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RESUMEN 

Se evaluó conforme a un pi a-check aucesivo la participa 

ci6n de 2o preescolares de 4 a 5 años de edad y su interac -

ci6n con la maestra bajo un diseño A B A C A O, en donde la 

fase A o lfnea base implic6 medir tales categorfas utilizan-

do el material y la programaci6n de actividades que contuniae~ 

te usaban, es decir, una programación de tipo secuenciado. 

La fase B constituyó la introducción de la programación si -

multánea de actividades con el mismo material usual. la fase 

C consistió en la introducci6n de un nuev9 aatsrlal bajo una 

programación secuenciada de actividades. la fase D conslsti6 

en la programaci6n de actividad.ta siaultáneas en donde además 

de las &reas con el aaterial usual se adicionó otra con el -

•aterial nuevo. 

En los resultados se obtuvo una mayor participaci6n de los 

niños y una m4s adecuada lnteracci6n con la maestra en las • 

fases experimentales ( B,C y D) en relación a la IFnea base 

( fase A ); de las fases experi111entales la mejor ejecuci6n • 

•e dió en la Fase D, en donde la programación de actividades 

fué simultánea y se introdujo también el nuevo material. 



1NTRODUCC1 ON 

1.- la Psicologfa y la Educaci6n. 

La Eclucaci6n es una actividad sumamente importante en la vi 
da del hombre y tiene gran Influencia en las demás actividades 

y aspectos del contexto humano. Esto indica que es necesario y 

muy Importante también un análisis y un cuestionamiento perma­

nentes y sistemáticos de las pr~cticas, las mstodologfas, las 

finalidades, los contenidos y las concepciones que se ·tienen 

de la Educaci6n, para que, de esa forma, sea posible encentra~ 

fundamentar e Implementar cambios adecuados que exclusivamente 

redundan en pro del mismo hombre. Es por esto que haremos alg~. 

nos comentarios sobre este importante asp.,cto.' 

la Educacl6n constituye el conjunto de eventos orientados o 

no del contexto social y ffsico que afecten el desarrollo del 

hollbre desde que éste nace hasta que muere; esto implica que 

la Educacl6n no se circunscribe a la escuela o ambiente esca-­

lar. Sin embargo, no todos conciben asr a la Educaci6n, y ésta 

no siempre ha tenido la misma modalidad. Asf, en la comunidad 

primitiva la Educacl6n era func16n del contacto social con el 

grupo, se identificaba con los Intereses comunes, era igualit! 

ria, espontánea e Integral, es decir, no era clasista. Pero e! 

ta foras de Educacl6n dej6 de darse cuando la sociedad se dlvl 

dl6 en clases, de modo que, a partir de entonces la clase doml 

nante ha sido la orientadora de la Educacic5n en Funcl6n de sus 

lntare8ee; es por ello que Ponce,A. (1934) afirma que la hlat2 

ria de le Eduoaci6n es. la historia de la lu1:ha de clases¡ 1! 
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Educación desde entonces ha sido el procedimiento por el que 

la clase dominante prepara en la conducta del niño las condi -

cienes fundamentales de su propia existencia. 

Siendo pues la Educución un instrumento por el que la soci!! 

dad sociilbil izil a sus integrantes ,"Jara incorporarlos al ámbito 

productivo, se presenta como un elemento justificador de tal -

estructura, defendiendo por lo tonto una visión ideológico au~ 

que obviamente, esto no implica que no pueda promover el cam -

bio. Ademds de lo anterior, las concepciones y prácticas educ2 

tivas se fundiln en la tradición, en el convencionalismo, en la 

superstición y en el autoritarismo, creando así insatisfaccio­

nes para los mismos alumnos que no se sienten sofisfechos con 

la Educación que reciben, para los padres que expresan cada -

vez más su desaprobación con la escuela, y en especial, crean­

insatisfacciones para los investigadores educativos que mues -

tran evidencias de los fallos en la Educación, pues ésta por -

lo general se identifica con los establecrmientos escolares en 

donde los sistemas utilizados son grupales, aversivos y con ni 
veles do grados; hay una separación tajanto entre lo teórico y 

lo práctico y las técnicas de enseñan~a se basan exclusivamen­

te en exposiciones, lecturas y films; y algo esencial en Id E­

ducación es el elitismo, Ante todas estas evidencias de fraca­

sos educativos, Ponce,A. (1934); Faure,A. (197-1) y C<1rnoy,M. -

(1977), afirman que es necesario un cambio en la Educaci6n; 

Sheppard,W. y \villou9hby,R. (1975) .:iseguran que tal .cambio es 

inminente; lllich,I. (19/"7), un poco más radical propone que -

deben desapal'ecer las instituciones esco 1 ares. 

La Educación, dicen a·l gunos autores, pasará a former parte-
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asenci.:il de la vida y y.:i no se concebirá como exclusiva de lú 

escuela, proe>oniéndoso los principios conductuales como los "2 

dios ;:iara lograrlo; lu individual i:ación educativJ será un im­

perativo, l~s experiencias de ~?rendi:~je serdn ~utoscleccion2 

das, centradas e integr.Jdas en tópicos interdisci¡:>I in.:irios y 

en ;:>royectos y cum¡Jos da tr ... -:bJjo; los r.iuteriules y .;ip.Jrl'.ltos -

prograr.:ados supl ir<ln .:i los textos tinicos, el .:i,?rendi:i:aje y la 

enseílun:a se dar5n en toda interücci6n del sujeto con su con-­

texto y 1 as ect i vi dudes serün refor:~dus pos i t ivar.1<>nte 1 : ( Siie­

p['lúrd y ~1i 11 oughby, 197 5). 

Obviamente, esto es lo óptimo como proposiciones; sin ernbu¡: 

go, su logro no result.:i tan fácil, pues l.:i Educación está es-­

trechamente 1 igad.:i " otros foctores, como el social, el rol íti 

co y e 1 económico. i::s ;:ior e 1 1 o que e 1 modo cómo una soc i cd.:id -

org.mi:a su enseñ.:in:.:i escolar está en función de la jo1•arquia 

econÓr.IÍca y social afirr.1an Carnoy,I:. (1977) y 1.:cdina, L. (1975). 

La escuela es un componente esencial de la estructura social, 

y ;¡on el sistemo capital ist<l bajo el control del gru;io dor.1Ín~n­

te, so convierte en repurtidora de papeles social'es;su función 

os convencer a los individuos de que su posición socio-econ6m! 

c<1 es IL> mejor que podri.on tener; es ;>si como lo escuelll defi­

ne el potencial de la gente para colocarla en los puestos se-­

gún las n·~ces i d.:ides de 1 a jerarquía. Por esto mismo, 1 os carn-­

bios y ex,?ansionas educativas no .'>rovienen de las masas, sino 

de lus clases domin·Jntes en pro de sus intereses, ;>or lo que , 

lus llamedas reformas educutivas no representan un cambio rad! 

cal en el sistema económico•social. Si estos factores que son 

determin~ntcs para la Ed~cac¡6n no se ejercen en forma justa , 
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,parece obvio que t¡¡mpoco la Educación sea justa. En definitiva 

pues, es innegable la interacción de la Educación con los do­

m.Js factores da su contexto; sin emb.:irgo, esto no implica que 

nos crucemos de bra:os; la Educación, dice f.:iure,A. (197~), -

puede 1 levar a la concicnti:ación y contribuir osl a tr.:insfo¡:· 

m.:ir y human i :ar a 1 a soc i ed.:id, Cabe seiio 1 ar aqu r que 1 a Educ:a 

ción, dentro do un sistema soci.:il ista, resulta mils adecuad.:i -

porque está en función de loG intereses de toda la población 

y es ¡•asible que se dé en forma integral. 

~l inicio promotor de ese cambio educativo puedo lograrse 

evidonci.:indo lo inadecuado de las prácticas y concepciones e­

duc.:it ivos octu¿¡ 1 es, para 1 o cua 1 son necesarias las i nvest i 9!! 

ciones y evaluaciones sistemáticas sobre mejores modelos de -

enseli.in:a y .:iprend i :ajo, sobre 1 as ;>rogramaci ones de 1 material 

educatlvó y su contenido, sobre las reluciones m.:iestro·alumno, 

etc,, Cn este punto algo nos puede decir la Psicología de la 

cua 1 hablaremos ahora. 

Práct i cilruente 1 a Educación se ha dado desde que aparece e 1 

hombre; en la anti gÜeda·d como ya .ielia 1 amos era i nfo1•mal, eapOfl 

tónea y consti'tuída por el medio y las actividades en él dos~ 

rrol ludas. A medida que la sociedad se vuelve más compleja la 

C:ducación se hace también m~s f~rmal, surge l.:i escuel.:i, la que 

después se convierte en transmisora de valores que contribuyen 

¿¡ la determinilci6n del comportamien·to. Pero la Psicologla Ed~ 

cativa surge propiamente en el siglo XX y muy 1 igada·a la Psl 

colegia lnf~ntll, al inicio estimul<!da por el desarrollo de -

oruebds para determinar normas de desempeño según la edad, P! 
~a después amr>I iarse 'a otros aspectos; sin embargo, c:oMo seil~ 
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.lo Ribes,E. (1974), es con Skinner,B.F. (1954), con quién se i­

nicia el proceso de análisis de la enseñanza desdo un punto de 

vista más funcional, enfatizándo la identificación de reforza -

dores, su aplicación contingente e inmediata, la especificación 

de pasos conforme al moldeamiento, la definición de repertorios 

terminales adecuados y la aplicación de la enseñqnza individua• 

1 izada. en una palabra, el An51isis Experimental de la Conducta 

influía grandemente en el desarrollo de UM tecnología de intoi; 

vención en ambientes educativos, la neoesidad de conocer las va­

riables implicadas y así mejor cumplir los objetivos, justific!! 

ba lo intervención educativa del psic6logo como el profesionis­

ta adiestrado en ese análisis de los principios que gobiernan -

~el comportamiento, portador de conocimientos teóricos y técni-­

cas para enfrentarse a los problemas; se veía después necesario 

que su trabajo no estuviese aislado o en oposición al trabajo -

de otros profesionistas afines, sino h<1cerlo todos interdisci-­

pl inariamente. Pero obviamente, antes de que lo anterior ooua­

rriera, el papel del psicólogo quedaba relegado a la detección, 

evaluación y tratamiento de casos problemas exclusivamente. 

las funciones en forma genera 1 del psi cú 1090 en la Educaci6n 

aunque no'están aún determinadas y aprobadas dado el desarrollo 

mismo de la disciplina y las cond•ciones en el ceso de México, 

son le detección de problemas, el desarrollo de programas de 

instrucci6n y/o cambio, la rehabilitacl6n, la investigación de 

variables, instrumentos y condiciones para la tecnología, la 

planeación y la prevención. Bijou,S (1978) señala que el psicó­

logo escolar como el espel'liel ista en aprendizaje debe dar ases2 

ria y entrenamiento é los maestros, directores y padres, ínter-
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.Pretor la conducta individual do los niños por modio de obscr­

vacionae y análisis directos para una mejor planeaci6n del cu~ 

blo o impfementaci6n conductuul, hucer cursos de adiestramien­

to a los ualstentos de maestro o informur a todos do los av¡¡n­

cee dlurioa en lo tecnolo9f¡¡ educativo. 

