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RESUMEN

Se presentan los fundamentos del trabajo realizado en escenarios preescolares de la ciudad de México para la promoción del
desarrollo social. Se describen las estrategias generales empleadas para el trabajo con los niños, basadas en la teoría del aprendizaje
social  y las estrategias para el trabajo colaborativo con  padres  y maestras  en los programas ejecutados. Se presentan  ejemplos de
programas en los que se contó con la colaboración psicólogo-maestras y psicóloga-padres para el logro de los objetivos en los
niños. Los resultados se discuten en términos de los beneficios de la utilización de técnicas cognoscitivo-conductuales y de la
colaboración entre profesionales para la promoción del desarrollo infantil.

ABSTRACT

Theoretical and methodological foundations of  intervention to promote social development in preschools are presented.
Social learning theory general strategies to teach children are described and also are presented collaboration strategies with
teachers and parents. It is exemplified collaboration with teachers and parents to meet development objectives with children.
Results are discussed in terms of the benefits obtained combining cognitive-behavioral techniques and collaboration between
professionals to promote child development.
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Los primeros años en la vida de un niño representan
una oportunidad única para establecer los fundamen-
tos de un desarrollo integral. Este desarrollo se ve in-
fluido tanto por las características personales del niño,
como por la interacción con el contexto que le rodea.
En este sentido, el desarrollo social constituye una opor-
tunidad importante para relacionarse con los demás y
de esta manera, acceder a la estimulación y el conoci-
miento del mundo que proporciona la interacción con
quienes nos rodean.

La  investigación en el área ha mostrado que las
relaciones que los niños construyen con sus pares y
maestros se basan en la habilidad para regular emo-
ciones y relacionarse de mareras socialmente acepta-
das y que esas habilidades están relacionadas positiva-
mente con el desempeño académico (Ladd et al.,
1999). Se ha visto también que los niños que no desa-
rrollan maneras socialmente adecuadas de relacionar-
se tienen menos probabilidades de ser aceptados por
los maestros y por sus compañeros (Kupersmidt &
Coie, 1990; Shores y Wehby, 1999) y participan me-
nos en las actividades del salón de clases que sus com-
pañeros  que exhiben conductas más apropiadas (Ladd
et al., 1999).

Por otra parte, se ha enfatizado la importancia de
promover una adecuada interacción entre los niños y
sus pares, ya que la calidad de la interacción en los
primeros años de vida es un predictor importante del
desarrollo cognoscitivo, del desarrollo de la autoesti-
ma y como ya se había mencionado, del desempeño
posterior en la escuela (Riley, San Juan, Kilkner, y Ra-
mminger, 2008).

Algunos autores señalan también que la calidad de
la interacción que se desarrolla en los años preescola-
res tiende a mantenerse en la adolescencia e incluso en
la edad adulta (Riley, San Juan, Kilkner, y Ramminger,
2008) con los consecuentes accesos o falta de ellos a
oportunidades de desarrollo y aprendizaje.

Con el ingreso a preescolar los niños se enfrentan
a nuevos retos al tener que interactuar con sus pares y
con adultos diferentes de sus padres, lo que les plan-
tea importantes tareas de desarrollo.

Durante esta etapa, la conducta de los niños se
mueve de un control principalmente externo al con-
trol interno.  También durante esta etapa, se incrementa
el interés por los compañeros y la interacción adecua-
da con ellos. Por lo que los niños deben aprender es-

trategias de interacción que les permiten alcanzar este
y otros objetivos (Bronson, 2000).

Se ha mencionado que las tareas de desarrollo so-
cial más importantes de los años preescolares son (Bil-
mes, 2004; Copple, Bredekamp, Koralek y Charner,
2013; Pucket y Black, 2007; Riley, San Juan, Klinkner,
y Ramminger, 2008):

. El desarrollo de habilidades básicas de interacción
social.

. El desarrollo de las conductas prosociales.

