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1. INTRODUCCION

En este articulo se informa de una investigacién disefiada con la preten-
sién de mejorar la formacién de los maestros —que aqui se denominardn
profesores— de Educacién Infantil y Primaria, aportando datos sobre la
posibilidad de entrenar un conjunto de habilidades que han sido descuida-
das tradicionalmente en los programas formativos: las destrezas cognitivo-
sociales!.

Durante las tres tltimas décadas se han obtenido resultados consisten-
tes en dreas psicoldgicas y educativas que indican, para sorpresa de los
interaccionistas simbdlicos, que los modos en que los humanos conoce-
mos a los demds son relativamente imperfectos y que, en contextos en los
que la relacidon interpersonal es asimétrica —como el educativo—, la per-
cepcion que tiene el sujeto que detenta el poder sobre el sujeto sometido
adquiere un estatuto causal de una dimensién que no poseeria en un inter-
cambio entre iguales. Es decir, el profesor o profesora —los educadores,
en general— tienen la potestad de construir personalidades, rendimientos
y autoconceptos en sus aulas. Esto no ocurre siempre, ni con todos los
educadores, ni con todos los nifios, ni en todas las situaciones, pero la
magnitud del fendmeno y sus consecuencias tienen la suficiente relevancia
como para controlar este fenémeno en la instituciéon de formacion docente.

Hay que sefialar que el d4mbito aplicado del estudio es el de la forma-
cion inicial de los profesores, si bien tiene también implicaciones claras
para la formacién en servicio. Més especificamente, si la educacion del

1 La investigacién que aqui se describe fue posible gracias a una ayuda del Centro
de Investigacion y Documentacién Educativa del Ministerio de Educacién y Ciencia.
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profesorado gira alrededor de cuatro ejes (cientifico, psicopedagdgico, cul-
tural y practico) (Imbernén, 1994), la investigacion realizada corresponde
a la dimension psicopedagégica del curriculum formativo inicial docente
de niveles infantiles y primarios. Este fue el contexto en el que se disefio
un proyecto de investigacion para comprobar la eficacia de un programa
dirigido a incrementar la adecuacién de la cognicién social de los profeso-
res en formacidn, en funcién del impacto que esta cognicién ostentaba
sobre el desarrollo infantil.

Para alcanzar el objetivo sefialado se articulé una metodologia basada
en una mezcla del paradigma proceso-producto con el mediacional, inte-
grando las competencias cognitivo-sociales en el perfil de eficacia
docente. Al mismo tiempo, los efectos perseguidos son congruentes con
un paradigma mds ecoldgico, en la medida en que se pretendia que los
profesores incrementaran su flexibilidad cognitiva, para que asi fuesen
capaces de dotar a las contingencias del medio de un significado mas
independiente, complejo y versétil. Por otra parte, se ha tratado de que el
paradigma contextual impregnase también la apoyatura conceptual de la
investigacién, evitando en lo posible la fragmentacién tan caracteristica
de la investigacién psicolégica (Magnusson, 1990) y, en menor medida,
de la educativa.

2. LA INVESTIGACION COGNITIVO-SOCIAL Y LA FORMACION
DE PROFESORADO

2.1. LA INDIGENCIA DE LA CAPACIDAD COGNITIVO-SOCIAL DOCENTE

Durante la década de los 70 y la mayor parte de los 80 se puso el acen-
to en la incapacidad humana para conocer a los demds con precision (ver,
por ejemplo, Nisbett y Ross, 1980; Ross y Nisbett, 1991), mientras que en
los tltimos aifios de los 80 y comienzos de los 90 ha crecido de una manera
importante el nimero de trabajos que revela una notable sagacidad de los
juicios sociales, y asi siguen indicédndolo estudios recientes (por €j., Fun-
der y Sneed, 1993; Ambady y Rosenthal, 1993; Borkenau y Liebler,
1993). En contraposicién al enfoque heuristico se sitda, por ejemplo, un
modelo funcional del proceso de juicio social (White, 1984; Swann, 1984;
Wright y Dawson, 1988; Fiske y Neuberg, 1990) que no descarta necesa-
riamente los conceptos de sesgo y error2, pero que tampoco estd regido por
prescripciones normativas, como las de las teorias de la atribucién. La
perspectiva funcional, aplicada al aula, apoyaria la sagacidad de los profe-

2 El error alude a una desviacién del producto perceptivo respecto de un criterio.
Puesto que resulta dificil establecer criterios de validez, se utiliza el concepto de «sesgo»
para denominar cualquier desviacién que se produce en el proceso inferencial. Teniendo
presente esta diferenciacion general, ambos conceptos son empleados indistintamente en
este articulo.
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sores cuando pretenden comprender las conductas y otros atributos de sus
alumnos. Esto no obsta para que en ocasiones se equivoquen negativa-
mente y, de esta forma, perjudiquen el desarrollo infantil.

La situacién en la que confluyen la imprecision del juicio docente y la
disfuncionalidad para el alumno es la que interesaria desterrar del escena-
rio del aula, debido a la construccién de la personalidad de los nifios que,
en ocasiones, es llevada a cabo por el profesor. Este fenémeno, conocido
como «efecto Pigmalién» o «profecia que se autocumple» —también
denominado «confirmacién conductual» en la terminologia de Snyder
(1992)—, fue evidenciado en el d4mbito escolar por primera vez por
Rosenthal y Jacobson (1968). Desde entonces, varios centenares de estu-
dios y decenas de metaanalisis y revisiones han sido efectuados sobre el
tema (por ej., Cooper y Good, 1983; Dusek y Joseph, 1983; Snyder, 1984;
Harris y Rosenthal, 1985; Miller y Turnbull, 1986; Jussim, 1986, 1989;
Cooper y Hazelrigg, 1988; Harris, 1991; Rosenthal, 1991; Jussim y
Eccles, 1992).

