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Resumen

El presente trabajo tiene por objeto estudiar
los efectos de un Programa de Entrenamiento
Cognitivo (dirigido a nifios socialmente
desfavorecidos, entre 5 y 7 afios) en Habilidades
de resolucién de problemas sociales. Se compa-
ra a los nifios con ellos mismos y con otros nifios
semejantes no entrenados, utilizando un disefio

de grupo control no equivalente. Los resultados

muestran diferencias significativas en el grupo
experimental «antes-después» y «antes-segui-
miento» en; Induccién de causas, Identificacién

de sentimientos, Generacién de alternativas y

Estrategias medios-fines. También se han obser-
vado diferencias significativas («antes-después»)
entre el grupo experimental y el control a favor
del primero en: Induccién de causas, ldentifica-
cién de sentimientos, Generacién de alternativas
y Estrategias medios-fines, que se mantienen en
la fase de «seguimiento»,
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Primaria. Educacién Infantil. Aprendizaje social.
Habilidades de Solucién de Problemas.

Abstract

This paper aims to study the effect of a
Cognitive Training Program on children aged 5-
7 years old in resolution abilities of social problem-
“solving. Children are compared to themselves and
other children who has not been trained. Resulits
" show significatives differences between children
of experimental group (after training and in
continuation stage) concretely in /nduction of
- reasons, Generation of alternatives, Identification
of emotions and Means-ends strategies. There
are also differences between experimental and
control group favour of experimental group in:
Induction of reasons, Generation of alternatives,
Identification of emotions and Means-ends
strategies.

Key words: Sociocognitive Development.
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Introduccion

Para conseguir un desarrollo integral de los nifios?, es preciso que el profesorado conozca
de ellos una serie de factores entre los que cabe destacar: su nivel de competencia sociocognitiva,
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su ritmo de aprendizaje y sus conocimientos previos; con.el fin de facilitar la construccién de
aprendizajes significativos conceptuales, procedimentales, de valores, normas y actitudes. Por
ello se hace preciso establecer en. el aula las condiciones necesarias para que el alumno
aprenda de forma significativa, prestando una especial atencién a la adquisicién por su parte
de estrategias sociocognitivas de planificacién y regulacién de la propia actividad. Para con-
seguir esas condiciones se debe de planificar, estructurar y poner en marcha en los.colegios
actividades que puedan desarrollar dichas habilidades. En nuestro pais esta practica, también
denominada "Enseflanza Cognitiva”, es poco habitual por lo que la introduccién de este tipo
de metodologia (entendida como fonna de hacer) pretende Incrementar el trabajo de los maes-
tros desde esta perspectiva.- ‘

Todas estas razones nos llevaron a pensar en la necesidad de elaborar un Programa de
Entrenamiento Cognitivo (Saiz, 1995) que recogiese los presupuestos arriba mencionados y
que sirviese de guia al profesorado en su practica cotidiana. El programa que nos ha servido
de punto de referencia para elaborar el nuestro, fue Think Aloud Program de Camp y Bash
(1985). Estas autoras fundamentaron su trabajo en los estudios de Meichenbaum (1971, 1977,
1985); Meichenbaum y Goodman (1971) y Meichenbaum y Asamow (1978) que a su vez se
apoyan en los trabajos de Vygotsky (1962) y de Luria (1961, 1976). En sintesis: Todos estos
autores recogen la idea de que el desarrollo del pensamiento, de las estrategias cognitivas,
se produce primero a un nivel externo que progresivamente se va interiorizando; en este
proceso el papel del adulto como agente mediador en el modelado y de moldeado de las
conductas de los nifios es fundamental, pues tan sélo progresivamente sera el propio nifio el
que, primero de forma manifiesta y posteriormente de forma encubierta, vaya regulando su
propia accién. Desde esta perspectiva el-lenguaje seria un mediador del pensamiento y de
la conducta en general, teniendo el lenguaje interior un papel principal en el control de la propia
conducta, y constituyendo un vehiculo privilegiado de cognicién.

Diversos estudios (Douglas, 1972) han demostrado que muchos nifios fallan en “parar”, “mirar”
y “escuchar”, conductas que son importantes en el desarrollo del lenguaje interior; es decir los
errores 0 llmutaciones en los metaprocesos dificultaran el desarrollo del aprendizaje en general.

