56, p=.062).
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Por otra parte, se encontr6 un efecto de interaccion entre tiempo*grupo
(Fus7=3.61, p<.05), que evidencio6 la existencia de diferencias significativas a favor del
grupo experimental dados sus niveles mas bajos en exteriorizacion de problemas en T, y
T4 (figura 2). No se encontraron otros efectos de interaccion, sin embargo, se rozaron
los niveles de significacion para grupo*sexo (F(is7=3.81, p=.054), indicando las
pruebas post hoc la existencia de diferencias significativas entre los nifios de ambos
grupos, siendo los nifios del grupo control los que alcanzaron puntuaciones mas

elevadas.

Exteriorizacion de problemas

0.5
0.45
0.4
0.35
0.3
0.25
0.2
0.15
0.1
0.05
0

Experimental

= = =Control

T1 T2 T3 T4 T5 T6
Experimental | 0.26  0.14 023 0.13 0.13 0.08
Control 031 028 022 023 0.17 0.1

Figura 2. Efecto de interaccion entre el tiempo y el grupo, en exteriorizacion de problemas.

En relaciéon con el tamano del efecto, los efectos fueron pequefios para la

variable de exteriorizacion de problemas (d=-0.21).
Escala total de problemas de conducta

Por ultimo, en la escala global de problemas de conducta se encontraron efectos
principales de los tres factores: tiempo (F(g7=44.45, p<.001), grupo (F( g7=6.37,
p<.05) y sexo (Fus7=4.52, p<.05). Los resultados muestran un descenso en las
puntuaciones globales de problemas de conducta a lo largo del tiempo en los dos
grupos, excepto en el paso de T, a Ts;. Ademas, el efecto principal del factor grupo
sefala la diferencia existente entre los dos grupos siendo el experimental el que obtiene
puntuaciones mas bajas. Con relacion al sexo, los niflos obtuvieron puntuaciones

significativamente més elevadas que las nifias.
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De otro lado, también fueron hallados efectos de interaccion entre los factores
tiempo*grupo (F(1 37=4.20, p<.01) y grupo*sexo (F(157=5.08, p<.05). Los participantes
partieron de puntuaciones similares pero las pruebas post hoc sefialaron diferencias a
favor del grupo experimental en T,, Ts, Ts y T¢ (figura 3). Ademas, en relacion con el
segundo efecto de interaccion (grupo*sexo), hubo diferencias entre los nifios de ambos
grupos, siendo los nifios del grupo control los que obtuvieron puntuaciones mas
elevadas en esta variable (véase figura 4). Finalmente, hubo efectos pequefios (d=0.37)

para la escala global de problemas de conducta.

Total problemas conducta

0.5
0.45
0.4
0.35
0.3
0.25
0.2
0.15
0.1
0.05
0

Experimental

= = = Control

T1 T2 T3 T4 T5 T6
Experimental  0.24 0.11 0.15 0.09 0.08 0.04
Control 024 021 0.6 0.17 0.12 0.07

Figura 3. Efecto de interaccion entre el tiempo y el grupo, en el total de problemas de conducta.

Total problemas conducta

0.5
0.45
0.4
0.35
0.3

0.25
0.2 -< Experimental

0.15 =~ o = = = Control

0.1
0.05
0

Niflo Nifia
Experimental 0.12 0.12
Control 0.21 0.12

Figura 4. Efecto de interaccion entre el grupo y el sexo, en el total de problemas de conducta.

Estudio 4 | 253



Discusion

Tras la realizacion de este estudio longitudinal se confirma que el programa
Aprender a Convivir produce un efecto positivo en la reduccion de problemas de
conducta del alumnado de los 3 a los 5 afios. Asi pues, se ha constatado que, después de
tres afilos de participacion en el programa, el alumnado manifiesta menos
comportamientos de tipo interiorizado como timidez, ansiedad o quejas somaticas; y
menos problemas de tipo exteriorizado como son las conductas agresivas o la falta de
atencion. Por tanto, de este modo y a la luz de los resultados obtenidos, se confirma la

hipdtesis de partida.

