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RESUMEN

Se evalud conforme a un pla-check sucesivo la participa -
cién de 20 ﬁreescolares de 4 @ 5§ aflos de edad y su interac -
cién con la maestra bajo un disefio AB ACA D, en donds la
fase A o {foea base implicé medir tales categorfas utilizan-
do el material y la programacién de actividades que comunmen
te usaban, es decir, una programacién de tipo secuenciado.

La fase B constituyd la introduccién de la programacién si -
multdnea de actividades con el mismo material usual. La fase
C consistié en la introduccién de un nueve material bajo una
programacidn secuenciada de actividades. La fase D consistié
‘en la programacién de actividades simultineas en donde ademds
de las &reas con el material usuval se adicion§ otra con el -
matarial nuevo.

En los resultados se obtuvo una mayor participacién de los
nifios y una m4s adecuada interaccién con la maestra en las «
fases experimentales f 8,C y D ) en relacién a la linea base
{ fase A ); do las fases experimentales la mejor ejecucién =
se diﬁ on la Fase D, en donde la programacién de actividades

fud simulténea y se introdujo también el nuevo materijal.



INTRODUCCION

1.= La Psicologfa y la Educacién.

La Educacién es una actividad sumamente importante en la vi
da del hombre y tiene gran influencia en !as demés actividades
y aspectos del contexto humano. Esto indica que es necesario y
‘muy importante también un andlisis y un cuestionamiento perma~
nentes y sistem§ticos de las prdcticas, las metodologfas, las
finalidades, los contenidos y las concepciones que se tienen
de la Educacibn, para que, de esa forma, sea posible encontran
Fundamentar e implementar cambios adecuados que exclusivamente
redunden en pro del mismo hombre. Es por este que haremos algu
nos comsntarios sobre este importante aspecto.’

La Educacisén constituye el conjunto de eventos orientados o
no . del contexto social y flsico que afectan el desarrollo del
hombrre desde que &ste nace hasta que muere; esto implica que
la Educacién no ss circunscribe a la escuela o anbiente eaco-=
lar. Sin embargo, no todos conciben asf a la Educacién, y &sta
rno siempre ha tenido la misma modalidad. As?, en la comunijdad
primitiva la Educacién era Funcidn del contacto social con el
grupo, se identificaba con los intereses comunes, era igualita
ria, espontdnea e integral, es decir, no era clasista., Pero es
ta forma de Educacidn dej6 de darse cuando la sociedad se divi
dié en clases, de modo que, a partir de entonces la clase domi
nente ha sido la orientadora de la Educacidn en funcién de sus
intareses; es por ella que Ponce,A. (1934) afirma que la hiasto

ria de la Educa:iénl es la historia de la lucha 40 clases; la
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Educacién desde entonces ha sido el procedimiento por el que
la clase dominanta prepara en la conducta del nifio las condi =
ciones fundamentales de su propia existencia.

Siendo pues la Educacién un instrumento por el que fa socie
dad sociabiliza a sus integrantes para incorporarlos al ambito
productiva, se presenta como un elemento justificador de tal =
estructura, defendiendo por lo tanto una visién ideoldgica aun
que obviamente, esto no implica que no pueda promover el cam ~
bio. Ademis de lo anterior, las concepciones y pricticas educa
tivas se fundan en la tradicién, en el convencionalismo, en la
suparsticién y en el autoritarismo, creando asi insatisfaccio=-

nes para los mismos alumnos que no se sienten safisfechos con

la Educacién que reciben, para los padres qus expresan cada =

- vex m&s su desaprobacién con la escuela, y en especial, crean-

insatisfacciones para los investigadores educativos gque mues -
tran evidencias de los fallos en la Educacidén, pues dsta por -
lo general se identifica con los establecimientos escolares en
donde los sistemas utilizados son grupales, aversivos y con nji
veles de grados; hay una separacidén tajante entre lo tedrico y
ln'préctico y las técnicas de enéaﬁanzq se basan exclusivamens-
te en exposiciones, lecturas y films; y algo esencial en la E-
ducacién es el elitismo, Ante todas estas evidencias de fraca=
sos ‘educativos, Ponce,A. (1934); Faure,A. (1974) y Carnoy,M. -
(1977), afirman que es necesario un cambio en la Sducacién; =
‘Sheppard,W. y Wil loughby,R. {1975) aseguran que tal cambio es
inminente; Illich, 1. (1977), un poco més radical propone que =~
deben desaparecer las instituciones escolares.

~ La Educacién, dicen algunos autores, pasard a formar parte-



_esencial de la vida y ya no se concebird como exclusiva de la
escuzla, prooconiéndose los principios conductuales como los ng

dios nara logrario; la individualizacién educativa serd un in~

perativo, las experiencias de aprendizaje serdn autoselecciona

das, centradas e integradas en Edpicos interdisciplinarios y

en prayectas y campos de  trobajo; los materiales y aparatos =

programados suplirdn o los textos dnicos, el aprendizaje y la
engefiznza se darin en toda interaccidn del sujeto con su con-=
texto y las ectividades serén reforzadas positivamente,;( She=
ppard y Wil loughby, 1975).

Obviamente, esto es lo dptimo como proposiciones; sin embar
go,” su logro no resulta tan fécil, pues la Educacién estd es--
trechamente ligada a otros factores, como el social, el politi
co y el econdmico. Cs nor ello que el modo cémo una sociedad -

_organiza su ensefianza escolar estd en funcién de la jerarquia
acondnica y social afirman Carnoy,i. (1977) y kadina,l. (1975).
La escuela es un componente esencial de la estructura social,
y-an el sistema capitalista bajo el control del grupo domincn~
te, gc¢ convierte en repartidora de papeles sociales;su funcién
es convencer a los individuos de que su posicién socio-econdén}
ca es lo mejor que podrian tener; es asi como la escuela defi~
ne e! potencial de la gente para colocarla en los puestos se-=
gun las nccesidades de la jerarqufa. Por esto mismo, los cane-
bios 'y expansiongs educativas no provienen de fas masas, sino
dg las clases dominantes en pro de sus intereses, por lo que ,
las llamadas reformas educativas ne representan un cambio radj
cal en el sistema econémicoesocial. Si estos factores que son

daterminantes para |d Educacién no se sjercen en forma justs ,



.parece obvio que tampoco lz Fducacién sea justa. Cn definitiva
pues, es innegable la interaccién de la Educacién con los de~
mis factores de su contexto; sin embargo, esto no implica que
nos crucemos de brazos; la Educacién, dice Faure,A. (1974), -
puede llevar a la concientizacién y contribuir asf a transfop
mar y humanizar a la sociedad, Cabe sefalar aqui que la Educa
cién, dentro de un sistema socialista, resulta mis adecuada -
porgua estd en funcibén de los intereses de toda lq pablacidén
y es posible que se dé en Forma integral.

Cl inicio promotor dc ese cambio educativo puede lograrse
avidanciando lo inadecuado da las prdcticas y concepciones e~
ducativas actuales, para lo cual son necesarias las investiga
ciones y evaluaciones sistemiticas sobre mejores modelos de =
“ensefllanza y aprendizaje, sobre las programaciones del material
"aducativd y su contenido, sobre las relaciones maestro=alumno,
etc,. Cn este punto algo nos puede decir la Psicologia de la
cual hablaremos ahora.

Précticamente la Educacién se ha dado desde que aparece el
hombre; en la antigﬁed&d como ya 3efialamos era informal, espon
ténea y constituida por el medio y las actividades en &l desa
‘rrolladas. A medida que la sociedad se vuelve mis compleja la
fducacién se hace también mis formal, surge la escuela, la que
después se convierte en transmisora de valgres que contribuyen
a la deterninacién del comportamiento. Pero la Psicologia Edu
cativa surge propiamente en el siglo XX y muy ligada a la Psi
cologfa Infantil, al inicio estimulada por al desarrollo de ~
oruebas para determinar normas de desempefio segin la edad, pa

ra después ampliarse a otros aspectos; sin embarge, como sefla



.la Ribes,E. (1974), es con Skinner,B.F. (1954), con quién se i-
nicia el proceso de andlisis de la enseilanza desde un punto de
vista més funcional, enfatizando la identificacién de reforza -
dores, su aplicacién contingente e inmediata, la especificacién

" de pasos conforme al moldeamiénto, la definicién de repertorios

terminales adecuados y la aplicacién de la enseilanza individua=-

Vizada. En una palabra, el AnSlisis Experimental de la Conducta
- influfa grandemente en el desarrollo de una tecno!ogia de integ
vencién en ambientes educativos.la necesidad da conocer las va=~
“riables implicadas y asi mejor cumplir los objetivos, justifica
ba la. intervencién educativa del psicGlogo como el profesionis=~
ta adiestrado en ese andlisis de los principios que gobiernan -
el comportamiento, portador de conocimientos teéricos y técni=-
cas para enfrentarse a los problemas; se veia después necesario
que su trabajo no estuviese aislado o en oposicién al trabajo =~
de otros profesioniastas afines, sino hacerlo todos interdisci-=
) plinsrismente. Pero obviamente, antes de que lo anterior ocuw~
rriers;, el papal del psicélogo quedaba relegado a la deteccién,
evaluacién y tratamiento de casos problemas exclusivamente.

Las funciones en forma general del psicilogo en la Educacibn
r-aunqua no estén adn determinadas y aprobadas dado el desarrollo
mismo de la disciplina y las condiciones en el caso de México,

son |a deteccién de problemas, el desarrolle de programas de -
‘instruccién y/o cambio, la rehabilitacién, la investigacién de

" variables, instrumentos y condiciones para la tecnologia, la =~
planeacién y la prevencién. Bijou,S (1978) seflala que el psicé-
logo escolar como el especialista en aprendizaje debe dar aseso

rfa y entrenamiento e los maestros, directoras y padres, intere



:pretar la oon_ducta individual de log nifios por medio de obser-
vaciones y andlisis directos para una mejor planeacién del cap
blo o implementacién conductual, hacer cursos de adiestramien=
%6 a los asistentes de maestro e informar a todos ds los avan-
ces diarios en la tecnologfa educativa.