En formu mJs concreta eefiuloremos a continuación algunos de 

la• actividades mña frecuentes del psic61ogo escolar. 

la plgne9cJ6n ~o obiatlvos,qve constituye el paso mJs impor 

tonta en la programaci6n oducotiva e instruccionol porque es -

el único punto de referencia objetiv .. ble pilru s.iber lo efecti­

vidad lnatrucaionul, y porque todos los dem~s pasos est5n de -

terminados por éste. Anderson,C. y f.,ust,W. (1973) divider. los 

obJatlvoa en normativos si se reflaren a un¡¡ institución y cm­

pfrlcos si o casos particulares; señalan estas autores como r2 

qui1ltos de tal planeacl6n la especificación en forma do acciái 

observable, lu descrlpcl6n de lo que el sujeto h.:ir.í después del 

entrenamiento y no el contenido o técnica del maestro, señalar 

todos 101 aspectos en c:uesti6n, descrlpci6n de las condiciones 

ante lea quo el sujeto mostrará la habi 1 idod y nivel aceptable 

de •Jeouo ión. 

El tlQdl f1i1 dg tgreqs .. es decir, las habi 1 idades y conoei .. , 

111lentos que debe poseer al estudiante paro lograr l<>s objet í ~ 

'tO•I Incluya la da1cripci6n de loa cocoponentes conductuales rg 

querido& pero reeolvnr eficyzmente una tarea, la rolación en -

t.._ dichos cOIO¡>Onentes y lil funci6n de cada uno en la tarea t!! 

tal. i\flderaon y Faust(l973) presentaron en le secuencia de tal 

en41iais:La detscripc:ión de los puos a realizar cuando se está 

1Jecllto1ondo af.ctiv4"11te una tarea, una secuenc:i11<:ión adecuad¡¡, 
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·especificar lae claves que deberán ocasionar le habilidad (lu• 

gar,· circunstancia, momento, etc,), y observación permanente -

de que existe con9ruencia entre el análisis da taraea y loa o~ 

jetivos específicos. Pare aplicar la lecci6n es necesario tem• 

bién evaluar prevtamente si se tienen los repertorios de entr! 

da b&sicoa,para intenter el aprendizaje de detBrminada tares. 

Obvi..,ente, la efectividad del análisis se asegurer& sólo des­

pués de comprobarlo empíricament6. 

Otra de las actividades constituye el arreql2 de les·eondj­

sl2!l!!,; aquí el material de inetrucci6n y las técnicas da en­

seftanza dependen de las posibilidades económicas, del entrena­

miento de instructores, etc; sin embargo, hasta donde sea pos! 

ble·ea necesario diseffar los procedimientos de determinadas 

Instrucciones y el arreglo de las condiciones para establecer, 

Incrementar y/o decrementar repertorios. 

La eyaluaci6n de la ejecuei6n es esencial, para ver si los 

objetivos se han cumplido. Incluye la observación y monitoreo• 

de los logros del estudiante respecto e los objetivos, parad! 

terminar qué procedimientos remediables o suplementarios se re 

quieren, y, localixar los defectos en loa materiales del méto• 

do. Sheppard,W y l~i l lou9hby,R. (1975) y Anderson,C y Faust,W • 

(1973) señalan en este aspecto la Importancia de establecer -

varios niveles de ejecuci6n en la misma dimensión y no hacer -

119dldas conforme a normas referenciedas, sino conforme al cri~ 

terio empírico, es decir, la conducta probada debe relacionar­

•• específicamente con los objetivos del programe, debe aer r! 

preeentotlva del rango de conductas que el pro9rams pret•nde 

enseftar, y los estudiantes deben ser informados conforse a to-
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.dos loo objetivos específicos y al dominio de conductas a pro­

bar. Lo med.ida de la ejecuci6n debe hacerse antes, durante y 

despu's de la instrucci6n. 

Oiseffo de Programas especiales.- Si los alumnos no alcanzan 

los objetivos básicos en un primer intento se diseffan progra­

mas especiales anal Izando la secuencia de pasos y la lnstruc­

ci6n (análisis de tareas, técnica y material) poro mejorarlos. 

Anderson y Faust (1973) señalan que esto puede abordarse en 2 

aocuenciasi Un diagn6stico congruente con los criterios del 

planteamiento de objetivos y una prescrlpci6n, es decir, un a­

rreglo especial de las condiciones que mejoren y amplíen tales 

aspectos deficientes o inefectivos. 

Entrenamientp o maeatr2l!.&,- Para el niffo existen en esencia 

tres principales situaciones de aprendi%aje: la escuela, el • 

grupo de compafferos y la familia. En la escuela pass varias h2 
res al día bajo la direcci6n del maestro, quien puede consti•• 

tuirse en un modificador conductua! adecúado, para lo cual ae 

necesita entrenarlo en tales t6cnicaa, en la realizacl6n de r! 

glstros conductuales, en la programación de obJetlvoa y tareas 

y on la evaluaci6n de la ejecucl6n, todo conforme a los prlnc! 

pies aportados por la Pslcologfa, pues dichos principios se -

desconocen en tales situaciones; este desconocimiento a vecea 

constituye una barrera a la cooperación del maestro; sin elllba! 

go, mostrándole los avances que se logran con estas tfcnicas y 

administrándola reforzamiento y retroallmentacl6n adecuadoe, 

esas limitaciones se pueden solventar. 

Diseño de pruebas.-Por lo general ee disel'lan p.-ueba. conf~! 

me e los criterios de no.Mlaa referenciadas en donde ae alde lt 
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ejecución de un individuo en comparación con la de otros; la 

información que se obtiene en este tipo de pruebas no es sufi­

ciente pera conocer la efectividad de la instrucción, sino que 

es nocosariu la información especifica del grado de competen­

cia de un sujeto en relación a uno ejecución absoluta que es 

independiente de lu ejecución de otros, lo cual se obtiene con 

pruebas basadus en criterios rcferenciados. El psicólogo debe 

diseñar el tipo do pruebas conforme a lo que pretendo medir. 

Con todo lo antes mencionado, el psicólogo puede realizar 

sus funciones en 9ran variedad de ambientes: Escolares (prees­

colar, primaria, media bósica y superior); No escolares (instl 

tuciones educativas co1no hospicios, recf usorios, asilos, guar­

darlas, etc,), 

Veamos ahora en forma somera cuáles han sido entre otras a! 

91.mas dportaciones que la Psicología h" hecho a la Educación, 

La Psicologla parece ser lo ciencia que más diverge en las 

concepciones de su obj"to de •Jstudio, y por lo mismo en sus -

prácticas; todo ello ha influido en la Educ•ción, 

lndepen.,.ie<">t~mente Je lo adecuado o no de tal influencia,• 

hay un grupo de psicólogos que dice ofrecer ddtos sobre las h2 

bilidodcs del niño, sobre el crecimiento y desilrrollo,sobre el 

análisis de estímulos, el aprendi:eje y la percepci6n,sobre la 

construcción de pruebas y ?rocedimientos estadlstlcos, todos -

ellos obtenidos en form" no objetiva y asistem,1tice, Otro gru­

po dice ofrecer datos sobre el desarrollo cognoscitivo e inte• 

lectual,teorlas de la peroepci6n y aprendizaje y suposioiones 

de que la conducta est.í determinada por variables hipotéticas­

internas.Un tercer grupo ofrece principios y datos derivados • 
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!fe la experlmentecl6n, una metodolo9re para •u apllcecl6n a la 

enael'lanaa, un diael'lo experimental para evaluar los cambios en 

el nll'lo en forma individual, una fllosofra de la ciencia que -

inelota en descripciones observables de las relocfonea entre • 

le conducta Individual y sus dcte:-ininuntea contextuales (cfr.­

BiJou,S. 1978). 
En fol'lla m4s eapecrFica, los aportaciones de la pslcologra 

a la Educacldn lnclurdas dentro d:I tercer grupo a.ntes 11encio­

n•4co son: 

a).- T4cnlcas da evalui!".'i6n, es d1oelr, el diael'lo de registros 

pera cuantificar la conducta. Rlbea,E. (1974) loa claeiflca e,. 

ln .. iacffleoa, lo• que i"'PI lean la elaboracidn de categorrea a 

partir de 11edlcloree fo,..ale• prevlaa, pero que sin embargo, -

h definen elli t&l'lllnos no circunscritos; Específicos, los qu,e­

•• dleel'lan prevlllllÍél'lte pera evaluar categorías especificadas 

Gener•ln o eacalu cOtlductuales y el ple-check para grupos. 

b) •• T4cnlcas de 110diflcacl6n de conducta aplicables en el sa-

16n de clases pera eu .. ntar o fortalecer conductas deseables y 

dla•lnulr o debilitar l~de•eablea, tocio en relaci6n a loa obj! 

tlvoa educaoionelea; asr, en las conducta• conalderodaa desea­

ble• COllO el trabajo a.:ad&niico, la preclsi6n de &•te y la con• 

<lleta de estudio, etc, loa aietemaa da puntoa oangeables par • 

reforzadoree tangibles asociadas a refarza•lento social y en -

donde la forma da apficaci6n es autodeterminada, loe autorre~ 

9latroa, el reforzamiento soolal directo, la retroal lmentecl61\o 

etc, son algun .. tlcnfcaa efectiva• para su fartalecl•lento, 

En cuanto a laa conductas canslderadaa indaaeablea o perturba­

doras en el ael6n, eu. eJCtlnc16n o bien el coato de re•pueataa• 
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unido al refor%omiento de incompatibles (apropiadas), tiempo -

fuera, instrucciones a la vez que se administran las consocue~ 

cíes, etc, son también algunas técnicas efectivas para debili­

tar toles conductas. 

frecuentemente se utilizan consecuencias llamadas arbitra­

rias como loe comestibles, puntos, estrellitas, etc, las cua­

les deben desvanecerse para que el control final quede s61o en 

las consecuencias llamadas naturales. 

e),• la programación, qce implica •secuenciar formalmente las 

consecuencias en términos de clases de respuestas que tienen 

un mayor nGmero de elementos comunes a todas las conductas P"'! 

critas en un programa• (Ribes,E. 1974). Es esencial también la 

secuenciaclón formal de las respuestas, lo cual implica especi 

ficar la unidad de respuesta constante, el namero de pasos ne­

ceearlos para desvanecer los estrmulos de opoyo,sondoos y pru2 

bola para evaluar si tales estímulos y pasos son requeridos; ai 

hay errores p1ada retrocederse pasos atr~s o bien elaborar un 

progra111a correctivo adicional (Ribes, E. 1974). 
Los m4todoe informales de instrucción programada subraydn el 

avance del sujeto a su propio paao,el refor;:amient.o inmedidto 

de conductas correctas, la información sobre los errores, la• 

gradación adecuada de la complejidad de tareas, ir de lo m.1s• 

simple e lo in.is COlllplejo e implementar un pa3o en la tarea só­

lo cuando el anterior sa ha cumplido sin errores. 

le concepcidn de estos puntos y la aplicación de tales tác• 

nlcas han arrojado efectos adec1l.1ldos en la Educación, gracias 

a que se han obtenido da las lnveetiQaclonea y obaarvacione! 
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sitemáticas y no do la intuici6n, como suole suceder; desafo!: 

tunadamento, como señala Bijou,S, (1978), en la aotualidad -

es escasa su aplicación, pr'Íncipalmente. porque se desconocen 

estos principios y técnicas. 