Nuestro programa, intenta prevenir estos fallos en ciertas habilidades de planificacién, para
lo cual seguimos los pasos del Entrenamiento Conductual-Cognitivo de Meichenbaum:

1) Modelado cognitivo: un-adulto realiza una tarea mientras se habla a si mismo en voz alta.

-2) Guia Externa-Manifiesta: el nifo realiza la misma tarea bajo la direccién de las instruccio-

nes del modelo.

-3) Autoguia Manifiesta: el nifio realiza la tarea mientras se da instrucciones a si mismo.

-4) Autoguia Manifiesta Atenuada: el nifio repite subvocalmente las instrucciones mientras

avanza en la tarea. \ '

-8) Autoinstruccién Encubierta: el nifio realiza la tarea mientras guia su actuacion de forma

encubierta, con lenguaje interior.

Esta secuencia de entrenamiento se desarroll6 con la mediacién de cuatro ldminas en las
que aparecia el dibujo de un 0so que iba haciéndose las siguientes preguntas; Cudl es mi
problema?, ;Cudl es mi Plan?, ;Estoy llevando a cabo mi Plan?, ;Cémo lo he hecho?

Como se puede ver en la Gitima pregunta introducimos el trabajo en aufoevaluacién en eda-
des tempranas, pretendiendo hacer hincapié en la importancia de la relacién entre los fines cog-
nitivos y el conocimiento metacognitivo (Nisbert y Shucksmith, 1987). Aunque la mayoria de los
estudios sobre metacognicion estan dirigidos a una poblacién adolescente, en la actualidad los
trabajos de Pramling (1993) ponen de manifiesto que la Metacognicién en Educacién Infantil se
relaciona fundamentalmente con la tarea cognitiva a resolver. Si bien en esta etapa el nifio adn
no ha almacenado conocimientos metacognitivos, esta autora subraya la importancia de trabajar
la metacognicién en edades tempranas ya que en los niflos pequeifios existe una falta de habi-
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lidad para diferenciar entre hacer y. aprender a hacer. Nosotros a través de la aplicacién del Pro-
grama de Entrenamiento Cognitivo hemos intentado trabajar desde el Diseilo Curricular de Edu-
cacion Infantil y Educacién Primaria estos aspectos con el fin de crear-en los nifios las bases
de estrategias metacognitivas que lessirvan' de referente en el desarrolio del pensamiento.

Ademds de tener en cuenta la mediacién del adulto en el desarrollo cognitivo del nifto, no
podemos olvidar la importancia de la interaccién de los niflos con el grupo de iguales. Ambas
interacciones pueden facilitar el desarrollo del conflicto sociocognitivo, concepto histéricamente
estudiado porla Escuela de Ginebra (Inhelder, Sinclair y Bovet, 1974). Segin los mencionados
investigadores, el conflicto sociocognitivo se producira en situaciones de interaccién social, aun-
que la simple interaccién no produce conflicto, y la simple imitacion no es suficiente para pro-
ducirlo; pues los nifios que interaccionan deben de tener distinto nivel de desarrollo cognitivo
y/o tener centraciones diferentes y/o estar sntuados €en una posncuSn fisica distinta a la hora de
resolver un problema.

Asimismo el adulto se puede replantear de forma sistematica las producciones del nifio y con-
seguir que se genere el conflicto. También existen una serie de condiciones que pueden difi-
cultar la aparicion del mencionado conflicto (Mugny, De Palios, Carugati, 1991) como son: las ca-
racteristicas individuales de los nifios, las situaciones de interaccién, la influencia de las repre-
sentaciones sociales generales y colectivas, el nivel de desarrollo de los nifios en la adquisicion
de un concepto (esquemas previos), el tipo de compaiero en la interaccion (ya que si es de-
masiado asertivo y destaca sobre los otros impedira el desarrollo del conflicto) y también los
mecanismos atribucionales.