Se debe afiadir que Babad y col. (1989) han verificado que los profeso-
res con mayor disposicion para sesgar la informacién, son precisamente
los que con mayor efectividad comunican sus expectativas negativas a los
alumnos de los que esperan poco. Es decir, la imprecisién docente y la
capacidad para perjudicar a los estudiantes podrian ir unidas en los mis-
mos profesores3. Wubbels y col. (1992) obtienen un resultado congruente
con el de Babad y col.: la eficacia docente correlaciona positivamente con
la sagacidad perceptiva. De esta covariacion se desprende, no sélo la iden-
tificaciéon de los profesores mas proclives a sesgar la informacién y la
necesidad de formacién, sino también la importancia de caracterizar los
mecanismos que desvirtdan el proceso de juicio. Estos son a menudo cla-
sificados como cognitivos y motivacionales en cuanto a su origen. Es
decir, cuando el docente atribuye un rasgo de personalidad a un/a alum-
no/a al observar su conducta, se puede equivocar en su atribucidn, bien
porque su capacidad de conocimiento y comprension del alumno/a es limi-
tada, y es incapaz de integrar toda la informacién disponible (sesgos cog-
nitivos), o bien porque sus necesidades o deseos, implicitos o explicitos, le
conducen a realizar esa atribucion determinada (sesgos motivacionales).
Los errores mds estudiados en el proceso de conocimiento social han sido
los que los sujetos cometen al intentar explicar las conductas de las perso-
nas-estimulo, es decir, los errores vinculados a la atribucién causal. No
obstante, no se dispone aun de la evidencia suficiente que nos permita lle-

3 En otro dmbito educativo, como lo es el familiar, Arruabarrena y Paiil (1994)
informan sobre resultados consistentes con los hallados en contextos escolares, aunque
mds extremos: las madres que maltratan a sus hijos tienen expectativas mds negativas
sobre éstos y sesgan mds la informacién, atribuyendo sus conductas negativas a factores
mads internos y estables que las madres de grupos de control.
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gar a una generalizacion sobre el grado de sagacidad o de error de las per-
cepciones docentes (Jussim, 1989), ni sobre la validez de dimensiones per-
ceptivas particulares, como los esquemas de conocimiento social previo
(Alvarez, 1992a, 1992b).

2.2. POSIBILIDAD DE LA FORMACION DEL CONOCIMIENTO SOCIAL

La persistencia de las inferencias y esquemas es el obstdculo més serio
con el que topa un programa de formacién cognitiva. El pensamiento cae
en la inercia, como si fuera su destino programado. Asi, por ejemplo, se ha
demostrado que la creencia implicita de la estabilidad aparece muy pronto
en la evolucién ontogenética, al menos en una parte de los sujetos. Erdley
y Dweck (1993) han verificado diferencias cognitivo-sociales fiables entre
nifios que crefan que la personalidad era algo fijo e inmutable y nifios que
pensaban que era algo ductil (los sujetos tenian una edad media de 10.2
afios). Es decir, la teoria implicita de personalidad de algunos nifios ya
contiene la suposicion de que la personalidad es algo estable y dificil de
cambiar.

El fenémeno de la perseverancia de las creencias previas estd constata-
do desde hace décadas en la psicologia social. Baste recordar el famoso
«efecto primacia» de Asch (1946, 1952). Lo que no ha sido estudiado con
profusién hasta la década de los 80 es el proceso cognitivo-social que per-
mite la estabilidad del conocimiento previo. Durante esa década se desa-
rrollaron al menos tres lineas de investigacién que contribuyeron a diluci-
dar la naturaleza de este proceso: 1) las estrategias que se utilizan en la
comprobacién de hipétesis previas (paradigma iniciado por Snyder y
Swann [1978]); 2) la incidencia del grado de consistencia de la informa-
cién en la fase de su recuperacion (paradigma iniciado por Hastie y Kumar
[1979]. Ver también Stangor y McMillan [1992]); y 3) la funcionalidad de
los autoesquemas en el conocimiento social (Markus, 1977; Rogers y col.,
1977; Kuiper, 1981. Ver revisién en Markus y Wurf [1987], Banaji y Pren-
tice [1994], y en el n° 1 del vol. 10 de la revista «Social Cognition»).
Algunas conclusiones relevantes de estos paradigmas son las siguientes: 1)
se suele prestar atencion y seleccionar los estimulos ambientales que son
consistentes con las impresiones o expectativas previas; 2) se buscan
explicaciones y se recupera la informacién que estd mds de acuerdo con
las creencias e impresiones previas; 3) no obstante, cuando el perceptor
estd implicado en alto grado en una situacidn, se encuentra emocionalmen-
te comprometido u observa conductas extremadamente contrarias a la
categoria, siente una necesidad mayor de mantener un control efectivo
sobre el entorno y asigna un peso mds justo a la informacidn inconsistente
o negativa, en lugar de asimilarla a la impresion previa; 4) en el caso de las
teorias de conocimiento social previo, la informacién inconsistente es la
que mayor peso tiene en los diferentes estadios de procesamiento, en
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ausencia de una impresién previa; 5) entre el conocimiento previo, el auto-
concepto ha demostrado ser una especie de prototipo cognitivo que el pro-
fesor utiliza en el proceso de formacién de impresiones, de tal forma que
los atributos y conductas infantiles que el docente percibe como muy dife-
rentes a los suyos, serdn maximamente atendidos en el proceso de forma-
cién de impresiones.

Guerrero (1993) indica que muchos profesionales de la ensefianza
semejan, alguna vez, la inquietante conducta del sujeto autista (incapaz de
responder a las contingencias del medio ambiente). Podria extenderse este
simil, no sélo a las situaciones en las que los profesores se quedan inmévi-
les en el aula, sino también a aquéllas en las que responden automatica y
repetitivamente a los alumnos, guiados por esquemas de conocimiento
persistentes o por sus impresiones previas, sin comprender el significado
particular y tnico de cada conducta observada. Este tipo de comporta-
miento docente estd ratificando la fortaleza del conocimiento social pre-
vio. Incluso Nisbett y Ross (1980), que se muestran optimistas en el tlti-
mo capitulo de su obra acerca de la mejora de las actividades inferenciales
humanas, sefialan que no confian demasiado en la correccion de los sesgos
debidos a la operatividad de los esquemas. Ademds, existen tres rémoras
importantes para llevar a cabo un entrenamiento cognitivo-social: 1) la
incapacidad para observar directamente los procesos cognitivos; 2) la ten-
dencia a cometer errores inferenciales ante informacién vivida y personal-
mente relevante; y 3) la confianza excesiva en los propios juicios. Kru-
glanski y Ajzen (1983) no estdn en total desacuerdo con el optimismo
formativo de Nisbett y Ross, pero piensan que los sujetos no mejorarian
mucho la precisién de sus juicios después de un periodo instructivo. Es
cierto que los perceptores pueden aprender estadistica, como recomiendan
Nisbett y Ross, pero ésta no mejoraria la validez de las inferencias en el
mundo real en mayor medida que lo pudiera hacer el célculo diferencial.
Trabajos posteriores de Kunda y Nisbett (1986a, 1986b) han reconocido
que los psicélogos profanos pueden alcanzar una comprensién parcial de
la ley de los grandes nimeros. Por ejemplo, la probabilidad de realizar una
prediccién vdlida aumenta con el tamafio de la muestra predictora. Pero
aun casos como éste quedan afectados por la critica de Kruglanski y Ajzen
(1983) sobre la validez ecolégica.