Los resultados aqui obtenidos también se encuentran en otras investigaciones
que analizaron el impacto de intervenciones basadas en competencia social sobre los
problemas de comportamiento en poblacion clinica infantil (Denham y Burton, 1996;
Domitrovich, Cortes y Greenberg, 2007; Lynch et al., 2004; Webster-Stratton y Reid,
2003; Webster-Stratton, Reid y Hammond, 2004) y también en poblacién normalizada
(Alba, 2013; Gunter, Caldarella, Korth y Young, 2012; Kramer, Caldarella, Christensen
y Shatzer, 2010; Koglin y Petermann, 2011; Stefan y Miclea, 2013).

Interiorizacion de problemas

El impacto del programa sobre la interiorizacién de problemas fue alto (d=1.33).
Este dato significativo refleja el efecto que produce el desarrollo de la competencia
social sobre aspectos como la timidez, la ansiedad o la reactividad emocional. Después
de participar en el programa de intervencion, el alumnado del grupo experimental
mejord significativamente en la manifestacion de este tipo de problemas ya que, en
comparacion con el grupo control, redujo sus puntuaciones en esta variable. Los grupos
partian igualados al inicio del estudio pero después del primer afio de intervencion las
diferencias se mantuvieron hasta el final de la investigacion, es decir, desde T, hasta Tg.
Esto significa que los nifios y nifias que han participado en el programa Aprender a
Convivir han mejorado en diversos aspectos de su comportamiento ya que se muestran
mas autdbnomos, no somatizan tanto las situaciones que les preocupan, se muestran
tranquilos, participan en actividades con mas compaieros, se relacionan con los demas,
muestran afecto, se interesan por las cosas, etc. Los nifios y nifias del grupo control

también mejoran, aunque no en la misma medida. Los resultados muestran que la
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incidencia sobre aspectos relacionados con las normas, las habilidades de
comunicacion, la expresion adecuada de emociones o la resolucion de problemas, ayuda
a disminuir los problemas interiorizados. Aprender a reconocer cOmo nos sentimos,
como se sienten los demds, como debemos comunicarnos o qué tenemos que hacer ante

un problema, son aspectos que favorecen la gestion saludable de los problemas.

Resultados similares se han obtenido tras la aplicacion de otros programas como
el Al’s Pals, que tuvo un efecto positivo sobre la timidez, la ansiedad y los sintomas de
somatizacion en nifios/as de 4 afios (Lynch et al., 2004); o el programa Strong Start Pre-
K que tuvo un efecto moderado (d=0.59) sobre la interiorizacion de problemas en 84
nifios/as de 3-5 afios (Gunter et al., 2012) y un efecto pequefio (d=.44) en un grupo de
67 alumnos/as de 5-6 afios (Kramer et al., 2010); o el programa PATH-Preschool que
tuvo efectos reducidos sobre la timidez en nifios/as de 3-4 afios en situacion de riesgo

(Domitrovich et al., 2007).

En esta variable, el sexo no marcé diferencias significativas ya que no hubo
diferencias entre los nifios y las nifias en interiorizaciéon de problemas. Durante la
infancia, la prevalencia de este tipo de problemas es similar en ambos sexos y existen
todavia pocas evidencias que hayan mostrado la existencia de diferencias claras entre
los nifios y nifias en variables como la timidez (Rubin, Coplan y Bowker, 2009). No
obstante, las consecuencias de la timidez son més negativas para los nifios que para las
nifias, ya que los nifos timidos suelen ser rechazados por sus iguales en mayor
proporcion que las nifias timidas (Coplan y Arbeau, 2008) En afios posteriores, sobre
todo en la adolescencia, los problemas de tipo interiorizado si suelen ser mas comunes
entre las chicas (Angold y Rutter, 1992; Macklem, 2014; Romer, Ravitch, Tom y
Merrell, 2008; Rutter, Caspi y Moffit, 2003).