Ademas, el conflicto sociocognitivo no produce los mismas efectos en cualquier momento
del desarrollo. Para que un nifio se beneficie cognitivamente de una interaccién debe de tener
unos prerrequisitos cognitivos; es decir debe de disponer de esquemas elementales que puedan
permitir la construccién de una nocién determinada. Otro hecho importante es que desde el
punto de vista social el nifio debe de ser capaz de comunicar de forma ajustada sus mensajes
y percibir de forma ajustada los mensajes de los otros. Mugny y Doise (1979) sefalan que
una vez que el nifio tiene estos prerrequisitos su desarrollo se fundamenta en una interde-
pendencia social; asi conforme el proceso de interiorizacién se va desarrollando el nifio puede
resolver los problemas tanto en una situacion colectiva como en una individual.

Los estudios de Mugny y Doise (1979) confirman que la resolucién de problemas en inte-
raccién produce mejores resultados cognitivos que los que se derivan de la resolucion indi-
vidual. Consideran también la hipdtesis de Vygotsky (1962) de que para que se produzca
desarrollo cognitivo seria necesario que se diera una interiorizacion individual de lo que se
habria realizado antes de forma colectiva. Si bien como dicen Emler y Glachan (1988) el
conflicto sociocognitivo no se produce de forma automatica, la interaccion debe de ser orga-
nizada y estructurada. Por lo que debemos de considerar que para provocar cambios cognitivos
hay que tener en cuenta: las acciones de representacion de los problemas, los procedimientos
de resolucion, el control de la actividad (Gilly Blaye y Roux, 1988), las formas diferentes de
resolver problemas de los sujetos aunque a priori trabajemos con grupos homogéneos (Blaye,
1988) y la forma de presentacién de la tarea (Dalzon, 1988).

Asi pues, la teoria del conflicto sociocognitivo ha puesto el acento sobre dos tipos de con-
diciones: los prerrequisitos individuales y la dinamica interactiva desarrollada por los sujetos
en la situacion social de corresolucién (Gilly, 1988).

A modo de resumen proponemos las siguientes actuaciones del profesor como enmarcables
dentro de la denominada ensefianza cognitiva en su enfoque socio-cognitivo:

-1. Analizar los prerrequisitos béasicos de aprendizaje.

-2. Analizar el ritmo de aprendizaje del niflo.

-3. Trabajar el desarrolio de estrategias metacognitivas.
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‘4. Potenciar el desarrollo de habilidades de solucién de problemas y de habilidades atri-
hucionales.

-5. Potenciar el desarrollo de la autoevaluacion y de estrategias de tolerancia a la frustracion
y de la retroalimentacién que continie el proceso. _

‘6. Analizar de forma minuciosa las habilidades de ensefiar.

7. Wtilizar estrategias que faciliten la generalizacién y/o la transferencia.

-8. Potenciar el desarrolio. de conflictes sociocognitivos en el aula,

Orientados por estos planteamientos propusimos los siguientes objetivos a nuestro trabajo:

-a) Adaptar el programa Think Aloud [Pensar en voz aita] de Camp y Bash (1985) a las ca-

. racteristicas curriculares y_ambientales de nuestra poblacion.

‘b) Conocer los efectos que la aplicacion del Programa de Entrenamiento Cognitivo (Saiz,
1994) produciria en niflos socialmente desfavorecidos en la adquisicién y aplicacion de es-
trategias cognitivas de resolucién de problemas.

-c) Controlar la generalizacién de los resultados, mediante una evaluacion de segunmlento
dos meses después de la evaluacién de postest. Una de las criticas que mas se ha hecho
a la aplicacién de programas de Mejora de la Inteligencia, como por ejemplo al Programa
de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein (Gallifa, 1990; Nickerson, Perkins y Smith,
1987) o al Proyecto de inteligencia de Harvard, es la falta de suficientes y vélidos estudios

de seguimiento.

La confirmacién de las siguientes hipétesis indicardn en qué medida se han alcanzado esos

objetivos de nuestra investigacion.

-1. Los nifios socialmente desfavorecidos entrenados (ensefianza cognitiva), mejoraran signi-
ficativamente sus Habilidades de Resolucién de Problemas Sociales (pre-post). y manten-
drén los efectos meses después (pre-seguimiento). _

-2. Los nifios socialmente desfavorecidos entrenados, mejoraran significativamente sus Habi-
lidades de Resolucién de Problemas Sociales (pre-post) y mantendran los efectos meses
después (pre-seguimiento) en comparacién con nifios semejantes que hayan sido ense-
flados con una metodologia tradicional.