La constatacién de la persistencia de las inferencias y esquemas
desde edades tempranas, las estrategias cognitivas para seleccionar y
recuperar la informacién al servicio del conocimiento social previo, el
escaso control que se posee sobre estos procesos y los tres factores sefia-
lados por Nisbett y Ross (1980), son elementos que dificultan considera-
blemente el entrenamiento de las habilidades cognitivo-sociales. No obs-
tante, los resultados de investigaciéon no niegan totalmente la posibilidad
de conseguir pequefios cambios en la actividad inferencial humana
(Sherman y col., 1989).
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2.3. EVALUACION DE PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO COGNITIVO-SOCIAL

Probablemente, la supremacia de las conclusiones sobre la ausencia de
variaciones importantes en las inferencias y esquemas ha hecho que
muchos investigadores se muestren timoratos ante la empresa de validar
programas de entrenamiento para comprobar su efectividad. Si a esto se
afiade la necesidad de un disefio experimental de tipo longitudinal, se
comprende aun mejor la casi inexistencia de este tipo de desarrollos curri-
culares. Por otra parte, Nisbett y col. (1982) argiifan hace mds de una
década que la cuestion sobre los métodos para entrenar la habilidad infe-
rencial se estaba s6lo empezando a plantear. Es decir, la formacién del
pensamiento social no sélo es escasa, sino también reciente.

Durante los afios 70 y 80 se realizaron diversos experimentos en situa-
ciones de laboratorio para averiguar si los humanos podian modificar sus
procesos de inferencia social adoptando, por ejemplo, nociones estadisti-
cas (ver revision en Fischhoff, 1982; Kruglanski y Ajzen, 1983). No se tra-
taba de programas de entrenamiento, sino de estudios aislados y poco eco-
légicos. Nisbett y col. (1983) describen algunos de estos trabajos y
afirman que el entrenamiento estadistico tiene efectos muy importantes
sobre el razonamiento de los sujetos acerca de los eventos cotidianos. La
cuestién mds importante en torno a la formacién estadistica es si el empleo
de una ldgica cientifica es més funcional para los sujetos que el uso de los
heuristicos. En otras palabras, ;contribuye la racionalidad estadistica a la
consecucion de las metas sociales y pragmadticas de los individuos?. Nis-
bett piensa que si, pero a partir de resultados obtenidos en el laboratorio.
Ademas, esta convencido de la validez externa de estos datos sobre errores
inferenciales. No han faltado autores, sin embargo, que hayan negado la
generalizacién de los resultados obtenidos en el laboratorio sobre la preci-
sién de los juicios, exponiendo otros enfoques mds optimistas sobre la
inferencia social humana, que difieren ampliamente de la perspectiva de
Kahneman y Tversky, y de Nisbett (Kruglanski y Ajzen, 1983; McArthur
y Baron, 1983; White, 1984; Swann, 1984; Funder, 1987; Wright y Daw-
son, 1988; Fiske y Neuberg, 1990; Funder y Sneed, 1993). Los mismos
Tversky y Kahneman (1971, 1983), aunque se muestran partidarios del
entrenamiento estadistico, han confirmado que la experiencia y habilidad
en el manejo de las nociones estadisticas no garantiza la ausencia del error
en el proceso inferencial (ver también Fischhoff, 1982).

En relacién con la capacidad evaluadora social en el campo psicométri-
co, Cooper (1981), y Bernardin y Pence (1980) han revisado algunos pro-
gramas de instruccién de los evaluadores para reducir errores psicométri-
cos comunes, tales como el efecto de halo y el de indulgencia. Estos
programas no han tenido demasiado éxito en cuanto al aumento de la pre-
cision, si bien han logrado reducir el halo y el error de indulgencia. El pro-
blema que se ha encontrado en muchos de estos intentos formativos es que
consisten en presentar a los evaluadores varios ejemplos de distribuciones
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de valoraciones sesgadas, con puntuaciones muy elevadas (indulgencia
alta) y/o con puntuaciones muy relacionadas (halo elevado). Lo tinico que
hacen los evaluadores después de esta clase de instruccién es cambiar un
tipo de respuestas (con indulgencia y/o halo alto) por otro (p. €j., respues-
tas severas para suprimir la indulgencia y respuestas independientes para
suprimir el halo), pero la imprecisién del primer tipo de respuestas no se
reduce con el segundo tipo e, incluso, puede verse aumentada.

Otros estudios han seguido las sugerencias optimistas de Nisbett y con-
tindan comprobando, en situaciones controladas, que las habilidades cog-
nitivo-sociales son modificables y que las inferencias y determinados erro-
res que contienen podrian ser mds efimeros que lo que se habia pensado
anteriormente, al menos en situaciones de laboratorio. Una desviacién
atribucional tan evidenciada como el «error fundamental de atribucién»
(Ross, 1977), puede atenuarse e, incluso, desaparecer con el paso de los
dias. A este resultado ha llegado Burger (1991) en dos experimentos de
laboratorio. Por otra parte, en el drea de cambio estereotipico, Weber y
Crocker (1983) y Johnston y Hewstone (1992; Johnston y col., 1994) han
evidenciado, desde una perspectiva estricta de procesamiento de la
informacién, la posibilidad de cambiar los estereotipos de los perceptores
cuando éstos se enfrentan a informacién inconsistente. Esto ocurre espe-
cialmente cuando la informacién inconsistente estd dispersa entre un
ndimero elevado de miembros grupales que s6lo desconfirman moderada-
mente el estereotipo versus cuando la informacién se halla concentrada en
un pequefio nimero de miembros que desconfirman extremadamente los
esquemas previos. Huici y Moya (1994) resumen otros trabajos cuyos
resultados avalan diferentes modelos de cambio estereotipico.