. El desarrollo de un sentido de sí mismo en relación
con los otros, que les permita ponerse en el lugar del
otro y entender otros puntos de vista.

. Estrategias adecuadas para la solución de conflictos.

. Identificación, expresión y manejo de las emociones

. Desarrollo de la autorregulación.

En este periodo de la vida, el ambiente juega un
rol crítico en el desarrollo de la autorregulación. Los
padres, maestros y otros adultos se constituyen en
modelos, recursos y guías para el desarrollo (Bron-
son, 2000).

Los padres y maestros proporcionan un arreglo
del ambiente que permite al niño explorar e interac-
tuar, asimismo modelan conductas, habilidades y acti-
tudes relacionadas con los procesos de interacción y
van guiando al niño en la exhibición de estas conduc-
tas y habilidades, proporcionándole andamiaje y ce-
diéndole cada vez mayor independencia en la exhibi-
ción de dichas habilidades. Una vez exhibidas las con-
ductas consideradas apropiadas en una comunidad
específica, padres, maestros y pares proporcionan re-
troalimentación y reforzamiento a las conductas valo-
radas en una comunidad específica (Morrow, 2001;
Vega y Macotela, 2007; Vega, 2009a, 2011).

Sin embargo, en la realidad es difícil que estos pro-
cesos se lleven a cabo de manera ideal. Por ello, es
necesario llevar a cabo acciones que permitan optimi-
zar el desarrollo de los niños en esta área, abarcando
tanto a los propios niños como a los agentes (padres,
maestros, otros adultos, pares) que influyen en su de-
sarrollo.

En este tenor, el presente documento describe las
características de la intervención realizada desde 1999
a la fecha en Estancias de Bienestar y Desarrollo In-
fantil  (EBDI) de la Ciudad de México, pertenecientes
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al Sistema de Seguridad y Desarrollo Social para los
Trabajadores del Estado (ISSSTE), encaminadas a pro-
mover el desarrollo de la socialización en niños prees-
colares de 3 a 6 años de edad. El equipo de trabajo
está constituido por una tutora, una supervisora, y
psicólogos residentes de la Maestría en Psicología,
Residencia en Psicología Escolar de la Universidad
Nacional Autónoma de México.

El programa que aquí se presenta se denomina
"Habilidades de comunicación social en niños prees-
colares" y su objetivo general consiste en:

Promover el desarrollo integral de niños preescolares, a
través de la promoción de la socialización y el lenguaje
oral y escrito, abarcando a los agentes involucrados:
niños, padres y maestros.

Para lograr este objetivo se trabajan dos grandes
áreas de desarrollo, el lenguaje y la socialización, en-
tendiendo que la promoción el desarrollo en estas áreas
incide sobre el desarrollo general de los niños. Los
objetivos particulares del programa son los siguientes

Promover el desarrollo del lenguaje oral y escrito en
niños preescolares a través de la participación de pa-
dres y maestros.
Promover la adquisición y re-estructuración de habili-
dades socialesen niños preescolares involucrando a
padres y maestros.

En particular, en este documento se describirán
los fundamentos teóricos y las estrategias de trabajo
con niños, maestras y padres para la promoción del
desarrollo social. Para ilustrar estos aspectos se pre-
sentan ejemplos de programas instrumentados y ejem-
plos de resultados obtenidos.

CARACTERÍSTICAS DEL PROGRAMA

1. Aproximación ecológica

El trabajo realizado toma en primer lugar la Ecología
del Desarrollo Humano de Bronfrenbrenner (2002)
quien define al desarrollo como "la concepción cam-
biante que tiene una persona del ambiente ecológico y
su relación con él, así como también su capacidad cre-
ciente para descubrir, mantener y modificar sus pro-
piedades" (p. 29), considerando que la persona no se

desarrolla en aislamiento, sino que su desarrollo psico-
lógico es producto de la interacción con el ambiente y
de la interacción entre los ambientes que le rodean.
Bronfrenbrenner considera que nuestros ambientes in-
mediatos (familia, escuela) constituyen microsistemas,
que a la vez son influenciados por sistemas más genera-
les y que la interacción entre estos microsistemas (meso-
sistema) tiene efectos en los miembros de cada uno de
ellos, de tal suerte que cuando un niño está siendo so-
cializado, recibe influencias no sólo de sus contextos
inmediatos, sino a través de ellos, de los contextos más
generales (exosistemas y macrosistemas).

