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Efecto del programa Aprender a Convivir en la competencia social
y en los problemas de conducta del alumnado de 3 afios

Ana Justicia-Arraez*, Carmen Pichardo y Fernando Justicia.

Universidad de Granada (Esparia).

Resumen: La competencia social facilita el ajuste social y escolar del
individuo siendo un importante factor de proteccién frente a la aparicién
de problemas de conducta. La adquisicién de habilidades relacionadas con
esta competencia depende en gran medida del ambiente y la estimulacién
temprana, cobrando gran importancia los programas de intervencion
educativa. El objetivo de este estudio consiste en analizar los efectos de un
programa de intervencién temprana (Aprender a Convivir) dirigido al
desarrollo de la competencia social del alumnado de 3 afios. Para valorar el
impacto del programa se tomaron medidas pretest y postest entre los
participantes y se realizé la comparacién entre el grupo control (n=151) y
el grupo experimental (n=162) a través de un ANOVA mixto de medidas
repetidas. Por otro lado, se llevé a cabo un ANCOVA para eliminar las
diferencias pretest entre los grupos en el caso de que fuesen significativas.
Los resultados de la investigacién sefialan una mejora del grupo
experimental con respecto al grupo control en todas las variables de
competencia  social (cooperacion  #=0.32; interaccién 4=0.65; e
independencia social 4=0.35) y de problemas de conducta (interiorizados
d=0.63; y extetiotizados ¢=0.57) analizadas. También se hallaron
diferencias de sexo en cada una de las variables.

Palabras clave: programa Aprender a Convivir; competencia social; edu-
cacién infantil, problemas de conducta; prevencién universal.

Title: Effect of the “Aprender a Convivit” program on social competence
and behavioral problems in three-year-old children.

Abstract: Social competence facilitates social and school adjustment of the
individual and has emerged as one of the most important protective factor
against the development of behavioral problems. Acquiring skills related to
this competence depends largely on the environment and early stimulation,
gaining importance the educational intervention programs. The aim of this
study was to analyze the effects of an early intervention program (Aprender
a Convivir) directed towards social competence development of three-year
old children. Pretest and postest measures were taken among the partici-
pants and the comparison was performed between the control group
(n=151) and the experimental group (n=162) through a repeated-measures
mixed ANOVA. On the other hand an ANCOVA was carried out in order
to eliminate the pretest differences between groups in the case that would
be significant. The results indicate a significant improvement in the exper-
imental group compared with the control group in all the social compe-
tence (cooperation #=0.32; interaction 4=0.65; and social independence
d=0.35) and conduct problem (internalizing #=0.63; and externalizing
d=0.57) variables analyzed. Sex differences were also found.

Key words: Aprender a Convivir program; social competence; preschool
education; conduct problem; universal prevention.

Introduccion

La competencia social ha sido considerada por ciertos auto-
res como un constructo multidimensional, pues su desarrollo
implica la activacién de diferentes procesos internos en el
individuo (cognitivos, afectivos, conductuales), en una etapa
evolutiva determinada y dentro de un contexto social especi-
fico (Rose-Krasnor, 1997; Vaughn et al, 2009; Waters y
Sroufe, 1983). Partiendo de esta concepcion compleja de la
competencia social, Merrell (2002) sostiene que este cons-
tructo estd compuesto por comportamientos prosociales,
adaptativos y positivos, relacionados entre si. Centraindonos
en la etapa infantil este autor diferencia tres dimensiones
dentro de la competencia social: cooperacién, interaccién e
independencia. Dentro de la cooperacién social se incluyen
destrezas importantes relacionadas con el seguimiento de
instrucciones y normas, conductas prosociales (cooperar,
ayudar, etc.) y habilidades de auto-control. En la dimensién
de interaccion social se incluyen comportamientos relaciona-
dos con el mantenimiento de relaciones (ya sea con los adul-
tos o entre iguales) que influyen en el grado de percepcion y
aceptacién social que los demas tienen de uno mismo. Por
ultimo, la destreza de independencia social engloba conduc-
tas como aceptar la separacion temporal de los adultos, mos-
trar confianza en los demas y cierto grado de autonomia.

La infancia es un periodo crucial en el desarrollo social y
emocional de la persona constituyéndose como una etapa
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donde la adquisicién de competencia social es basica. Es ne-
cesario incidir sobre estos aspectos del desarrollo pues el
aprendizaje de habilidades socio-emocionales depende del
ambiente y la estimulacién temprana (Joseph y Strain, 2003).
La promocion de la competencia social en la infancia es una
tarea educativa primordial, no solo por su contribucién al
desarrollo social y emocional de la persona, también porque
este constructo mantiene una relacién positiva con variables
como el rendimiento escolar (Bradshaw, Bottiani, Osher y
Sugai, 2014; Del Prette, Del Prette, De Oliveira, Gresham y
Vance, 2012; Inglés et al., 2009), o la inteligencia emocional
(Eisenberg, 2000); y una relacion negativa con variables co-
mo los problemas de conducta (Alba, 2013; Daly, Nicholls,
Aggarwal y Sander, 2014; Dodge, Godwin y The Conduct
Problems Prevention Research Group, 2013; Justicia-Arraez,
2014). Segun estos estudios, una persona con un nivel de
competencia social elevado suele tener un mayor rendimien-
to escolar, domina mejor sus emociones y resuelve adecua-
damente sus problemas interpersonales. En esta linea, Zins,
Weissberg, Wang y Walberg (2004) sefialan que los nifios/as
que reciben una formacién socio-emocional estin mas co-
nectados con la escuela, con los compafieros de clase, estin
mas motivados para aprender, manifiestan comportamientos
adecuados, tienen menor riesgo de presentar problemas de
conducta y suelen alcanzar mayores logros académicos. Es
por ello que autores como Reynolds et al. (2007) resaltan en
su investigacion la importancia de llevar a cabo estrategias
educativas entre los 3 y los 9 afios ya que asi se contribuye
positivamente a la salud mental y al bienestar personal del
sujeto. Igualmente, las intervenciones tempranas suponen
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beneficios publicos y sociales, contribuyendo al bienestar
econémico del estado (Reynolds y Temple, 2008, 2012).