No obstante, resultados como los de Burger, Weber y Crocker, y Johns-
ton y Hewstone, no son generalizables a todos los esquemas y procesos
cognitivos, resultan artificiales y no atentan contra la magnitud del hecho
de la persistencia del conocimiento social. El mismo Burger pide precau-
cién a la hora de aplicar sus resultados a situaciones de la vida real que
acontecen durante un largo periodo de tiempo. Ademds, algunos estudios
revisados por Cooper (1981) una década antes mostraban que los resulta-
dos del entrenamiento pueden reducirse o desaparecer cuando han transcu-
rrido dos, seis o doce meses. A pesar de que Johnston y col. (1994) mues-
tran la fortaleza de los efectos de su manipulacién experimental ante
factores motivacionales, no demuestran que el cambio persista mas de una
semana. Tal vez sea util traer aqui a colacion la distincién que hacen Sher-
man y col. (1989) entre los cambios a corto plazo, basados en diferencias
temporales en la accesibilidad del conocimiento, y los cambios relativa-
mente permanentes, ya sea en el contenido o en la estructura del conoci-
miento.

Un tema mds concreto y problemético es cdmo estimular la reflexién
de manera que conduzca a la reestructuracién cognitiva. Schon (1987) lo
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ha abordado en el contexto de la formacién de profesionales, en general.
Otros disefios van dirigidos a la transformacion de esquemas o teorfas pre-
vias sobre personas y situaciones educativas. Con esta intencién se han
proyectado programas generales de intervencién (Zeichner y Liston, 1987)
y técnicas especificas (Korthagen, 1992) que estan de acuerdo en que la
eficacia del proceso de reestructuracién depende del grado en que la per-
sona se implique en el andlisis reflexivo. Mientras que Zeichner y Liston
(1987) no detallan las actividades concretas que serfan ttiles para este pro-
ceso de cambio, Korthagen (1992) describe cuatro técnicas qué el ha
empleado con éxito en su programa de formacién de profesorado en
Holanda. Dos de ellas tienen como objetivo la reflexién sobre la propia
percepcion social. La primera estd basada en la tradicional parrilla de
Kelly (1955) y consiste en que los sujetos averigiien cudles son sus pro-
pios constructos personales, emitan juicios sobre los nifios que tienen en
clase, y expliquen cémo difieren sus conductas hacia nifios con distintas
caracteristicas. La reestructuracién cognitiva puede comenzar a producirse
cuando los sujetos comparan sus reacciones hacia alumnos con atributos
opuestos. La segunda técnica trata de que los sujetos expliquen las estrate-
gias educativas més adecuadas para cada caracteristica infantil con el fin
de conseguir determinadas metas educativas que se perciben como impor-
tantes. Los sujetos también reflexionan sobre la estrategia que utilizarian
para el atributo opuesto, y qué ventajas tienen una y otra tictica para las
dos caracteristicas opuestas.

La evaluacién que Korthagen realiza de la aplicacion de sus cuatro téc-
nicas es cualitativa, porque este autor estd mds interesado en comunicar
cémo son aplicadas y qué resultados aparentes tienen, que en cuantificar
su eficacia. De algin modo, su aspiracién de llegar a trazar actividades
reflexivas concretas y evaluar sus resultados adolece de datos mds precisos
sobre la efectividad de las técnicas y las condiciones en que su aplicacion
es mas rentable.

Por tltimo, se han articulado programas sociocriticos de cardcter gene-
ral (Liston y Zeichner, 1990) y especifico (Kailin, 1994), en los que la for-
macién del profesorado tiene como meta la reestructuracién social. Kailin
(1994) ataca los estereotipos racistas con un disefio de educacién perma-
nente del profesorado, que va dirigido a la actuacién en las dos dimensio-
nes en que se manifiesta el racismo: la institucional o estructural y la indi-
vidual. La autora enumera catorce aspectos que deben ser analizados en el
racismo individual y nueve, en el racismo estructural. La mayor parte de
las actividades se basan en la reflexién autobiografica, los grupos de dis-
cusidn entre profesores y con padres y alumnos estereotipados, y la refle-
xién individual. Este plan de formacién no ha sido implementado y, por
tanto, no se conoce su eficacia.

La respuesta que proporciona la psicologia cognitivo-social basica a la
cuestién de la posibilidad de la formacién, junto a los resultados de los
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estudios y programas concretos en el campo de los sesgos inferenciales y
de la psicometria, desaconsejan el disefio € implementacion de un nuevo y
amplio programa de entrenamiento dirigido a profesores en formacién.
Por otro lado, las conclusiones de Nisbett, Burger, Weber y Crocker,
Johnston y Hewstone, y Korthagen, alientan los esfuerzos de cambio en el
terreno de la percepcién social, aunque ninguno asegura resultados
espectaculares. Aun sin poder ostentar expectativas demasiado elevadas
sobre los efectos de la educacién cognitiva, el deseo de contribuir a la for-
macién de un profesor/a més eficaz y méas humano estimularon la conti-
nuacién de esta investigacion.

3. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Una vez comprobado el margen de modificabilidad de las estructuras y
funcionamiento cognitivo-sociales, se disefié un proyecto de investigacion
para tratar de evaluar la eficacia de un programa dirigido a incrementar la
adecuacion de la cognicion social de los profesores en formacidn, en fun-
cién del impacto que esta cognicién tiene sobre el desarrollo infantil. Asi
fue formulado el objetivo general.

La intencionalidad de un programa de entrenamiento cognitivo-social
deberia ser doble porque, por una parte, tendria que ayudar a los sujetos a
conocer sus mecanismos perceptivos y a corregir los sesgos presentes en el
procesamiento de la informacién social. En segundo lugar, tendria que
hacer prominentes en su campo perceptivo las caracteristicas positivas de
los alumnos. Estos fueron los dos objetivos en que se concretd el objetivo
general en una segunda fase de concrecion.

A su vez, los dos objetivos intermedios fueron especificados en seis
mds concretos,que determinaban los mecanismos y sesgos cognitivos que
se pretendian corregir:

1. Reducir de forma significativa los sesgos atribucionales de naturale-
za motivacional detectados en la percepcion social de los profesores.

2. Reducir de forma significativa los sesgos atribucionales de naturale-
za cognitiva detectados en la percepcion social de los profesores.

3. Capacitar a los profesores en formacién para el logro de un mayor
control sobre sus procesos cognitivo-sociales, mediante el andlisis de las
fases implicitas de procesamiento de la informacién social.

4. Capacitar a los profesores en formacion para el logro de un mayor
control sobre sus estructuras cognitivo-sociales, mediante el analisis de los
esquemas de conocimiento social previo (teorias implicitas de persona-
lidad, prototipos, estereotipos, guiones y autoconcepto).