Un aspecto importante a retomar de esta teoría es
la noción de que los microsistemas interactúan entre
ellos, constituyendo mesosistemas, como cuando fa-
milia y escuela unen esfuerzos en favor del desarrollo
del niño, o bien se contraponen.

En la propuesta que se presenta  en este documen-
to se considera esta perspectiva, en el sentido de que
se trabaja no sólo con el niño en aislado, sino que se
incide en su ambiente y en las interacciones bidireccio-
nales entre el niño y sus ambientes inmediatos, así como
en las interacciones entre estos ambientes (la escuela y
el hogar) y se considera de manera muy importante a
los agentes socializadores que se encuentran en ellos
(maestras, padres y pares).

El diagrama en la Figura 1 ilustra la incidencia del
programa en términos de los agentes involucrados y
que forman parte de los usuarios del programa.

Una consideración  importante dentro de la mane-
ra como el programa retoma esta aproximación es que
no sólo se analizan los comportamientos de niños, pa-
dres y maestras, sino la interacción entre ellos. Las psi-
cólogas residentes que trabajan con los usuarios del pro-

Figura 1. Usuarios del proyecto "Habilidades de
comunicación social en niños preescolares".

DESARROLLO DEL NIÑO

NIÑOS PADRES MAESTRAS
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grama están inmersas en los salones de los niños tres
veces por semana, durante los dos años que dura la
Residencia,  interactuando cotidianamente  con los ni-
ños y sus maestras, de tal manera que se convierten en
un agente socializador más y, de manera muy impor-
tante, tienen una visión más cercana a la realidad y a los
determinantes cotidianos de la conducta de unos y otras.

2. Proyectos de intervención-investigación

La intervención específica que se realiza en el escena-
rio inicia con una evaluación que involucra a los niños,
a través de la aplicación de escalas de desarrollo y de
la observación de la interacción entre los propios ni-
ños y de los niños con sus maestras, en las actividades
cotidianas. Asimismo se aplican cuestionarios a padres,
maestras  y personal técnico de la institución con el fin
de identificar las áreas de intervención que en su per-
cepción son prioritarias. Con base en la información
recabada se elaboran proyectos específicos de inter-
vención para grupos específicos de niños.

La ventaja de trabajar por proyectos es que per-
mite a las psicólogas residentes: a) Tomar cada vez
mayor responsabilidad sobre su aprendizaje (Boaler,
1997; SRI, 2000) ya que la supervisión, que al princi-
pio es muy estrecha, se va retirando gradualmente en
la medida en que avanzan en el programa de la Resi-
dencia; b) Realizar su formación en situaciones de la
vida real, en escenarios auténticos, lo que c) fortalece
la comprensión de las relaciones entre la teoría y el
desempeño profesional (Vega, 2009b) y d) promueve
la abstracción y permite desarrollar habilidades com-
plejas de razonamiento como la solución de proble-
mas, la comunicación y la colaboración (SRI, 2000).

Por otro lado, como los proyectos desarrollados,
además de proyectos de intervención para la promo-
ción del desarrollo, se conciben como proyectos de
investigación aplicada, permiten identificar  relaciones
entre las variables independientes y los resultados ob-
tenidos, lo que lleva a establecer indicadores de vali-
dez interna de los programas instrumentados y a la
generación de conocimiento.