!lasta el. momentQ hemos hablado de la Educación en general 

y de su rotación con la Psicología; aunque lo que hemos dicho 

.Yale para todos los niveles incluidos en la Educación, vamos 

en seguida a decir algo en forma más especifica 'de lo Educa -

ciún Preescolar. 



2,- Alguno• modelo• de la Educación Preescolar e 

Importancia de las variables impersonales. 

13 

Lo •~prtsl6n #Eduodcl6n Pr1eecolar • es más reciente qua su 

realld4d soolop1da9ó9lca1 apa¡¡dndose estrictamente di término 

1lsnlfloo1 Anto1 d• lo escuela obligatoria, la cual por lo re­

gular Inicia a los aeis años; pero como dice Mialaret,G.(1976} 

••í• algnlfloado e• puramente semántico e implica una senci 

l IH que p11do darse •ólo inicialmente, pues en la actual ldad, 

11n1la. Hte 4utor, ea han Introducido modificaciones e11 esta 

oono1pol6n le1 oualea han permitido rabaaor el puro concepto -

d1 ln1truooldn1 yo no •• refiere sólo a aspecto• intalectuala~ 

lda!ooa y reolon1l11, alno que ah.rea la vida ffaica, intelec­

tual, afeotlv1, ~oral, artlstlca y social; el contenido varia 

de acuerdo a la aituación histórica y social y a lo edad que -

VA deed• el nacl•lento hasta la escuela obligatoria. 

ln1decuadamente la misma expresión •Educación Preescolar• ha 

11 ev•do a creer que as una eapec i e de preparación para 1 a escu! 

I• ele•ental obllgatoria:•Extensi6n hacia abajo de la escuela• 

COtllO le llama ~llalaret;G. (1976); en vez de el lo deberla conce­

bir•• e la Educación Preescolar como proparación para la vida. 

Aleo t<Jmbiin erróneo como señala Almy,M.(1977), os concebir 

que la Eduoaol6n emplaza cuando al niño es incorporado a una 

altuaci6n pr•eaoolar o escolar, por lo que so em~laG dicha ox­

preelón para designar programas de escolaridad formal para me• 

nor .. de eeia aftos; cabe recalcar que desda al nacimiento el nl 

lle aapla1a • adquirir repertorios higiénicos, nutricionalea, ! 

feotlvoa, lenguaje,eto,todo lo cual aat4 implicado dentro de !i1 
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Educación. 

En concreto pues, la definición de Mialaret,G.(1976) señala 

que:•La Educación Preescolar se e~tiende desde el nacimiento -

hasta la escuela obligatoria; se da en el seno do la familia 

y en todos los establecimientos que reciben en uno u otro mo -

mento, por ra%ones diversas a los niños que no han empe%ado las 

clases obligatorias•. De acuerdo a esto debe darse una Educa -

ción al niño siempre y en cualquier lugar de su contexto,en el 

hogar, en las guarderras, centros infantiles, klnders y demás 

establecimientos.con tales cometidos; los mismos medios de com~ 

nicación al alcance deberlan de tener en cuenta este aspecto. 

En la actualidad las concepciones sobre el niño son muy sis 

nlflcativas, dándoles Incluso un lugar Jurldico y moral; la i~ 

portancla de la Educación Preescolar va cada ve: en aumento en 

calidad y cantidad a nivel mundial¡ la diversidad de centros a 

ella dedicados muestro el interés multiplicado de varias orga­

nizaciones, y aunque según datos de la UNESCO (1976), en todo 

el mundo lo Educación Preescolar es el pariente pobre en rela­

ción a los dem.ls niveles de Educación, hay un.i creciente fina!:! 

ciación estatal,privuda o combinado; ha habido un interés ma 

yor por los diseños adecuados de las construcciones físicos y 

material apropiado, y se propone un trabajo interdiscipllnarlo 

del educador con otros profesionales para una mejor Educación 

y solución total de los problemas del preescolar; se crean in! 

titutos de investigación que garantizan ulteriores y rápidos 

progresos, se emplea a los padres en entrenamientos para su 

cooperación y actuación adecuados en la implementación de los 

programas; se han formulado métodos para la Educación Preeeco-
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. lar, Eatos son algunos aspectos que independientemente de ser 

o no concebidos y/o practicados adecuadamente, evidencian un 

inter6s por la Educación Preescolar, y esa preocupación siste­

mdtica acerca de qu6 y cómo enseñar estimulo la evolución de -

la teorfa educativa, 

La diversidad de organl:aciones Interesadas por la Educación 

Preescolar, seiiola fHalaret,G (1976), se debe a la falta de -

coordinación a nivel nocional de toles e~presas; no obstante , 

la diversidad da programas sobra Educación Preescolar refleja 

nuevos conocimientos sobre la infancia y nuevas ttlcnicas de a­

pi lcoci6n; Almy,M. (1977) agrega que por lo menos una caracte­

rlstica es comón a todos ellos: wse dirigen a niños menores de 

die: añosw¡ señala tambi&n que los programas difieren por los 

objetivos, teorlas, lo que espera el docente, materiales y e-­

quipo, papel de los padres, etc, pero afirma que es en los mtl­

todoe y criterios de evaluación en donde mds divergen, 

La variedad de métodos pera llevar a cabo programas preesc2 

lares por lo genero( ha sido determinada por la influencia de 

diversos educadores precursores. A. contin11aci6n revisaremos lo 

más importante de algunos m6todos que creemos, han tenido me-­

yor influencia en la Educación actual a nivel preescolar; este 

breve panorama aer6 expuesto en tres apartados: 

a) ••. Prjnc;ieios y supuestos teóricos de donde parteo. 

Froabel concibe al niño como un ser creativo que se desarr~ 

Ita por medio de actividades libres y espoJ'IUneas de la reali­

dad en que vive; supone la unidad del hombPe con la naturaleza 

y la individualidad en las capacidades de desarrollo¡ conside­

re que la neturelezé ea un medio por el que el hombre desarro-
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lla tales capocidades, y que la educación manual lo hace hábil 

y creativo¡ Froebel tambi6n conceda gran Importancia al simbo-

1 i!llno. Basado en todo esto froabeJ propone su m6todo que fncl~ 

ye los juegos coroo medios educativos, la gimnasia mualcal y c2 

ral, la conversación, el dibujo y el modelado. 

Decroly sin embargo, considera que el niño aprende y percibe 

fea cosas como un todo y de aqul la propoaición de un m6todo -

globalizador¡ afirma que las principales actividades humanas -

deben enfocarse desde un punto de vista infantil; las_ activid! 

des ·do enseñanza cree qua deben basarse en los intereaes y ne­

cesidades vitales reales del niño¡ como froebel, tambl4n Decr2 

ly concibe la Individualidad ~n el desarrollo del niño. 

Montessorl crea en la 1 ibertad del ._aplrltu"y concibe qua -

911 desarrollo mejor en un a111bienta organizado; .combina princi­

pios fl lósóficos y pelcológlcoe y t4cnlcae pedagógicas; se c•!! 

tra en el niño sobre los valores fundamentales de la coopera-­

oión, autocontrol, responsabilidad y bien coman¡ conciba laa 

diferencias Individuales sin negar la aociallución, afirma 

que hay una transformación en el niffo y qua la repetici6n es-­

ponUnea fa deaarrol la su senaibi lidad y una adaptación mu1cu• 

lar más perfecta, Considera esencial la autoeducaci6n e inde-­

pendencia para el desarrollo da la libertad. Teniendo en cuen­

ta estas concepciones Monteesorl deearrolla au •'todo qua div! 

da en tres parteel Educacl6n motora, sensorial y lenguaje. 

Plaget ye realiza experimentos qua le proporcionan datos -

confiables; sin embargo, la• lnte~pr~tacionea que da elloa ha• 

ce se basen en aupueatoa teórico• qua han sido criticados por 

distinto• autores; conciba un desarrollo evolutivo intelectual 
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al que divide en periodo sensoriomotor, preoperacional, de op~ 

raciones concretas y el de operaciones formales; afirma que 

tal orden es Fijo e Invariable, aunque cree en la posibilidad 

de diferencias individuales; señala que ese desarrollo es in-­

fluenclado por la experiencia, por la maduración neural y por 

la equi 1 ibraci6n. De acuerdo a esto Piaget en fati •o que la f:,!! 

ción básica de la preescuela es faci 1 itar la transición de la 

inteligencia sensoriomotora a la conceptual y construir una s2 
lida fundamentación para el futuro crecimiento, asegurando que 

esto es posible por medio de la simboli:aci6n qua incluye los 

niveles de lndex, slmbolo y signo. 

A diferencia de los modelos antes señalados el enfoque con­

ductual ha derivado sus principios y técnicas a partir de in-­

veati gaciones sistemáticas de laboratorio. Con Sklnner,B,f. 