5. Capacitar a los profesores en formacién para la identificacion de las
variables que modulan la percepcién social en diferentes situaciones-tipo
que caracterizan la realidad escolar cotidiana.
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6. Habituar a los profesores en formacién a dirigir su atencion y selec-
cionar los estimulos mds favorables para el desarrollo de las potencialida-
des infantiles,de modo que se tienda sistemdticamente a la creacion de
expectativas positivas.

La comprobacién de la eficacia de un programa que consta de varios
objetivos exige verificar que cada uno de ellos ha alcanzado un cierto
grado de cumplimiento. Por este motivo, se efectué un mimero suficiente
de predicciones congruentes con dichos objetivos. Por otra parte, algunos
objetivos eran mas versatiles en cuando a su verificabilidad. Por esta
razon, se elaboré més de una hipdtesis para cada uno de éstos. Esta cir-
cunstancia permitia corroborar con mayor fiabilidad la consecucién del
objetivo correspondiente.

Antes de formular las hipétesis, se sefialardn las variables que se van a
relacionar en ellas. Las variables se agrupan siguiendo el cldsico criterio
funcional (independientes y dependientes):

. Independientes:

1.1. Tipo de grupo (o sometimiento o no al programa de entrenamiento).
1.2. Atractivo fisico de los nifios/as-estimulo.

1.3. Sexo del nifio/a-estimulo (Mujer/Varén).

1.4. Tipo de nifio/a-estimulo (Prominente/No prominente).

2. Dependientes:

2.1. Favorabilidad de las heteropercepciones.

2.2. Favorabilidad de las autopercepciones.

2.3. Favorabilidad de las expectativas.

2.4, Tipo de atribucién (Externa/Interna).

2.5. Ponderacién estimulo-escala .

2.6. Frecuencia de constructos interpersonales positivos.

A continuacioén, se presentan nueve hipdtesis generales, disefiadas para
verificar el cumplimiento de los seis objetivos del estudio —el objetivo
respectivo de cada grupo estd incluido entre paréntesis—. Las hipotesis
operativas, que ya expresan el criterio estadistico al que se va a rechazar la
hipétesis nula en cada contraste, no se incluyen por el caricter sintético de
este articulo.

1. Los sesgos de defensa y realce del yo disminuirdn de forma signifi-
cativa después del entrenamiento cognitivo (Objetivo 1).

2. El efecto de halo debido al atractivo fisico disminuird de forma sig-
nificativa después del entrenamiento cognitivo (Objetivo 1).

3. La operatividad del error fundamental de atribucién se vera reducida
de forma significativa después del entrenamiento cognitivo (Objetivo 2).
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4. Los sesgos provocados por la saliencia de la informacién-estimulo
disminuirdn de forma significativa después del entrenamiento cognitivo
(Objetivo 2).

5. La operatividad de las teorias implicitas de personalidad se vera
reducida de forma significativa después del entrenamiento cognitivo
(Objetivos 2 y 4).

6. Los diferentes tipos de estimulos sociales serdn ponderados m4s
adecuadamente en el procesamiento cognitivo después del entrenamiento
(Objetivo 3).

7. La operatividad del estereotipo de género se veréa reducida de forma
significativa después del entrenamiento cognitivo (Objetivo 4).

8. La variable «situacién» se ponderard mis adecuadamente como
moduladora de la conducta infantil después del entrenamiento cognitivo
(Objetivo 5).

9. La valencia positiva de la percepcién se incrementard de forma sig-
nificativa después del entrenamiento cognitivo (Objetivo 6).

4. METODO

4.1. DISENO

Los sujetos con los que se ha trabajado en este estudio no fueron selec-
cionados aleatoriamente ni tampoco fueron asignados al azar a los diferen-
tes grupos. Se trata de un estudio de campo en el que los grupos ya esta-
ban formados de manera natural con anterioridad al primer momento de
medida. Es decir, la investigacion se caracteriza por su naturaleza cuasiex-
perimental. Como ya se conoce, un disefio de este tipo es mds naturalista,
pero obliga a un control més férreo de las variables extrafias por la ausen-
cia de equivalencia inicial de los grupos.

Debido a las dificultades de la cuasiexperimentalidad del disefio, se
opt6 por la generosidad en el nimero de grupos y de momentos de medida,
de tal forma que se tomaron cuatro grupos (uno experimental y tres de con-
trol) en los que las seis variables dependientes fueron medidas en cuatro
ocasiones (dos pretests y dos postests) (ver Cuadro 1). Los dos momentos
de medida anteriores a la aplicacién del programa de entrenamiento no sélo
sirvieron para recoger datos contrastables con los de los postests y verificar
la equivalencia de los cuatro grupos en las variables dependientes, sino que
también fue posible comprobar la estabilidad de la percepcién social previa
(medida de fiabilidad). Por otra parte, los datos de los postests se sometie-
ron a andlisis intergrupales y se contrastaron con los de los pretests, pero
también fueron itiles para verificar la efectividad en el aprendizaje de las
habilidades previamente adquiridas por el grupo experimental, ya que los
dos tltimos momentos de medida estuvieron separados por un trancurso de
cinco meses.
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CUADRO 1. Disefio cuasiexperimental de cuatro grupos pretests-postests

Grupos Asignacién Pretest 1 Pretest 2 Tratamiento Postest 1 Postest 2
Exp No aleatoria X, Xs X Xg Xy3
Cint No aleatoria X; Xg 0 Xi0 X14
CextSa  No aleatoria X3 X, 0 X1 Xis
CextZa  No aleatoria X4 Xg 0 X2 X16

4.2, MUESTRA

Algunas caracteristicas muestrales ya han sido comentadas al hablar
del disefio, incluida la forma de seleccionar los sujetos. El procedimiento
de muestreo no fue probabilistico, sino que la muestra estuvo integrada
por cuatro grupos naturales de alumnos de centros universitarios de Edu-
cacién que cursaban el primer afio de la titulacién de Maestro en las espe-
cialidades de Educacién Primaria o Educacién Infantil, y que ademds fue-
ron seleccionados de forma intencional.

El grupo al que le fue aplicado el programa de entrenamiento cognitivo-
social estuvo formado por los alumnos/as de la especialidad de Educacién
Primaria de la Escuela Universitaria de Educacién de Palencia (Universidad
de Valladolid). Razones de validez aconsejaron que no sélo se tomara un
grupo de control perteneciente al mismo centro que el grupo experimental,
sino que se ampliara el control con grupos externos de diferentes centros y
zonas geograficas. De esta forma, se realiz6 una seleccién intencional de
dos grupos, uno en la Facultad de Educacién de la Universidad de Sala-
manca y otro, en la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado de
Zamora —también perteneciente a la Universidad de Salamanca—.