3. Colaboración entre profesionales

Otra característica importante del programa es que  el
trabajo profesional  que se realiza en las EBDI sigue

una aproximación de Colaboración entre Profesio-
nales (Parrilla, 1996).

Se parte de la premisa de que las maestras que
trabajan con los niños tienen una formación, aunada
a su experiencia que las convierte en expertas en el
ámbito de la enseñanza a niños preescolares, y las psi-
cólogas residentes son expertas en los procesos de
desarrollo y aprendizaje de los niños.

La colaboración entre profesionales tiene las si-
guientes características (Parrilla, 1996; Panitz, 1996;
Hoffman y Pearson, 2000; Peña y Quinn, 2003; Za-
ñartu, 2002; Vega, 2013):

. Se basa en objetivos comunes.

. Se comparten la autoridad y el control del aprendizaje.

. La comunicación permite llegar a acuerdos mutuos

. Se distribuye el trabajo de acuerdo a la formación y
experiencia de cada miembro.

. Se valoran por igual las habilidades y contribución
de cada uno.

. El conocimiento se construye por consenso a través
de la cooperación de los miembros del grupo.

Considerando las premisas anteriores, en el trabajo
que se realiza en las Estancias, cada profesional (maes-
tras y psicólogas residentes) aporta sus conocimientos
y experiencia para el logro de un objetivo común, que
es la promoción del desarrollo de los niños (Vega, 2013).

4. Uso de técnicas derivadas de la
TEORÍA COGNOSCITIVA SOCIAL DEL APRENDIZAJE

En cuanto al trabajo que se realiza con los niños, se
retoman los principios de la Teoría Cognoscitiva
Social del Aprendizaje  (Bandura, 1977, 2001; Bandu-
ra y Walters, 1987).

Bandura (1977) considera que no sólo aprende-
mos por las consecuencias directas de nuestras accio-
nes, sino también observando las conductas de otros
y las consecuencias que ellos obtienen por sus accio-
nes. En la medida en que estos modelos sean impor-
tantes para los niños, habrá mayores probabilidades
de que se imiten dichas acciones.

Por otra parte, considera fundamentales los pro-
cesos cognoscitivos, ya que las personas pueden re-
presentar simbólicamente las influencias externas y esto
les permite guiar sus acciones. En este sentido los re-
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forzadores obtenidos con anterioridad adquieren un
papel motivacional muy importante.

Adicionalmente, las personas observan las conse-
cuencias de sus propias acciones y utilizan esta retroa-
limentación para generar hipótesis acerca de los com-
portamientos apropiados a cada situación, lo que per-
mite que tengan la capacidad de autorregularse.

Por otra parte, Bandura (1984) postula que las ex-
pectativas de eficacia personal determinan si se inicia-
rá una conducta, cuánto esfuerzo se invertirá  y por
cuánto tiempo se persistirá enfrentando obstáculos y
experiencias aversivas.

Como resultado de estos y otros procesos, los se-
res humanos son agentes activos que hacen suceder
intencionalmente las cosas. Estas acciones involucran
los sistemas de creencias y las habilidades de autorre-
gulación  y  capacitan al individuo para jugar un papel
activo en su autodesarrollo, adaptación y autorreno-
vación en respuesta a los cambios en el contexto (Ban-
dura, 2001).

Hasta aquí se han presentando las características
generales del programa que aquí se reporta y sus fun-
damentos, ahora se procederá a describir las estrate-
gias específicas del trabajo que se realiza con niños,
maestras y padres.

ESTRATEGIAS ESPECÍFICAS PARA EL TRABAJO CON

NIÑOS, MAESTRAS Y PADRES

a) Estrategias con los niños

Las estrategias que se utilizan con los niños son reto-
madas de la Teoría Cognoscitiva Social del Aprendi-
zaje que ha sido descrita en párrafos anteriores. En
términos generales estas son:

. Instrucción directa. Se explica al niño mediante instruc-
ciones qué es exactamente lo que se espera de él y se
le dice paso a paso cómo llevar a cabo las conductas
esperadas.