La consideracién de la competencia social como un fac-
tor de proteccion para el desarrollo saludable y el bienestar
del individuo (Ferrer-Wreder, 2014) ha provocado la apari-
ci6n de programas de intervenciéon en el ambito educativo.
Algunos ejemplos de programas dirigidos a la poblacién in-
fantil que trabajan la competencia social son el Programa de
Asertividad y Habilidades sociales (PAHS), (Monjas, 2011); el
programa Aprender a Convivir (Alba, Justicia-Arraez, Pichardo
y Justicia, 2013); el _A/s Pals (Cooper, Goodfellow,
Muhlheim, Paske, y Pearson, 2003); el S#ong Start Pre-K
(Gunter, Caldarella, Korth y Young, 2012); o el PATHS Pres-
chool:  Promoting Alternative Thinking Strategies (Domitrovich,
Greenberg, Kusche y Cortes 2004) (para mas informacion
relacionada con programas que trabajan la competencia so-
cial ver Alba et al., 2013). Estos programas de intervencion
han resultado muy positivos para la mejora de la competen-
cia social del alumnado. En el ambito espafiol, los resultados
obtenidos con el Programa de Ensefianza de Habilidades de Inter-
accion Social- PEHIS (Monjas, 2012), muestran un incremento
de las habilidades sociales de los participantes (Monjas y
Gonzalez, 1998). También se hallaron resultados positivos
con alumnado de 4 afios de edad tras la implementacion del
programa Aprender a Convivir (Benitez, Fernandez, Justicia,
Fernandez y Justicia-Arrdez, 2011a), dado que los alumnos
pertenecientes al grupo experimental mejoraron de forma
significativa con respecto a los del control en competencia
social. En el ambito internacional también se han obtenido
resultados positivos tras la aplicacion de programas de inter-
vencion educativa en poblacién infantil, los cuales provoca-
ron una mejora significativa en el comportamiento prosocial
del alumnado (Kramer, Caldarella, Christensen y Shatzer,
2010; Domitrovich et al., 2007; Moraru, Stoica, Tomuletiu,
Filpisan, 2011; Stefan y Miclea, 2013).

Como se ha mencionado anteriormente, existe una rela-
cién negativa entre la competencia social y los problemas de
conducta. Este tipo de problemas son dificultades que pre-
senta el individuo ante determinadas citcunstancias manifes-
tandose mediante un comportamiento inadaptado. El estu-
dio de los problemas de conducta focaliza su atencién en dos
tipos de manifestaciones: interiorizacién de problemas, esto
es, conductas que el sujeto dirige hacia si mismo, manifes-
tandose en problemas como la ansiedad, la depresién o la
timidez; y exteriorizacién de problemas, entendidos como
conductas que se manifiestan hacia fuera o dirigidas hacia los
otros, como pueden ser las conductas agresivas o los pro-
blemas de atencién. Durante la infancia suele ser comun la
aparicién de estos problemas, pero si perduran en el tiempo
pueden derivar en un patrén de comportamiento mas com-
plejo, habiendo sido sefialados como indicadores del com-
portamiento antisocial temprano (Bergman, Andershed y
Andershed, 2009; Calkins y Keane, 2009).

Volviendo a la relacion entre las variables, diversos estu-
dios han mostrado que la falta de competencia social influye
en el desarrollo de problemas de tipo interiorizado y exterio-
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rizado (Bornstein, Hahn y Haynes, 2010; Burt, Obradovic,
Long y Masten, 2008; Cole, Martin, Power y Truglio, 1996;
Mesman, Bongers y Koot, 2001). Investigaciones como la de
Bornstein et al. (2010) han analizado la relacién entre estas
variables en nifios de 4 afios de edad y los resultados mues-
tran cémo ambas dimensiones —competencia social y pro-
blemas de conducta— se relacionan de forma negativa, es de-
cir, un individuo con mayor nivel de competencia social es
probable que manifieste menores problemas de conducta, y
viceversa. Ademas, es importante mencionar que esta rela-
cién negativa parece ser estable a través del tiempo (Obra-
dovi¢, Burt y Masten, 2009; Serlie, Hagen y Ogden, 2008),
por lo que la competencia social adquiere gran relevancia
como factor de proteccién frente a la aparicion de problemas
de conducta.

En este sentido, si no se realiza una intervencién tem-
prana o preventiva sobre problemas de conducta como la
agresividad o la conducta oposicionista-desafiante, estas
conductas pueden cristalizarse en torno a los 8 afios de edad
(Eron, 1990) o convertirse en una escalada hacia otras con-
ductas como bajo rendimiento académico, absentismo esco-
lar, abuso de sustancias toxicas, delincuencia o violencia
(Snyder, 2001). El hecho de iniciar una intervenciéon con su-
jetos de temprana edad se debe a que la estabilidad de los
problemas de conducta es mas alta después de los 4 afios y
tiende a aumentar con la edad (Hemphill, 1996). A partir de
los 3-4 afios es cuando la frecuencia y complejidad de las in-
teracciones sociales aumenta vertiginosamente por lo que los
afios preescolares son una gran oportunidad para prevenir el
posible desarrollo de problemas de conducta (Tremblay,
2007).

Es una realidad que sin una intervencién temprana efec-
tiva los problemas de conducta, sociales y emocionales tien-
den a agravarse (Daly et al., 2014). Sin embargo, todavia son
pocas las acciones de cierta amplitud y continuidad en el
tiempo, siendo precisamente en la etapa de Educacion Infan-
til donde menos esfuerzos se han invertido para disefiar e
implementar programas de prevencién de problemas de
conducta (Justicia, Benitez, Fernandez, Ferndndez y Pichar-
do, 2008). No obstante, existen algunos programas que tra-
bajan en esta linea y que han encontrado resultados positi-
vos. En el caso del programa Early Impact Program, los nifios y
nifias del grupo experimental disminuyeron los niveles de ex-
teriorizacién e interiorizacién de problemas (Larmar, Dadde
y Shochet, 2006). Igualmente, el programa Project Primar
aporta resultados similares pues comportamientos de tipo
antisocial se reducen considerablemente en los participantes
del grupo experimental (Koglin y Petermann, 2011; Petter-
mann y Natzke, 2008).