Método

Sujetos

Los grupos de intervencion y no intervencion fueron seleccionados segun la disponibilidad
de profesores para aplicar en sus aulas el Programa de Entrenamiento Cognitivo. Tres aulas
de Educacion Compensatoria y una de Educacién Especial, dentro del grupo experimental, y
otras 2 de Educacion Compensatoria dentro del grupo control (siendo ortodoxos deberiamos
de referirnos a “grupo de tratamiento” y “grupo de no tratamiento”, aunque empleamos esta
otra terminologia por razones de comprension). Todos los profesores trabajaban en sus centros
con una metodologia de agrupamientos flexibles.

El total de la muestra fue de 25 nifios con edades comprendidas entre 5y 7 aflos, 13 en el grupo
experimental y 12 en el grupo de control, escolarizados en centros publicos situados en zonas de
deprivaciéon socio-ambiental que estaban incluidos en el Programa de Educacién Compensatoria.

Instrumentos

l.- Para medir la Variable Dependiente

Utilizamos la Bateria de Habilidades en la Solucién de Problemas Interpersonales para Ciclo
Inicial de Pelechano (1984, 1987). En su origen la bateria consta de las siguientes escalas:
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Induccién de causas, Generacién de alternativas, Identificacion de sentimientos, Estrategias
medios-fines, y Previsién de consecuencias y toma de perspectivas distintas. Nosotros hemos
utilizado las cuatro primeras, ya que la (ltima resulté demasiado elevada para nuestros niilos.
Seguidamente hacemos una breve descripcién de cada una de las pruebas.

- 1. Prueba de Induccién de causas. Se aplicé la escala original de forma individual, debido
a que los nifios no sabian leer ni escribir. El evaluador iba ieyendo la pregunta y apuntando
las respuestas. Para que el nifio comprendiera los items 1 y 2, se acompaiaba la ex-
plicacién verbal con dibujos. En el item 1° los nifios tenian que asociar elementos por su
funcién, en el item 2° tenian que asociar situaciones en relacién de su causa-efecto, y
en los items del 3° al 7° tenian que explicar el por qué de una serie de situaciones rela-
cionadas con los sentimientos.

2. Prueba de Generacién de alternativas. Se respetoé el modelo original, pero aplicado de
forma individual a cada sujeto, ya que los nifios no sabian leer ni escribir. Esta prueba
consta de 10 preguntas sobre situaciones problematicas hipotéticas de la vida diaria, en
las que el sujeto tiene que dar una respuesta sobre su posible comportamiento.

- 3. Prueba de identificacién de sentimlentos. Se respetd el modelo original pero aplicado
de forma individual a cada sujeto, ya que los nifios no sabian leer ni escribir. Consta de 12
preguntas, de la 1 a la 10 referidas a situaciones o cosas que provocan en los nifios di-
ferentes sentimientos (alegria, tristeza, aburrimiento, enfado...), y de la 11 a la 12 plantean
dos situaciones problema en las que el nifio debe de identificar el sentimiento correspon-
diente. ‘

- 4. Prueba de estrategias medios-fines. Se respetd el modelo original pero aplicado de
forma individual a cada sujeto. Consta de 10 preguntas en las que se plantean al nifio
diferentes situaciones sociales problemaéticas a las que debe de dar una solucién. El co-
mentario oral de las situaciones problema se acompaiia de unas representaciones graficas
con el fin de ayudar a los nifios a centrar mejor la situacion, este aspecto fue introducido por
nosotros atendiendo al nivel de desarrollo de los nifios, ya que no se contemplaba en
la prueba original.

il.- Para medir las variables de homogeneizacién de los grupos:

a.- Estatus socio-econémico de las famifias: Utilizamos el Cuestionario para padres (Saiz,
1995). Elaborado siguiendo el modelo de Lautry (1985) consta de los siguientes apar-
tados;
1° Datos de identificacién del nifio, referidos a nombre, apellidos, domicilio...
2° Datos de identificacién de los padres o tutores, relacionados con las siguientes variables:

- Edad de los padres o tutores, viene medida en una escala de intervalos, desde
menos de 30 a mas de 45.

- Estudios, viene medida en una escala ordinal del 1 a 7.

- Profesion, viene medida en una escala nominal del 1 a 11.

- Ingresos familiares mensuales, viene medida en una escala ordinal del 1 a 7.