(1954) se inicia una gran cantidad de tales investigaciones 

con humanos e Infrahumanos. En lo que respecta a la Educación 

este modelo considera al nalón de clases como una situación de 

estimulacl6n medioambiental capaz de desarrollar, mantener y 

modrfiJar las respuestas del alumno con base en un arreglo sis 

tem4tico. de los eventos flsicos y sociales del contexto. Los -

principios b~sicos que enfatiza el modelo se refieren a: 

a).- Una especificación de la condllcta meta en términos objel:l 

vos y cuantificables. 

b).- La evaluación directa de la conducta total de entrada pa­

ra poder instituir adecuadamente un procedimiento,· Tal medici6n 

llamada llneá base es esencial para obtener datos conductuales 

utilizables como punto de partida y para dar una base de comp~ 
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ración con posteriores evaluaciones, 

e),- Estructuración de una situaci6n favorable para maximizar 

la probabilidad de conductas deseadas y minimizar las indesea­

dae1 se Incluye aquí el arreglo del ambiente y equipo frsico, 

el modo de interacoi6n maestro-alumno y alumnos entre sr, el -

arreglo de los procedimientes de retroalimentacl6n y materia­

les de aprendizaje. 

d).• Seleccl6n de reforzadores adecuados para Incrementar la -

conducta,no en forma intuitiva sino con base en la observaci6n 

de cada circunstancia y/o sujeto, ya que no es nada est&ndar. 

Al Inicio del establecimiento o incremento de una conducta es 

factible y necesario a veces utilizar el tipo de reforzadores 

llamados arbitrarlos, como los comestibles, estrell itas, etc; 

sin emb.rgo, el cont~ol final debe quedar en los reforzadores 

naturales, de modo que los primeros deben desvanecerse adecua­

daeente cuando sean utlllzados. 

a),n forMc.16n de conductas por moldeamiento, es decir, por •! 

lecoi6n y reforzamiento de aproximaciones sucesivas a le con­

ducta ter'llinal deseada. 

Con estos principios se ha deearrollado una variedad de in­

vestigaciones en la evaluaci6n de ehctos concretos por la manj 

pulecl6n de variables claramente especificadas, y de esa forma 

H ha detallado la influencia de 1011 .. reforzadores y demás fun­

ciones estr11ulo sobre los diferent~s aspectos de la conducta, 

ae han desarrollado progre111as. para .el entreRalllento a padres y 

pereprofasionales en al uso de los principios y t'cnicas de 112 

diflcaci6n de conducta. 
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b).- Interacción maestro-alumno.- Poi" lo generul t,11 inte­

racción se progl"nma según los principios de cada modelo. Fro! 

bel enfatiza la ind]vidualidad y desecha la coacción; la rnae~ 

tra debe ejecutar y el niño observurla para luego imitarla; -

deben darse convorsucione;; rnoestra-niño en relación a tem:is de 

su vid'1 real y reilli:al" todo desde un punto de vista inf'antil. 

Decroly considera que la maestra debe permitir :11 niiío su pr~ 

pía expresión, debe fomentur convers:iciones sobre hechos de -

su contexto, progl"amar discusiones en grupo y siempre tener 

en cuenta e instig¡¡r su relación con la naturaleza, 

Montessori ve importante el uso del material adecuado para 

cada repertorio a establecer; el educador o maestro en este • 

modelo debe enseñar no con palabras o instrucciones, sino por 

medio de demostraciones en forma clara y bien concreta para -

no confu.idir al nilio; esto ob11iaf.1ente impf ica una gran habi 11 
dad del maestro para demostrar e instigar al niílo, debe ser • 

muy observador y capo: de suber cu6ndo y bajo qué circunstan­

cias un niño cumple ya el objetivo. El logro de los objetivos 

según Montessori no se llev.i a cabo con un autoritarismo y •m 

matari.JI ;:'obre; resalta una mayor relaciOn niíio-muterial Q'Je 

maestro-~iño y señala una agrupación heterogénea en edJd ( de 

tres" siete aílos) en grupos de treinta que considera ideales 

para peopiciar la sociali:aci6n. 

De Pin9et se dice que aún es prematuro derivar un c"rrlcu­

lum porque no tiene toda11la suficientemente establecidus fas 

bases em?lricas de su teorla (Evans,E 1971). Sin embargo, ex­

pi lcita un autodescubrimiento activo y un aprendizaje induct! 
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y una variedad de modelos para el aprendizaje imitativo, bas­

tante interacci6n con el niño y amplias oportunidades para el 

juego de roles, la meta educativa para Piaget no es incremen­

tar los conocimientos sino crear las condiciones para que el 

niño invente y descubra¡ por esto afirma que en al kFndor no 

deben enseñ.lrso operuc iones concret.:is si no proveer de º"periCI,! 

cías quo 1 leven a el lo, 

El enfoque conductual enfati:a la programación de conductas 

mota y la secuenciación de p.:isos adecuudos paro lleg.lr .:i elkis 

en correlación con funciones de estFmulo también adecuadas, -

seleccionando todo esto bajo una observación sistemJtica de 

la conducta del niño y dem.ls variubles afcct.mtes de su con• 

texto. Es .:isr que se programan loe reforzadores, los instiga• 

dores, le estimulación de apoyo, el modelamionto, et~, para 

las conductas adocuadas; la extinción, el tiempo fuera, el rg 

for:amiento negativo, etc, pura las in.:idocuadas. Todo esto im 

'pi ica la obsorv.:ición y registro de los estFmulos que funcio­

Mn corno refor:adores y de otro tipo paril deturminad.1 conduc• 

ta, llevar a cabo 1.:i ~plicJci6n del procedimianto dise~ado y 

seguir evaluJndo los dJtos pura que con base en los rosultu• 

dos qua so obtonU.Jn, pro~eguir con tal procedimiento o r.1odifi 

carl o, los fa 11 os en fu respuesta de 1 os .:i I umnos no ·'º in • 

terpretan como incapacidades de ellos, sino como una inadecu~ 

da progrJm.:ición de refor:adores u otros eventos contextuales, 

El enfoque tombi6n señala la importancia de la pro9rJmJci6n• 

indlvidu.:il que permite el av.:ince de cada sujeto a su propio 

paso y diseffo conforme a sus principios la presentación de m~ 
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terial programado ?l9unas veces en ...Squinas de enseñan:a; to• 

ma en cuenta también para urw .mayor Funci011al idad del •l¡>reoJl 

:aje a los padres y personas del contexto del níño en prosra• 

mas de entrenamiento en el canejo de los principios y t6:nims. 

c).· Princjpales aeort~cionos,- En general, independiente• 

•ente de q~ modelo sea mejor, el hecho de disei'l.lr un método 

im~lica ya conceder cierta iaportancia a la Educación Preosc2 

lar, lo cual merece reconocerse. 

M.fs concretamente, todos afirman que hay diferencias indi• 

viduales pero no todos han adecllddo su:s métodos a tal concep­

ei6n. Tanto froebel como Decroly y ~lontessori parten de prin• 

cipios y supuestos teóricos y no de observaciones empíricas, 

lo cual les resta valide:. El mayor crédito de Montessorí co• 

rao lo reconoce Evans.D, (1971) y llunt (196~) es haber estioau• 

lado innovaciones en el mate~ial y equipo para el kfnder; su 

habilidad para observar al niño puede inclusb C?nsiderarse c2 

llO el primer intento de Psicolo9fa Experimental Infantil. 

Piaset constituye un avance en las concepciones de su ti"! 

po, pues •e consideraba a 1.J"'capacidad• de aprendizaje deter• 

minada s61o por factores senéticos,y él plantea que la expe -

rienci.:i es de suma importanclJ t.arnbién.Sus observucion~s sdir~ 

los niños y algunas manipulaciones resultan adecuadas; sin e! 

bargo, las interpretaciones que hace de sua datos las basa en 

supuestos hipót4ticos que no pueden validarse emprricamente, 

cuestionando asF la valide: de su teorfa. Su popularidad se 

debo m4s que por proporcionar for111.1s adecuadas de actividades 

educativas, a la justificaci6n de prácticas actuales. El defi! 

rrollo normativo es Úna descripción de lo que el niño hace no 
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• de lo que es capa: de hacer; por otro lado, un proceso prede­

termi'}udo como lo implica la descripción normativa lleva a wr 

a la iducación de menor valor en el procese de aprendizaje. 

A diferencia de los anteriores, el enfoque conductual der! 

va sus principios y Ucnicas de investigaciones sistenulticaa 

de laboratorio, lo cual constituye una gran aportación, pues­

de esa forma es posible saber y demostrar con precisión los ! 

factos de variables especificas que determinan la conducta , 

como en realidad lo ha evidenciado el enfoque. El An~lisis E~ 

perimental de la Conducta ha observado la casi totalidad de -

los aspectos de la conducta humana; esta universalidad del m2 

delo ha permitido un extenso despliegue de acciones destina-­

das a lograr un mejor control de la conducta; en la Educación 

ha mostrado que sus principios como el reforzamiento, el mod! 

!amiento, la imitación, la extinción, el tiempo fuere, el mo! 

deumiento, etc, son runaionales para fomentar o debilitarºº!!' 

ductes que se relacionan con loa logros educativos. Estas t42 

nlcas de modificación .conductual requieren para aer aplicadas 

la emisión de conductas especificas por parte de los partici­

pantes en un episodio social, es decir, requieren de la inte­

racción social de alg6n administrador de contingencias mae! 

tro) y de receptores de el las (alumnos}. 

Sin embargo, recientemente se han hecho investigaciones en 

otro tipo de variables llamadas •variables Impersonales•¡ és­

tas se caracterizan principalmente porque su presentación no 

es contingente a la conducta de los sujetos para modificarla 

(como sucede. con fas menc::ionedas auterlormente), sino que su-
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·manipulación tiene por objeto le9rar un trabajo rápido y efi­

ciente ( Bocanegra,I 9175), 
Estas variables son de suma importancia, pues como señala 

Spellcr,P,y Soconcgra,I (1975), pueden alterar y en ocasiones 

ser determinuntos para lo efectividad del primer tipo do va -

riables en ambientes preescolares; incluso, señalan los auto­

res, pueden 1 les;:;r il afectar los programas educativos si no -

se toman en cuenta. Tales voriJbles incluyen el ambiente fFsf 

co, formas de registro o m¡¡nejo de personal, estrategias de 

·registro y supervisión de los niños, material y equipo y pro­

gramación de actividades. 