En Forma mds concreta sefialaremos a continuacidn algunas de
las actlividodes mds frecuentes del psicélogo escolar.
‘ La nlansacidn do objetivos, que constituye el paso mis impor
tante en la programacién cducativa e instruccional porque es -
al dnico punto de refarencia objetivable para saber la efocti-
vidad instrucaional, y porque todes los demis pasos estin de -
terminados por éste. Anderson,C. y Faust,W. (1973) divider los
objetivos en narmativos si se refieren a una institucién y em-
piricos si a casos particulares; sefialan estos autores como re
quisitos de tal planeacidn la especificacién en forma de accic
observable, la descripcién da lo que el sujeto hard después del
sntrenamiento y no 8l contenido o técnica del maestro, sefalar
todos los aapecton en cuestibn, descripcion de las condiciones
ante las que el sujeto ‘mostrard la habilidad y nivel acentable
de sjegucidén,

; d s, es decir, las habilidades y conoci =~

" mientos qus debe poseer el estudiante para lograr los objeti =
vos; incluye la descripcidén de los componentes conductuales rg
queridos para resolver eficazmente una tarea, !s rolacion en =
tre dichoa componentas y la funcién de cada uno en la tarea to
tal. Anderaon y Faust{1973) presentaron en la secvencia de tal
anilisisila descripcidn de los pascs a realizxar cuando se estd
sjecutando afact ivanente una tarea, vna secuenciacién adecuada,



.espacificar las claves que deberén ocaaionar la habilidad (lu=

gér.’circunstancia, nomento, etc,), y observacidn permenente -
de que oxlstq congruencia entre el an&lisis de tareas y los ob
Jetivos especificos. Para splicar la feccién es necesario tame
bién evaluar previamente si se tienen los repertorios de entra
da bésicoa para intentar el aprendizaje de determinada tarea.
Obviamente, la efectividad dal anélisis se asaguraré sélo des-
pués ae comprobarlo empiricamente.

Otra da las actividades constituye el arreglg de las condi~
sglones ; aqui el material de inetruccién y las técnicas de en-
sefianza dependen de las posibilidades econdmicas, del entrena~
miento da instructores, etc; sin embargo, hasta donda sea posi
Ela'ea necesario disefiar los procadimientos de determinadas
instrucciones y e! arreglo de las condiciones para estsblecer,
Incrementar y/o decrementar repertorios.

La evaluacidn de la ejecucién es esencial para ver si los
objetivos se han cumplido. Incluye la observacidn y monitoreo-
de los lagros del estudiante respecto a los objetivos, pera de
terminar qué procedimie;tos remedi ables o suplementarios se re
quieren, y, locelizar los defectos en los materisles del méto-

do. Sheppard,W y Willoughby,R,{1975) y Anderson,C y Faust,¥ .

'(1973) seiialan sn este aspecto la importancia de establecer =

varios niveles de ejecucidn en le misma dimensidn y no hacer -
madidas conforme a normas referenciasdas, sino conforme al cri~
teric empirico, es decir, la conducta probada debe relacionar~
se espec{ficamente con los objetivos del programs, debe ser re
presentativa del rango da conductes que el programa pretende

ensaftar, y los estudiantes daben ser informados conforme & to~



;dogqus objetivos especfficos y al dominio de conductas a pro-

bar. La medida de la ejecucién debe hacerse antes, durante y
después de la instruccién.

Disefic de Programas especiales.~ Si los alumnos no alcanzan

los objetives b&sicos en un primer intento se diseiian progra-

mas especiales anal izando |a secuencia de pases y la instruc=

cidn (an8lisis de tareas, técnica y material) para me jorarios,
Anderson y Faust (1973) seiialan que esto puede sbordarse en 2

socuencias! - Un diagndstico congruente con los criterios del

“planteamiento de objetivos y una prescripcién, es decir, un a-

rreglo especial de las condiciones que majoren y amplfen tales

_aspectas deficientes o inefectivos.

Eptrenamiento o maestros,- Para e! nifio existen en esencia

.tres principales situaciones de aprendizaje: La’eucuela, el -

grupo de compafieros y !a FamiJia. En la escuela pasa varias ho

ras al dfa bajo la direccién del maestro, quien puede constiw=e

S puirse en un modificador conductua! adecuado, para lo cual se

necesita entrenarlo en tales técnicas, en la realizacién de re
gistros conductuvales, sn {a programacién de objetivos y tareas
y on la evaluacién de la sjecucidn, todo conforme a los prlnc!
pios. aportados por la Psicologfa, pues dichos principios se =
desconocen en tales situaciones; ests desconocimiento a veces
constituye una barrera a la cooperacidn del maeatro; sin embar
go, mostrindole los avances que 2e fogran con estas técnicas y
administrdndole reforzamiento y retroal imentacién adecuados,
esas |imitaciones se pusden solventar.

Disefio_de pruebas.-Por lo general ae disefian pruebas confor

me a los criterios de normas referenciadas en donde se mide I2



‘“ejocucion de un individuo >en comparacién. con la de otros; la
: informacién que se obtiene en este tipo de pruebas no es sufi-~
ciente para conocer la efectividad de la instruccién, sino que
es necasaria la informacidn especifica del grado de competen-
cia de un sujeto en relacién a una ejecucién absoluta que es
independiente de la ejecucién de otros, Jlo cual se obtiene con
prusbas basadas en criterios referenciados, Ef psicélogo debe

diseflar el tipo do pruebas conforme a lo que pret»endo medir,

Con tédu lo antes mencionado, el psicélogo puede realizar
sus funciones en gran variodad de ambientes: Escolares (prees~
“eolar, primaria, madia bisica y superior); No escolares (inatj
tuciones educativas como hospicios, reclusorios, asilos, guar=
derfas, etc,),

" Veamos ahara en forma somera cudles han sido ‘entre otras al
‘gunas aportaciones que la Psicologia ha hecho a la Educacidn,

La Psicologia parece ser la ciencia que mis diverge en las
j‘i:bncepéiones de su objeto de sstudio, y por lo mismo en sus -
précticas; todo elfo ha influido en la Educacidn.

‘ .blndepeim‘ienfmmente de lo adecuado o no de tal influencia,~
“hay un grupo de psicélogos que dice ofrecer datos sobre las ha
bilidades del nifio, sobre el crecimiento y desarrollo,sobre el
a’nélisis do estimulos, el aprendizaje y la percepcién,sobre la
construccidn de prusbas y procedimientos eatadfsticos, todos -
“ellos obtenidos en forma no objetiva y asistemitica. Otro gru-
po dice ofrecer datos sobre el desarrollo cognosciti‘vo e inte-
lectual, teorfas de la percepcidén y aprendizaje y suposioiones
‘de- que la conducta estd daterminada por variablas hipotéticas«

internas.ln tercer grupo ofrece principios y datos derivados =
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de la experimentacién, una metodologla para su aplicacién a la
ensefianza, un disefo experimental para avaluar los cambios en
el nifio en forma individual, una Filosoffa de la ciencia que ~

insjsta en descripciones obssrvables ds las relaciones entre -

la conducta individual y sus determinuntes contextuales (cfr.-
Bijou,S. 1978).

En forma mAs espaclfica, las aportaciones ds 1a psicologfa
a la Educaclén incluldas dentro dal tercer grupo antes mencio-
nado son?
a).~ Técnicas da evaluanidn, es decir, ol disefo de registros
para cuantificar la conducta. Ribes,E. (1974) los clasifica ere
IneopecFicos, Tos que implican ta elshoracidn de categorfas a
'port!r de mediciones formales previas, pero que ein embargo, -«
se definen en t&rminos no clrcunscritos; Especificos, los que~
se diseflan prev|asénts para evaluar aategorfas especificadas ;
bcomr’alm o escalas conductuales y el pla~check para grupos.
b}e- Técnices de modificacién de conducta aplicables en el sa=
16n de clases para aumentar o fortalecar conductas deseables y
disminuir o debilitar indessables, todo en relacisn a los objs
‘tivos educacionales; asl, en las conductas conaidaradas desea~
blu‘ cﬁo al trabajo académico, la precisidn de éste y la con-
ducts da estudio, stc, los sistemas da puntos cangeables por =
reforzadores tangibles asociados a reFor:aﬂento social y en =
‘donde 1a forma de aplicacifn es autodeterminada, los autorre-
gietros, al reforzemiento social directo, la retroalimentacién
ete, son algunam téenicas efectivas pars su fortalecimiento.
En cuanto a {as conductas considsradas indeseabfes o perturba-
doras en el salén, su axtlincldn o bien sl costo da respuestas~
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-‘unido al reforzamiento de incompatibles (apropiadas), tiempo =
fuera, instrucciones a la vez que se administran las consecuen
cias, etc, son también algunas técnicas efectivas para debfli-
tar tales conductas.
Frecuentemante se utilizan consecuencias |lamadas arbitra=~
" rias como los comestiblas, puntos, estrellitas, ete, las cua~
les deben desvanecerse para que el control final quede sélo en
las congecuancias !lamadas naturales,
¢).~ La programacidn, que implica "secuenciar formalmente las
consecuancias en términos de clases de respuestas que tienen
un mayor n(mero de elementos comunes a todas Jas conductas ﬁng
cﬁftas en un programa® (Ribes,E. 1974). €s esencial también la
" ‘secuenciacién formal de las respuestas, lo cual implica especi
ficar la unidad de respussta constante, el nimero de pasos ne~
- cesarios para desvanecer los estfmules de apoyo,sondeos y prue
‘bas para evaluar si tales astimulos y pasos son requeridos; si
hay errores pusde retrocederse pasos atrds o bien elaborar un
programa correctivo adicional (Ribes, E. 1974).

Los m§todos informales de instruccién programada subrayan el
avance del sujeto a su propio paso,8l reforiamiento inmediato
de conductas correctas, la informacién sobre los errores, la-

' gradacién adecuada de la complejidad de tareas, ir de lo mise
ilnpls a lo mds complajo e implementar un paso en la tarea sé-
fo cuando el antsrior se ha cumplido sin errores.

ta pcidn de estos puntas y la aplicacién de tales téc-

nicas han arrojado efectos adecnados en la Educacién, gracias

‘a que se han obtenido de las investigaciones y observaciones
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‘sitemfticas y no de la intuicién, como suole suceder; desafor

=:- tunadamente, - como aoﬂala‘Bijou,S. (1978), en la actualidad -

. es escasa su aplicacion, principalmente porque se desconocen

estos principios y técnicas.