. Modelamiento. Se retoman los principios del modela-
miento, ejecutando la conducta o habilidad que se
espera del niño, quien observa la conducta y las con-
secuencias de la misma. Es importante mencionar
que este modelamiento puede realizarlo la psicóloga
o la maestra tanto en las sesiones formales de los

proyectos, como en las actividades cotidianas, pero
es particularmente efectivo si es realizado por los
pares en actividades cotidianas y el niño observa tanto
la conducta como las consecuencias.

. Ensayo conductual. Se promueve que el  niño practique
las habilidades a desarrollar tanto en las sesiones for-
males de los proyectos como en las actividades coti-
dianas.

. Reforzamiento. Se refuerzan las conductas apropiadas
que se refieren a los objetivos establecidos o las
aproximaciones a los mismos, mediante reforzamien-
to social, que eventualmente se desvanece y se con-
vierte en intermitente, de tal manera que al final el
reforzamiento consista en las consecuencias natura-
les de la conducta del niño proporcionadas por su
ambiente inmediato y cotidiano.

. Retroalimentación. Se proporciona información sobre
el desempeño, informando tanto de los aciertos
como de los aspectos que hay que modificar para el
logro de los objetivos.

. Práctica en actividades cotidianas. La práctica en las acti-
vidades cotidianas proporciona maestría en el des-
empeño y, de manera muy importante, proporciona
al niño la retroalimentación y el reforzamiento natu-
rales que se obtienen al interactuar en los contextos
naturales de interacción, con los agentes cotidianos
de dichos contextos (maestras, padres, pares y otros
adultos y niños), lo que promueve la generalización.

La aplicación de las estrategias mencionadas, solas o
en combinación, tiene el fin último de lograr la inde-
pendencia, la autorregulación y la percepción de auto-
eficacia en el desarrollo de los niños con quienes se
trabaja.

Un aspecto importante a mencionar es que el tra-
bajo que se realiza con los niños preescolares y con
sus padres y maestras tiene un enfoque de promo-
ción, enfatizando el gran valor preventivo que tiene
promover el desarrollo, más que enfocarse en solu-
cionar problemas en el mismo.

La  tabla 1 muestra algunos ejemplos de los pro-
yectos que se han instrumentado con los niños, utilizan-
do el encuadre teórico y las estrategias mencionadas.

La tabla 2 muestra un ejemplo de los resultados
del programa que promovió la autorregulación en
niños preescolares. Se comparan las conductas de los
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niños durante la planeación y evaluación de una activi-
dad, antes y después de la intervención.

b) Estrategias con las maestras

En el trabajo con las maestras se retoman los princi-
pios de la colaboración entre profesionales descritos
previamente en este documento, de tal manera que se
promueve no sólo compartir con las maestras las prác-
ticas efectivas que surgen de la literatura, sino también
que ellas compartan las que surgen de su formación y
experiencia.

Otro aspecto importante que se considera para el
trabajo con las maestras es la capacitación in situ y en las
actividades cotidianas. Se ha encontrado que si el apren-

dizaje de los maestros se basa en la práctica, es indivi-
dualizado y es reflexivo, se favorece la transferencia
de lo aprendido a las situaciones cotidianas del aula
(Garet y cols. 2001; Bean y Morewood 2007; Dar-
ling- Hammond y Richardson 2009; Knight, 2009;
Skiffington, Washburn y  Elliott, 2011; Vega, 2013).

El trabajo colaborativo con las maestras se lleva  a
cabo en tres etapas:

. Modelamiento. En esta etapa la psicóloga/o aplica las
estrategias y/o técnicas que se quieren transmitir. La
maestra observa basada en una lista cotejable. Al final
de cada sesión del programa se tiene una reunión de
discusión de lo ocurrido en la que la maestra, con
base en lo observado, retroalimenta a la psicóloga o

60

Tabla 1. Proyectos de intervención/investigación instrumentados con los niños y sus maestras.