Exteriorizacion de problemas

Los efectos del programa de intervencion sobre la exteriorizacion de problemas
fueron positivos aunque menores que los que se produjeron en interiorizacion de
problemas (d=-0.21). Todos los participantes del estudio redujeron sus puntuaciones a
lo largo del tiempo, habiendo diferencias significativas en favor del grupo experimental
solo después del primer y segundo afio de intervencion (T, y Ts). Dentro del grupo

experimental se produjo una disminuciéon muy evidente después del primer afio de
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intervencion (de T, a T,). Sin embargo, después se produjo una regresion a la media ya
que las puntuaciones aumentaron. No obstante, a partir del segundo afio de participacion
en el programa la tendencia decreciente en las puntuaciones se consolida hasta el final

de la investigacion (de T4 a Tg).

Aunque se produjeron diferencias significativas entre los grupos después de la
aplicacion del programa de 3 afios (T,) y de 4 afios (T4), las puntuaciones son similares
en ambos al final de la etapa infantil (Ts). Esto puede deberse a que se haya producido
un efecto suelo en las puntuaciones de ambos grupos, que son minimas al final de la
investigacion (0.09). También puede deberse a que segin Hill, Degnam, Calkins y
Keane (2006), los problemas de tipo exteriorizado tienden a disminuir con el paso del
tiempo hasta que el sujeto alcanza los 5 afos. No obstante, este es un resultado comun
en los programas de prevencion universal ya que la intervencion no es tan intensa y no
incide de modo directo en los problemas de conducta (Bierman y Welsh, 1997) sino que
su objetivo es el desarrollo de la competencia social. Igualmente, otros programas
tampoco han sido determinantes en la reduccion de problemas exteriorizados en nifios

de 3-4 afios (Domitrovich et al., 2007).

En esta ocasion, el sexo marcéd diferencias siendo los nifios los que obtienen
puntuaciones mas elevadas que las nifias, a saber, los nifios tienden a exteriorizar mas
sus problemas a través de comportamientos agresivos o manifestando falta de atencion.
No obstante, las pruebas post hoc indicaron que tales diferencias eran observables
dentro del grupo control, pues, dentro del grupo experimental no hubo diferencias entre
los nifios y las nifias en ninguno de los tiempos de evaluacion. Dentro del grupo control,
hubo diferencias significativas de sexo entre nifios y nifias en Ty, Ta, Ts y Te. Puede que
el efecto de la intervencion haya frenado la aparicion de diferencias de sexo ya que
alrededor de los 4 anos los nifios tienen mas probabilidad de manifestar problemas de

conducta que las nifias (Moffit et al., 2001).

La evidencia previa relativa a las diferencias de sexo en estas edades es ain
inconsistente ya que parece dificil detectar diferencias sistematicas antes de los 4 6 5
afios (Shaw, Gilliom, Ingoldsby y Nagin, 2003). De manera general, la prevalencia del
comportamiento antisocial es més elevado en niflos (American Psychiatric Association,
2013; Moffit et al., 2001), aunque algunos estudios sefialan que las diferencias entre

ambos sexos pueden diferir segtin el tipo de conducta evaluada y la edad del sujeto.
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Investigaciones meta-analiticas han confirmado que los nifios usan mas la agresion
fisica que las nifas tanto en la infancia temprana como en la nifiez (Archer, 2004; Card,
Stucki, Sawalani y Little, 2008). Aparte de razones biologicas, estas diferencias pueden
deberse a que los nifios y las nifias son socializados de manera diferente en relacion con
la agresividad (Coyne, Nelson y Underwood, 2011). Por otro lado, a nivel teodrico se ha
hipotetizado que las nifias muestran mayores niveles de agresion relacional/encubierta
que los ninos, pero los resultados son confusos (Coyne et al., 2011). No obstante,
Archer y Coyne (2005) senalan que es mas probable que las nifias utilicen la agresion

relacional que otras formas fisicas de agresion.

Problemas de conducta

En problemas de conducta, se pueden resumir los resultados observados en
interiorizacion y exteriorizacion, ya que se trata de la suma de las dos dimensiones
anteriores. Por lo tanto, se puede afirmar que los efectos del programa han sido
pequefios (d=0.37). Este dato es similar al efecto que produjo el programa Projet
Primar en nifios de 3 a 6 afios (d=0.36; Koglin y Petermann, 2011). Los alumnos que
participaron en el programa disminuyeron considerablemente sus puntuaciones en
problemas de conducta, habiendo marcado diferencias significativas con respecto al
grupo control después de la aplicacion del programa de 3 afios (T:), y desde la

finalizacion del programa de 4 afios hasta que concluye la investigacion (de T4 a Ts).