Ademas de los argumentos aportados, la intervencion di-
rigida a la mejora de la competencia social y a la reduccion de
problemas de conducta se debe iniciar desde edades tempra-
nas ya que puede ayudar a minimizar las diferencias de géne-
ro existentes en este tipo de comportamientos. Investigacio-
nes llevadas a cabo con nifios y niflas de preescolar han
puesto de manifiesto la influencia del género tanto en diver-
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sos comportamientos sociales como en problemas de con-
ducta. En habilidades relacionadas con la competencia social,
las nifias tienden a ser mas empaticas (Schulte-Ruther, Mar-
kowitsch, Shah, Fink, y Pietke, 2008) y mas conciliadoras
que los niflos, que por el contrario, persiguen metas sociales
en las que ejercen un rol mas dominante (Walker, 2005). Del
mismo modo, otros estudios recientes han puesto de mani-
fiesto una mayor habilidad de las nifias para reconocer e in-
terpretar las emociones (Fabes y Eisenberg, 1998; Onztiirk
Samur, 2014; Stefan y Miclea, 2013). Por otro lado, durante
los afios preescolares nifios y nifias suelen mostrar niveles
similares de problemas de conducta (Keenan y Shaw, 1994).
Sin embargo, autores como Offord et al. (1987) sostienen
que mientras que la manifestacién de problemas exterioriza-
dos aumenta en los nifios a partir de los 4 aflos, la interiori-
zacion sigue siendo similar en ambos sexos a esta edad. Con-
cretamente en dimensiones como la timidez, revisiones re-
cientes sefialan que no existen diferencias de sexo durante la
infancia temprana (Doey, Coplan y Kingsbury, 2013). Incidir
directamente, mediante programas de intervencién, sobre
aspectos relacionados con el comportamiento prosocial, los
sentimientos, las habilidades de interaccion social, la resolu-
ci6én de problemas, entre otros, puede ayudar a frenar la apa-
ricién de diferencias de género, maxime si se trabaja desde la
coeducacién, por lo que conviene seguir profundizando so-
bre la variable del género para delimitar con claridad a qué
edad se hacen manifiestas las diferencias entre nifios y nifias
para asf poder facilitar una intervenciéon adecuada.

A fin de aportar mayor evidencia empirica acerca del im-
pacto que supone la promocién de las intervenciones tem-
pranas que desarrollan la competencia social, el objetivo
fundamental de este estudio consiste en analizar el efecto del
programa de prevencién universal _Aprender a Convivir im-
plementado con alumnado de 3 afios de edad. En primer lu-
gar, se analizara el efecto del programa partiendo de la con-
sideracion de que el alumnado que participa en dicho pro-
grama, en comparacién con el grupo control, mejorara de
manera significativa su competencia social (H1) y disminuira
sus puntuaciones en las variables de problemas de conducta
(H2). Por otro lado, en la presente investigacion también se
analizard la influencia del sexo en las variables analizadas.
Dadas las diferencias que se advierten entre nifios y nifias
tanto en competencia social como en problemas de conduc-
ta, se espera que las nifias tengan mejores niveles de compe-
tencia social (H3) y presenten menos problemas de conducta
exteriorizados (H4) que los nifios.

Método
Participantes

En el estudio patticiparon 313 alumnos/as de 3 afios
procedentes de ocho centros educativos concertados de
Granada capital, situados en un entorno socioeconémico
medio. Para la seleccién de los centros se utilizé un muestreo
de tipo probabilistico incidental. La asignacién de los centros

do de 3 aros 827

blemas de conducta del

participantes al grupo experimental o al grupo control se hi-
70 aleatoriamente antes de realizar la evaluacion del alumna-
do. Tras haber obtenido el consentimiento de las familias,
todas las clases de 3 afios de cada uno de los centros fueron
incluidas en la investigacion.

En cuanto a la distribucién de los participantes, segin el
grupo y el sexo, indicar que el grupo experimental estuvo
formado por 162 sujetos (el 46.9% eran nifios y el 53.1% ni-
fias), procedentes de cuatro centros educativos. Por otra par-
te, el grupo control estuvo conformado por 151 sujetos (un
49.7% nifios y un 50.3% nifias), procedentes de otros cuatro
centros educativos de similares caracteristicas a los centros
experimentales.

Instrumentos

Para evaluar las variables de competencia social y de pro-
blemas de conducta se utilizaron los siguientes instrumentos:

Preschool and Kindergarten Bebavior Scale for Teachers and Care-
givers , PKBS-2 (Merrell 2002). Para la evaluacién de la com-
petencia social del alumnado de 3 afios se utilizé la version
traducida y adaptada al espafiol denominada Escala de Obser-
vacion en Educacion Infanti/ -EOEI- (Benitez, Pichardo, Garcia,
Fernidndez, Justicia y Fernandez, 2011b; Fernandez et al,
2010). La escala de competencia social, con 34 items, se pue-
de aplicar a nifios entre los 3 y los 6 afios de edad, tanto por
docentes como por otros cuidadores. Se trata de una escala
Likert con valores que oscilan entre 0 (nunca) y 3 (con fre-
cuencia) y esta conformada por tres subescalas: cooperacion
social (12 items), interaccion social (11 items) e independen-
cia social (11 items). La estructura de la escala fue confirma-
da en poblacion espafiola por Benitez et al., (2011b), median-
te un andlisis factorial confirmatorio con valores de ajuste y
de fiabilidad adecuados. Los coeficientes de consistencia in-
terna a partir de la muestra del presente estudio también han
sido adecuados: escala de competencia social «=.94, y para
las subescalas de cooperacion social a=.90, interaccién social
a=.91 e independencia social «=89.