La muestra estuvo sometida a un proceso de mortalidad, comun a todo
estudio en el que el proceso de recogida de datos se prolonga durante
meses o afios. La ligera pérdida de sujetos de los grupos se vio acrecentada
en un pequefio porcentaje por el hecho de que se trabajaba con grupos natu-
rales y de que no todos los sujetos que realizaban un test acudian al
siguiente. Como se previeron desde el principio estos ligeros cambios
muestrales, se decidié controlar a los sujetos que asistfan a cada momento
de medida. Afortuadamente, los porcentajes de sujetos comunes entre los
cuatro momentos de medida fueron elevados, especialmente en el grupo
experimental, que es en el que debian constatarse las variaciones pretest-
postest.

Como en toda investigacion psicoeducativa, seria deseable generalizar

los resultados a todos los profesores en formacién de ensefianza infantil y
primaria, independientemente del 4rea geografica o el momento temporal.
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Obviamente, el tamafio y el procedimiento de muestreo no lo permiten,
por lo que no fue definida la poblacion.

4.3. INSTRUMENTO Y PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS

Se planificé un procedimiento general de obtencién de datos basado en
la observacién de secuencias de interaccién infantil en escenarios escola-
res, en cuya percepcion podian operar sesgos cognitivos y motivacionales,
y la consiguiente respuesta a un cuestionario. Este instrumento constaba
de seis tipos de preguntas con diferentes formatos de respuesta (escalas,
opcién multiple, no estructurada), que pretendian evaluar el status de los
cuatros grupos en las habilidades cognitivo-sociales que se querian mejo-
rar con los seis objetivos del programa de entrenamiento.

Mi4s concretamente, el instrumento media todas las variables dependien-
tes sefialadas anteriormente. En €l los sujetos emitieron sus respuestas sobre:

a) Escalas bipolares de atributos infantiles o «escalas de juicios»
(variable 2.1).

b) Sus propios atributos, en las seis escalas anteriores (variable 2.2).

c) Escalas bipolares de expectativas sobre tres atributos infantiles futu-
ros (variable 2.3).

d) La medida en que las puntuaciones de a) habian estado condiciona-
das por el contexto o por los rasgos internos del nifio/a (variable 2.4).

e) Escalas sobre la relevancia que cuatro tipos de estimulos habian
tenido en la emisién de sus puntuaciones en las escalas de juicios
(variable 2.5).

f) Enumeracién libre de aspectos positivos que habian observado en
el/la nifio/a (variable 2.6).

El mismo cuestionario fue aplicado a los grupos en los cuatro momen-
tos de medida. Los sujetos juzgaron a un nifio/a diferente en cada test para
evitar la caida de la motivacién que podia suponer el hecho de completar
el mismo instrumento. Esto repercutié en el andlisis intragrupo de los
datos, puesto que ya no iba a ser posible aplicar pruebas de contraste de
hipétesis para grupos dependientes.

Las comparaciones intergrupo requerian como medida fundamental
garantizar la homogeneidad en las condiciones de recogida de los datos.
Para ello se arbitraron dos medidas. La primera consistié en elaborar unas
normas procedimentales que fueran aplicables para todos los grupos y
momentos de medida. En segundo lugar, la persona que llevé a cabo el
proceso de obtencién de datos fue la misma en todos los grupos y momen-
tos de medida. Mediante este doble procedimiento quedé suprimida una
fuente de variabilidad de los datos y, por lo tanto, se incrementé la proba-
bilidad de atribuir las diferencias grupales a los efectos del tratamiento.
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Los sujetos de los cuatro grupos fueron informados de que la respuesta
al cuestionario formaba parte de una investigacién, pero en todo momento
se les mantuvo ciegos a los objetivos de la misma. Por otra parte, puesto
que tenian que emitir juicios sobre si mismos en seis escalas, se les advir-
ti¢ sobre el cardcter anénimo de la tarea, por lo que su nombre no debia
figurar en el instrumento. De esta forma, se queria estimular la sinceridad
de sus respuestas, si bien supuso un nuevo obstadculo para aplicar pruebas
de contraste de hipétesis para grupos dependientes.

Los pretests fueron aplicados entre octubre y noviembre de 1993 a los
cuatro grupos, mientras que el primer postest se pasé en mayo de 1994 y
el segundo, en octubre del mismo afio. Se consideré que cinco meses era
un periodo de tiempo suficiente para poder comprobar en el grupo experi-
mental la estabilidad del rendimiento cognitivo-social alcanzado después
de la implementacién del entrenamiento.

4.4. PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO COGNITIVO-SOCIAL (TRATAMIENTO)

Los seis objetivos del programa sirvieron para elaborar un conjunto de
31 actividades, planeadas para ser llevadas a cabo en 33 sesiones. Las acti-
vidades fueron secuenciadas siguiendo dos criterios: 1) uno légico o de
agrupacién de las actividades por objetivos; y 2) un criterio psicolégico,
por el que dentro de cada objetivo las actividades fueron situadas por
orden creciente de dificultad.

La metodologia adoptada puede ser esquematizada en cinco fases
seguidas en la mayor parte de las sesiones. Este método no es aleatorio,
sino que recoge la mayor parte de las sugerencias basadas en estudios y
programas empiricos que han demostrado su efectividad:

1* Se implica a los sujetos en una tarea perceptiva en la que observan
conductas infantiles en escenarios escolares y, a continuacion, emiten jui-
cios descriptivos, predicciones o atribuciones causales sobre alguno/a/s de
los nifios/as observados.

2* Se pide a los sujetos que justifiquen las puntuaciones o las categori-
zaciones que han realizado sobre las conductas observadas.

3* Se muestra un patron sesgado de juicios, predicciones o atribucio-
nes causales que se esperaba que apareciera en la tarea perceptiva. Nor-
malmente, este patrén coincide con el empirico. También se muestran
patrones alternativos no sesgados.

4* Los sujetos experimentan insatisfaccion y disonancia por la tarea
cumplimentada.

5% Se pide a los sujetos que emitan alguna conclusién (tarea inductiva)
o realicen una aplicacion (tarea deductiva) del sesgo cognitivo-social
demostrado, y lo resefien en su cuaderno de practicas.