En general, la tendencia en ambos grupos fue decreciente, dato que resulta
logico ya que los problemas de conducta suelen reducirse con el paso del tiempo si
media algun tipo de intervencion. La escolarizacion ejerce un efecto positivo y ayuda a
que este tipo de conductas problematicas desaparezcan. Las normas que rigen el ambito
escolar, el trabajo dirigido que se lleva a cabo en la escuela o las oportunidades que
ofrece este entorno para establecer relaciones con los iguales, favorecen la regulacion
del comportamiento del sujeto. Sin embargo, se aprecia que el grupo experimental
alcanza antes niveles minimos en esta variable. Esta aceleracion puede deberse al efecto

provocado por el programa de intervencion.

Por ultimo, mencionar que en la variable global de problemas de conducta se

encontraron diferencias entre los nifios y las nifias, aunque so6lo dentro del grupo
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control. En este grupo, los nifios mostraron mas problemas en T4, Ts y Ts. En el grupo

experimental no hubo diferencias de sexo en ninguno de los tiempos.

Conclusiones, limitaciones y prospectiva

Se ha comprobado que los programas que promueven competencia social tienen
efectos positivos sobre las habilidades sociales, los comportamientos sociales y también
sobre los problemas de conducta (Payton et al., 2008). Con los resultados obtenidos en
este estudio, se puede afirmar que el programa Aprender a Convivir no s6lo repercute
en la mejora de la competencia social del alumnado de 3, 4 y 5 afios, sino que también
tiene efectos positivos en la reduccion de problemas de conducta a estas edades. Asi
pues, este programa de intervencidon se consolida como programa de prevencion
universal y los resultados hallados coinciden con el resto de estudios que han evaluado

el impacto de este programa (Alba, 2013; Benitez et al., 2011; Ferndndez et al., 2011).

Igualmente, los resultados encontrados, realzan el papel que tiene la
competencia social como factor de proteccion. Se ha comprobado que el hecho de
incidir sobre aspectos relacionados con el desarrollo social del sujeto, contribuye a la
adaptacion del mismo y le ayuda a reducir las conductas problematicas. Evidentemente,
los efectos del programa Aprender a Convivir sobre las variables relacionadas con los
problemas de conducta son menores que los efectos que se alcanzaron en el estudio
anterior en relacion con las variables de competencia social. Esto se debe a que el
programa trabaja aspectos relacionados con la competencia social —lo cual influye
indirectamente en la reduccion de los problemas de comportamiento—, pero no se trata
de una intervencion dirigida especificamente a minimizar este tipo de conductas. Asi
pues, este estudio aporta indicios de la calidad y la eficacia de este programa de
intervencion, ya que la evaluacion del impacto de un programa en diversos aspectos es

uno de los criterios que muestran si un programa es efectivo o no (CASEL, 2013).

Por otro lado, es importante destacar el efecto tan elevado que ha tenido el
programa Aprender a Convivir sobre la interiorizacion de problemas, es decir, sobre la
reactividad emocional, la timidez, la ansiedad y las quejas somaticas, sobre todo en
comparacion con otros programas de intervencion que suelen mostrar efectos pequefios
o como mucho moderados (Gunter et al., 2012; Kramer et al., 2010; Stefan y Miclea,

2013). Los efectos en exteriorizacion no han sido tan elevados porque se trabaja con una
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poblacion normalizada y no con una poblacion clinica (Wilson, Lipsey y Derzon, 2003).
En este sentido, considerando la influencia que la competencia social tiene en la
interiorizacién y exteriorizacion de problemas, la intervenciéon temprana resulta
esencial, y el programa Aprender a Convivir puede ayudar a frenar la aparicion de

comportamientos de este tipo.