- Vivienda, este apartado cuantifica: el tipo de vivienda, y la distribucién de la misma.

- Composicion familiar. Se divide en otros seis apartados evaluados en una escala no-
minal. Hacen referencia al tipo de familia, y a las relaciones que en ella se estable-
cen, mas dos preguntas abiertas que aluden al tipo de juguetes que el nifio emplea,
y a su horario habitual de suefio.

b.- Cl Verbal y Manipulativo de los nifios: Se utiliza la Escala de Inteligencia de Wechsler
para Preescolar y Primaria (WPPSI).
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c.- Estilo de Ensefianza del profesor: La Hoja de registro del estilo de ensefianza del profe-
sor (Saiz, 1995) es un instrumento en el que podemos diferenciar los siguientes apar-
tados:

1.- Descripcién de Ia situacién: consta de tres preguntas abiertas sobre: el tipo de tarea
que esta llevando a cabo el profesor, el agrupamiento en el que los alumnos realizan
la tarea y otros datos sobre el contexto aula que se consideren de interés.

2.- Forma de presentacién de la tarea: Consta de seis items cuantitativos que vienen
medidos en una escala tipo Lickert de 1 a 5, desde Nunca hasta Siempre. Hacen refe-
rencia a como el profesor presenta la tarea a sus alumnos.

3.- Materiales de apoyo utilizados: Consta de 8 items cuantitativos, medidos en una escala
tipo Lickert de 1 a 5, desde Nunca hasta Siempre y un item cualitativo. Deja abierta la
posibilidad a introducir algin material a parte de los sugeridos.

4.- Tipo de técnicas: Es un apartado abierto en el que el profesor puede elegir entre siete
opciones diferentes y no excluyentes sobre las técnicas de enseitanza que emplea
en su aula.

d.- Para medir las teorias educativas de los profesores: El Cuestionario de las teorfas im-
plicitas de la Educacién (Triana, 1991), lo adaptamos para profesores, ya que originaria-
mente estaba elaborado para padres. El cuestionario consta de 26 items, que hacen
referencia a ideas y tendencias sobre la educacién. Los profesores deben de mostrar su
acuerdo o desacuerdo en una escala de 0 a 8, donde 0 seria totalmente en desacuerdo y
8 totalmente de acuerdo. Con la aplicacién de este cuestionario pretendiamos ver si las
opiniones de los profesores del grupo experimental y el grupo control eran substancialmente
semejantes o diferentes antes de la intervencién. Podemos decir que todos ellos tanto
los del grupo experimental como los del grupo control se situaron dentro de la corriente
ambientalista.

{ll.- Para manipular la V.I.: El Programa de Entrenamiento Cognitivo aplicado al grupo
experimental

Procedimiento

El grupo experimental no se eligié al azar, sino en funcién de la disponibilidad de los profe-
sores a implementar en sus aulas el Programa de Entrenamiento Cognitivo. La intervencién
con el profesorado se realizé en dos fases. La primera antes de comenzar el entrenamiento,
consistia en analizar conceptos claves cognitivo-conductuales. La segunda se realiz6 en paralelo
de la intervencién con los nifios y consistié en un Seminario permanente en el que se analizaba
una vez por semana las unidades que se iban a trabajar, y también se revisaban las desarro-
lladas la semana anterior.

Los niitos del grupo experimental eran evaluados «antes» de comenzar la intervencién, al
terminar la intervencion y con el fin de comprobar la durabilidad de los efectos se les hizo
una medicién de «seguimiento», dos meses «después» de la intervencion.

Al grupo control se le evalu6 «antes», «después» y dos meses mas tarde («seguimiento»)
coincidiendo en el tiempo con las evaluaciones realizadas en grupo experimental. Las eva-
luaciones «antes» se realizaron en el mes de Octubre y parte de Noviembre, la intervencién
se realizé en la segunda quincena de Noviembre, y continu6 a lo largo de Diciembre y Enero;
la evaluacion «después» se realiz6 en los meses de Febrero y Marzo, y la de «seguimiento»
en los meses de Mayo, y Junio.

Todas las evaluaciones fueron realizadas de forma individual con cada uno de los niftos.
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Resultados

El anélisis de los datos se ha realizado con pruebas no paramétricas. En las comparaciones
intragrupos, hemos utilizado la prueba de la Varianza de dos clasificaciones por Rangos de
Friedman y en el andlisis intergrupos la prueba U de Mann-Whitney.