En una encuest;i rooJ 1 i %ada por la UNESCO (1976) se observó 

que las escuelas son construFdas sin tener en cuenta el pare­

cer de los educ;idores, por lo que resultan no funcioneles a -

las exigencias educativ;:is tanto escolurcs como preescolares 

·parece adecuildo que no debe esperarse estar construidos los 

ést."iblecir.ilentos educativos para lamentar sus follas, sino 

que debe darse un trabaja interdisciplinario entra educadores, 

pslc6 logoá y .:irquitoctos, pues una adecuada construcción es '4 

que en función de su ubicación y presupuesto se ajusta mejor 

a las exigencias pedagógicas del momento, 

Deben ubicarse los centros dice Mialaret,G. (1976), en una 

odm6sfeN no contorninadu y sin ruidos, tomando en cuenta sie!!,! 

pre !as condiciones locales, y no se debe alojar gran cantl -

dad de niños porque debe conservarse el car~cter de.una gran 

familia, lo cual Implica que todos se conozcan e interactQen. 

las investigaciones para fundamentar las proposiciones al-
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diseño de las variables impersonales resultan de suma importan­

cia; algunos autores han tenido en cuenta e~~e aspecto.Así, Twa¡: 

dos,S; Cataldo,F, y Risley,T. (1974), estudiaron la relevancia 

del ambiente Físico en los tareas de supervisi6n y sus efoctos­

en las actividades de los niños, Alternaron una condici6n abiar 

ta, en la que ninguna área se separaba de las demás, con una c~ 

rrada en la que sí se separaban o dividían; un observador rogi~ 

traba cada hora marcando en un plano la posici6n de los adulto~ 

se colocaba luego en un punto para registrar el número de niños 

visibles desde ahí y la distancia del adulto más cercano a los 

niños no visibles. Encontraron que en la condición dividida hu­

bo menos niños visibles y los adultos tenían que caminar seis· 

veces más para supervisar a los no visibles. En otro estudio e~ 

contraron tambi~n menos adultos visibles en la condic16n divld! 

da, teniendo que caminar cuatro veces más para visual liarlos. 

En cuanto e los efectos de un ambiente abierto sobre el sue­

ño de los niñod no encontraron efectoe por el ruido y la lui en 

la eondicl6n •cuarto abi.erto"; tampoco encontraron efectos en -

el sueño en una condicl6n abierta a las dem~s áreas, e incluso 

el llanto Fué menor ahí, Con niños de m~s edad tampoco encontr~ 

ron efectos, observando que dormían indiferentemente tanto en 

condiciones abiertas como en cerradas. 

Est~diando finalmente estos autores si la situaci6n abierta 

afecta a las actividades preacadémicas de nlffoe de uno a dos a­

ffos, alternaron condiciones divldidae con abiertas, observando 

que en las segundas tanto niños como adultos participaron casi 

todo el tiempo. 
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Es asf como los autoros mostraron la relevancia da ambientes 

abiertos, muy a pesar de lo concepción tradicional de quo en e­

sa forma se propicia la distracción y la perturbaci6n. 

La pro9romaci6n de actividades es tambián de suma importanci..i 

para un logro más adecuado. Este aspecto incluye por un la<lo la 

elaboraci6n de una secuencia instruccional previa a la aplica~ 

ci6n en sf que comprende el diseño de los objetivos,procedimie2 

to, medidas de evaluaci6n, material, etc, Por otro lado, incl~ 

ye la forma do llevar a cabo tales actividades o interacción ni 

!lo-maestro. 

En cuanto al segundo aspecto, la transici6n de los niños de 

un ~rea e otra,, por lo regular se hace bajo el procedimiento de 

•hombre a hombre•, es deo ir, donde u11a persona se encarg<i de 1 

cuidado de un grupo de niños a través de todas la áreas; Le 

Laurin, K. y Risley, T. {1972) encontraron que tal no es lo más a­

decuado. Estos autores compararon los efectos de este procedi• 

mie..to con los del procedimionto de •zona•, en donde una perso­

na se encarga de cada área, de modo que, cuando un niño termina 

la actividad en una de el las se le pasa a otra que está bajo la 

supervisl6n de distinta persona¡ las ~reas especificadas fueron 

cuatro: Comedor, baño, juegos y dormitorio, Encontraron· que en 

el procedimiento de zona era rara la diferencia entre el total 

de niños y los que estab.in realizando una actividad;en cambio,• 

en el de hombre a honbre tal diferencia fu~ grande; se observ6-

también que en el pr~Qedimiento Je zona se incrementa la posibi 

lidad de que tados los niílos parl:icipen en todas las activida­

des progNmddas, porque lo tran:iición es más rápida que en el 2 

tro procedimiento, y se reduce la emisión de conductas perturb:! 
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'doras, las cuales si se dan en los niños q'Je terminan primero 

en el procedimiento de hombre a hombre, 

Spel ler,P, y Bocanegra, l. (1975), registraron la actividad 

de cuatro niños dentro de un grupo de 32 en un klnder b·1jo el 

diseño A B A B, en donde l .o fase A const i tu fa 1 a progNmac i ón 

de activid.Jdes For-m<Jles (secuenciadas), en la qc:e la m,1estra -

determinaba qué material utilizar, y la fase B constituyó el -

procedimiento de actividades informales (simultáneas), en don­

de so disponfan todos los materiales, siendo 1 ibres los niños 

de elegir Con los que gustaran trabajar y pudiendo también Caf!! 

biarlos por otros a condición de colocar en su l,.gar el ante-­

rior. Encontraron que 'tanto en forma individ•Jal como grupal h':!. 

bo un incremento de la actividad al pasar de la programación -

form.:il a la informal; en la reversión a la formal se observó -

un decremento pero no llegó al nivel inicial de 1 fnea base; 

aunque no registraron la disrupción, afirman que la maestr3 re 

portó un decremento de las cond,Jctos disruptiv<ls en la progra­

mación informa 1. 

Ooke,A. y ~isley,T. (19i2), reali:aron un estudio en un ce~ 

tro preescolar cuyas ~reas estaban separadas por poredes tran~ 

'parentes, y las actividades se dividieron según la necesidad -

de manipulación de material en: No materiales ( como lectura ) 

y materiales (como construcciones); los encargados trabfljaron 

conforme al peocedimiento de ~ona ( le Laurín y Risley. t972); 

compararon la participación en programas de actividades simul• 

táneas y 11ecuenciada,s, tratando de observar tllmbién si en las 

segundas se afectab.a la participación al pasar de una activi-· 

ded a otra en formo grupal e individual, Encontraron una alta• 
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.participación bajo el programa simultáneo y en la corJlcl6n I~ 

dividua! del secuencial; observaron también un decremento en 

la participación durante la condición grupal del secuencial, 

tanto en actividades materiales como en no materiales. 

Así pues, estos estudios revelan la importancia do una ade­

cuada programación de actividades para ol incremento en la pa~ 

tioipáoi6n escolar. 

El uso y disponibilidad de material en las actividades no 

ea menos importante, pues sirve de soporte a ellas y puede -

funcionar como estímulo discriminativo. Almy,M. (1977) seRala 

que lo• materiales de instrucción deben servir a los fines del 

programa;esta autora presente una graduación de la experiencia 

según lo directo que sea, con distintos órdenes de materiales: 

a).-Experiencia directa, que se da por manipulaciones directa~ 

por observar a otros manipular, por observar manipulaciones 

que representan fenómenos que ha experimentado previamente y -

objetos de au propia experiencia directa o análoga. 

b).- Experiencia susti~utiva, la que se da por manipular mate­

riales de fenómenos de los que el niño no ha tenido antes exp! 

riencia directa; afirma la autora que tradicionalmente se enf2 

tiza Is primera forma de experiencia. 

Mialaret,G. (1976) y Almy,M. (1977) distinguen tres catego­

rías de materiales: 

1.- Comprados.- Estos ya están preparados para su empleo Inme­

diato; pueden responder a los intereses de los nlffoa pero 

pueden no ser funcionales, además de que Implican costo. 

2.- Naturales.- So~ los escogidos, conservado• y colectados -
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. por los alumnos, maestros y podres; estos materiales son ricos 

porque tienen m~s posibilidad de ser funcionales. 

3.- Los materiales construfdos específicamente por los educ11d2 

res, padres y niños; estos tienen gran valor afectivo y rela­

cionan más rntimamente al medio y a los padres con la vide de 

la clase. 

Almy,M, (1977)seflala que de las dos opcionea de materiales: 

Autadirigidos (los que s61o de paso implican que el niño descu 
. . -

bra por ar mismo ante su manipulaci6n) y programados (los que 

son orier.tados y se dirigen a un objetivo específico), la pri­

mera opcl6n exige más tiempo y puede no encontrarse la secuen­

cia correcta y no darse la evaluaci6n paso a paso de loa áxl -

tos; aegan esto, los materiales no deben diseñarse para contr2 

rrestar la mediocridad de la maestra, sino que debe darse un -

dí4logo, una interaccl6n niño-material-maestra; no deben ser a 

prueba de ella sino a su participaci6n. Si el programa se pro­

pone nutrir la actitud Indagatoria del nií'lo, la responsabill -

dad de los materiales es t~nto de la maestra como de ál. 

Con mucha frecuencia se almacena gran cantidad y diversidad 

de material y so usa muy poco; otras veces se consume gran ca~ 

tidad pero sin una programsci6n o sin que sea apropiado. To-­

do esto evidencfa la necesidad de una investigaci6n para cono­

cer lo que se conseguirla con determinado material, c6nio se d! 

se~arfa y oí es necesario o no. Dentro de este cometido, Qui-

1 itch,R. y Rlsley,T (1976) probaron que la misma naturaleia -

del material Influye. Es.tos autores proporcionaron materiales 

sociales ( loe que implican la manipulaci6n de m6s de un suje­

to a la vez) y materiales aislados (los que s61o se manipulan-
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· por un solo auJato ), a grupos de nilfoa, registrando el tiempo 

de Interacción con loa materiales; encontraron mayor tiempo de 

juego social (manipulación' del mismo Juguete por más da un ni­

ño e le vez.) cuando se dlsponlan los •ateriales sociales. ffert, 

B. y Rislay, T,. (1974) muestran la poslbi 1 idad de ensellar el 

lenguaje estructurando las condiciones y al material en lo qua 

el loa lla•an "ensellan:a incidental", ea decir, la interacción 

nlllo-adulto qua se da en una situación natural o.no astructur! 

da, la cual aprovecha el adulto pare transmitir información o 

dar práctica al niño en una habi 1 idad. Aqu( loa autores sugie­

ren la estructuración de las condiciones, haciendo qua el niño 

siente le"neceslded"de los materiales, ensañando eu ldentlfi• 

cación, despu6e su nominación para entrenar luego la unión con 

sdJetivos, oraciones compuestas e interacción con otros nllloa 

110bre el material. Muestran asl estos autores la exitosa col'llhi 

nación de procedimientos conductuales con aspectos comunes a 

loa' centros preescolares, como son los materiales y situaoio• 

nea de juego 1 i bre. 