Hasta el momento hemos hablado de la Educacién en general

y de su ralacién con la Psicologia; aunque lo que hemos dicho
'_valé para todos los niveles incluidos en le Educacién, vamos
“en:seguida a decir algo en forma mis especifica de la Educa =

" gién Preescolar.
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2.~ Algunos modefos de la Educacién Preescolar e

importancia de [as variables impersonales.

La expresién "Educacién Preescolar ” es mis reciente que su
real idad sociopedagbgica; apegéndose estrictamente al térming
alanificas Antes de la escuala obligatoria, la cual por lo re-
gular inicla g los seis afios; pero como dice Mialaret, G. (1976}
sate signiflcado es puramente semdntico & implica una senci -
ilez que pudo darse adélo inicialments, pues en la actualidad,
asflala emte qutor, se han introducide modificaciones en esta
goncepcién les cuales han permitido rebasar el pure concepto -
de_lnstrucalda: ya no se refiers sdlo a aspectos intelectuales,
fée!uo.'y racleﬁclcl. sino que abarca la vida flaica, intelec~
tual, afectiva, moral, artfstica y social; e! contenido varla
de acuardo a 1a situacidn histérica y social y a la edad que -
va desde el nacimiento hasta la ascuela obligatoria.
© . Inadecuadamente la misma expresién “Educacién Preescolar” ha

"levado a oreer que es una especie de preparacién para la escue
la stemantal obligatoria:”Extensién hacia abajo de la escueia”
como le llama Mialaret, . (1976); en vez de ello deberfa conce~
birse a la Educacidn Presscolar como proparacién para lavvida.

Algo también arréneo como seftala Almy, H.(1977), es concebir
que la Eduaee!én empieza cuando el nific es incorporado a una
situscién presscolar o escolar, por lo que se emplec dicha ex-
presidn para designar programas de escolaridad formal para me~
nores de sals aflos; cabe recalcar que deade el nacimiento el nj
fio empieze & adquirir repertorioa higiénicos, nutricionales, a
fectivos, lenguaje,eto,todo lo cual estd implicade dentro do la
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- Educacidn.

: En concrato pues, la definicién de Mialaret,G.(1976) sefala
que:”La Educacién Preescolar se extiende desde el nacimiento =
hasta la escuela obligatoria; se da en el seno de la familia
y en todos los astablecimientos quas reciben en uno u otro mo -
mento, por razones diversas a los nifios que no han empezado las
cfases obligatorias”. De acuerdo a esto debe darse una Educa -
cién al nifio siempre y en cualquier lugar de su contexto,en el

" _hogar, en las guarderfas, centros infantiles, kinders y demis
establecimientos_con tales cometidos;los mismos medios de comy

"nicacidn al alcance deberian de tener en cusnta este aspecto,

. En la actualidad las concepciones sobre el nifio son muy sig
nificativas, dindoles incluso un lugar juridico y moral; la im
portancia de la Educacién Pr'ces.colar va cada vez en aumento en
calidad y cantidad a nivel mundiaf; la diversidad de centros a
;ella dedicades muestra el interdés multiplicado de varias orga-
.nizaciones, y aunque segln datos de la UNESCO (1976}, en todo
sl mundo la Educacidn Preescolar es el pariente pobre en rela-
cién a los demis niveles de Educacién, hay una creciente finan
ciacidén estatal,privada o combinada; ha habido un interés ma -
yor por los disefios adecuados de las construcciones flsicas y
material apropiado, y se propone un trabajo interdisciplinario
del aducador con otros profesionales para una mejor Educacidn
y solucidn total de los problemas del preescolar; se crean ing
titutos de investigacién que garantizan ulteriores y répidos
progresos, se emplea a los padres en entrenamientos para su
coup‘oracién y actuacién adecuadas en la implementacién de los

programas; se han formulado métodos para la Educacién Preesco-~
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v lar. Estos son algunos aspectos que independientemente de ser
o ne cancebidos y/o practicados adecuadomente, evidencian un
interés por la Educaci&n Preescolar, y ssa preocupacién siste=~

' matica acerca de qué y cémo ensefiar estimula la evolucién de =~
la teorfa educativa.

La diversidad de organizaciones interesadas por la Educecién
Preescalar, sefiala Hialaret,G (1976), se debe a 1a falta de ~
coordinacién a nival nacional de tales emprasas; no obstants ,
la diversidad de programas sobre Educacién Preascolar refleja
nuevos conocimientos sobre la infancia y nuevas técnicas de a-
plicacién; Almy,M. (1977) agrega qus por lo menos una caracte~
“pletica as comln a todos allos: "Se dirigen a nifios menores de
diez aflos”; sefiala también que los programas difieren por los
objetivos, teorfas, fo que espera sl docente, materiales y a~=
: quipo, papel de los padres, etc, pero afirma que es en los mé-
todos y criterios de svaluacién en donde mas divergen,

~ La variedad de métodos pare tlevar a cabo programds preesco

lares por lo general ha sido determinada por la influencia de
diversos educadores pr;ecur‘soras. A continuacién revisaremoa lo
méé importante de algunos métodos que creemos, han tenido ma=—
yor. influencia en la Educacién actual a nivel preescolar; este
breve panorama serd expuesto en tres apartados:

8} Principies y supuestos tedricos de donds garteg;

Frosbel concibe al nifle como un ser creativo que se desarrg
fla por medio de actividades libres y espontineas de la reali~
dad en que vive; supone la unidad del hombre con !a naturaleza
y' la individualidad en las capacidades de desarrollo; conside=

ra que la naturaleza es un medio por el que el hombre dasarro-
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tia tales capacidades, y qua la educacién manual lo hace habi
y qreativo; Froebel también concede gran importancia a! simbo~
lismo. Basado en todo esto Froebef propona su método que incly
ye los juegos como medics educativas, la gimnasia musical y co
ral, la conversacién, el dibujo y el modelado.

Decroly sin embargo, considera que el nifo aprende y percibe
las cosas como un todo y de aquf la proposicién de un mé&todo =~
" globalizador; afirma que tas principales actividades humanas -

deben enfocarse desde un punto de viata inFantii: las activida
des do ensefanza cree que daben basarse an los intergess y ne~
cesidades vitalas reales del nifio; como Froebel, tambidn Decro
jy concibe la individual idad en al desarrolio del nifto.
Montessori cres en la |ibertad dsl ‘espiritu”y concibe que =
se desarrolla mejor en un ambiente organizado; combina princi-
rpios Filosdficoas y psicolégicos y téznicas pedagbgicas; se cen
tra an 8! nifio sobre los valoras fundamentales He fa coopera=-—~
ci&n B autdegntrol, responsabilidad y bien coman; concibe las
diferencias Individualas sin negar la socializacién, afirmsa =
que hay una transformacién en el nifio y que la repeaticién es--
pontdnea le desarrclla su sensibilidad y una adaptaci6n muscu=
lar m&s perfecta, Considara essncial la autoeducacién e inde=~-
pendencia para al desarroilo de la libertad. Teniendo en cuen~
t? satas concépcienes Montessori desarrolla su método que divi
" de en tres partes: Educacién motora, serisorial y lenguaje.
Piaget ya realiza experimentos que le proporcionan datos =
confiables; sin embargs, las Interpratsciones que de ellos ha-
én se basan en uupueatoi tedricos que han sido criticades por

~distintos autoras; concibe un desarrollo evelutive intelectual
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a}:que divide en perfodo sensoriomotor, preoperacional, de ope
rac{bnes concretas y el de operaciones formales; afirma qpé L -
tal orden as fijo e invariable, aunque cree en la posibilidad

de diferencias individuales; seflala que ese desarrollo es ine=
fluenciado por la experiencia, por la maduracién neural y por

la equilibracidn., De acuardo a esto Piaget enfatiza que la fun
ci6n bdsica de la preescuela es facilitar la transicién de la

inteligencia sensoriomotora a la conceptual y construir una sé
‘tida fundamentacién para el futuro crecimiento, asegurando que
~esto es posible por medio de la simbolizacidn que incluye los

niveles de fndex, simbolo y signo,

R déFerancia de los modelas antes seflalados el enfoque con-
"ductual ha derivado sus principios y técnicas a partir de in--
véstigaciones sistemdticas de laboratorio. Con Skinner,B.F. =
(1954) se inicia una gran cantidad de tales investigaciones =
coﬁ humanoa e infrahumanos. En lo que respecta s la Educacién
este modelo considere al salén de clases como una situacién de
estimulacidn medicambiental capaz de desarrollar, mantener vy
' modffi:ar tas respue#tas del atumno con base en un arreglo sis
ktemético_de los eventos Flsicos y séciales del contexta. Los -

principios bdsicos que enfatiza el modelo se rafieren a:

a).~ Una especificacibn de la conducta meta en términés objeti
vos y cuantificables.