Analisis intragrupo

En este apartado estudiaremos, los resultados del analisis intragrupo, tanto dentro del grupo
experimental como dentro del grupo de control.

a.- Andlisis intragrupo dentro del grupo experimental: Como podemos observar en la Tabia
1, en la escala de Induccién de causas, existen diferencias significativas (p<0,0000) entre los
distintos momentos de la evaluacion («antes», «después» y «seguimiento»), observamos un
aumento de las puntuaciones «despuésy, y «seguimiento»; también podemos contemplar en la
escala de Generacién de alternativas (p<0,0000) y en la escala de Identificacién de sentimientos
{p=0,0000) diferencias significativas entre los distintos momentos de la evaluacién («antes»,
wdespués» y «seguimiento»), apreciandose un aumento entre las puntuaciones de «antes» y
«después» y de «después» con las de «seguimiento». Nos parece importante hacer hincapié
en el incremento tan espectacular observado en esta escala entre las fases «antes», «después»
con la de «seguimienton», lo que nos-induce a pensar que esto pueda deberse a efectos del pro-
grama a largo plazo. Y por Ultimo en la escala de Estrategias. Medios-Fines también observa-
mos diferencias significativas (p<0,0000) entre los distintos momentos de la evaluacién («an-
tes», «después» y «seguimiento»).

Con lo que podemos concluir que el grupo experimental después de la aplicacién del pro-
grama mejora en su capacidad de inducir causas, en generar alternativas, en identificar sen-
timientos y en emplear estrategias medios-fines en la resolucién de problemas; y ademés los
resultados se mantienen durante la fase de «seguimientoy.

TABLA 1.- Resultados del andlisis intragrupo (grupo experimentai), en la Variable Dependiente

Variables Evaluacion
Antes Después Seguimiento Ji- Probabilidad
: Cuadrado
I. de causas 1,36 1,98 2,66 21,1400 0,0000
G. de alternativas 1,22 2,30 2,48 23,2200 0,0000
I. de sentimientos 1,46 1,60 - §;94 33,8380 0,0000
E. Medios-Fines 1,20 2,08 2,72 : 29,1200 0,0000

b.- Anélisis intragrupo dentro del grupo control: Como podemos ver en la tabla 2, en el grupo
control existen también diferencias significativas en los tres momentos de la evaluacién, que
se hacen mas evidentes en la fase de «seguimiento». Para entender estos datos es necesario
observar comparativamente las Tablas 1 y 2, vemos como en Induccién de causas y en
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Estrategias medios-fines el grupo control y el experimental no obtienen puntuaciones iguales,
no debemos de olvidar que no son grupos equivalentes y que los sujetos no se han asignado
al azar a dichos grupos. Por lo que los datos en este apartado se deben de analizar no de for-
ma comparativa entre el grupo experimental y el control sino comparados con ellos mismos.

TABLA 2.- Resultados del andlisis intragrupo (grupo control) en la Varlable Dependiente

Variables Evaluaciéon
Antes Después Seguimiento Ji-Cuadrado Probabilidad
1. de causas 1,67 1,75 2,58 6,6670 0.0458
G. de alternativas 1,22 2.30 2.48 23,2200 0,0000
1. de sentimientos 1,46 1,60 2,94 33,8380 0,0000
E. Medios-Fines 1,38 1,92 2,71 10,7917 0,0000

Anélisis intergrupos: En este apartado realizaremos el andlisis intergrupo en la Bateria de Pele-
chano. Recordamos que para analizar estos datos hemos utilizado la prueba U de Mann-Whitney.

Induccién de causas: En la escala de Induccién de causas, como podemos ver en |la Tabla
3, «antes» de la aplicacién del programa no existian diferencias significativas entre el grupo
experimental y el grupo control, por lo que podemos considerarlos como grupos equivalentes
(p<0,7412). Después de haber concluido la aplicacién del tratamiento, tampoco observamos
diferencias significativas entre uno y otro grupo, aunque si existe cierta tendencia a la diferencia
(p<0,0806), a favor del grupo experimental.