Child Bebavior Checklist- Teacher Report Form (CBCL-TRF)
de Achenbach y Rescorla (2000). Para medir los problemas
de conducta se utiliz6 este instrumento en su version TRF
para maestros/as y cuidadotes. Se trata de una escala tipo
Likert con valores que oscilan entre 0 (no es cierto) y 2 (a
menudo, bastante). El cuestionario se divide en dos subesca-
las: a) interiorizacién de problemas, conformada por las va-
riables de reactividad emocional, ansiedad-depresion, quejas
somaticas y timidez; y b) exteriorizacién de problemas, com-
puesta por las variables de problemas de atenciéon y compot-
tamiento agresivo. La escala original presenta indices de fia-
bilidad y validez adecuados (Achenbach y Rescorla, 2000).
Los coeficientes de consistencia interna a partir de la muestra
del presente estudio han sido adecuados, siendo para la esca-
la total ®=.93, y para la subescala de interiorizacién de pro-
blemas «=.89, y de exteriorizacion de problemas «=.93.
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Procedimiento

Después de haber obtenido el consentimiento de colabo-
racion en los centros experimentales y controles, todas las
maestras de las clases que participaban en el estudio cumpli-
mentaron los cuestionarios tras un periodo de observacion
durante el primer trimestre (pre-evaluacion) del curso esco-
lar. En la fase de observacion, a las maestras se les facilité un
registro de observacion para el aula y otro para el recreo, con
el fin de que se centraran en analizar la frecuencia de las
conductas concretas que posteriormente iban a evaluar. Du-
rante el segundo trimestre y parte del tercero, maestras e in-
vestigadoras implementaron el programa Aprender a Convivir
en los centros experimentales. La duracién del programa fue
de doce semanas a razén de dos sesiones semanales. En el
grupo control no se hizo intervencién.

El programa Aprender a Convivir (ver Alba et al., 2013;
Justicia et al., 2008) utilizado para esta investigacion fue el
especifico para alumnos de tres afios. Dicho programa se di-
vide en cuatro bloques tematicos: Las normas y su cumpli-
miento, Sentimientos y emociones, Habilidades de comuni-
cacién y Ayuda y cooperacién. De manera transversal, en
cada uno de los bloques se trabaja sobre la resolucién de
problemas. Cada bloque esta compuesto por seis sesiones de
trabajo agrupadas en tres unidades tematicas. La estructura
de la sesién y el sistema de trabajo comienza con una actua-
cién de marionetas que presentan los objetivos fundamenta-
les a trabajar ese dfa, ademas de plantear situaciones proble-
maticas a las que el alumnado debe dar solucién. Posterior-
mente, se realiza una actividad concreta (en gran grupo, pe-
quefio grupo o de forma individual) para enfatizar sobre el
contenido propio de la sesion.

Tras el periodo de implementaciéon del programa, las
maestras iniciaron un nuevo periodo de observacion hasta el
final del curso, momento en que cumplimentaron los cues-
tionarios (post-evaluacién).

Analisis estadistico

Se realizaron analisis preliminares para explorar, dentro
de cada grupo, las puntuaciones medias y desviaciones tipi-
cas de cada una de las variables. Posteriormente, se realizé
un ANOVA mixto de medidas repetidas 2x(2x2), incluyendo
como factor intra-grupo el momento de la evaluacién (pre-
test-postest) y como factores entre-grupos la condicion del
grupo (experimental-control) y el sexo (nifio-nifia). Por otro
lado, se llevd a cabo un anilisis de la covarianza univariante
(ANCOVA) para eliminar las diferencias pretest entre los
grupos en el caso de que fuesen significativas. Finalmente,
fueron calculados los tamafos del efecto (indice 4 o diferen-
cia media tipificada), propuesto por Cohen (1988), los cuales
permiten cuantificar la magnitud de las diferencias encontra-
das, aportando mas informacién sobre el tamafio del efecto
del programa en las variables dependientes analizadas en el
estudio. Este mismo autor establece efectos pequefios

(.20£4<.49), moderados (50<d<.79) y grandes (4>.80). Los
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datos se analizaron con el programa estadistico IBM SPSS
Statisties 20.0.

Resultados
Competencia social

En los analisis preliminares se calcularon los estadisticos
descriptivos para las variables de competencia social (tabla 1),
incluyendo las medias y desviaciones tipicas de los nifios y
nifias de ambos grupos (experimental-control) en los dos
momentos de evaluacién (pretest-postest).

Los resultados obtenidos del ANOVA mixto de medidas
repetidas indican para la variable de cooperacion social la exis-
tencia de efectos principales del factor momento de evalua-
cion (Fi295=95.64, p<.000), siendo mayores las puntuacio-
nes de los participantes en el postest. También hubo efectos
principales del factor sexo (F1205=12.79, p<.000), siendo las
nifias las que puntuaron mas alto en esta variable. Por otro
lado, el factor condicién no mostré efectos principales
(Fa205=2.18, p=.141), sin embargo, se hallaron efectos de in-
teracciéon entre los factores momento de evalua-
ciéon*condicion (Fi295=8.23, p=.004). Los sujetos de ambos
grupos partfan de puntuaciones similares en la fase pre, pero
en la fase post se encontraron diferencias estadisticamente
significativas en favor del grupo experimental (Figura 1). El
tamafio del efecto de las diferencias entre controles y expe-
rimentales en la fase postest, realizado a través del estadistico
d de Cohen, mostrd un efecto pequefio (¢=0.32).

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas de los participantes en las variables
de Competencia Social.