).~ La evaluacién directa de la conducta total de entrada pa-
ra poder institulr. adecuadamente un procedimiento, Tal medicidn
{lamada !Inea base es esencial.para obtener dates conductuales

utilizables como punto de partida y para dar una base de compa
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’M racién con posteriores evalusciones,
- e).= Estructuracién de una situacién Favorable para maximizar
la probabilidad de conductas deseadas y minimizar las indesea~
das; se incluye aqufl el arreglo del ambients y equipo flsico,
el modo de interaccién mdostro;alumno y alumpos entre sf, el -
arregio de los procedimientes de retroalimentacién y materia=’
les de aprendizaje.
d).= Salaccién de reforzadores adecuados para incrementar la «
conducta,no en forma intuitiva sine con base eﬁ fa observacién
de cada circunstancia y/o sujeto, ya que no es nada estindar.
Al inicio del establecimiento o incremento de una conducta es
“factible y necesario a veces utilizar sl tipo de reforzadores
 l|amados arbitrarios, como los comestibles, estrellitas, etc;
ein embargo, el control final debe quedar en los reforzadores
- naturales, de modo que los primeros deben desvanecerse adecua-
" dawente cuande sean utilizados.
i)." Formacién de conductas por moldeamiento, es decir, por se
leceidn y reforzamiento de aproximaciores sucesivas a la con-
ducta terminal deseada.
.- Con estos principios se ha desarrollado una variedad de in-
- vestigaciones en la evaluacién de efectos concretos por la man}
pulacién de variables claramente especificadas, y dea esa forma
8% ha detallado {a influencia de los.reforzadores y demds fun-
ciones estimulo sobre los diferantéu aspectos de la cenducta,
. a8 han desarrollade programas pafs sl entrenamlento a padres y
paraprofesionales en el uso de los principios y técnicas de mo

dificacién de conducta;



b).~ Interaccién maestro-alumno.~ Por lo genaral tal inte-

"~ paccidn se programa segGn los principieos de cada modelo., Froe

bel enfatiza la indjvidvalidad y desacha la coaccién: la maeg
tra debe ejecutar y el niiio observarla para luego imitarla; -
deben darse conversaciones maestra=niiio en relacién a temasda
su vida real y realizar todo desde un punto de vista infantil
Decroly considera que la maestra debe permitir al nifo su prg
" pia expresién, debe fomentar conversaciones sobre hechos de -
su contexto, programar discusiones en grupo y siempre tener
en cuenta e instigar su relacién con la naturaleza,
Montessori ve importante el uso del matarial adscuado para
cada repertorio a establecer; el educador o maestro en este -
modalo debe ensefiar no con palabras o instrucciones, sino por
“madio de demostraciones en forma clara y bien concreta para -
no confundir al niiio; esto obviapente implica una gran habili
dad deo! maestro para demostrar e instigar al nifo, debe sar -
muy - observador y capaz de saber culndo y bajo qué circunstan-
cias un nific cumple ya el objetiva. El logro de los objetives
segln Montessori no se |leva a cabo con un autoritarismo y 'n
‘matarial pobre; resalta una mayor relacidn nifo-material que
maestro~-nifio y seilafa una agrupacién haterogénea en edad ( de
tres a siete aifloa) en grupos de freinta que considera ideales
para propiciar la socializacién,
D¢ Piaget se dice que adn es prematuro derivar un currlcu-
jum porqgue no tiene todavla suficientemente establecidas las
bases emplricos de su teorfa (Evans,E 1971). Sin embargo, ex-

plicita un autodescubrimiento active y un aprendizaje inducti



" vamente orientado, ol arreglo moderado de nuevas experiencias
y una variedad de modelos para el aprendizaje imitativo, bas~
.tante interaccidn con el nifio y amplias oportunidades para al
juego de roles. La meta educativa para Piaget no es increman—
tar los conocimientos sino crear las condiciones para qua el
“nifio invente y descubra; por esta afirma que en ¢! kinder no
 deben ensefiarse operacionss concretas sino proveer de experien
~cias quo lleven a ello,

“El enfoque conductual enfatiza la programacién de conductas
meta y la secuenciacidn de pasos adecuados para llegar a ellas
en corrclacidn con funciones de estimulo tambi&n adecuadas, =
seleccionando todo esto bajo una observacién sistemitica de
la conducta del nifio y demds variables afectantes de su conw
texto., Es asl que sa programan los reforzadoras, los instiga~
dores, lea estimulacién de apoyo, el modelamiento, ets, para
fas conductas adecuadas; la extincidn, el tiempo fuera, el re
fdrzamiento negafivo, etc, para las inadecuadas. Todo esto im
plica” {a observacidn y registro de los estfmulos que funcio=-
- Dan coro reforzadores y de otro tipo para determinada conduc~
“.ta, llevar a cabo la uplicacidn del procediniento disefiado ¥
sgguir evaluando Jos datos para que con base en los resultae
.dés que se obtangan, proseguir con tal! procedimiento o modiFi
: cérlo. Los fallos en la respuesta de los alumnos no se in =
.terpfatan como _incapacidades de ellos, sino como una inadecuy
da programacién de reforzadores u otros eventos contextuales,
El enfoque tambidn seitala la importancia de la programacidn=
individual que pernite el avance de cada sujeto a su propio

paso y disefia conforme a sus principios la presentacién de my



terial programado .algunaa veces en miquinas de enseflanza; to-
ma en cuenta también para una mayor funciomnalidad de! apreadi
zajo o fos padres y personas del contexto del nifio en progra-
mas de entrenamiento en el manejo de los principies y técnicas.

c)e= Principales aportaciones.- En general, independiente~
mante de qué modelo sea mejor, el hecho de disedar un método
implica ya conceder cierta importancia a la Educacién Preesco
lar, lo cual merece reconocerse.

Mfs concretamente, todos afirman que hay difaerencias indi-
viduales pero ro todos han adecuado sus métodos a tal concep=~
¢ién. Tanto Froebe! como Decroly y Montessori parten de prin-
cipios y supuestos tedricos y no de ohservaciones emplricas,
lo cual les resta validez. E} mayoe crédito de Montessori co-
20 To reconoce Evans,D. {1971) y Hunt (1962) es haber estiau=
lado. innovaciénes en el material y equipo para el kinder; su
habilidad para observar al nifio puede incluse considerarse co
mo @} primer intento de Psicologla Experimental Infantil.

Piaget constituye un avance en las concepciones de su tiem
po, pues se consideraba a la®capacidad” dt; aprendizaje detar=
mipada s6lo por factores gendticos,y &1 plantea que la expe =
triencia es de Suma importancia también,Sus obsarvacionss sobre

' loa nifes y algunas manipulaciones resultan adecuadas; sin ea
bargo, las interpretaciones que hace de sus datos las basa en
supuestos hipotéticos que no pueden validarse emplricamente,
cuestionando asf la validez de su teorfa, Su popularidad se
debe mds qua por proporcionar formas adecuadas de actividades
educativas, a la jult-ificaciéu de pricticas actuales. El desa

rrol{o normativo es una descripcién de lo que ol aifio hace no
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* de 1o que es capaz de hacer; por otro lado, un proceso prede-
; termi?ado como lo implica la descripcidn normativa Ileva a ver
) a‘lé €ducacién do menor valor en el proceso de aprendizaje.

A diferencia de los anteriores, el enfoque conductual deri

. va . sus principios y técnicas de investigaciones sisteméticas
de lnbdratorio, lo cual constituye una gran aportacién, pues-
) de esa forma es posible saber y demostrar con precisién los @
fectos de variables especificas que determinan la conducta ,
como en rgalidad le ha evidenciado el enfoque. El Anélisis Ex
perimental de la Conducta ha observado la casi totalidad de -
les aspectos da la conducta humana; esta universalidad del mo
dalo ha permitide un extenso despliegue de acciones destina--
das a lograr un mejor control de la conducta; en la Educacidn
"ha mostrado que sus principios como el reforzamiento, el modg
famiento, la imitacidn, [a extincién, el tiempo fuera, el mol
deamiento, etc, son funcionales para fomentar o debilitar con.
.ductas que se relacionan con los logroa educativos. Estas téc
nicas de modificacién conductual requieren para ser aplicadas
la emisién de conductas especificas por parte de los partici-
: pantes en un episodio sccial, ea decir, requieren de la inte-
raééian social de algGn administrador de contingsncias ( maes
>tro) y de receptores de ellas (alumnos).

Sin embargo, recientemaente se han hecho investigaciones en
otro tipo de variables |lamadas “Variables Impersonales”; &s-
tas se caracteviian principalmente poerque su presenfaclén no
a8 contingente a la conducta de los sujstos para modificarla

{como sucede con las mencionadas anteriormente), sino que su-



--maniﬁuiacidn tiene por objeto lograr un trabajo rdpido y afi=-
ciento { Bocanegra, ! 9175).

. Estas variables son de suma importancia, pues como ssiiala
Speller,P,y Bocanegra,| {1975), pueden alterar y en ocasiones
ger determinantes para la efectividad del primer tipo de va =
rigbles en ambientes preascolares; incluéo, sefialan los auto~
res, pueden llegar a afectar los pragromas educatives si no -
se toman en cuenta. Tales variables incluyen el apbiente Flai

:co, formas de registro o manajo de personal, estrategias ds
‘registro y supervisi6n de los nifivs, material y equipo y pra=
gramacién de actividades.

“En una encussta realizada por la HUNESCO (1978) se observé
‘que las escuelas son construfdas sin tener en cuenta el pare-
. cer de los educadores, por lo que resultan no funcionales a -
Jas exigencias educativas tanto escolares como preescolares :
aﬁarece‘adecuado que no debe esperarse estar construfdos los

eéstablecinientos educatives para lementar sus Fallas, sino -
que dabe darse un trabajo interdisciplinario entre educadores,
psic6logod y arquitactos, pues una adecuada construccién es la
que en funcidén de su ubicacidn y presupuesto se ajusta mejor
a las exigencias pedagbgicas del momanto.

Deben ubjcarase los centros dice Mialaret, 8. (1976), en una

:vadméaFera nQACOntaminada y sin ruidos, tomando en cuenta siem
pre fas condiciones locales, y no se debe alojar gran canti -
. dad de niflos porque debe conservarse el cardcter de una gran
'familia, lo cual implica que todes se conozcan e interactien,

Las investigaciones para fundamentar las propesiciones al-
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-disefio de las variables impersonales resultan de suma importan-~
cia; algunos autores han tenido en cuenta espe aspacto.Asl, Twap
doa,3; Cataldo,F. y Risley,T. (1974), estu&};ron la relevancia
del ‘ambiente fisico en las tareas de supervisién y sus afectos-
en las actividades de los nifies. Alternaron una condicién abier
ta, en la que ninguna drea se separaba de }as demis, c&n una ce
rrada en la que sf se separaban o dividian; un observador regig
traba cada hora marcando en un plano la posicién de los adultos
se cqloeaba ]uego en un punto para regiatyar el nlmero de nifios
vlslblqa desde ahf y la Jdistancia del adulto mSs cercanv a los
nifios no visibles. Encontrareon que en la condicién dividida hu-
bo menos niftos visibles y los adultos tenlan que caminar seis’
‘veces mds para supervisar a los nd visibles. En otro estudio ég
contraron también menos adultos visibles en la condicién dividi
da, teniendo que caminar cuatro veces mis para visualizarlos.