Por ultimo, cabe sefialar que en la medicién de «seguimiento» realizada mes y medio «des-
pués» de la aplicacion del programa, observamos diferencias significativas, entre uno y otro
grupo (p<0,0114), a favor del grupo experimental. Parece pues, como si los efectos del entre-
namiento se incrementaran con el paso del tiempo. En principio la mejora del grupo experi-
mental sobre el grupo control en la fase de «seguimiento» y no inmediatamente «después»
de la aplicacién del programa puede ser debido a un efecto de latencia de lo aprendido por
los niflos, que se va desarrollando a medida que el tiempo transcurre y no de forma inmediata.

TABLA 3.- Resultados del andlisis intergrupo en la escaia induccién de causas, en los tres
momentos de la evaluacién

Evaluacién Grupo Rango u Probabilidad

Antes Experimental 12,64 72,00 0.7412
Control 13,50

Después Experimental 15,38 47,00 0,0806
Control 10,42

Seguimiento Experimental 15,60 45,50 0,0114
Control 10,29
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‘Generacion de alternativas: En la escala-de ‘Genéracion de alternativas, como podemos ver
en la Tabla 4, «antes» de la aplicaci6n del programa no existian diferencias significativas entre
el grupo experimental y el grupo control, por l0 que podemos concluir que son grupos equi-
valentes (p<0,0822).

En la medicién realizada «después» de haber concluido la aplicacién del tratamiento, se
observaron diferencias significativas (p<0,0023) entre uno y otro a favor del grupo experimental,
asimismo en la medicién de «seguimiento» realizada dos meses «después» se mantuvieron
diferencias significativas (p<0,0001), e incluso aumentaron, a favor del grupo experimental. Si
ademés analizamos las medias de los rangos, vemos que en el grupo control tienden a disminuir
y en el grupo experimental tienden a aumentar.

Por lo tanto podemos concluir que los efectos del tratamiento en el grupo experimental son
inmediatos e incluso mejoran con el paso del tiempo, en lo referente a generar alternativas
en la resolucién de problemas sociales.

TABLA 4.- Resultados del andlisis intergrupo en la escala Generacién de alternativas, en los
tres momentos de la evaluacion

Evaluacién Grupo | Rang)” U Probabilidad

Antes Experimental | 15,42 48,50 0,0822
Control 10,38

Después Experimental 17,27 22,50 0,0023 .
Control 8,38

Seguimfento Experimental - 18,31 9,00 0,0001
Control 7.25

TABLA §.- Resultados del andllsls intergrupo en la escala Identificaclén de sentimientos, en
los tres momentos de la evaluacién '

Evaluacién Grupo " Rango U Probabilidad
Antes Experimental 18,31 9,00 0,0002
Control - 7.25
Después Experimental 17,18 24,00 0,003
Control 8,50 '
Seguimiento Experimental 15,50 - 45,50 0,0002
Control , 10,29
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Identificacién de sentimientos: En la escala de- /dentificacién de sentimientos como podemos
observar en la Tabla 5, «antes» de la aplicacién del programa_existian diferencias significativas
(p<0,0002) entre el grupo experimental y el grupo control, asi pues no podemos concluir que fueran
grupos equivalentes. Para analizar los datos hemos creido necesario hacer un estudio de las dife-
rencias utilizado la formula propuesta por D’ Hainaut para calcular las ganancias relativas o
diferencias relativas entre el postest o evaluacién final y el pretest o evaluacion inicial:

R = t-a/m-a x 100

[Donde R es igual a ganancia relativa, t es igual a puntuacién obtenida en el postest, a es igual
puntuacién obtenida en el pretest y m la puntuacién maxima posible en la escala de medida de
la variable dependiente correspondiente (citado por Bisquerra, 1989; p.212)].