Doke,A. y Risley,T. (1972) observaron los efectos de I~ ca~ 
tldad de material sobra la participación en programas de actl­

vlcladea aimultAneas y secuenciadas. Al reducir el material en 

la programación secuenciada observaron un decreotento en la pee 

ticlpaclón en relacl6n directa; al Introducir al programa op•• 

ofonal observaron un incre•ento y un nuevo decremento al rein­

troduol r el eacuonclal; al final reinstalaron todo el material 

obeervando un 1 ncremento genera I, De acuerdo a uto11 datos, la 

lnteracci6n del m11teria_t con la progra1111cl6n de actividades es 

de 11uiae Importancia para la participación de loe nlffos. 
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Teniendo en cuenta varias de las variables lmperaónales y -

procedimientos conductuales, Cataldo,F. y Rlsley,T, (1974) dl­

eeftaron un programa preescolar de tipo adn.lnlstrativo;propusl! 

ron en 61 un procedimiento de zona para el cuidado do los ni·­

l'los, 6reea para recibirlos, despedirlos, cambiarles loa palla -

lea, para do1'91itorio, para comedor y para juegos; la auparvi92 

rase encargaba del recibidor y vigilaba laa deméa 4raaa dlae­

lladaa conforme e un espacio abierto. Al recibir ·a loa nlffoa se 

recibfe tubi6n la dotación da pañales, baberos, ropas, mami­

laa, etc, y la infol'lllacl6n da loa familiares (cu6ndo dur111i6, 

cu.tndo tOlll6 a 1 i mento, etc ) ¡ a I resreear 1 os por l ae tardea se 

daba lnformacl6n a loa fa.i 1 lares de c6- culd<1rlo. Con base • 

en le lnfo!'lllacl6n de loa faaillarea ae eatableclan horarios i2 

divldualea de auello y aflaentacidn¡ se registraban lae activl• 

dadas de cada nlllo en cada 6re111 Veces qua col!MI, duerme, ee la 

cambian pallalea, etc, y la infol"8ación de loe faml tiaras, 

En la aillMa linea, Spates,D; Alesel,G; Gutalann,A; Ellsworth, 

S; Nlller,K. y Ulrlch1 R, (1974) diaellaron un programa preesco• 

lar que incluye loe procedimientos de aliaentacidn, limpie~a y 

deaoanso, pldiándo lnformaol6n a loa familiares a la entrada• 

aobre cada aspecto y registrando todos los datos para cada ni• 

fto; las conductas laplicadea fueronl Habilidades de autoculda• 

do (lavarse, vestirse, comer, control da eeffnterea ), hablll• 

dadas 110toraa gruaaas y finas, habllldadaa aoclalea (conductas 

de juego, cooperación, lntoracci6n con los demds, etc,), y el 

lenguaje qua lnclula la conetruccl6n de oraciones elapla•, Lo• 

procedlmlentoa para su ·reelizacl6n fueron: El eoldeemlento, la 

lnati9acl6n y al 1110delamlento. 
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En sv111a pues, toda.- esta 1 iteratura d ... investiQilci6n 111uestra 

lo i111portancia de las variebles impersonales y su interacci6n 

aon las do ~odlf icaci6n directa de la conducta en el ~xito pr! 

••oolar, 111eJorando y/o estableciendo en esi forma prJcticas y 
dlssño1 adoGuadoa para oa~s aituocionea, pues la 111ayorra de 

las veaos ello 10 roall:a basJndoso s61o en la pura intuición, 

sin "4ri.r mostrado ante• ompJrlcamente que tal diseño o práctl 

oa es en realidad lo más efectivo. Este hecho fu~ el principal 

m6vil para realizar el presente experimento. 

C11110 antes 11eñala;•oa, muchas veces se dispone de bastante 

1111.1torlol y 10 utiliia muy poco, o se utili;a mucho material P! 

ro eln una adecuada proora11W1ci6n o bien tal material es inapr2 

piado1 otras veeea, aunque se tiene el material apropiado en 

fof'llit suficiente, no resulta efectivo porque otras variables 

col!Ío las impersonales no est&n adecuadamente establecidas; es­

to i11pl ica que hay una interacc i6n de todas las variables, de 

modo que si se pretenden efectos óptimos en los centros prees• 

ct>lares hay que hacer una programación apropiada de todas ellas. 

El presente estudio se enfoca exclusivamente a la programación 

de actividades y a la disponibilidad de material, en forma se­

p;¡rada y COll'.binada. 

Ca qoman en~ontrar en nuestro medio que es el maestro o lns­

~rijQtor quien determine el tipo de material a utilizar en ca­

da momento y la forma de llevar a cabo la actividad para todo 

un grupo de alumnos; aan más, se dlseftan programae eatandariz9 

dos para todas o paro la mayorra de las situaciones; aunque en 

aeta for111a de progra11M1ci6n puede darse una lnetrecoldn maeetr2 
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niño. o de suyo se de, ea posible que 4.-ta eoa coaccionada y 

no tan ospontánea para loe niños, y posiblemente tambi6n propi 

ele uno participación que se reduzc::a sólo a obedecer órdenes, 

Pueato qua en' los ciedios educativos es deseable que la int2 

raccidn y participación del niño sean mayores y m.is indepen 

dienten, es importante evaluar en forma sistemático estos as­

pectos en otras alternativas de programación de actividades y 

~terlal, y ya que ambos aspectos son categorfas implrcitas en 

cualquier tipo de programación educativa, se constituyen enfag 

toree que pueden proporcionarnos datos sobre los efectos de dl 

ferentea formas de programacl6n, Por todo esto, los objetivos 

que nos planteamos en el presente trabajo son: 

1,• Evaluar la partlcipaci6n de los niños y su interacción con 

la Pliiestra en dos diferentes tipos de programaci6n de actlvid2 

das: Secuenciado y slmult4neo, 

2.- Evaluar los efectos del material sobre las mismas catego • 

rras ya mencionadas en cada uno de los dos tipos de programa -

cldn de actividades~ 



EYALUACION DE LAS ACTIVIDADES SIMULTANEAS Y LA DISPO­
NIBILIDAD DE MATERIAL EN UNA INSTITUCION PREESCOLAR. 

1.- NETODO, 

a).- Sujetos. 
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Le poblaci6n del estudio fu6 de 20 niños de 4 a S ellos do. 

edad, quienes estuvieron bajo a·I mismo procedimiento experimea 

tal; estos niños en su totalidad pertenecen a la clase medie y 

asisten a un kfnder incorporado e le SEP. 

b).- Escenario, 

Un sel&n de clases llumlnadó y ventilado de S por 6 metro• 

con 6 mesas y 24 silla• pare loa niños y un pequeño escritorio 

para la maestra, En le parte de le entrada habfe un cloaet en 

el cua 1 esteba ordenado el materia I, y en. le parta Izquierda• 

habfa un lugar para guardar los eu4terea y mochl les de loa ni• 

lloe, 

e),- Material, 

El material que se ua6 fu• el siguiente para cede faae1 

Para lee faeea A y 8 el 111etarlal uttado conelatl6 en: Hoja• 

de papel blanco pare hacer dibujo libre; plestilines de colo• 

rea y bloquea para for111ar construcciones o figuras. Este ere 

el material regularmente usado en esto kfnder. 

Para la fase C se usaron figuras aalecclonadas del libro dB 

trabajos educativos (Editorial Fern&ndez, S.A.1978), las cua­

les conalatleroo en: Un escudo, una flor de glreeol, un veeo• 
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·pera· palomitas, un león, un antifaz, una gallina, un· Arbol, un 

pajarito, una charola da pan y una silla y masa cfal jardín de 

niffoa. Para trabajar con estas figuras se usaron adem6e tija -

ras, colores, pnlitoa, pegamento, papel crei>', ligas, agujas, 

asteebra,etc, ( se presentan copias da tales flguras1 ver ap62 

dice). 

Para la fase D se utilizó todo el material de lae fases an­

teriores. 

d).- Procedimiento de registro. 

Se utilizó un registro de pla-check sucesivo. Antes de Ini­

ciar las fases experimentales se realizaron tres saeionea con 

asta registro en forma de prueba para escoger el tamaffo mAs e• 

decuado del bloque; sa probaron valores de J, 5, 6 y 7 minutos; 

de estos ensayos se eelecclon6 el intervalo de 6 minutos por-­

que en 61 se obtuvo la confiabilidad m6s alta (98%) y el por -

éantaje de .respuestas no difería en •'• de un 2 % con respecto 

a Intervalos •As pequa~oe. 

las categorlaa conductualea fueron: 

1,- Participación d• los niffos: Estar efectuando lea activida­

des respectivas ya seleccionadas o elegidas según la fase, se­

guir lnatrucoionea y manipular al materia l. an la fo,..a corres­

pondiente. 

2.-lntaracclón. 

A).- En la maestra: a).- Exposición del 111aterlal,qua implica~ 

decir expresiones verbales que podlan ir acoapaRadaa de aatf~~ 

loa vieualaa para explicar o narrar a loa nlffo•. 
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b).- Preguntas apropiadas u 6rdenes, es decir, expresiones ve~ 

. bales dirigidaa a loa niños en relaci6n al material o actividad 

·-que se están real i%emdo. 

c).- Aclaraciones verbales: Respuestas a laa preguntas de loa 

nifloa. 

d).- Retroallmontaci6n: Decirle al niño que es correcto o no -

lo que está haciendo verbal y/o frsicamento. 

B~.- Interacción en los niños. 

-a).- llablarlo a la maestra sin oll<i solicitarlo pero recibien­

do respuesta por parte_do ésta. 

b),- Hablarle a le mautra como respuesta a un ostfmulo dado­

por o_l I"• 
C).- Rechazo verbal o fraicamente a una proposici6n de la mae! 

tra. 

d).• Aprobac16n verbal o flslcamente a una proposición de la • 

maestra, 

Dos observadores ~egistraron independientemente las catego­

rfas. La confíabll idad en los registros se obtuvo diariamente 

mediante la suma del nGmero de acuerdos entre el total de aa.r 

dos más deaecuerdoa por cien. 

o),- Procedimiento experl .. ntol y diseño~ 

El diseño aplicado fu& un ABA CAD, seleccionado con el 

fin de observar a•paradomente 1 os efectos en cada fase y la •.•!! 
aibllléad de las varlables dependientes a lila varfabfoa Indo• 

pendientea. 
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l.- fase A o 1 rnea base. 

Se tomaron registros do las categarras ya señaladas durante 

S sesiones de 60 minutos cada una, con el material de uso co • 

rriente y con el tipo acost11111brado de programación do activid2 

des por la maestra, es decir, secuenciado, en donde los niños 

roalixaban una actividad y cuando todos terminaban pasaban a -

la siguiente. 

2.• fase B o actividades simult6neas. 