"En cuanto 2 los efectos de un ambjente abierto sobre el sue=
flo de los nifiod no encontraron efectos por el ruido y la luz en
“la condicidn “cuarto abierto”; tampoco encontraron efectos a2n -
-al suefio en una condicién abierta a las dem&s 4reas, e incluso
el tianto fué menor ahl. Con niflos de més edad tampoco encontra
‘ron efactos, observando que dormfan indiferentemente tanto en
condiciones zbiertas como en cerradas.

Estidiando Finalments estos autores si fa situacidn abierta
afecta a las actividades preacadémicas de nifios de uno a dos a=-
fica, alternaron condiclones divididas con abiertas, oEsarvando

que en las segundas tanto nifios como adultos participaron casi

todo el tiempo.



Eﬁ asf como los autores mostraron la relevancia de ambientes
abiertos, muy a pesar de la concepcidn tradicional de que en e=
sa forma se propicia la distraccién y la perturbacién.

La programacién de actividades es también de suma importancia
_para un logro mds adecuado. Este aspecto incluye por un lade la
elaboracién de una secuencia instruccional previa a la aplica=
cifn en sI que comprends el disefio de los objetivos,procedimien
to, medidas de evaluacién, matecial, etc. Por otro lado, incly
ye la forma de !levar a cabo tales actividades o interaccién ni
fo-maestro. .
En cuanto al segundo aspecto, la transicién de los nifios de
un drea’ a otra,'por lo regular se hace bajo el procedimiento de
"hombre a hombre®, es decir, donde una persona se encarga del
cuidado de un grupo de nifios a travds de todas la 4reas; La ~-
' Laurin, K. y Risley,T.{1972) encontraron que tal no es Jo més a=
dacuado. Estos autores compararon los efectos de este procedi-
miento con los del procedimicnto de "zona™, en donde una persa=~
na ga encarga de cada 4rea, de modo que, cuando un nifio termina
la actividad en upa de allas se Je pasa a otra que estd bajo la
supervisién de distinta persona; las drcas especificadas fueron
cuatrot Comedor, baflo, juegos y dormitorio, Encontraron que en
el procedimiento de zona era rara la diferancia entre el total
de nifies y loa que estaban realizando una actividad;en cambie,=
en ol de hombre a hombre tal diferencia fué grande; se observiw
también que en el procedimiento Je zona se incrementa la posibi
jidad de que todos los niflos participen en todas las activida=-
das programadas, porqua la transicién es mds rdpida que en el o

¢ro procedimiento, ¥ se reduca la 2misién de conductas perturba



‘doras, las cuales sl se dan en los nifios que terminan primero
- en el procedimiento de hombre a hombre.
Spelier,P. y Bocanegra,!. (1975), registraron la actividad
~ de cuatro nifios dentro de un grupo de 32 en un kinder bajo el
disefio A B A B, en donde la Fase A constitufa la progromacidn
de actividades Formales {secuenciadas), en la que la maestra =~
determinaba qué material utilizar, y la fase B constituyd el =
pfocadimiento de actividades informales (simultdneas), en don-

‘de se disponfan todos los materiales, siendo !ibres los niilos

- .de elegir con los que gustaran trabajar y pudiendo también cam

s biarlos por otros a condicién de coiocar en su fugar el ante-~
“rior. Encontraron que ‘tanto en forma individual coma grupal hy
" bo un incremente de la actividad al pasar de la programacién -

formal a la informal; en la reversidn a la Fformal se observd -~

“un decremento pero no llegé al nivel inicial de }fnea base; ==

“ aunque no. registraron la disrupcién, afirman que la maestra re

“porté un decremento de las conductas disruyptivas en la progra-
maeidn informal,
Doke,A. y Risley,T. (1972), realizaron un estuydic en un cen
tro precscolar cuyas dreas estaban separadas por paredes trang
’parentes, y las actividades se dividieron segin fa necesidad -
dea manipulacién de material en: No materiales ( como lectura )
. § matepiales {como construcciones); los encargados trabajaron
.conforme al procedimiento de zona ( Le Laurin y Risley. 1972);
" compararon la participacién en programas de actividades simul~
tdneas y secuenciadas, tratando de observar también si en las
segundas se aFectabp fa participacién al pasar de una activi»«

ded a otra en forma grupal e individual. Encontraren una alta-
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"participacién bajo el programa simultineo y en la cordicién in
dividual del secuencial; observaron también un decremento en
la participacién durante fa condicién grupal del secuencial,
tanto en actividades materiales como en no materiales.

Asi pues, estos estudios revelan la importancia de una ade=~
cuada programacién de actividades para el incremento en la par '
ticipécién escolar,

£1 uso y disponibilidad do material en las actividades no
es menos importante, pues sirve de soporte a ellas y puede -
“funcionar como estimulo discriminativa. Almy,M. (1977) sefala
que los materiales de instruccién deben servir a fos fines del
programa;esta autora presenta una graduacidén de la experiencia
segln lo directo que sea, con distintos d6rdenes de materiales:
a).-Experiencia directa, que se da por manipulaciones Jinectaa

“'por observar a otros manipular, por observar manipulaciones =«

i que repraesentan fenéuancs que ha experlmentado previamente y =

-objetos de su propia experiencia directa o an&loga.

: b).~ Experiencia sustitutiva, la que se da por manipular mate-
riales do fendmenos de los que el nifio no ha tenido antes expe
riencia directa; afirma la autora que tradicionalmente se enfa
tiza la primera Forma de experiencia.

Miataret,G. (1976) y Almy,M. (1977) distinguen tres catego= .
rfas de materiales: ' ’
1.~ Comprados.~ Estos ya estén preparados para su c@pleo inma-

: diato; pueden reaponder a los intereses de los nifios pearo ~=

‘ - pueden no ser funcionales, ademés de que implican costo.

2.~ Naturales.- Son los escogidos, conservados y colectados -



. por los alumnos, maestros y padres; estos materiales son ricos
porque tienen mis posibilidad de ser funcionalaes,
3.= Los materiales construfdos especificamente por los educado
res, padres y niilos; estos tienen gran valor afectivo y rela-
cionan mis intimamente al medio y a los padres con la vida de
la clase.

Almy,M, (1977)sefiala qua de las dos opciones de materiales:
Autndiriéidos (los que s&lo de paso implican que al nifio deaég
‘bra por 8l misme ante su manipulacién) y programad;s (los que
son orientados y se dirigen a un objetive esbecifico), la pri-
mera opcibn exige mis tiempo y puede no encontrarse la secuen-
“¢ia correcta y no darse la evaluacién paso a paso de los &xi ~
tos; segin esto, los materiales no deben disefiarse para contra
rrastar la mediocridad de la maestra, sino que debe darse un ~
“di&logo, una interaccidn niRo-material-maestra; no deben ser a
prueba de ella sino a su participacién. Si el programa se pro=
pone nutrir fa actitud indagatoria del niflo, la responsabili -
dad de los materiales es tanto de la maestra como de &l.

"Con mucha frecuencfa se almacena gran cantidad y diversidad
de material y se usa muy poco; otras veces se consume gran can
tidad pero sin una programacién o sin que sea apropiadoe. Tow-
do esto evidencfa }a necesidad de una investigacidn para cono~

Tcer 1o que se conseguirla con determinado material, cémo se di
seflarfa y si es necesario o no. Dentro de eate cometido, Qui~
liteh,R. y Risley,T (1976) probaron que la misma naturaleza =
det material influye, Estos autores proporcionaron materiales

“sociales ( los qua impiican la manipulacidn de més de un suje~

" to a la vaz) y materiales aislados (los que slo se manipulen=
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- por un solo sujeto ), a grupos de nifies, registrando el tiempo
~ de interaccién con los materiales; encontraron mayor tiempo de
Jjuego social (wanipulacién del mismo juguete por més de un ni-
Ro a la vez) cuando se disponlan los wateriales sociales. Hart,
B. y Rislay, T, {1974) muestran la posibilidad de enseflar el -
lenyuaje estructurando las condiciones y el material en lo que
elios llaman "enseflanza incidental”, es decir, la interaccién
nifio=adulto que se da en una situacién natural o no estructura
da, la cual aprovecha el adulto para tran;nitir informacidén o
dar prdctica al nifio en una habitidad. Aqul los autores sugie-
ren la estructuracién de las condicionas, haciendo que el nifio
sienta la"necesidad”de los materiales, enseflando su identifi=
: cacidn, después su nominacién para entrenar luegoe la unién con
‘adjetivos, oracicnes compuestas e intaraccién con otros nifos
.sobre el material, Muestran asl estos autores la exitosa combi
nacién de procedimientos conductuales con aépectoa comunes a
los: centros preescolares, como son los materiales y situacio-
‘nes de jusgo libre. )

" Doke,A. y Risley,T. (1972) observaron los efectos de la can
~ tidad de material sobre la participacién en programas de acti-~
vidades simulténeas y secuenciadas. Al reducir el material en
|la programacién secuenciada observaron un}decrenento en la par
ticipacién en relacidn dirscta; al introducir ol programa ope-
cional observaron un incremento y un nueve decremento al rein-
troducir el secuoncial; al final reinstalaron todo el material
observaendo un incremento genera|.~Da acuerdo o estos datos, la
interaccion del material con la programecisn de actividades es
de suma lnportancla'pnra la participacién de los niflos,
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Teniendo en cuenta varias de las variables impersdnales y -
procedimienton conductualeu,>0ctaldo,F. y Risloy,T. (1974) di-
seflaron un programa preescolar de tipo admninistrativoipropusie
“ron en 61 un procedimiento de zona para el cuidado do los ni==
flos, 4dreas para recibirlos, despedirics, cambiarles los pafla --
)es, para dormitorio, para comedor y para juegos; fa suparvisg
ra se encargaba del recibidar y vigilaba las demas dreas dise~
. Ha&as conforme a un espacio abierto. Al recibir a los niflos se
recibia también la dotacién de paiiales, baheros, ropas, mami-=

las, etc, y ta informacién de los familieres (cuando durmis ,
cudndo tomé alimento, etc ); al regresarlios por las tardss se
‘dnba informacién a los familiares de cémo culdarlo. Con base -
en la Informacién de los fawiliares se estableclan horarios in
“dividuales de sueflo y alimentacidn; se ragistraban fas activie
dades de cada niflo en cada érea: Veces ques come, duerme, se le
cambian paitales, ete, y la informacién de los famitllares,