TABLA 6.- Resultados del andlisis Intergrupo por ganancias en la Escala de Identificacion
de Sentimientos

Ganancia Grupo Rango U Probabilidad
Después-Antes Experimental 10,50 48,00 0,0987
7 7 Control 14,50
Seguimiento-Antes Experimental 17,00
Control - 8,00 18,00 0,0003

TABLA 7.- Resultados del andlisis intergrupo en. la escala Estrategias medios-fines, en los
tres momentos de Ila evaluacion ‘

Evaluacién Grupo Rango U Probabilidad
Antes Experimental 1400 | 1950 0,4762
Control 11,92
Después Expenﬁxental 18,08 12,00 0,0003
Controlr ] 7.50
Seguimiento . Experlmental 7 16,15 37,00 0,0253
Control 9,58

Los datos de la Tabla 6 indican que entre las puntuaciones «antes» y las de «después»
del entrenamiento no se observan diferencias significativas entre el grupo control y el experimen-
tal en identificacion de sentimientos; por lo que podemos concluir que el programa no mejora a
los nifios entrenados en comparacidn con los no entrenados, en la comparaciéon «antes-des-
pués».
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En cambio en el anélisis de las puntuaciones «antes» y las de «seguimiento» observamos que
si existen diferencias significativas entre el grupo control y el experimental, por lo que podriamos
concluir que el programa de entrenamiento sociocognitivo mejora la ejecucion de los sujetos del
grupo experimental con un efecto a largo plazo y no inmediato.

Estrategias medios-fines: En escala de Estrategias medios-fines, siguiendo la Tabla 7 pode-
mos ver c6mo «antes» de comenzar el tratamiento no existian diferencias significativas (p<0,4762)
entre los sujetos del grupo experimental y del de control, asi que se trata de grupos equi-
valentes. En el anélisis efectuado «después» del tratamiento si se detectan diferencias sig-
nificativas (p<0,0003) entre ambos grupos, que se mantienen en la fase de «seguimiento»
(p<0,0253), lo que nos est4 indicando que el tratamiento produce efectos inmediatos sobre las
Estrategias medios-fines y que los efectos se mantienen a lo largo del tiempo.

Discusion

Los resultados obtenidos en esta investigacidn en relacidn con la primera hipétesis ponen
de manifiesto como el Programa produce cambios significativos en el grupo experimental tanto
en la medicién «antes» como en la de «seguimiento» en: Induccién de Causas, Generacion
de alternativas, Identificacion de sentimientos y Estrategias Medios-Fines.

En relacién con la segunda hip6tesis, se aprecian diferencias significativas entre el grupo
experimental y el grupo control en las mediciones «antes-después» y «antes-seguimiento» en
las escalas de: Induccién de Causas, Identificacién de sentimientos y Estrategias Medios-Fines;,
si bien en la escala de Generacién de alternativas sélo se aprecian diferencias significativas
en la medicién «antes-seguimiento».

Como conclusién general podemos decir que el Programa de Entrenamiento parece eficaz
para predecir cambios de comportamiento en los indicadores relacionados con el desarrollo
del pensamiento: inductivo, planificador, consecuencial y de estrategias medios-fines. Si mantener
que los nifios socialmente desfavorecidos con los que hemos trabajado han mejorado en sus es-
tadios de desarrollo cognitivo seria una presuncién por nuestra parte, hemos de reconocer sin
embargo que si han mejorado en la adquisicion de una serie de estrategias sociocognitivas
que les facilitan la resolucién de problemas sociocognitivos de su vida diaria.

Desde la funcién de colaboracién y asesoramiento del psicélogo en la escuela nos parece
esencial considerar la importancia de iniciar al profesorado en la introduccién de cambios
metodolégicos, en la linea de enseflar a pensar, en su practica docente. Por lo que los
programas de Entrenamiento Cognitivo pretenden facilitar en los nifios el desarrollo de estra-
tegias cognitivas que optimicen sus procesos de resolucién de problemas tanto cognitivos como
sociales. Asimismo debemos de considerar que las pautas de pensamiento se impulsan desde
edades tempranas, por lo tanto el papel preventivo y compensador debe de hacerse una
realidad. Es un hecho ya constatado que la prevencién primaria de dificultades de aprendizaje
inhibe la aparicién de problematicas que pueden ser a posteriori dificiles o imposibles de
resolver en momentos mas avanzados de la escolaridad.

A través de la aplicacién de nuestro programa en la aulas hemos conseguido que el
profesorado comience a utilizar en su dindmica habitual estrategias que ayuden a los nifios
a focalizar su atencion, es decir a desarrollar los prerrequisitos basicos de aprendizaje y a
utilizar estrategias de resolucion de problemas cognitivos y sociales, dentro de una dinamica
curricular hahitual. Si bien consideramos que esta metodologia debe de tener una dinamica
de continuidad a lo largo de todas las etapas educativas.
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