Experimental ~ Control
M DT M DT
Pretest Ni'fjo 234 045 224 0.52
Cooperacién social N.ma 241 044 250 0.38
Postest N%ﬁo 259 047 244 042
Nifa 2.73 029 2.61 0.41
Pretest Ni.ﬁo 225 050 1.88 0.64
Interaccién social N.1ﬁa 233 047 221 050
Postest N%ﬁo 2.65 044 220 0.57
Nifa 2.75 032 250 0.45
Pretest Ni{lo 246 041 230 0.55
Independencia social N.ma 249 049 255 037
Postest Nifio 2.68 0.37 247 047
Nifia 2.77 036 2.66 0.36
Pretest Ni.ﬁo 236 037 218 047
Total CS N.lﬁa 241 040 243 0.34
Postest Nl.ﬁo 2.66 0.37 239 042
Nifia 2.76 049 259 0.36

En el caso de la variable interaccidn social se encontraron
efectos principales del factor momento de evaluacion
(F1,500=209.09, p<.000), siendo mayores las puntuaciones
obtenidas en el postest. Ademds, hubo efectos principales
del factor condicién (F300=35.51, p<.000) a favor del grupo
experimental, y del factor sexo (F300=15.93, p<.000), con
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puntuaciones mas elevadas para las nifias. Por otra parte, se
hallaron efectos de interaccion entre los factores momento
de evaluacién*condicién (Fi300=4.48, p=.035). En ambos
grupos, los valores de esta variable aumentaron del pre al
post, pero los sujetos del grupo experimental incrementaron
mas su puntuaciéon que los del grupo control en el postest.
Tal y como se puede observar en la Figura 2, a pesar de que
el alumnado del grupo experimental partfa de niveles mas al-
tos en el pretest, el ANCOVA (Fi301=216.45, p<.000) reali-
zado muestra cémo las diferencias en el post siguen siendo
significativas en favor del grupo experimental, con un tama-
fio del efecto moderado (¢=0.65).

En relaciéon con la variable zndependencia social, también
hubo efectos principales de los tres factores: momento de
evaluacién (F(1)299):65.30, p<000), condicién (F(1,299):5.28,
p=.022) y sexo (F{1,209=10.64, p=.001). En el caso del factor
momento de evaluacion, las puntuaciones fueron mas eleva-
das en el postest; en cuanto al factor condicién, las diferen-
cias fueron significativas en favor del grupo experimental
pues alcanzé puntuaciones mas elevadas que el grupo con-
trol; y en relacién con el sexo, fueron las nifias las que obtu-
vieron puntuaciones mas elevadas. Por ultimo, se hallaron

Cooperacion social
2.8
2.6 /
-
-
2.4 - = Exp.
== == Control
2.2
2
Pretest Postest

Figura 1. Efectos de interaccién entre el momento de evaluacién (pre-
test-postest) y la condicion (experimental-control), en la variable coope-
racién social.
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efectos de interaccion entre los factores momento de evalua-
cion*condicion (Fi209=4.55, p=.034), siendo los participan-
tes del grupo experimental los que alcanzaron puntuaciones
significativamente mas elevadas que los del grupo control en
la fase post, partiendo de puntuaciones similares en la fase
pre (Figura 3). El tamafio del efecto al comparar los contro-
les y experimentales en la fase postest es pequefio (¢=0.35).

Respecto a la variable #otal de competencia social, también se
obtuvieron efectos principales de los factores momento de
evaluacion (F205=155.32, p<.000), condicién (Fzo5=14.42,
p<.000) y sexo (F1205=14.25, p<.000). Con respecto al mo-
mento de evaluacién, las puntuaciones fueron mas elevadas
en la fase post. En el caso del factor condicién, se encontra-
ron diferencias estadisticamente significativas en favor del
grupo experimental. Respecto del sexo, hubo diferencias sig-
nificativas que indicaban mayores puntuaciones de compe-
tencia social por parte de las nifias. Por otro lado, hubo efec-
tos de interaccion entre los factores momento de evalua-
cion*condicion (F205=11.20, p=.001), que evidenciaron di-
ferencias significativas en el postest a favor del grupo expe-
rimental, con un tamafio del efecto moderado, 4=0.54 (Figu-
ra 4), diferencias que no estaban presentes en el pretest.

Interaccion social
2.8
2.6
’
7’ == == (Control
2.2 7~
,
7’
2
Pretest Postest

Figura 2. Efectos de interaccién entre el momento de evaluacién (pre-
test-postest) y la condicion (experimental-control), en la variable inter-
accién social.
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Independencia social
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Figura 3. Efectos de interaccién entre el momento de evaluacién (pre-
test-postest) y la condicion (experimental-control), en la variable de in-
dependencia social.

Problemas de conducta

Se calcularon los estadisticos descriptivos para las varia-
bles de problemas de conducta (tabla 2), incluyendo las medias y
desviaciones tipicas de los nifios y niflas de ambos grupos
(experimental-control) y en los dos momentos de evaluacion
(pretest-postest).

Los efectos principales de la variable znteriorizacion de pro-
blemas —conformada por reactividad emocional, ansiedad-
depresion, quejas somaticas y timidez—, fueron significativos
para el factor momento de evaluacion (Fi303=37.73,
p<.000), siendo en el postest donde las puntuaciones son
mas bajas; el factor condicion (Fi303=25.62, p<.000), con di-
ferencias entre ambos grupos en favor del grupo experimen-

Ana Justicia-Arriez et al.

Total Competencia Social
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Figura 4. Efectos de interaccién entre el momento de evaluacién (pre-
test-postest) y la condicion (experimental-control), en la variable total de
competencia social.

tal; y el factor sexo (F1303=8.69, p=.003), siendo los nifios
los que presentaron puntuaciones mds elevadas. Por otro la-
do, se encontraron efectos de interaccidén entre momento de
evaluacion*condicién (F303=13.09, p<.000), ya que se pro-
dujo un descenso mayor en las puntuaciones del grupo expe-
rimental del pretest al postest (Figura 5). A pesar de que el
grupo experimental partfa con puntuaciones significativa-
mente mas bajas que el grupo control, el ANCOVA
(Fu504=253.55, p<.000) realizado indica que aun restando el
efecto de la medida pretest, las diferencias siguen siendo sig-
nificativas en la fase postest a favor del grupo experimental,
con un tamafo del efecto moderado (#=0.63). El grupo con-
trol reduce sus puntuaciones en el postest, pero no de forma
significativa.

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas de los participantes en las variables de Problemas de Conducta.