En la misma linea, Spates,D; Alessi,G; Cutmann,A; Ellsworth,
8; Miller,K. y Ulrich,R. (1974) disedlaron un programa preesco-

lar que incluys los procedimientos de alimentacién, limpie;a ¥
descanso, pidiéndo Informacién a los familiares a 1z entrada -
sobre cads aspecto y registrando todos los datos para cads ni-
fio; las conductas Implicadas fuerony Habilidsdes da autocuida-
do (lavarse, veatimrse, comer, control de asfinteres ), habili«
dades motoras grussas y finas, habilidades sociales (conductas
de juego, coocperacién, interaccidn con los demds, etc.), y e!

jenguaje que inclufa la construccibn de oraciones simples, Los
'pro¢cdlmlentos para su realizacién Fueron: El moldesmiento, la

instigacién y el moda)amiento.
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En suma pues, toda:esta literatura de investlg;ciGn nuestra

‘la importancia de las varicbles impersonale;y sy interaccién
" eon las do modificaci6n directa de la conducta en el éxito pre
B escolar, majorando y/o establociendo en esd forma pricticas y
disglios adecuados para ¢sys situaciones, pues la mayorfa de =
fas veces allq se realiza basdndose sdlo en la pura intuicién,
sin haber mostrado antes ompéricamente que tal disafio o prdct}
ga es en realidad lo mds cFectivo., Este haecho fué el principal
mévil p&ra real izar el presente exparimento. . )

Como gntes sefialames, muchas veces se dispona de bastante
_material y se utiliza muy poco, o se utiliza mucho material pe
ro ain una adecuada programecién o bien tal material es inapro
plades otras veges, a\méuo sa tiene el material apropiado en
formq suficiente, no resulta efectivo porque otras variables
coip las impersonales no estén adecuadamente establecidas; es-
to imp'lica que hay una interaccién de todas las variables, de
modo que si se pretenden efectos Gptimos en los centros prees-
colares hay que hacer una programacién apropiada de todas clias.
" El presente estudio se enfoca exclusivamente a la programacisn
Je actividades y a la disponibilidad de material, en forma se~
p@ra&a y combinada,.

fs qondn encontrar en nuestro wedio jue es al maestro o Ins-

" pyetor quien determina ol tipo de material a utilizar en ca-
dnrmomento y la forma de llevar a cabo la actividad para todo
un grupo de alumnos; adn mfa, se disefian programas estandarizg
dos para todas o para la mayorfa de las situaciones; aunque an

aata Forma de pmqranecidn puade darse una inetraccidén maestrg



nifo, o de suyo se da, es posible due'éstn gsea coaccionada y
no tan espontdnea para los nifos, y posiblemente también propi
cie una participacién que se reduzca sélo a obedecer 6rdenes.
Puesto que en los nedios educativos es deseable.que la inte
réccﬁén y participacibn del nific sean mavoras y mis indepen -
dientes, es importante evaluar en forma sistemitica estos as-
pectos en otras alternativas de progranacién de actividades y
material, & ya que ambos aspectos son categorfas implicitas en
cdalﬁuiev tipo de pregramacién educativa, se constituyen en fas
" torss que pueden proporcionarnos datos sobre los efectos da di
'Fgrentes formas de programacién. Por tode esto, los abjetivos
que nos planteamos en el presente trabajo son:
1.~ Evaluar la participaci6n de los nifles y su interaccién con
{a maestra en dos diferentes tipos de programacién de actividg
“des: Secuenciado y simulténeo.,
2.~ Evaluar los efactos del material sobre las mismas cotego =
rlas ya mencionadas en cuda uno de fos dos tipos de programa ~

¢ién de actividades,
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EVALUACION DE LAS ACTIVIDADES SIMULTANEAS Y LA DISPO-
NIBILIDAD DE MATERIAL EN UNA INSTITUCICN PREESCOLAR.

1.~ METODO,

a).~ Sujetos. _

- La poblacién del estudio fué de 20 nifios de 4 a 5 afios de
edad, quienes estuviaeron bajo el mismo procedimiento experimen
tal; estos niftfos en su totalidad pertenecen a la clase media y

asisten s un kinder incorporado a fa SEP,

b),- Escenarlo.

Un sai&n do clases iluminade y ventilado de 5 por & metros
con 5 mesas y 24 sillas para los niflos y un pequefio escritorio
para la maestra, En la parte de la entrada habfa un cloasst en
el cual estaba ordenado el material, y en la parte izquierda~
habla un lugar para guardar los suyéteres y mochilas des los ni=

‘ é).i Material.

ToLEL wuteriaquu‘ se usé fud el siguiente para cade fase:
Para las fases A y B el material usado consistié en: Hojas
-de papel blanco pare hacer dibujo libre; plastilinas de colo~
res y bloques para formar construcciones o figuras. Este era
o] material regularmente usado en eate kinder.
Para la fase C se usaron figuras seleccionadas dal libro de
trabajos educatives { Editorial Fernfndez, 5.A.1978), las cua~
{es consistieron en: Un escudo, una flor ds girasal, vun vasos
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~para: palomitas, un leén, un antifaz, una gallina, un arbol, un
pajarito, una charola de pan y una silla y mesa del jardln da
nifos. Para trabajar con estas figuras se usaron ademés tije =
kras, colores, palitos, pegamento, papel crepé, ligas, agujas ,
: estambre,otc, ( se presentan copias de tales Figuras, ver apén
dice}.

Para la fase D se utilizé todo el material de las fases an~

teriores.

d).- Procedimiento de registro.

" Se utilizé un registro de pla-check sucesivo. Antes de ini=
ciar las fases experimentales se realizaron tres sesiones con
'astg registro en forma de prueba para escoger el tamsfio més a~-
decuado de! bloque; se probaron valofes de 3, 5, 6 y 7 minutos;
da estos ensayos ss seleccion$ el intervalo de § minutos poree
que en 61 se obtuvo la confiahilidad mas alta (98%) y e! por -
kcanta,je de respuestas no diferfa en mis de un 2 ¥ con respecto
a intervalos mds pequeilos. ’

Las categorlas conductuales fuaron:t
1.= Participacién de los nifios: Estar efectuando las activida-
des raqucti'vas ya seleccionadas o elegidas segin la fase, se-~
guir instrucciones y manipular el material en la forma corres-

pondiante.

2. ~Interaccién.
A).~ En la masatraz a).- Exposicién del matsrial, que implicaba
decir expresiones verbaias que padfan ir scompafiadas de outfng

los visuales pars explicar o narrar a fos niffos, .
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b).- Preguntas apropiadas u &rdenes, es decir, expresiones ver

.bales dirigidas a los nifios en relaci6n al material o actividad

" i-que se estsn realizando.

‘q).- Aclaraciones verbales: Respuestas a las preguntas de los

T nifios.

'd).- Retroalimentacién: Decirle al niflo que es correcto o no =
To que estd haciendo verbal y/o Flsicamenta.

B).~ Interaccién en fos nifios.

“:a),= flablarle a la macstra sin ella solicitarlo pero recibien=

.- do respuesta por parte de ésta.
b'ib) - Hablarle a !a maestra como respuesta a un estimulo dado~

por_alla,

11f0).- Rechazo verbal o fisicamente a una proposicién de la maes

'~5tra.

~ '8);; Aprobacién verba! o Fisicamente s una proposicién da la «

~¢fmaé§téa.;
: =Dés observadores registraron independientemante las catego=
L'rfas. La confiabilidad en Ios registros se obtuvo diariamente

‘,medlante fa suma del nﬁmero da acuerdos entre al total de acuer
g dos nba dasacuerdos por cieﬁ. i
- 6).~ Procedimiento experimantal y disefo,

‘ " El disefio aplicado fud un A 8 ACAD, seleccionado con Ql
‘Alffn de observar acpafadamente los efectos en.cnda fase y la Qgg

sibllidéd de las variables dependientes a las variables inde =

" pendiantes.
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1.~ Fase A o Ifnsa base. _

Se tomaron registros de las categorfas ya sefaladas durante
5 sesiones de 60 minutos cada una, con el material de uso co ~
rriente y con el tipo acostumbrado de programacién de actividgA
des por la maestra, es decir, secuenciado, en donde los nifios
realizaban una actividad y cuando todos terminaban pasaban a -
la siguiente.

2.« Fase B o actividades simultdneas.

En la Fase A tbdas las mesas formaban una sola hilera en ol
saldn de clases y tod&s fos nifios se sentaban juntos. Para Ila
fase B se separaron las mesas formando tres grupos, con dos -
mesas cada uno y ocho sillas. Se le dieron instrucciones a la
maestra sobre la explicacidn que le darfa a los nifios, tanto-
en la divisién de actividades como en el nuevo orden en el mo=
‘biliario; también se la explicé que durante esta fase ofla se--
‘guirfa encargada de los nifios como siempre lo habfa hecho (d&g
do retroalimentacién, exposicién del material, dudas, ebe,);

Las iﬁserucciones de fa maestrs a los nifios fueron las si=
guientes: ~ Estos dfas vamos a trabajar en forma diferente; ca
- da uno de ustedes va a elegir con qué material le guatarfa tra
bajar de estos tres: Plastilina, dibujo libre y blogues, y van
a tomar asiento en la-mesita donde se encuentrz el material
qﬁ- elijan; una vez que ustedes terminen de trabajar con ese-
‘material, pueden cambiarse de mesita a trabsjar con otro que
les gusts; no se van a parar a menos que sea cuando ya hayan
terminado y vayan a cambiar de matetial. £n este lado izquier=~

do se encuentra le plaitilina para aquellos que la elijan, en

“el lado derecho te los bloques y aqul en frente se aencuen
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" tran las hojas con sus crayones respectivos para hacer dibujo
~ libre *, '

3.~ Fase €

Dentiro de asta Fase se introdujo el nueve material previa-
mente descrito, sl cual implicaba la realizacién de maltiples -
actividades. En esta fase las actividades se desarrollaron de
acuerde a la programacién acostumbrada por la masstra, es da-~
cir, de tipo secuenciado, en donde para pasar a la siguients
mataria ara necesario que todos 1os nifios terminaran la ante-

rior. En esta situacion experixental se volvié a colocar el =

) vmbiliano en la Forma normal (como en la Fase A) v a cada nj

Ko en su lugar acosatumbrado.