No obstante, el estudio tiene ciertas limitaciones que deben ser subrayadas. Los
resultados relativos a las diferencias de sexo deben ser interpretados cautelosamente ya
que so6lo hubo diferencias entre los nifios y nifas del grupo control en momentos
determinados, por lo que no son generalizables dichas diferencias. Por otro lado, los
nifios de ambos grupos no partieron igualados en exteriorizacion de problemas y, en
este sentido, los posibles efectos diferenciales del programa Aprender a Convivir segun
el sexo, deberian de ser estudiados en profundidad en investigaciones posteriores. Otra
serie de limitaciones viene determinada por el propio disefio de investigacion y la falta
de aleatorizacion en la seleccion del muestra. Dado que se utilizaron las clases de
alumnos/as como grupos naturales, no se pudo alterar la composicion ni aleatorizar los
niveles de tratamiento. Asimismo, la generalizacion de los resultados esta limitada, pues
el grupo de poblacién que participd en la investigacion procede de un entorno urbano
con un nivel socio-econdmico medio. Por otra parte, al igual que ocurria en el estudio
anterior, las valoraciones emitidas por los investigadores podrian estar sesgadas al ser
ellos los encargados de observar, evaluar y aplicar el programa de intervencion (esto
ultimo solo en el caso del grupo experimental). No obstante se realizd un seguimiento
exhaustivo del alumnado a lo largo de tres afios, realizando evaluaciones en seis
momentos distintos y cada una de las clases que participo en esta investigacion estuvo a

cargo de una persona diferente.

En cuanto a la prospectiva investigadora seria conveniente estudiar, tal y como
se ha mencionado anteriormente, los efectos del programa Aprender a Convivir en
funcién del sexo. Por otro lado, seria necesario analizar el impacto a largo plazo de este
programa sobre los problemas de conducta. En Educacion Primaria, el efecto del
programa también resultd ser muy positivo en la reducciéon de problemas de
comportamiento (Alba, 2013), pero se deberia analizar en qué medida los efectos

permanecen y si éstos dependen del tiempo de participacion en el programa. Este tipo
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de investigaciones permitirian la consolidacion definitiva de este programa de

intervencidon como un programa de prevencion universal para Educacion Infantil.
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Anexo 1

Estudio descriptivo de la muestra en funcion del sexo.

En la tabla 1, 2 y 3 se recogen las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de

los participantes en los seis tiempos de evaluacion segun el sexo (nifio-nifia), en las

variables de interiorizacion de problemas, exteriorizacion de problemas y la escala total

de problemas de conducta respectivamente.

Tabla 1

Medias y desviaciones tipicas de interiorizacion de problemas, en los seis tiempos de evaluacion segun el

sexo.

Interiorizacion de problemas

Experimental Control Total

M DT M DT M DT

T, Nifio 0.20 0.15 023 0.16 021 0.15
Nifia 0.23 0.18 0.13 0.13 0.18 0.17

T, Nifio 0.08 0.09 0.16 0.07 0.12 0.09
Nifia 0.08 0.07 0.13 0.12 0.10 0.10

T, Nifio 0.07 0.06 0.13 0.09 0.10 0.08
Nifia 0.08 0.07 0.10 0.11  0.09 0.09
T, Nifio 0.04 0.05 0.12 0.09 0.08 0.08
Nifia 0.05 0.05 0.10 0.09 0.07 0.07
T, Nifio 0.03 0.03 0.08 0.08 0.05 0.06
Nifia 0.03 0.03 0.05 0.06 0.04 0.05
T, Nifio 0.01 0.01 0.06 0.06 0.03 0.05
Nifia 0.01 0.02 0.04 006 0.03 0.05

Tabla 2

Medias y desviaciones tipicas de exteriorizacion de problemas, en los seis tiempos de evaluacion segiin el

sexo.

Exteriorizacion de problemas

Experimental Control Total

M DT M DT M DT

T, Nifio 0.26 0.23 041 030 033 027
Nifia 0.26 0.30 022 022 024 027

T, Nifio 0.14 0.12 037 027 025 023
Nifia 0.14 0.15 021 024 018 020

T, Nifio 0.22 0.18 029 028 026 023
Nifia 0.23 0.26 0.15 019 020 023

T, Nifio 0.13 0.15 030 027 021 023
Nifia 0.13 0.13 0.18 022 0.15 0.18
T Nifio 0.14 0.15 023 021 0.18 0.18
Nifia 0.12 0.14 0.12 0.15 0.12 0.14
T, Nifio 0.08 0.09 0.16 0.17 0.12 0.14
Nifia 0.08 0.09 0.05 0.09 0.06 0.09
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Tabla 3
Medias y desviaciones tipicas de la escala total de problemas de conducta, en los seis tiempos de

evaluacion segun el sexo.