Se intentd que el programa se implementara con una cierta regularidad
durante el curso académico, para lo que se fijé una norma horaria de dos a
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tres sesiones semanales, exceptuando las vacaciones, los periodos de exa-
menes y los dias previos a estos periodos. Algunas huelgas y épocas vaca-
cionales imprevistas interrumpieron la regularidad de las actividades. No
obstante, las 30 sesiones se desarrollaron a lo largo de cinco meses y
medio, entre el 15 de noviembre de 1993 y el 2 de mayo de 1994, alcan-
zando una cierta regularidad en su aplicacién y una frecuencia de asisten-
cia que alcanz6 una media ponderada del 92.47%.

4.5. TRATAMIENTOS ESTADISTICOS

La comprobacién de todas las hipétesis se llevé a cabo mediante técnicas
inferenciales intergrupo que son, en el caso de variables continuas que se
miden en escalas de intervalo, pruebas ¢ para hacer inferencias sobre una sola
media o para comparar medias de grupos independientes, ANOVAs para com-
parar medias de grupos independientes (junto a los tests de Fisher y Scheffé
para las comparaciones multiples), y pruebas z para realizar inferencias sobre
un tnico coeficiente de correlaciéon o para comparar correlaciones con dos
grupos independientes. Cuando se trataba de variables discretas, se efectuaron
andlisis de tablas de contingencia (X2, coeficiente de contingencia y ¢ en el
caso de tablas de 2x2). Excepto los contrastes de hipdtesis con correlaciones,
el resto de las técnicas fueron implementadas con el programa StatView.

No fue necesario el empleo de andlisis de covarianza en los postests,
tomando los pretests como covariantes, ya que se demostré la equivalencia
inicial de los grupos en las variables dependientes.

Sobre los ANOVAs, es necesario constatar que se parti del supuesto de
que los datos cumplian las condiciones necesarias para poder realizar este tipo
de prueba paramétrica (independencia, normalidad, homoscedasticidad, medi-
da de intervalo y linealidad), a excepcién de la homoscedasticiad. Puesto que
los grupos de n desigual podian influir en la prueba F, se decidié demostrar la
homogeneidad de las varianzas de los grupos de cada ANOVA. Para ello resul-
t6 util la prueba de homoscedasticidad de Bartlett que, segtin Glass y Stanley
(1986) es el mejor contraste para la homogeneidad de varianzas e, incluso,
podria considerarse también como una buena prueba de normalidad.

Para los andlisis intragrupo, se elaboraron gréficos descriptivos de la
evolucién de los grupos para corroborar los resultados emanados de las
comparaciones intergrupales en cada momento de medida.

5. RESULTADOS

En este apartado se resumen los resultados globales de la investigacion®.
Para ello, se va a proceder inductivamente, comenzando por la comproba-

4 Los resultados detallados se encuentran descritos en las pp. 120-218 del informe
de investigacidn, y se sintetizan en 36 tablas y 10 grificos. Su consulta se puede realizar
en el CIDE (MEC) o mediante peticion a los autores. Una exposicion mds resumida de
resultados se halla en Alvarez (1995, pp. 111-165).
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cién de las hipétesis y, en segundo lugar, verificando la consecucién de los
objetivos a los que aquéllas se referian.

5.1. RESULTADOS GLOBALES POR HIPOTESIS

Los resultados son sintetizables en torno a los dos tipos de hipétesis
operativas formuladas: las que tratan de verificar la existencia de un sesgo
inicial y las que predicen la eficacia del programa de entrenamiento cogni-
tivo-social. Segin esta clasificacion, se pueden establecer los siguientes
resultados globales:

1. La percepcidn social de los sujetos estd caracterizada por diversos
tipos de sesgos y por la ausencia de control sobre sus estructuras y proce-
sos cognitivos. Las disfunciones halladas en este estudio de forma fiable
son éstas: :

a) sesgos de defensa del yo o autoprotectores y de incremento de la

autoestima;

b) el error fundamental de atribucién y, como parte de éste, la inade-
cuada ponderacién de los condicionamientos situacionales sobre las
conductas infantiles;

¢) el impacto perceptivo de la informacién sensorialmente prominente;
especialmente, el efecto de la saliencia debida al atractivo fisico
sobre la sociabilidad percibida;

d) la intensa operatividad de teorias implicitas de personalidad en
situaciones de familiaridad nula;

e) las inferencias injustificadas por el tipo de estimulos en que se apo-
yan; y

f) la escasa atencién y seleccién de indicios conductuales positivos.

Mis débilmente, se halla algin indicio de operatividad de los estereoti-
pos de atractivo fisico y de sexo.

2. El programa de entrenamiento al que es sometido el grupo experi-
mental no logra modificar sustancialmente el funcionamiento cognitivo-
social de los sujetos. Es decir, manifiestan cierta persistencia después del
tratamiento:

a) los sesgos de defensa del yo e incremento de la autoestima;

b) el ligero efecto de halo debido al atractivo fisico de los nifios;

¢) el error fundamental de atribucién y, como parte de €ste, la inade-
cuada ponderacion de los condicionamientos situacionales sobre las
conductas infantiles;

d) los sesgos provocados por la saliencia de la informacién;

e) la invalidez de los juicios debida a la irrelevancia de los estimulos
en que se apoyan; y
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f) la escasez de uso de constructos positivos determinada, probable-
mente, por la insuficiente atencién y seleccién de indicios conduc-
tuales de la misma valencia durante la fase de observacién de las
conductas.

3. No obstante, algunos aspectos parciales predichos en el segundo
grupo de hip6tesis son modelados por el entrenamiento:

a) la operatividad de las teorias implicitas de personalidad disminuye,

atenudndose las asociaciones percibidas entre juicios y expectativas;

b) se concede un peso mds adecuado a algunos tipos de estimulos

cuando se realizan juicios en algunas escalas; y

c) decrecen las expectativas diferenciales sobre el éxito afectivo de

nifios y nifas.

En definitiva, las hipétesis centrales para la investigacién —aquéllas
que anticipan la eficacia del programa cognitivo— no se verifican global-
mente, si bien se obtienen confirmaciones parciales de las hipétesis alter-
nativas en tres de las nueve expectativas formuladas. Veamos a continua-
cién la relevancia de esta conclusion para los objetivos planteados.