Experimental Control
M DT M DT
Pretest N%I:lO 0.62 0.72 1.07 1.16
Intetiorizacion de problemas N%na 0.59 0.68 0.65 0.69
Postest N%ﬁo 0.33 0.40 0.92 0.91
Nifia 0.19 0.24 0.62 0.66
Pretest N%I:lO 0.61 0.64 0.80 0.63
Extetiorizacion de problemas N%na 047 051 0.50 0.55
Postest N%ﬁo 0.37 0.46 0.81 0.62
Nifia 0.22 0.29 0.52 0.65
T A
ifa . . . .
Total Problemas Conducta — N%ﬁo 0.69 073 173 130
Nifia 0.42 0.44 1.15 1.15

En exteriorizacion de problemas, —conformada por proble-
mas de atenciéon y comportamiento agresivo—, los resultados
fueron similares a lo observado en la interiorizaciéon de pro-
blemas, con efectos principales encontrados para el momen-
to de evaluacion (Fi209=18.94, p<.000), siendo las puntua-
ciones mas bajas en el postest; condicién (F1209=16.68,
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p<.000), con diferencias en favor del grupo experimental,
que alcanzo6 puntuaciones significativamente mas bajas que el
grupo control; y sexo (Fi,209=14.00, p<.000), habiendo dife-
rencias en favor de las nifias, que obtienen puntuaciones mas
bajas. Por otro lado, hubo efectos de interaccion entre el
momento de evaluacion*condicion (F209=24.27, p<.001),
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que evidencian la existencia de diferencias significativas entre
ambos grupos en la fase post, presentando un tamafio del
efecto moderado (4=0.57).. Los grupos experimental y con-
trol obtienen puntuaciones similares en exteorizaciéon de
problemas en la fase pretest. Sin embargo, en la fase postest,
el grupo experimental reduce significativamente sus puntua-
ciones, mientras que en el grupo control se mantienen (Figu-
ra 0).

Por dltimo, en la vatiable total de problemas de conducta se
encontraron efectos principales del momento de evaluacion
(F1.200=40.09, p<.000) siendo las puntuaciones mas bajas en
el postest. También hubo efecto principal del factor condi-

cion (Fi200=33.42, p<.000), ya que el grupo experimental
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(F200=13.90, p<.000), siendo las nifias las que puntuaron
mas bajo. Ademas, se hallaron efectos de interaccion para el
momento de evaluaciéon*condicion (Fi20=23.46, p<.000).
Como se observa en la figura 7, en el grupo control las pun-
tuaciones fueron similares del pretest al postest, sin embargo,
en el grupo experimental las puntuaciones fueron significati-
vamente inferiores en la fase postest. A pesar de que el
alumnado del grupo experimental partia de niveles mas bajos
en la fase pretest, el ANCOVA (Fu97=254.17, p<.000) rea-
lizado muestra cémo las diferencias en la fase postest siguen
siendo significativas y por tanto, mas bajas que las del grupo
control, con un tamafo del efecto moderado (4=0.70).

obtuvo puntuaciones mas bajas; y del factor sexo
Interiorizacion Exteriorizacion
1.5 1.5
1 1
—
_—— Exp — Exp
0.5 == == Control 0.5 ‘-—\ == == Control
0 0
Pretest Postest Pretest Postest
Figura 5. Efectos de interaccion entre la evaluacion (pretest- Figura 6. Efcctos‘d'c) intcraccién entre la evaluacion (pr?tCSt’
postest) y la condicién (experimental-control), en la variable postest) y la condici6n (experimental-control), en la variable
. intetiorizacion de problemas. exteriorizacién de problemas.
Total PC
1.5 B B g
1
Exp.
0.5 == = Control
0

Pretest

Postest

Figura 7. Efectos de interaccién entre la evaluacion (pretest-postest) y la
condicién (experimental-control), en la variable total de problemas de

conducta.
Discusion

Los resultados obtenidos en el estudio acerca del efecto del
programa Aprender a Convivir para Educacién Infantil muestran

que la intervencién realizada contribuye a la mejora de la
competencia social del alumnado de 3 afios. Los efectos de la
intervencion fueron significativos para cada una de las varia-
bles analizadas pues los nifios y niflas que participaron en la
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intervenciéon mejoraron considerablemente tanto en compe-
tencia social como en problemas de conducta interiorizados
y exteriorizados.

Atendiendo a los resultados obtenidos en competencia
social, se confirma la hipétesis de partida (H1) pues el alum-
nado que ha participado en el programa, adquiere una mayor
competencia social que el que no lo ha hecho. Los partici-
pantes del grupo experimental son mas competentes social-
mente, es decir, cooperan mas, aumentan su capacidad de in-
teraccion con los otros y son mas independientes. Ambos
grupos mejoraron su nivel de competencia social, pero la
condicién experimental y el momento de evaluaciéon han
marcado claras diferencias entre los participantes, indicando
los efectos de interaccién que el alumnado del grupo expe-
rimental es el que ha obtenido mejores puntuaciones en la
fase post. Ha sido en la capacidad para interaccionar con los
demas donde el efecto del programa fue mayor.

Es légica la mejora en ambos grupos ya que el sujeto esta
en pleno desarrollo e inicia a esta edad nuevas interacciones
con sus iguales, consideradas como uno de los elementos
mas influyentes en el desarrollo social (Santrock, 2007). Se-
gun Sadurni, Rostan y Serrat (2003) los nifios y las nifias ini-
cian alrededor de los 3 afios una etapa que favorece el desa-
rrollo de las capacidades y habilidades para establecer rela-
ciones sociales. A estas edades se produce un cambio impor-
tante dado que los infantes entran en contacto con un nuevo
agente socializador: la escuela. Es en este contexto donde el
alumnado se enfrenta a la aceptaciéon de nuevas normas de
convivencia, a la asuncién de nuevos roles y a la interaccion
con sus iguales. Por tanto, la educacién recibida a lo largo de
todo el curso académico favorece, como es légico, la mejora
del desarrollo social de la persona. No obstante, teniendo en
cuenta los resultados encontrados, se concluye que la inter-
vencién directa y sistematica sobre determinados comporta-
mientos sociales a través de un programa de intervencion,
contribuye de forma evidente al desarrollo social del sujeto,
pues acelera y garantiza la adquisicién de determinados com-
portamientos y habilidades de interaccion social. El alumna-
do que ha participado en el programa posee mas habilidades
para entablar amistades, para mostrarse empatico, tiene mas
capacidad de autocontrol y muestra mayor respeto hacia el
seguimiento de las normas.