Total problemas de conducta

Experimental Control Total

M DT M DT M DT

Nifio 0.23 0.14 032 0.19 027 0.17

T Nifia 0.24 0.19 0.18 0.14 021 0.17
T Nifio 0.11 0.07 026 0.14 0.18 0.13
Nifia 0.11 0.08 0.17 0.16 0.14 0.13
T Nifio 0.15 0.09 0.21 0.14 0.18 0.12
Nifia 0.16 0.13 0.13 0.14 0.14 0.14
T, Nifio 0.09 0.08 0.21 0.15 0.15 0.13
Nifia 0.09 0.07 0.14 0.14 0.11 0.11
T Nifio 0.09 0.08 0.15 0.12 0.12 0.10
Nifia 0.07 0.08 0.09 0.09 0.08 0.09
T, Nifio 0.04 0.04 0.11 0.10 0.07 0.08

Nifia 0.04 0.05 0.05 0.05 0.04 0.05
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CONCLUSIONS AND MAIN CONTRIBUTIONS

The main purpose of the thesis was to analyze the effectiveness of the Aprender
a Convivir program in Early Childhood Education (3-6 ages). The results obtained in
the four empirical studies included in this research, provide quality indicators to ensure

the effectiveness of the intervention program with 3, 4 and 5 year-old children.

The development of social competence, from early ages, is essential for the
individual’s social adaptation while it contributes to the reduction of internalizing and
externalizing behavioral problems. Thus, the implementation of programs such as
Aprender a Convivir produces positive effects which place the child in a positive path

development for his or her future.

The implementation of early prevention programs requires a rigorous evaluation
that allows you to check their impact on the student’ learning. One of the main
contributions of the thesis is, precisely, the construction of the three assessment
instruments of the Aprender a Convivir program. Using these observation scales,
various dimensions of social competence are evaluated in 3, 4 and 5-year-old children
(rules, identification and expression of feelings, control of emotions, communication
skills, prosocial behaviors and solving problems). The instruments display an acceptable
psychometric quality that facilitates their applicability to different contexts of the
Spanish child population.

On the other hand, the results obtained in study 2, show the direct positive
effects that the Aprender a Convivir program has on the skills taught. Working
systematically content related to rules, feelings, communication, prosocial behaviors or
solving problems, have a positive impact upon the child. Therefore, it highlights the
importance that involves the implementation of social competence programs, because
they encourage all children to acquire a sufficient level of competence that allows them

to develop fully.

With studies 3 and 4 results have been obtained which confirm that the program
not only has a direct impact on what trains, but which in turn, cause an indirect effect,
also positive, in certain dimensions of social competence and behavioral problems. In

this sense, it is noted that the Aprender a Convivir program contributes to the
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improvement of children cooperating, interacting and being independent at these ages.
Additionally, the program also has a positive impact on reducing internalazing (anxiety,
emotional reactivity, withdrawn and somatic complaints) and externalizing (aggressive

behavior and lack of attention) problems.

One of the main strengths of this research is the longitudinal nature of the three
studies that evaluate the impact (direct and indirect) of the program on different
dimensions of social competence and behavioral problems. Having performed a
longitudinal follow-up of all participants for three years, compensates for some of the

inherent limitations of the research design.

In the three years that the research lasted, it was the experimental group which
had increased to a greater extent their social competence and decreased their behavioral
problems, within the classroom. The impact of the program has been high on those
behaviors that the program teaches, on the social competence and also, on the
internalizing and externalizing problems. Therefore, within the school setting, the
Aprender a Convivir program is consolidated as an universal prevention program, thus,
enhances the social competence (protective factor) and reduces the conduct problems

(risk factor) in 3, 4 and 5-year-old students.

