UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE PSICOLOGIA

“ANALISIS DEL PROGRAMA
PEDAGOGICO PARA
NINOS PREESCOLARES
DE 4 A 6 ANOS EN
UN CENTRO DE DESARROLLO
INFANTIL”

MTRO. JAVIER URBINA SORIA
DIRECTOR

TESINA
QUE PRESENTA PARA OBTENER EL TITULO DE LICENCIADA EN PSICOLOGIA

SUSANA MA. DE LOS ANGELES JIMENEZ VIDAL.
ASESOR: MTRO. ROBERTO BAROCIO QUIJANO.

)75 3

TELIS CCN
FALLA LE GR.GEN




pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



TESIS CON FALLA DE ORIGEN



TESIS CON FALLA DE ORIGEN



INDICE

INTRODUCCION

CAPITULO|
ALGUNAS CONSIDERACIONES TEORICAS

CAPITULO I

DESCRIPCION DEL PROGRAMA PEDAGOGICO
OFICIAL PARA LOS NINOS PREESCOLARES.
(SEP)

CAPITULO I
ANALISIS DEL PROGRANA PEDAGOGICO
PARA NINOS PREESCOLARES

CAPITULO IV
CONCLUSIONES

APENDICES

BIBLIOGRAFIA

PAGINA §

PAGINA ©

PAGINA 17

PAGINA 30

PAGINA 44
PAGINA 49

PAGINA 61



INTRODUCCION
IMPORTANCIA Y JUSTIFICACION

Un Centro de Desarrollo Infantil (CD1) es un servicio educativo que Ias instituciones laborales ofrecen a las madres
trabajadoras. Estos centros proporcionan a los nifios menores de seis afios cuidados y una formacién integral mientras
sus madres cumplen tranquilas su jornada de trabajo.

Por la esencia misma de sus actividades, los CDI son un campo extenso e interesante para estudiarse, porlo mismo,
en la presente tesina, se circunscribe el trabajo de andlisis a uno de los programas pedagégicos que conforman los
lineamientos técnicos y operativos de la vida académica de los centros, disefiado y elaborado oficialmente porla SEP
para atender a los nifios preescolares de 4 a 6 afios y denominado (PROGRAMA PEDAGOGICO PARA NINOS
PREESCOLARES DE 4 A 6 ANOS,

Las funciones técnico-académicas del CDI estdn normadas porla Secretaria de Educacién Publica a través del 6rgano
administrativo denominado Direccién General de Educacién inicial quien dictamina los programas y lineamientos
pedagdgicos oficiales porlos que se regirdn éstos. Las funciones administrativas estdn supeditadas a la normatividad
del centro de trabajo.

Aun cuando hoy en dia se reconoce la importancia de los aspectos pedag6gicos en este tipo de contextos escolares
y esté formalmente establecida la organizacién que las norma, para llegar a la situacién actual los CDI tuvieron que
pasar por varias facetas.

En el afio de 1837 en Europa, Inglaterra y Francia ya se tenian casl dos siglos de proporcionar atencién a nifios
desamparados en [ugares con una configuracién de asilo. Sin embargo, y ante la necesidad de un quehacer formativo
para los nifios usuarios del servicio, se determind realizar un esfuerzo en la investigacién de los objetivos y tareas
pedagégicas indispensables.

En este afio y a partir de los trabajos de Federico Froebel (1782-1852) y los avances de la investigacion psicolégica
que apoyaron a la pedagogla, la concepcién de cuidar, unida a la de educar evolucioné de manera que hoy en dia
abarce la preocupacién de [a psicopedagogia al tratar de descubrir la mejor manera de elaborar programas que dirijan
el proceso de ensefianza-aprendizaje con la mejor calidad y beneficio para los niftos.

Froebel establece en Alemania e! primer centro preescolar con un sistema educativo formal proplamente dicho.
Su trabajo bésicamente proponia los siguientes principios pedagégicos:

1) El nifio es el centro de la educacién.

2) La energpfa del nifio surge de él mismo.

3) Su educacién debe ser siempre global y unitaria.

4) Se debe respetar su individualidad.

La estrategia pedagégica que utilizaba paradesarrollar estos principios consistia en actividades realizadas conlamano
primordialmente pero que fueran estimulo para los demés sentidos.

También procuraba el acercamiento con la naturaleza a través de la siembra en parcelas y la socializacién a través
de la moral religiosa.

Sus trabajos como los de muchos pedagogos de ese momento estaban fuertemente apoyados por [as investigaciones
psicoldgicas representadas por Ovidio Decroly y Hamaide en Bélgica, Maria Montessori y las hermanas Agazzi en
Halia, Kergomard y Brés en Francia y Mac Millan y Mac Kencie en Inglaterra. (Enciclopedia Técnica de la Educacién,
Santillana, tomo Vi, 1980, pag. 13)

Mientrastanto, en México, apenas naclia ei primer inlento de proporcionar a este tipo de poblacién infantil atencién con
la Unica perspectiva de prodigarles proteccién fisica y alimentacién como en los asilos del modelo europeo antiguo.

Treinta afios después de la innovacién educativa de Froebel, se abrieron en México las Casa de la Amiga de la Obrera
y en 1928 los Hogares Infantiles (después denominadas Guarderfas infantiles), en donde se Hevaron a cabo clertas
actividades pedagdgicas inspiradas en la experiencia de los Jardines de Nifios establecidos en 1909.



Los dos primeros jardines de nifios se organizaron bajo la direccién de Rosaura Zapata y Estefania Castafieda quienes
recibleron su formacién normalista con personas como Enrique Von Lavosche, Beriha Von Gliimery Manuel Cervantes
Imaz quienes impartfan su tatedra con una orientacién froebellana,

(SEP, DGEI, Depto. de Capacitacién, Septena, Boletin, 1984, pag. 2).