PROYECTO

El desarrollo social en niños maternales

Modulación emocional en niños preescolares

Promoción de habilidades de autocontrol en niños preescolares:
"Una forma distinta de convivir con mis compañeros"

Programa para la promoción de conductas prosociales a través
de la lectura de cuentos y el juego sociodramático

Enseñanza y reestructuración de habilidades sociales a niños
tímidos y agresivos mediante la  solución de conflictos

Promoción de la autorregulación en niños preescolares.

Programa de promoción de estrategias para solucionar
conflictos de manera independiente

PARTICIPANTES

11 niños de 3 a 4 años | 1 educadora y 1 asistente educativa

18 niños de 5 a 6 años de edad

15 niños de 4 a 5 años |1 maestra titular

40 niños de segundo de preescolar | 2 profesoras titulares

15 niños de 3 a 6 años

23 Niños de entre 5 y 6 años de edad

17 niños preescolares, de entre 4 años, 9 meses y 5 años 7 meses
1 maestra titular y 1 maestra auxiliar

ACTIVIDAD

Agenda

Evaluación de la sesión

EVALUACIÓN INICIAL

Los niños planeaban actividades que no
podían cumplir, por ejemplo: "Ir a la feria"

Sin importar si se habían seguido o no el plan
y las reglas opinaban que "no había nada que
mejorar"

EVALUACIÓN FINAL

Los niños planeaban actividades que sí cumplían, por
ejemplo: "Voy a darle de comer a mi tortuga"

Reconocían cuando había que mejorar el seguimiento
de reglas y los pasos para llevar a cabo el plan

Tabla 2. Conductas de los niños antes y después de la intervención, en un programa de autorregulación.
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psicólogo, hace comentarios y sugerencias y  se expo-
nen dudas que son aclaradas por la psicóloga.

. Práctica conjunta. En esta etapa, maestra y psicólogo/a
discuten y planean las sesiones que se llevarán a  cabo
con los niños. A la luz del objetivo para cada sesión
deciden qué actividades programar, qué estrategias
específicas utilizar y cuál será el papel que cada una
desempeñe durante la actividad, que es llevada a cabo
de manera conjunta. Al igual que en la etapa anterior
se lleva a cabo una reunión de discusión y retroali-
mentación en la que se discute la manera en que se
llevó a cabo la actividad, los resultados obtenidos y
los ajustes necesarios para el logro de los objetivos.

. Práctica independiente. En esta etapa, la maestra aplica
las estrategias y la psicóloga observa mediante la lista
cotejable. Al final de la sesión, maestra y psicóloga
discuten, se retroalimentan mutuamente y compar-
ten reflexiones sobre lo ocurrido, los logros obteni-
dos y los ajustes necesarios.

La tabla 3 ilustra algunos de los proyectos instrumen-
tados, cuyo foco principal son las maestras.

Se presenta el comentario de una de las maestras al
concluir uno de los talleres:

 El trabajo fue aplicable y de utilidad. Enriqueció mi
práctica porque me permitió retomar los elementos
manejados en el programa, para incluirlos en las acti-
vidades cotidianas en el salón de clases.

c) Estrategias con padres

Con los padres se aplican los mismos principios de la
colaboración entre profesionales aplicados con las

maestras. Webster -Stratton y Herbert (1993) mencio-
nan que trabajar con los padres en un modelo colabo-
rativo que respete su responsabilidad en el desarrollo
de soluciones, en conjunción con el psicólogo, incre-
menta el sentido de autoconfianza, autosuficiencia y su
percepción de autoeficacia. El trabajo con los padres
se lleva a cabo en tres etapas:

. Etapa de conocimiento. En esta etapa se comparten con
los padres las estrategias efectivas que han sido pro-
puestas y cuya efectividad se reporta en la literatura.
De igual manera los padres comparten las estrategias
que su experiencia les ha mostrado que son efectivas.
Se discuten las propuestas y se llega a acuerdos.