It would be convenient in future research, to evaluate the long-term effect of the
program to check whether the effects were maintained over time. In addition, it would
also be important to analyze in more detail the influence of child’s gender in social
competence and behavioral problems, since the data obtained in this work are not

conclusive.
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CONCLUSIONES Y APORTACIONES FUNDAMENTALES

El objetivo fundamental de la tesis fue analizar la eficacia del programa
Aprender a Convivir en Educacion Infantil. Los resultados obtenidos en los cuatro
estudios empiricos incluidos en esta investigacion, aportan indicios de calidad que

garantizan la efectividad del programa de intervencion con nifios de 3, 4 y 5 afios.

El desarrollo de la competencia social, desde edades tempranas, resulta esencial
para la adaptacion social del individuo a la vez que favorece la reduccion de problemas
de conducta interiorizados y exteriorizados. Asi pues, la implementacién de programas
como Aprender a Convivir producen efectos positivos que sitGan al nifio en una

trayectoria de desarrollo positiva.

La aplicacion de programas de prevencion temprana requiere una evaluacion
rigurosa que permita comprobar su impacto en el aprendizaje del alumnado. Una de las
contribuciones principales de la tesis es, precisamente, la construccion de los tres
instrumentos de evaluacion del programa Aprender a Convivir. Mediante estos registros
se evalian diversas dimensiones de la competencia social en nifios de 3, 4 y 5 afios
(normas, identificacion y expresion de sentimientos, control de emociones, habilidades
de comunicacion, comportamientos prosociales y resolucion de problemas). Los
instrumentos muestran una calidad psicométrica aceptable que facilita su aplicabilidad a

diferentes contextos de la poblacién infantil espaiola.

Por otro lado, los resultados obtenidos en el estudio 2, evidencian los efectos
positivos directos que el programa Aprender a Convivir tiene sobre las habilidades que
ensefia. Trabajar sistemdticamente contenidos relacionados con las normas, los
sentimientos, la comunicacion, los comportamientos prosociales o la resolucion de
problemas, repercute positivamente en el nifio. Asi, se pone de manifiesto la
importancia que implica la implementacion de programas de competencia social, pues
favorecen que todos los nifios adquieran un nivel suficiente de competencia que les

permita desarrollarse integramente.

Con los estudios 3 y 4 se han obtenido resultados que confirman que el
programa no s6lo tiene un impacto directo sobre aquello que entrena, sino que a su vez

provocan un efecto indirecto, también positivo, en determinadas dimensiones de la
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competencia social y los problemas de conducta. En este sentido, se constata que el
programa Aprender a Convivir contribuye a la mejora de la cooperacion, la interaccion
y la independencia del los nifios a estas edades. Asimismo, tiene un impacto positivo en
la reduccion de problemas interiorizados (ansiedad, reactividad emocional, timidez y

quejas somaticas) y exteriorizados (comportamiento agresivo y problemas de atencion).

Una de las principales fortalezas de la investigacion es el caracter longitudinal
de los tres estudios que evaltian el impacto (directo e indirecto) del programa sobre
diferentes dimensiones de la competencia social y los problemas de conducta. El hecho
de haber realizado un seguimiento longitudinal de todos los participantes durante tres

aflos, compensa alguna de las limitaciones propias del disefio de investigacion.

En los tres afios que ha durado la investigacion, ha sido el grupo experimental el
que ha ido incrementado en mayor medida su competencia social y disminuyendo sus
problemas de conducta, dentro del aula. Los efectos del programa han sido altos sobre
aquellos comportamientos que ensefia, sobre la competencia social y también, sobre los
problemas interiorizados y exteriorizados. Por tanto, dentro del ambito escolar, el
programa Aprender a Convivir se consolida como un programa de prevencion universal,
pues, potencia la competencia social (factor de proteccion) y reduce los problemas de

conducta (factor de riesgo) en el alumnado de 3,4 y 5 afos.

Seria conveniente en investigaciones futuras, evaluar el efecto del programa a
largo plazo para comprobar si los efectos se mantienen en el tiempo. Ademads, también
seria importante analizar con mas detalle la influencia que ejerce el sexo en la
competencia social y los problemas de conducta, ya que los datos obtenidos en este

trabajo no son concluyentes.
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