Los resultados obtenidos en competencia social coinci-
den con estudios previos que han mostrado los efectos posi-
tivos de este programa de intervencién, en este caso, con
alumnado de 4 afios de edad (Benitez et al., 2011a). Del
mismo modo, las mejoras reflejadas en el grupo experimental
tras la intervencion, concuerdan con los resultados hallados
recientemente en otros estudios que también evaluaron
comportamientos prosociales entre la poblaciéon infantil
(Moraru et al., 2011; Stefan y Miclea, 2013). Concretamente,
el programa PATHS Preschoo/ llevado a cabo con alumnado
de 3 afios, produjo efectos positivos en variables como la
cooperacion y la independencia social después de un afio de
intervencion, aunque en este caso los patticipantes procedian
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de un entorno socio-econémico bajo (Domitrovich et al.,
2007).

Por otra parte, los resultados obtenidos en problemas de
conducta muestran cémo el alumnado que participa en el
programa disminuye de forma significativa todas sus puntua-
ciones en comparacién con el alumnado del grupo control,
confirmandose otra de las hipétesis del trabajo (H2). Des-
pués de la implementaciéon del programa Aprender a Convivir
las nifias y los nifios tienen menos niveles de ansiedad y ti-
midez, no se muestran tan tensos o nerviosos, demuestran
mas afecto e interés por los otros, son mas capaces de man-
tener la atencién y manifiestan menos conductas agresivas en
el aula, en definitiva, reducen sus problemas de conducta in-
teriorizados y exteriorizados. Los grupos experimental y con-
trol han seguido trayectorias distintas a lo largo del periodo
de investigacién, pues mientras en el grupo experimental se
ha observado una reduccién significativa en problemas in-
ternos y externos, entre los participantes del grupo control
no se ha producido ningin cambio destacable. En este senti-
do, se pone de manifiesto la relacion negativa existente entre
la competencia social y los problemas de conducta, pues el
haber incidido de forma sistematica sobre el desarrollo de la
competencia social, ha repercutido en la reducciéon de pro-
blemas de conducta. Estos resultados son congruentes con
otros estudios llevados a cabo con poblacién infantil, que
también han establecido esta relacién entre las variables
(Bornstein et al., 2010). Asi pues, los nifios y nifias que desa-
rrollan y adquieren una competencia social adecuada, es mas
probable que manifiesten pocos problemas de conducta (in-
teriorizados y extetiorizados), siendo la competencia social
un factor de proteccion frente al desarrollo de problemas
como el negativismo (Betina, 2010), la timidez o la ansiedad,
ademas de facilitar la adaptacion social, académica y psicol6-
gica (Ferrer-Wreder, 2014; Paula, 2001).

Atendiendo de forma mds pormenorizada a las variables
de interiorizacién y exteriorizacién, es destacable sefialar que
es en la primera donde se producen mayores avances dentro
del grupo experimental. En interiorizacién de problemas los
efectos de interaccion entre el momento de evaluacién y la
condicién reflejan cémo el grupo experimental manifiesta
menos problemas en la fase post que el grupo control. Te-
niendo en cuenta que dentro de interiorizacién de problemas
se midieron variables como la reactividad emocional, la an-
siedad o la timidez, se concluye que el programa Aprender a
Convivir contribuye a la mejora del alumnado en estos aspec-
tos. En el programa de intervencion se trabajan contenidos
relacionados con la comunicacion, tratando de que el alum-
nado aprenda a expresat sus necesidades, sus ideas, sus sen-
timientos, a decitle cosas bonitas a los compaifieros, todo ello
teniendo en cuenta unas normas basicas de comunicacién
social (escuchar, pedir el turno de palabra, etc.). Aprender a
Convivir también promueve el aprendizaje de comportamien-
tos prosociales como compartir y ayudar a los compafieros,
favorece el trabajo en equipo, y ademas, incide en el ambito
emocional con el objetivo de que los nifios y las nifias apren-
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dan a identificar, expresar y controlar algunas emociones ba-
sicas como la alegtia o el enfado.

En relacién con la exteriorizacién de problemas el grupo
experimental también mejora y marca diferencias con respec-
to al grupo control después de la intervencion. Sin embargo,
en el grupo control no se produce ningin cambio ¢ incluso
aumenta levemente su puntuacién. Dentro de exterioriza-
cién, se midieron las variables de comportamiento agresivo y
problemas de atencién. El programa Aprender a Convivir ha
influido en la mejora de estas variables y ello puede deberse a
que promueve determinadas estrategias de resoluciéon de
problemas y de control de emociones (para-piensa-actua),
que contribuyen al control de la impulsividad. L.a metodolo-
gia propia del programa, a través de marionetas, también
ayuda a captar la atencién del alumnado. Por otro lado, la
promocion de determinadas normas como respetar el turno
de palabra, pedir permiso para hacer algo, respetar los turnos
de juego, atender al maestro o escuchar a los compaiieros,
también favorecen la autorregulacion de la persona.

En definitiva, los resultados alcanzados en la variable de
problemas de conducta son muy positivos maxime teniendo
en cuenta que el programa de intervencion incide directa-
mente sobre la competencia social y no sobre los problemas
de conducta. En este sentido, cabe destacar la influencia que
el programa Aprender a Convivir ha ejercido sobre esta varia-
ble, tal y como sefiala el tamafio del efecto.

Los resultados obtenidos tanto en competencia social
como en problemas de conducta, coinciden con los de otras
investigaciones llevadas a cabo con nifios/as de edades tem-
pranas que han evaluado el impacto de un programa de in-
tervencion sobre la competencia social y los problemas de
conducta (Benitez et al., 2011a; Fernandez, 2010; Fernandez,
Benitez, Fernandez, Justicia y Justicia-Arraez, 2011; Gunter
et al.,, 2012; Koglin y Petermann, 2011; Lynch, Geller y Sch-
midt, 2004), e igualmente, estan en la linea de algunos estu-
dios de caracter longitudinal (Alba, 2013; Justicia-Arriez,
2014; McKinney, Montague y Hocutt, 1998; Reid, Webster-
Stratton y Hammond, 2007).