5.2. RESULTADOS GLOBALES POR OBJETIVOS

De la exposicién anterior se infiere ya una débil consecucién de los seis
objetivos del programa de entrenamiento. En realidad, no se aprecia nin-
gun nivel de logro en los objetivos 1, 5y 6, pero se alcanzan logros parcia-
les, no exentos siempre de ambigiiedad, en los objetivos 2, 3 y 4. Mds
detalladamente, las conclusiones por objetivos son las siguientes:

1. Reduccion de sesgos atribucionales de cardcter motivacional: no se
consigue mitigar ni eliminar los sesgos egoprotectores y de incremento de la
autoestima, mientras que el efecto de halo debido al atractivo fisico es muy
leve, pero ya lo era antes del entrenamiento cognitivo. Es decir, el tratamien-
to no ejerce ningln efecto sobre los sesgos motivacionales que se entrenan.

2. Reduccion de sesgos atribucionales de cardcter cognitivo: el error
fundamental de atribucién se mantiene intacto después del tratamiento, asi
como los sesgos provocados por la saliencia de la informacién, que se tra-
ducen en puntuaciones extremas sobre la nifia prominente. Simultdnea-
mente, por el contrario, disminuyen los sesgos debidos a la operatividad
de las teorias implicitas de personalidad. Aqui radica la consecucién par-
cial de este objetivo: los paths o senderos cognitivos existentes entre los
nicleos conceptuales (atributos) son debilitados por el entrenamiento.

3. Incremento del control sobre los procesos cognitivo-sociales: el
entrenamiento logra que los sujetos presten atencion y seleccionen algunos
indicios observables que son relevantes para emitir juicios sobre determi-
nados atributos abstractos (status sociométrico, rendimiento académico,
estabilidad emocional). No obstante, no se trata de un efecto generalizado.
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4. Incremento del control sobre las estructuras cognitivo-sociales:
como ya se ha sefialado, las teorias implicitas de personalidad se ven ate-
nuadas en su operatividad, disminuyendo su capacidad predictiva para
crear expectativas a partir de la emision de juicios. Este es el objetivo con
mayor nivel de logro entre los seis planteados.

5. Identificacion de las variables moduladoras de la percepcion
social: el programa no mejora el control de los sujetos experimentales
sobre el grado de intervencién contextual en las conductas, de tal forma
que la ponderacién que hacen de los condicionamientos situacionales
sigue siendo inadecuada después del entrenamiento cognitivo.

6. Creacion de expectativas positivas: por Gltimo, el tratamiento tam-
poco con51gue que los profesores en formacién dirijan su atencién y selec-
cionen un nimero mayor de indicios positivos que conduzcan a la crea-
cién de expectativas favorables sobre el desarrollo infantil.

Estos seis objetivos especificos se reunfan en dos mds amplios, que
denominamos «intermedios»: 1) conocer los mecanismos perceptivos y
corregir los sesgos perceptivos; y 2) conceder prominencia en el campo
perceptivo a las caracteristicas positivas. El primer objetivo intermedio
correspondia a los cinco primeros objetivos especificos, mientras que el
segundo intermedio estaba referido al sexto especifico. A partir de lo
expuesto sobre los objetivos especificos, se induce la consecucidn parcial
del primer objetivo intermedio y la ausencia total de logro en el segundo.

A su vez, los dos objetivos intermedios del programa de entrenamiento
fueron planteados en respuesta al objetivo general de la investigacion cua-
siexperimental que se ha descrito en este informe. Este objetivo era com-
probar la eficacia de un programa dirigido a incrementar la adecuacién de
la cognicién social de los profesores en formacidn, en funcién del impacto
que este conocimiento tiene sobre el desarrollo infantil. Pues bien, el pro-
grama no ha demostrado globalmente su eficacia, aunque se vislumbran
algunos aspectos, relacionados sobre todo con el control de las estructuras
cognitivas, que son realmente entrenables.

6. DIRECCIONES FUTURAS

Este apartado se presenta a modo de epilogo de la investigacion, y en €l se
trata de sugerir pautas futuras de investigaciéns. Al menos serfan tres las indi-
caciones formulables acerca de las direcciones que puede tomar la investiga-
cién sobre la formacion inicial de las habilidades cognitivo-sociales de los
profesores. La primera de ellas abogaria por la correccién de la limitacién

5 Una discusién completa de los resultados, que incluye sus explicaciones plausi-
bles, limitaciones metodoldgicas y sugerencias sobre pautas futuras de investigaci6n, se
halla en el capitulo 6 del informe de investigacién (pp. 218-229), o bien en Alvarez (1995,
pp- 167-177).
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mas general del estudio presente. Es decir, seria necesario plantear estudios
mas unitarios, con un tnico objetivo dirigido al entrenamiento de una sola
destreza. En este tipo de trabajo, habria que plantear un nimero suficiente de
actividades, regularmente distribuidas en el periodo de tratamiento, y basadas
en la viveza de las demostraciones y la activacién cognitiva.

La segunda indicacidn estd relacionada con la dimensién exitosa de la
investigacién: antes de reducir los sesgos egoprotectores o cambiar la valen-
cia de los constructos personales, la educacién cognitiva deberia centrarse
en la reestructuracién de esquemas sociales previos (prototipos, estereotipos,
autoesquemas, guiones). El estudio presente ha evidenciado que ésta puede
ser la linea de actuacién mds fructifera de la formacién cognitivo-social.

La tercera sugerencia se refiere a la conveniencia de adoptar un carécter
més analitico en la investigacién bésica para, posteriormente, planificar una
formacion més individualizada y eficaz. Si ya es un fendémeno fiable que la
percepcion social docente condiciona el desarrollo infantil, serfa deseable ana-
lizar ahora las variables que inciden en el rendimiento cognitivo-social de los
profesores en formacién, especialmente las variables personales (por ejemplo,
necesidad de control social, complejidad cognitiva, edad). Un modelo predic-
tivo de rendimiento cognitivo-social auxiliaria al formador en el disefio de
actividades mds ajustadas a las caracteristicas de los futuros profesores.

La investigacién aplicada a la formacién de profesores de la que aqui
se ha informado nos deja, mas que el sinsabor de no haber verificado todas
nuestras hipotesis, el regusto de haber descubierto zonas mds ductiles del
conocimiento social humano y sugerentes direcciones futuras. En definiti-
va, se ha iniciado la exploracion de dreas hasta ahora inextricables bajo la
confianza en las capacidades cognitivas de los profesores, auténticos pro-
tagonistas y responsables de la actuacién educativa en el aula.
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