. Etapa de reflexión. En esta etapa se llevan a cabo juegos
de roles y prácticas simuladas que llevan a  los  padres
a ser conscientes de los efectos que tienen sus com-
portamientos en los niños y a reflexionar sobre la im-
portancia de aplicar estrategias efectivas para la pro-
moción del desarrollo que promuevan a la vez la in-
dependencia y la autorregulación.

. Etapa de promoción. Los padres aplican en su hogar y en
las actividades cotidianas las estrategias acordadas por
consenso y discuten los problemas encontrados, los
resultados obtenidos y los posibles ajustes a su actuar.

La tabla 4 ilustra algunos de los programas aplicados
con los padres.

A continuación se presenta el comentario de un
padre de familia con respecto a uno de los talleres
realizados:

He aprendido muchísimo. Antes me desesperaba por
todos mis problemas. Ahora me he vuelto más pacien-

Tabla 3. Proyectos instrumentados cuyos receptores principales fueron las maestras.

PROYECTO

Capacitación en el manejo de contingencias para la promoción
de la competencia social en niños preescolares

Capacitación a maestras para la promoción de habilidades de
interacción social en niños preescolares

Programa de promoción de estrategias para solucionar
conflictos de manera independiente

PARTICIPANTES

14 niños de 3 a 4 años de edad
1 maestra titular y 1 asistente educativa

15 maestras titulares y 15 maestras auxiliaries

17 niños preescolares, de entre 4 años, 9 meses y 5 años 7 meses
1 maestra titular y 1 maestra auxiliar
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te, más tolerante. Esto me está ayudando mucho. He
cambiado en todos los aspectos, hasta en mi vida perso-
nal. Esto es lo que tengo que transmitirle a mi hija para
que ella tenga otra mentalidad, otro estilo de vida.

CONCLUSIONES

El programa reportado en el presente documento ha
demostrado ser efectivo para promover el desarrollo
social de niños preescolares y la participación activa
de sus maestras y padres en este proceso. Esto se ha
logrado considerando la importancia de incidir no sólo
en el propio niño, sino en el contexto con el cual inte-
ractúa y los agentes socializadores de dichos ambien-
tes, desde una perspectiva ecológica.

Los proyectos instrumentados como parte del
programa tienen la característica de ser proyectos de
intervención y a la vez de investigación aplicada lo que
permite garantizar la validez interna de las interven-
ciones y a la vez generar conocimiento. Además, cada
proyecto genera programas de intervención, instru-
mentos de evaluación, folletos y manuales (impresos
y digitales) para padres y maestras que pueden ser úti-
les para psicólogos y otros profesionales interesados
en la promoción del desarrollo infantil.

El trabajo que se realiza con las maestras y los pa-
dres está basado en un modelo de colaboración, que
permite lograr objetivos comunes, aportando cada
agente sus conocimientos y experiencia y construyen-
do el propio aprendizaje lo que enriquece a unos y
otros.

La instrumentación de los proyectos específicos,
retomando los principios presentados ha permitido
generar preguntas que se han convertido en proyectos
de investigación, cuyos productos enriquecen la con-
ceptuación y aplicación del programa.

Finalmente, este programa tiene la virtud de pro-
porcionar servicio profesional especializado en institu-
ciones de bienestar y desarrollo infantil y a la vez capa-
citar a profesionales de la psicología para la promoción
del desarrollo infantil, lo que permite la formación de
recursos humanos a nivel de posgrado, que multiplica-
rán los esfuerzos encaminados a que los niños sean cada
vez más independientes y autorregulados, lo que re-
dundará en una mejor competencia social tanto en los
años preescolares, como a lo largo de su vida.
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