En la fase A tbdas las mesas formaban una sola hilera en el 

aal6n de clases y todos loa niños se sentaban juntos. Para la 

fase B se separaron las mesas forinando tres grupos, con dos -

mesas ceda uno y ocho sillas. Se le dieron instrucciones a la 

maestra sobre la explicación que le darra a los niños, tanto• 

en le división de actividades como en el nuevo orden en el mo• 

biliario; tambi&n es le explicó que durante esta fase olla se• 

guirra enccrg11da de los nlilos como sle11pre lo había hecho (d.SJl 

do retroal lmentac16n, exposición del material, dudas, eta,}·. 

las instrucciones de la maestra a los ni~os fueron las si• 

guientes: • Estos dras vamos a trabajar en forma diferente; c2 

da uno de ustedes va a elegir con qu& material le 9ustarra tr2 

bajar da estos tres: Plastillna, dibujo libre y hloques, y van 

11 tomar asiento en la·mesita donde se encuentra el material 

que el ljan; una vez que ustedes terminen de trabajar con ese• 

111atarial, pueden cambiarse de mesita a trabajar con otro que 

lee guate; no se van e parar a menos que sea cuando ya hayan 

terminado y vayan 11 cambiar de matetlal.· En este lado izquier­

do se encuentra le plastllina para aquelloa que la elijan, en 

el lado derecho tenemos loa bloques 'I aquf en frente se encue!! 
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tran lae hojae con sus crayonee respectivos para hacer dibujo 

·Ubre •. 

3.- Fase C 

Denti'O de esta fase se introdujo el nuevo material previa­

mente descrito, si cual implicaba la realización de e~ltlples 

actividades. En esta fase las actividades se desarrollaron de 

acuerdo a la programación acostumbrada por la maestra, es de­

cir, de tipo secuenciado, en donde para pasar a la siguiente 

•etaria era necesario que todos los nillos terminaran la ante­

rior. En esta situación experl1Utntal se volvi6 a colocar el • 

110blllario en la Forma normal (co1110 ~n la Fase A) y a cada n! 

l'lo en su lugar acostumbrado. 

las instrucciones dadas por la maestra fueron las alguien~ 

tes: •Ahora·v<1111os a trabajar algunos dfes con unas figuras • 

•uy bonitas para que ustedes las pinten, las ·recorten, las P! 
gu•n y las. adornen y pueden 1 iev6rselas a su casa a la sal Ida, 

YallOS a trabajar en el. orden acostumbrado: Todos ven1oe a pin­

tar y una vez que todOs terminent0e paearemos a la sl91.1lent. • 

actividad de acuerdo a su m~teriaf•, 

Esta fase se llev6 a cabo durente cinco eealonee (una ae­

- a16n diaria) de 6o •inuto• cada una, 

4.- Faae D 

En esta fase se volvl6 a cnbler le eltuacl6n experl•ntal, 

en fol'llle 1 gua I a 1 a faae B pero agregando \In nuavo grupo da • 

111e11ltas con sus si 1 lea respectivas donde ee colocó •I n11Svo 

material; la maestra repitió la~ inetrucclones a lo• nlftoa en 
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· for111a igual a la fase B; ast como al seffalamianto de una nue­

va área de trabajo. Esta fase se llevó a cabo también durante 

· cinco sesionas (una sesión diaria) de 60 minutos cada una, 

2.- RESULTADOS 

El rango de confiabilidad durante todas las sesiones fu6 -

da 82% a lOo,( con un promedio de 90.3%. 

A continuación se presentan los resultados obtenidos, agr~ 

p4ndoloa en dos tipos: 

A.- los que se refieren a la participación da loe niffoa,con•! 

daréndolos como: 

a,1 Partlcipacl6n por sesión 

e,2 Participación por bloque en cada sesión, 

e.3 Participación individual, 

B.- los que se refieren a la interacción maestra-alumno, ana• 

1 h6ndolos· en: 

b,1 Conductas emitidas por la maestra. 

b.2 Conductas emitidas por los alumnos. 

PARTICIPACION 
CollO puede verse en la figura No 1, existe un porcentaje -

·muy ai•i lar para todas 1111 faaes A, asl c0nt0 .. ,..janzee entre 

las fases B y C; sin embargo, se da un Incremento muy alto da 

ejecución en eates 41times fases con reepecto a laa primeras. 

En la fa .. O .. eneuentra la eJecucló~ 111ás alta, siendo s~ 

perlor a las fa .. a B y C en un 2a,C y a las fases A en un S~. 
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En la tabla No 1 se presentan los resultados de rango y 

promedio para c.:ida fase. 

Los datos de participaci6n obtenidos en cada bloque de 6 -

minutos durante todas las fases se muestran en la fiuura No Z. 

Durante todas las sesiones de cada fase, tomando en cuen­

ta los promedios por sesión, se encontr6 una alta estabilidad 

entre el las (no difieren en t1.Ss de un 2o%).Sin emb.:irg0, en c2 

da ses i 6n de la ejecución ;>or bl Oql.!CS se dan resultados muy -

diferentes. PaN 1.i fase A encontramos que se dan puntos muy 

altos, hasta del 100% por bloque, pero también much!simos pue 

tos bajos, inferiores al 20 %. Durante las fases B y C estos 

puntos se presentan pero en diferente proporci6n; en la fose 

8 existen dos puntos de 0% pero en general todos sus puntos 

son superiores al 50%, mientras que en lo fose C, aunque e~ 

contramos puntos muy altos, se dan con mucha frecuencia pun• 

tós inferiores al SO%. En la fase D no se encuentran puntos 

al 100% pero existe una lllilrcoda estabilidad, yo que la roayo• 

rfa de sus puntos son sur,eriores al 50% y ninguno llega a ser 

inferior al 20%, En la tobla No 2 se pueden ver los datos de 

rango y promedio obtenidos en este anJlisie. 

En concl'eto pues,en lo fase D se observó el porcentaje m.1s 

alto de perticipaci6n y una mayor estabilidad en tales sesio• 

nes y bloques, 

En el onJlisis de los datos por sesl6n no se obtuvo difereg 

cio mayor del 4% entre las fases B y C, por lo que con esta g 
nico análisis no se puede saber cu.il de estas dos fases tuvo 

mayor efe~tivldod; sin embargo, en el an411sia de los re -­

aultados por bloque encontramos que existe mucha mayor estab! 
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lldad en la fase 8 que en la C, y que en esta 6ltlma hubo ma­

yores puntos bajos y en general menos estabilidad, 

De la figura No 3 a la figura No 12 se presentan los datos 

de los sujetos en forma Individual en cuento a su participa -

ción en cada fase, Como se ve, para todos los sujetos la par• 

ticipación más alta se encuentra en la fase D, y visto en fo~ 

ma global no existe diferenc•a alguna entre le participación 

obtenida en las fases 8 y C ( en la fase 8 se obtuvo un 58.8% 
y en la C un 59.:Z:C). 

En todas las fases A existe un nivel de ejecución muy par! 

ciclo sobre todo en la primera y tercero donde los promedios 

obtenidos fueron de 28.75% y 28.05% respectivamente, existié~ 

da un ligero incrementa en la altima fase A(JJ.9%),Camparanda 

la participación obtenida en las fases A con la obtenida en -

las fases B,C y D se observa un incremento en estas 61timas -

cen respecto a las primeras y el mayor grado en la fase 0, 

En la ·tabla No, 3 se muestran los res1.1ltados individua les. 

de rango y promedio •. 

INTERACCION 

a),Conductas de lo maestra. 

Con respecto e la exposición del material se vió que el n! 

vel m4s alto se presentó en la fase D, no e~istlendo dlferen• 

clas significativas entre las demAs faaea, En la tabla No 4 • 

u presentan los datos de rango y promedio para este catago • 

rfa en cada una de las faees, 

El n6mero más alto de órdenes se presentó en la fase A y • 

su nivel más baJo en la fase D. En la tabla No S se muestran• 
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loa datos da rango y promedio. 

En la tabla No 6 se pueden observar loa datos de rango y-­

promedio sobre las verbalizaciones para cambiar conductas; éa­

tas se presentaron en su mayor grado en la segunda fase A y en 

su menor lnd ice en la fase D. 

la conducta de resolución de dudas en todas laa fases sa 

dió a niveles de O, excepto en la última fase en la que se el! 

vó a un promedio de 10%. 
La retroalimentación de la maestra hacia loa alumnos se ma~ 

tuvo en cada aeaión da todas las fosos a un ni'tel del too%. 

b).•~Conductea ~e loa nii'loa. 

Dentro de esta categoria como puede verse en las gráficas 

15 y 16, loa niños no mostraron conductas de rechazo en ningu• 

na fesa, y la aprobación sólo se presentó en las fases B y O a 

un 20%. 
En cuanto al habla como respuesta al maestro no se presenta 

tabla da resultados, ya qtJe no existió ninguna diferencia du• 

ranta todas las sesionas, manteniéndose a un 100%. 

En cuanto al habla a la maestra sin ella solicitarlo (habla 

espontánea), se presentó en proporciones iguales para las fa­

sea A, pero en m.Jyor grado para las fases experimentales, y de 

estaa últimas en la fase B se dió un mayor Indice que en la 

fase C, obteniendo el grado más alto sn la D. 

En aUlna pues, la exposición de ieatsrial, la resolución de 

dudas por parta de la masstra, la participación de loe niffos,• 

el habla espontánea y la aprobación por parte de 6etos en 

las fases A se dan en porcentajes inferiores a las fases 



experimentales y de éstas el nivel más alto se observó en la 

fase O; lo contrario sucedió con lus órdenes y verbal·i:.Jcio -

nos para cambiar conducta por parte de la maestra, en donde -

ae dió el menor porcentaje en las fases experimentales, ocu -

rriendo el mínimo grado también en la fase O; es tarnbién en -

esta última fase en la única que se presenturon dudas por pa~ 

te de los niños en un 10%. 

3.- DISCUSION 

De acuerdo a los resultados obtenidos en aste trabajo, u­

na programación si mu 1 tánea de actividades en comparación con 

una secuenciada, permite una rarticipüción constante y mayor­

de los alumnos y una más adecuada interacción maestro-alumno, 

es decir, conductas de aprobación por parte de los alumnos h2 

cia la actividad que están desempeñando, una mayor cantidad -

de respuestas verbales no instigadas dirigidas a la maestra y 

obteniendo respuesta por parte de ella, exposición de dudas 

por los alumnos y su aclaración por la maestra, etc. 