Las instrucciones dadas por 1a maestra fueron las siguien=~
tes: "Ahora vamos a trabajar algunos dfas con unas Figuras =
muy bonitaz para que ustedes las pinten, las recorten, las pe

guan y las adornen y puedan l|ievdrselas a sy cosa a la salidas,

“Vamos a trabajar en el orden acostumbrado: Todos vamos a pin~

“tar y una vez que todos terminemos pasaremos a {a siguienta -

‘A:actividad ds acuerdo a su material®,

Eata fase se llevé a cabo durents cinco sesiones { una se~

slén diaria) de 60 minutos cada una.

“4o= Fana D

En asta fase se volvié a cambiar {2 aituscitn exparieental,
on forma igual a la fase B pero agregando un nuevo grupo da =~
mesitas con sus sillas Eeapectlvua donda se colocé el hueve

material; la masstrs repitié fas instrucciones & los niflos en-
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~ forma ‘igual a la fase B, as! como el ssiialamiento de una nue=
“va &rea de trabajo. Esta fase se IJevé a cabo también durante

: cinco sesiones (una eesién diaria) de 60 minutos cada una.

2.~ RESULTADOS

El rango da confiabilidad durante todas |as sesiones fué ~
de 82% a 100% con un promedio de 90.3%.
A continuacién se presentan los resultados obtenidos, agry
Nndolos en dos tipos:
" A.= Los que sa refieren a la participacién da los niﬁos,consl
‘dordndolos conos
" aJ1 Participacién por sesién
("a.2 Participacién por blogue en cada sesién.
- 8.3 Participacisn individual.
"B.- Loa que se rafieren a la interaccién maestra-alumno, sna-
“lizdndolos en:
“'b.1 Condictas emitidas por la masstra.
: b.2 Coﬁdut_:tas emitidas por los alumnas.

- PARTICIPACION

: e Como pusde verse en la figura No f, oxjsto un porcentaje -

“muy similar para todas las Fases A, asl como semsjanzas entre

_ldn fases B y C; sin embargo, se da un incremento muy alto de

aJieuctén Qn estas Gltimas fases con respecto a las primeras,
"En la fase D se sncuentra la sjecucién més alta, siendo su

perlor a las fases B y C en un 20% v a las fases A en un 50%.



39

En Ja tabla No 1 se presentan los resuitados de rango vy

promedio para cada fase.
Los datos de participacisn obtenidos en cada bloque de 6 =
“minutos durante todas las fases sc muestran en fa figura No 2.

Durante todas las sesiones de cada fase, tomondo en cuen=-

ta los promedios por sesién, se encontrd uno alta ecstabilidad
entre ellas (no difiercn en nds de un 208).Sin embargo, en ca
da sesién de la ejecucidn por bloques se dan resultados muy -
diferentes, Para ta fase A encontramos que se dan puntos muy
altos, hasta del 1007 por bloque, pero también muchisimos pun

_tos bajos, inferiores al 20 @. Durante las fases B y C estos

puntos se presentan pero en diferente proporcidn; en la fase

- B existen dos puntos de 0% pero en general todes sus puntos
son superiores al 50%, mientras que en lo fase C, aunque en

. contramos puntos muy altos, se dan con mucha frecuencia pun~

tos inferioras al 50%. En la fase D no se encuentran puntos
al  100% pero existe una marcada estabilidad, ya que la mayo=
rfa de sus puntos son sureriores al 50% y ninguno llega a ser

inferior al 20%., En la tabla No 2 se pueden vor los datos de

rango y promedio obtenidos en este andlisis.

En concreto pues,en la fase D se observS cl porcentaje més
alto de participacifn y una mayor estabilidad en tales sesio-
nes y bloques, - ’ )

En el andlisis de los datos por sesibn no se obtuve diferen
cia mayor de! 4% entre las fases B y C, por fo que con este ¢
nico anilisis no se puede maber cudl de estas dos fases tuvo
mayor efeqtividad; sin embargo, en al andlisias de Jos re ~=

7. sultados bor bloque encontramos que existe mucha mayor estabi -
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tidad en la fase B que en la C, y que en esta filtima hubo ma=
yores puntos bajos y en general mencs estabilidad.

De la figura No 3 a la figura No 12 se presentan los datos
de los sujetos en forma individual en cuanto a su participa ~
cién en cada fase., Como se ve, para todos los sujetos fa par-
'ticipacién més alta se encuentra en la fase D, y visto en for
ma global no existe di(”erencia alguna entre la participacién
obtanida en las fases By C ( en la fase B se obtuvo un 58.8%
_yenlaCun 59.28). '

En todas les fases A existe un nivel de ejecucién muy pare
_¢cldo s&bra todo en la primera y tercera donde los promedios
obtenidos Ffueron de 28,75% y 28.05% respectivamente, existién
do un ligero incremento en la Gltima fase A(33.9%),Comparando
|a participacién obtenida en las fases A con la obtenida en -
fas fases B,C y D se obsarva un incremento en estas Gltimas ~
econ respecto a las primeras y el mayor grado en ta fase D,

En la tabla No, 3 se muastran los resultados individuales.

de rango y promedio. .

INTERACCION
a).Conductas de la maestra,

Con respecto a la exposicién del material se vié que el ni
val mis alio se presenté en la fase D, no existiendo diferen-
cias slgnificativas entre las demds fases. En la tabla No 4 -
se presentan los datos ds rango y promedic para esta catego ~
rla en cada una de 1as fases,

£l némero mis alto de Srdenes se presents en la fase Ay -

“su nivel mas bajo en la fase D. En la tabla No § se muestran-
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tos datos de rango y promedio. _
én la tabla No 6 se pueden observar los datos de rango y--
_promedio sobre las verbalizaciones para cambiar conductas; és~
tas se presentaron en su mayor grado en la segunda fase A y en
su menor indice en la fase D,
La conducta de resolucidn de dudas en todas tas fases sa
. dié a nivelos da O, excepto en la Gltima fase en la que se ale
v6'a un promedio de 10%.
La retroalimentacién de la maestra hacia loa-alumnps se man

tuvo en cada seaién de todas las fases a un nivel del 100%,

.b).= Conductas de los nifios.

" Dentro de asta categoria como puede verse en las graficas
15 y 16, los nifios no mostraron conductas de rechazo en ningu=
na fase, y 1a aprobacién sélo se presentd en las fases By D a
un 20%,

" En cuanto al habla como respuesta al maeatro no se presenta
tabla de resultados, ya que no existisé ninguns diferencia du-
rante todas las iesiones, manteniéndose a un 100%.

En cuanto al habla a la maestra sin ella solicitarlo (habla
‘espontdnea), se prasenté en proporciones iguales para las fa-
ses A, pero en mayor grado para las fases experimentales, y da
estas Gltimas en la fasa B se dié un mayor fndice gque en la
fase C, obteniendo el grado mis alto esn la D.

En suma puas, la expesicién de material, la resalucién de
dudai por parte de la maestra, la participacién de los niflos, -
al habla espontdnea y la aprobacidén por parte de é&atos en

las Fasea A se dan en porcentajes inferiores a las fases ~--



experimentales y de édstas el nivel mis alto se observé en la
fase D; lo contrario sucedié con las érdenes y verbalizacio -

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

1

se dié el menor porcentaje en las fases experimentales, ocu
rriendo el minimo grado también en la fase D; es también en -

esta Gltima fase en la dnica que se presentyron dudas por par

ta de los niiios en un 109,

3.~ DISCUSION

De dcuerdo 2 los resultados obtenidos en este trabajo, u-
na programacién simultinea de actividades en comparacién con
: una Secuenciada, permite una participacién constante y mayor=

de los alumnos y una mas adecuada interaccidén maestro=alumno,
‘es decir, conductas de aprobacién por parte de los alumnos ha
cia la actividad que estdn desempeiando, una mayor cantidad -
"ds reapuestas verbales no instigadas dirigidas a la maestra y
vrébtenigndo respuesta por parte de ella, exposicién de dudas

:por los alumnos y su aclaracién por la maestra, atc.

En el sistema educativo actual por lo general se propicia

‘ la dependencia del alumno en el proceso de aprendizaje, lo -
"?cual no resulta adecuado. Los dates aqul encontrados nos mues
tran que la programacién simultinea de actividades favorece u

“ﬁ§ interaccion mis independiente por parte de los nifos, lo -

cual ai es deseable en la Educacién; por lo tanto, resulta de

" _suma importancia tener en cuenta este aspecto para un mejor

‘digefio de los programas educativos, no sélo a nivel preesco=~

Iar; sino también a nival primario, secundario, etc.
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Los datos obtenidos en las comparaciones entre las fases B,
Cy D (Figuras 1, 2 y 3 ) nos muestran que el nuevo material
7'ua8 como fa existencia de dreas simultineas de trabajo son va
riables determinantes en la participacion de los nifios y en
8u interaccién con la maestra. Con la aplicacién de un nuevo
material bajo una programacién secuenciade de actividades (en
donde los nifios pasan a la siguiente actividad cuando todos
han terminado la anterior ), aungue se obtiene un incremento
en la participacién, no se da una estabilidad en la sesién co
#o sucede an la programacién simultdnea aunque en ésta no ha-
L:ya un nuevo material,

- Los resultados obtenidos en la fase D muastran que un mate

‘rial adecuado en combinacién con una programacién simultdnea
" de actividades producen una participacién e interaccidn mds a
:;decuadas que cuando eatos aspectos se consideran en forma se-~
"parada.