En relacién con el sexo, se verifican las ultimas hipotesis
de la investigacion ya que las nifias obtienen puntuaciones
mas elevadas en las variables de competencia social (H3) y
puntuaciones mas bajas en problemas de conducta exteriori-
zados (H4) que los nifios. Los resultados hallados en compe-
tencia social coinciden con los de otros estudios que indican
que las nifias muestran mejores niveles que los nifios en esta
variable (Paterski, Golombok, y Hines, 2011). El meta-
analisis elaborado por Fabes y Eisenberg (1998), analizaba
las diferencias de sexo en el comportamiento prosocial y en-
contraron que las niflas mostraban niveles mas altos, coinci-
diendo asi con Walker (2005), donde el profesorado sefialé
diferencias a favor de las nifias entre los 3 y los 5 afios en es-
tas mismas variables. También con poblacién infantil de 5-6
afios, Oztiirk Samur (2014) encontré que las nifias domina-
ban mids habilidades de tipo emocional, como el reconoci-
miento de emociones. En edades mas avanzadas, las diferen-
cias de género también son manifiestas. En este sentido,
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Romer, Ravitch, Tom, Merrell y Wesley (2011) hallaron dife-
rencias claras a favor de las nifias (8-10 afios) en cuanto a
comportamientos empaticos, autorregulaciéon y competencia
social. No obstante, estudios similares al presentado aqui,
llevados a cabo con sujetos de la misma edad, no encontra-
ron diferencias de género entre los nifios y las nifias en com-
petencia social (Moraru et al.,, 2011; Stefan y Miclea, 2013).

En cuanto a los problemas de conducta, los nifios mani-
festaron mas problemas exteriorizados que las nifias (H4) y
también mas problemas de tipo interiorizado. Este ultimo
resultado no se esperaba y contrasta con aquellas investiga-
ciones que sefialan que a edades tempranas, los problemas
internos se manifiestan de forma similar en ambos sexos
(Doey et al., 2013; Offord, et al., 1987). La interiorizacién de
problemas suele ser mas prevalente en nifias durante la ado-
lescencia, pero en la infancia los datos son mas contradicto-
rios y no existen diferencias tan marcadas (Romer et al.,
2011). No obstante, existen estudios transculturales que han
evidenciado que los nifios con edades comprendidas entre
los 6 y los 17 afios manifiestan menos problemas internos
que las nifias (Crijnen, Achenbach y Verhulst, 1997; Rescorla
et al,, 2007). Aunque en estos estudios no se inclufa pobla-
ci6én espafiola, los hallazgos coinciden con los de la investi-
gacién que nos ocupa, donde los nifios de 3 afios han pun-
tuado mas alto en interiorizacién de problemas que las nifias.
Serfa conveniente seguir investigando sobre este tema, sobre
todo con nifios/as de edades tempranas, pues en la etapa in-
fantil es cuando resulta mas dificil detectar diferencias siste-
maticas (Shaw, Guilliom, Ingoldsby y Nagin, 2003).

La confirmacién de la cuarta hipétesis de la investiga-
cién, esto es, que los nifios manifiestan mds problemas exte-
riorizados que las nifias, es congruente con los hallazgos ob-
tenidos por otros estudios tanto en poblacién infantil como
adolescente (Crijnen et al., 1997; Reid et al., 2000; Rescotla et
al., 2007). A pesar de que las diferencias de género en exte-
riorizacién de problemas es mas consistente, algunos estu-
dios sefialan que las diferencias entre ambos sexos pueden
diferir segin el tipo de conducta evaluada y la edad del suje-
to. Investigaciones de revision meta-analitica han confirma-
do que en la infancia los nifios usan mas la agresion fisica
que las nifias (Archer, 2004; Card, Stucki, Sawalani y Little,
2008) mientras que a nivel teérico se ha hipotetizado que las
niflas muestran mayores niveles de agresién relacio-
nal/encubierta que los nifios (Archer y Coyne, 2005). En es-
te sentido, es importante tener en cuenta el instrumento uti-
lizado en esta investigacion y tomar con cautela los resulta-
dos obtenidos, pues la dimensién de comportamiento agre-
sivo evaluada incluye items mds vinculados a la agresion fisi-
ca y directa que a una agresioén de tipo encubierto.

Conclusiones
A la luz de los resultados obtenidos, se puede concluir que el
programa Aprender a Convivir contribuye a la mejora de la

competencia social y a la reduccién de los problemas de
conducta del alumnado de 3 afios, demostrandose que tiene
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mayor efecto sobre estas variables que la mera escolariza-
cion. Tales evidencias realzan el papel que tiene la compe-
tencia social como factor de proteccién, pues se demuestra
que el desarrollo de la competencia social produce efectos
positivos sobre los comportamientos sociales y también so-
bre los problemas de conducta internos y externos. En este
sentido, considerando la influencia que la competencia social
tiene sobre los problemas de conducta, la intervenciéon tem-
prana resulta esencial y el programa Aprender a Convivir puede
ayudar a frenar la apariciéon de comportamientos de este tipo,
favoreciendo asi el ajuste psicolégico y el bienestar social del
individuo. El aumento de la escolarizacion en el segundo ci-
clo de la Educacién Infantil y las caracteristicas propias de
esta etapa educativa facilitan la implantacién de intervencio-
nes de cardcter preventivo. Es importante trabajar la compe-
tencia social de una forma sistematica y, en este sentido, el
enfoque globalizador que caracteriza la Educacion Infantil
supone una ventaja para adecuar y encajar contenidos de este
campo dentro del curriculum. Favorecer este tipo de compe-
tencia desde la escuela resulta crucial dado que autores como
Monjas (2012), afirman que la falta de competencia social se
asocia con una baja aceptacion social, problemas escolares y
personales, desajustes psicologicos, inadaptacion juvenil y
problemas futuros de salud mental, ademas de ser uno de los
factores predictores del rendimiento académico (Inglés et al.,
2009). Sin embargo, es necesaria una mayor investigacion
sobre la efectividad de los programas de intervencién en es-
tas edades, especialmente para demostrar el papel que tienen
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