En el sistema educativo actual por lo general se propicia 

la dependencia del alumno en si proceso de aprendizaje, lo -

cual no resulta adecuado. los datos aqul encontrados nos mue! 

tran que la programación simultánea de actividades favorece ~ 

·na interacción más independiente por parte de los niños, lo -

cual si es deseable en la Educación;_ por lo tanto, resulta de 

suma importancia tener en cuenta este aspecto para un mejor 

diaeffo de los programas· educativos, no sólo a nivel preesce• 

lar, sino también a nive'I primario, secundario, etc. 
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Los datos obtenidos en les comparaciones entre las fases B, 

C y O (figuras 1, 2 y 3 ) nos muestran que el nuevo material 

asl como Id existencia de áreas simultóneas de trabajo son v~ 

riables determinantes en la participación de los niños y en 

su interacción con la maestra. Con la dPI icación de un nuevo 

material bajo un.a programación secuenci.idd de activid.:ides (en 

donde los niños pasan a la siguiente actividad cuando todos 

han terminado la anterior), aunque se obtiene un incremento 

en la participación, no se da una estabi 1 id.id en la sesión c2 

mo sucede en la programación simultánea aunque en ésta no ha• 

ya un nuevo material, 

Los result~dos obtenidos en le fase O muestran que un mdt! 

riel adecuado en combinación con una programación simultánea 

·de actividades producen una participación e interacción más 2 

· decuadas que cuando estos aspectos se consideran en form.i se• 

parada. 

Posiblemente otro tipo de diseños como el do linea base 

múltiple o un contrabalanc~ado hubiesen también úrrojado da· 

tos confiables; sin embargo, el diseño aquí uti 1 izado no impll 

c6 usar más do una situación experimental ni un mayor número 

de asistentes (registradores, observadores,etc,);ademüs, como 

puede verse en las figuras 1 y 2, las ejecuciones de llnea ~ 

se en el presente trabajo fueron muy similares, con diferen• 

cias no mayores del 2%, por lo que pueda afirmarse que no se 

obtuvieron efectos de arrastre en las fases diseñadas. 

Es importante considerar de acuerdo a los resultados que 

la existencia de varias actividades programadas en forma si• 



mult4nee, y donde los niffos pueden pesar libremente de una 

actividad e otra facilita una mayor participoci6n, ya que ai 

el niffo termina antes no tiene que esperar e.que todos term! 

nen para volver a participar ; esto mismo han reportado las 

Investigaciones de otros autores (Ooke y Risley. 1972; Boca~ 

negro, 1975). 

En el presente trabajo no se tomaron registros aietem4tl­

cos del nGmero de 4reas en las que trabaj6 cada nlffo; .sin e! 

bargo, informalmente la maestra report6 que casi todo. los -

niffos habían pasado por todas las dreas en le programaci6n -

slmultAnea; lo mismo reportaron los observadores. Es lmpor -

tante realizar m6s investigaciones sobre este aspecto,ya.qu! 

Bocanegra,1.(1975) mencione en base a sus resultados que en 

la pro91•amacl6n slmultdnea el nlffo no selecciona los meterl! 

les que no son de su agro&>, aunque cabrra seRaler aquf que 

ta.1 vez el nlllo no los selecciona porque no le aon reForzen­

tea; si nuestra af'lrmaci6n es correcta lmpl learfa entoncee -

que para introducir determinado tipo de material deberfa pr! 

mero exponérselo a loa niffo• para saber el le ea reforz•nte• 

Otro pregunta que se planteo e• si el hecho de disponer -

un número mayor de ~reas de actividad dentro de une progret11! 

c16n simult•nea, aumenta en ar fe partlcipaci6n de loa alum­

nos .aún sin un nuevo material, lo. cual se propone pera futu• 

rae Investigaciones. 

Es importante eaffala~ que en la programac16n ald!Ult4ne• • 

de actividades la maeetra emlti6 el menor ndnoero de verbal!-
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iaclonet para cambiar la conducto de los ni~os, agf como 6r­

denes, lo cu.al nos da un rndlce de carencia de conductas pe! 

turbadoras. 

Como tambl'n reportan otros autores (Booanegra, l975; Ca­

taldo y Risley, 1972; Twardos, Cataldo y Risley, 1974), se -

seffala que se pueden lograr cambios conductuales aJecuados -

para los ninos mediante la sola monipulaci6n de los eventos 

ambientales sin necesidad de implementar otras técnicas de -

modiflceel6n conductual directa. 

Afirmando la Importancia de la Educaci6n Preescolar como 

lo 11eff11lan varios autores ( Mialaret,G. 1976, Almy,M •. 1977,­

entre otros) y en b~se a los resultados aquí obtenidos, reco 

men.damos trabajar en las Instituciones de tal nivel con una 

programaci6n slmult&nea de octlvlclades, ya que en ella se ob 

serva una mayor partlcipaci6n de los niños y una mejor inte­

racci6n de &atol con la maestra, 

En la Educaci6n como señalan Sheppord y \H l loughby 1975 ; 

Carnoy, 1974, entre otros, es necesarid una rerorma; la apo! 

teci6n del psl~6logo a ella no se espero que se de en formo 

total;· •In embargo, pue<le proponer impo.-t.mtes rnodific.:icio -

ne• mediante la investlgaci6n y oplicoci6n do las técnicas 

de oambio conductual y la programaci6n adecuada de las vari~ 

bles lmpersonalas en el campo educativo, lo cual puede consl 

dorarse como los pasos iniciales del proceso que llevará a -

un cambio m6s completo en la Educacl6n, 



4.- TABLAS, GRAFICAS Y APENDICE, 



PARTICIPACION DE LOS Nn1os POR SESION 

FAB!il RANGO PROMEDIO 

A 25-28% 25.6% 

B 6Q..68. 63 

A 25-37 29 

e 42-$7 '1. 

A. 20-30 26.3 

I> 58-Bo 67.4 

TABLA No. 1 

PARTICIPACION DE BLOQUE POR SESION 

ll'AsB RAtroo PROl!EDIO 

A 0.100 % 25 

B ;..100 63 

A 10.60 29 

e 5-100 51 

A 0-70 26 

D 20-90 67 

TABLA No. 2 



DATOS INDIVIDUALES DE PARTICIPACION 

SUJBTOS l"ASES 

A B A e A D 

l 21¡. 70 38 5'3 47 88 

2 31 90 58 69 30 78 

3 28 71 l¡.I¡. 77 60 77 
I¡. ·30 62 18 51 31 78 

5 28 a.a 32 56 30 70 

6 20 lto 33 58 33 66 

7 22 38 10 5lt 22 68 

8 32 5lt 20 70 36 ~ 

9 22 63 32 52 20 62 

10 36 56 22 58 26 85 

11 30 5lt 20 60 34 80 

12. 30 52 24 . a.a 70 88 

13 l¡.I¡. 56 38 66 5'0 88 

lit 20 5lt 18 52 16 60 

15' 38 68 32 65 32 81 

16 30 61+ 30 58 32 92 

17 2lt a.a 22 42 28 72 

18 
--

30 36 81f. 30 72 bO 

19 30 58 16 61+ 20 90 

20 26 60 21t 61+ 21+ 72 

PJIOMBDIOS 28.1 59.2 28.0 58.8 33.9 82.6 

'l'ABLA No. 3 



RXPOSICION.DE MATERIAL 

1ASB wao PROMEDIO 

A 20-50~ 2~ 

B 20-80 32 

A li-0-5'+ 41.6 

e 20-70 40 

A 10-50 30 
J) li-0-80 64 

TABU. No. I+ 

ORDENES 

PABB lWlGO PROMEDIO 

A 20-6~ 4a:C 
B 0-60 2; 
l. 20-70 66 

e 0-70 1¡.7 

A 20-50 32 

D 10-30 20 

TABLA No. ; 

VEIU!ALIZACIONJ::S PARA CAKBIAR CONDUCTA 

PI.SI RANUO PROM~IO 

A 20-6o 28 

B o-lt5' 3il 

A 6o-70 62 

e 0-70 32 
Ji, 10-50 32 

D 10-30 16 

TABtA !'fo. 6 



HABLA ESPONTANEA DE LOS r1INos QUE RECIBE RESPUESTA DEL llAESTRO 

FASES RANGO PROMEDIO 

A 10-lt-Oit 20 

B 20-50 l+o 

A 20-30 20 

e 0-30 16 

A 10-30 17 

D 20-50 .lt-0 

TABLA No. 7 



GWICA.DE PABUCIPACION POR.SESION 
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• ge1teral 1e p¡ir'tlcipaci6n por sesi6n en cada 
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G:lAFICAS DE Pr\;:TtCIPACION POR SLO'.'lU~S 

Figuras No. 2, 

Porcentajes de participaoi6n por bloques en cada sesi6n 

de las fases.de lfnea base (A 1, A2 y A3), y en cada s2 

s16n de las fases eKperimentales (B, C y D). 
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flgurüs dé la 3 a la 12, 

Porcentajes de partiolpaci6n i"dividu~I de los sujetos en 

c<!da un¡¡ de las fases tantp de 1 lnoa base ( ~foses 11) como; 

o~perimontalos (fuses B, C y D), 
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~~AFIC~3 DE INTC~A~CION D~ LA ~~E3T~~ 

Figuras 13 y 14. 

Porcentajes do lnteracci6n por parte de la maestro en 

cuonto o exposic16n de m¡¡terl.:d )1 6rdenes (figura tJ), y 

en cuanto a verbal i:ac iones p.Jra c<1mbiar conducta, dudus 

y rotroalimentaci6n (figura 14) para todJs los fases de 

lfnoa base y experimontolos, 
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Gf:AFICAS DE INTERACCION DE LOS ALUMNOS 

Figuras 15 y 16. 

Porcentajes do interacci6n por parte de los alumnos en 

todas las fases de lfne~ base y experimentales en cuao 

to a aprobac16n y rechazo (figura 15), y. en cuanto a -

habla espontánea y habla como respuesta al m~estro (fl 
gura 16). 
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APENO ICE 
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flumin<i, recorte y arma tu beudo Nacional. ~'·"·•'e por cletr,4s 

un pal lto largo. 



llu .. .ina, recorta y arma el gira­
sol, (Jnelo con un broche al cen­
tro y pégale después. Sujeta la 
flor y las hojas a un palito la!: 
90, según el modelo. 



l lumina el dibujo, rec6rtalo y dobla por las 1 !neas punteadas; 

pégalo y tendrás al final un bonito vaso de palomitas de mai:. 
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11 urni na, recorta 
y arma la charola, 
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Ilumina, recorta, dobla y poga los muebles del ja~dfn de ninos 

se90n como e•t'n loa de tu sal6n de clases. 
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l lurnin.i ol león y borda la melena con estambro C.lfá, perfornn­
do los puntos extremos de !,is 1 rneas. 



l lunina el antifaz, recórtalo, in'sorta la matriz, ata 

una 1 iga en 1.os ot'ificios y p6ntelo, 



--- --
/~º 1 lu~ina y recorta ol p~jara; cala 

O . Jel centro para insertar las alas; sujeta la 
- cola con un broche y cuJlgdl11 con Uíl hilo. 

o 
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