Posiblgmenta otro tipo de diseflos como el da linsa base -
‘mGltiple o un contrabalanceado hubiasen también arrojado da=-
‘tos confiables; sin embargo, el diseilo aqui utilizado no implj
cb ‘usar mis do una situacidén experimental ni un mayor ndimero
de asistentes (registradores, observadores,etc.);ademas, como
‘piede verse en las flguras 1 y 2, las ejecuciones de linea ba
sa en al presents trabajo fuaron muy similares, con diferen-
: cias no mayores del 2%, por lo que puede afirmarse que ho se
obtuvieron afectos de arrastre en las fases disefladas.

Es importante considerar de acuerdo & los resuitades que

la axistencia de varias actividades programadas en forma sie-



multénen. y donde los mﬂos pueden pasar hbremente de una
= actividad a otra Facilita una mayor participacién, ya que aj
.ol niflo termina antes no tiene que esperar a.que todos tem_t_
'ne'n para volver a participar ; esto mismo han reportado las
: _investigaciones‘do otros autores (Doke y Risley, 1972; Boca=
- negra, 1975). '
- En el presente trabajo nc se tomaron registros sistem&ti-
" coa de) nimero de Sreas en las que trebajé cada nifo; sin em
bargo, informalmente la muestra reportd que casi todos los -
‘v‘.vﬂrii'ﬂos habl'an’.pasado bor todss las Sreas en la programacién -
L“«iilimul'té'nea; fo hismo reportaron los observadores. Es impop -
o -tante realizar nés investigaciones scbre este aspacto,ys. que
. Boconegra,l.(W?S) menciona en base a sus resultados que en
la progiramacién simultfnea el niflo no selecciona los materis
lps que no son de su agrado, aunque cabrfa seflalar aquf que
f':a_l' vez el niflo no los selecciona porque no le son reforzan~
jk,‘,tubu, éi ﬁdeai;rq afirmacibn es correcte implicarfa entoncelb -
que par-a introducir determinade tipo de materiel debarfa pri
,“mero exponérselo a los hiBos para saber ai le es reFor:anta-
: - o no.
Otrn pregunta que se plantes es sl el hecho de disponer =
: ,un namaro mayor de Lreas ds actividad dentro de una programs
; ' cl6n aomultsnea, aumenta en sf la participacién de los alum-
fios alin sin un nuevo ruter-oal, lo. cual se propone para futu-
7 “pas tnvestugaclonu. ’
R importante sefalar que en Ia progrnmncl&n simulténes ~
" de actividades Ia maestra emitis el menor nimero de verball-

B
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angiohel para cambiar la conducto de los nifos, as¥ como ér-

" denes, lo cual nos da un fndice de carencia de conductas pef
turbadoras.

, Como tambidn reportan otros autores (Bocanegra, 1975; Ca-
taldo y Risley, 1972; Twardos, Cataldo y Risley, 1974), se =
seffala que se pueden lograr cambios conductuales adecuados =
para los nifilos mediante la sola manipulacién de los aventos
ambientales sin necesldad da implementar otras técnicas de -
modi ficacién conductual directa.

Afirmendo la importancia de la Educacién Preescolar como
lo sefalan varios autores { Mialaret,5. 1976, Almy,M..1977,-
entre otros) y en base a los resultados aquf obtenidos, reco
. mendamos trabajar en las instituciones de tal nivel con una

‘e programacf6n simuiténea de actividades, ya que en ella se ob
'serva una mayor barticigacién de los nifios y una major inte-
raccidn de &stos con la maestra.

En la Educacibn como sefialan Sheppard y Willoughby 1975 ;
Carnay, ﬂ97d, entre otros, es necesaria una reforma; la apor

“tacién. del psicélogo a ella no se espera que se de en forma
total; sin embargo, puede proponer importintes modificacio =
nes mediante la investigacién y aplicacibn da las téenicas
" de. aambio conductual y la programacifn adecuada de las varia
bles impersonales en el campo educativo, lo cual puede consl
derarse como los pasos iniciales del proceso que Ilevard a -

un cambio m&s completo en la Educacién,
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TABLAS

- PARTICIPACION DE LOS NIIOS POR SESION

- PASE RANGO PRONEDIO
" 25.28% 25,68
B 60=68 7 63
A 25-37 . 29
¢ 42.57 51
A 20-30 %43
D 58480 674

TABLA Fo. 1

PARTICIPACION DE BLOQUE POR SESION

PASE . . RANGO PROMEDIO
- 0-100 § %5
5-100 ; 63
. 10-60 29
5a100 ST 1
L 0=70 26
2090 67

g > o r oo

 TABLA No. 2



DATOS INDIVIDUALES DB PARTICIPACION

SUIRTOS FASES
= A B A ¢ i D
1 ] 70 » 53 Wy 88
o2 i 90 58 69 30 W
3 28 7 4y 7 60 77
oy 30 62 18 51 3 78
5 28 48 32 56 30 20
6 20 ko 33 58 3 66
7 22 38 10 5 22" 68
N 32 54 20 70 ¥
9 22 63 2 5 20 62
- ¥ 6 2 B % 85
» 20 60 #* 80
k) 52 % U8 70 88
AN 56 38 66 50 88
20 S 18 52 16 60
k::] 68 32 65 32 81
» 64 30 58 32 92
2 48 22 k2 28 72
30 . 72 30 60 6 B
~'3o 58 16 6l 20 90
26 60 2h ol 2 72

28,7 59.2 28.0  58.8 33.9 8246

TABLA Fo, 3




EXPOSICION DE MATERIAL

FASE © mamco  PROMEDIO

A 20-508 224
B 0-80 . 32
A 40w 5 B 1.6
e 2070 R o

" 10-50 0
: D«‘ 40-80 ' 64

' TABLA No, 4

A 'ORDENES ~
SR ' RGO :  PROMEDIO
a | 0608w
B 0-60 25

o 20.70 66
Lo 0-70 S oy
A 20-50 ‘ kS
b 10-30 o
‘ TABLA No. § '

) " VERBALIZACION:S PARA CAXBIAR CONDUCTA
FASE RANGO PROMEDIO

A 20-60 28
B Okt ‘ »
o 60470 62
c 070 n
s 1050 3
] 10-30 16

TABLA Yo, 6




-HABLA ESPONTANEA DE LOS NIROS QUE RECIBE RESPUESTA DEL HAEZSTRO

FASES  RANGO : PROMEDIO
10-k0g ‘ 20
2050 ko
20-30 20
0-30 16
10=30 ) 17

20-50 o W

TABLA No, 7




. GRAFICA DE PABTICIPACION POR SESION

- sesiones .

: n:ura Fas. 1 ,
réfica; genaral de parhcipae:én por ses:dn en cada
nne de las Fases de lfnea base y expemmentales,



GRAFICAS DE PARTICIPACION POR  BLOIWES

!i Figuras No. 2;,
./ Porcentajes de participacién por bloques en cada sesién
. de las fases de !fnea base (Ayr A ¥ A3), y en cada sg

bt‘éi6n de las Fases expprimantales (8, Cy D).
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Figur'aa de la J.a la 12,

) Porcanta_}es de participacién mdavndual de los su.;etos en

" eada.una de  las fases tanto de Hnoa base. ( Fases A) como’:',., et

.otpemnuntdlos (f’uses 8, Cy D)




GiAFICAS DE.PARTlClPACldN INDIVIDUAL

" FIGURA Nos 3
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FIGURA No. 5
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EIGURA No. 8
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SUAFICAS DEINTCDACCION DE LA MAESTIN .

Figuras 13 vy 14,
Porcentajes de interaccidn por pérte de la macstraen  «
cuanto.a exposicion de matarial y érdenes (Figu?a 13),'f .
en cuanto a verbalizaciones para cambiar conducta, dudas
'y vetroalimentacién (Figura 14) éara todos las fases de

Iinea base y experimentales.




GRAFICAS DE IRTERASCION DE LA MAESTOA

FIGUIA No. 13

Sesiona

- .Exposicién de moterial

o Grdénes




FIGURA No. 14
Sesiones

»
]

o L s
o Q [ (=] o o
LI D Y 6
-

©33npuoa’ detqued: eaed S8u0108Z] {PqQUD}

! (i
}
i
!
P
[ T w*
el ] o
NG WP o~

.. Sesiones



=)
in
. (5} o :
= P
bl
oy =
e
& o
- ~ g
£ s
ford
4 '] i
ud an vy
I+
-

- - TR~ S - U
™ TEewe

U 1ATIUME § L0




"GRAFICAS DE INTERACCION DE LOS ALUMNOS

.. Figuras 15'y 16.-

_-Parcentajes de interaccidn por parte de Jos alumnos en
tod;zs Iés fases de |fnea base y exﬁeﬁimentaleé en cuan
-te a dprobacién.y fechazo (figura 15), .y an cuanto a -
hnbla esponténea y habla como raspﬁosta al maestro (fi

“gura16).
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L APENDICE



ilumina y recorta los arbolitos; entreldzalos por las |fneas

del centro y adorna el follaje con. papol crepé,




u Escudo Nacional. Wroate por detrds

~.;,fluminé|, recorta y srma t

~un palito largo.



b Jumina, recorta y arma el gira~
sol, finelo con un broche al cen=
tro y pégalo despuéds. Sujeta la
flor y las hojas a un palito lar
go, segin el modelo.



liumina ol dibujo, recértals y dobla por las !fincas punteadas;

pégalo y tendris al Fira! un bonito vase de palomites de maiz,

"
Siaaman

ZZt
St




V0LV Lo,
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’ Humno, recorta, dobla y paga los muebles del Jardln de mﬁos
: uegﬁn como estin los de tu salén de clases.



lumina el dibujo, entrelaze las tiras de papel y pega el huevo,




[tumina el leén y borda la melena con estambre café, perforan-
do los puntos extremos de las lfneas.




lHunina el antifaz, recértalo, inserta la matrlz, ats

una liga en los orificios y péntelo,
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