Posteriormente, En 1931, Rosaura Zapata fundé la Socisedad de Educadoras Mexicanas para Estudio y Proteccién del
Nifio y auspicié la publicacién de la revista Jardines de Nifios que dirigi6 la sefiorita Bertha Dominguez... En ella salla
el programa mensual de actividades y todas las educadoras eran estimuladas para colaborar con ella. (SEP, DGEI,
Depto. de Capacitacién, Septena, Boletin, 1984, pag. 5). Este fue el primer intento por realizar en México una
programacion formalmente estructurada y por organizar sisteméaticamente las experiencias de la ensefianza y del
aprendizaje.

En 1958 se elaboré el Programa de Jardines de Niflos aprobado por el Consejo Técnico de la Educacién y fue reeditado
en 1965, en este se contemplaron las siguientes 4reas:

- Proteccién y mejoramiento de la salud fisica y mental.

- Comprensién y aprovechamiento del medio natural y los elementos naturales.

- Comnprensién y mejoramiento de la vida social. -

- Adiestramiento en las actividades practicas.

- Juegos y actividades de Expresién Creadora. (SEP., DEGEI, Programa Pedagdgico... pag. 12).

Este programa tenfa como apoyo didéctico los Temarios Mensuales que describlan diferentes aspectos de la vida del
nifio a reproducir en el salén de clase asf como de la comunidad y el hogar.

La produccién pedagégica oficial en materia de programacioén destinada exclusivamente a los CDI se consolidé hasta
1978, afio en que la Direccién General de Educacion inicial después de muchos trabajos de experimentacién, edité
y aplico siete programas pedagégicos para lo niftos cuyas edades oscilan entre los 45 dias de nacidos y los sels afios
y que a la fecha son los vigentes.

Para su consecucion En 1870 se elabor6 el material que integré las Unidades de Trabajo, en que, a diferencia de la
aproximacién sensorial utilizada en los programas anteriores, los programas que nos ocupan:

... se fundamentaron en el estudio del pensamiento del nifio de 3 a 6 afios, a parlir de la formacién de grupos, con
atenci6n a grandes contrastes entre los objetos, la discriminacién de semejanzas y diferencias de los elementos de su
mundo y Ia posibilidad de establecer relaciones entre seres y objetos. (SEP, DGEI, Programa Pedagégico para el
nific..., pag. 12).

El parrafo anterior define la directriz tedrica y la estrategia didéctica en la cual se enmarcaron los programas,
evidentemente extraida de una orientacién cognitiva. En esta los disefiadores de los programas para los CD!
contemplaron como punto de partida para planear y desarrollar el quehacer educativo los procesos mentales del
pensamiento infantily sus manifestaciones como generadores del aprendizaje del nifio. A diferenciade la aproximacion
sensorial utilizada con anterioridad.

Las Unidades de Trabajo... fueron reestructuradas en 1873 y publicadas en 1876 con el nombre de Gulas didécticas
las cuales se siguen aplicando a la fecha. pero con el nombre de Programas Pedag6gicos. (SEP, DGEI, Programa
Pedagégico para el nifio..., pag. 12)

Estos programas estén clasificados en tres niveles con fres subcategorfas cada uno de acuerdo a las edades
cronolégicas, denominados: Programas Pedag6gicos para Lactantes (a, b, €), Maternales (a, b, ¢} y Preescolares (I,
Il y 1il) (en este Ultimo nivel las tres subcategorias estdn en un solo programa).

Al analizar el Programa Pedagdgico para niftos Preescolares de 4 a 6 aflos, se pretende delerminar comparativamente:
a) de su estructura, la fuente curricular subyacente a la estrategia didactica y la organizacion de las experiencias de
aprendizaje propuestas en el modelo escogido y,

b) de la experiencia en su aplicacién, en que sentido las actividades programadas logran las metas propuestas .

Para llevar a cabo estas deducciones, en la primera parte de la tesina, se describe y categoriza la estructura interna

del programa y la forma como es aplicado en un centro, tomando en cuenta la experiencia obtenida como directora
durante ocho afios en el CDI Sol6rzano de Cardenas del Instituto Politécnico Nacional.



Enla segunda parte del trabajo est4 plasmado el anélisis propiamente dicho de lasresultanies expresadas en el primer
capltulo, comparando los nlveles de relacion entre los aspectos estudiados.

Esta forma de analizar el contenido del Programa permitird observar un panorama integral de las condiciones de
elaboracion y aplicacién del mismo, dando respuesta a muchas interrogantes de los maestros en cuanto a el tipo de
aprendizaje que se promueve cuando lo aplican.

El motivo por el cual se decidi6 hacer este tipo de andlisis parte esenciaimente de los troplezos que se tuvieron para
subsanar la necesidad de los docentes del CDI para entender clara y concretamente las metas de aprendizaje en el
modelo curricular escogido por los especialistas que elaboraron

La organizacién de oportunidades para el aprendizaje de los nifios en el CDI estructurada en el programa creo un
problema de Insatisfaccién profesional en los maestros porque, sin entender a clencia cierta cual era lo que estaba mal,
observaban en sus alumnos que las actividades de aprendizaje se reallzaban autométicamente y sin sentido y sus
esfuerzos no proporcionaban los resultados esperados.

Se realizaron algunas actividades que pusieran en claro cual era realmente la ralz del problema y sl realmente se
lograban las metas de aprendizaje o habia que hacerie algunos ajustes. Sin embargo se logro poco avance con los
intentos porque no se tenla idea concreta de como y en donde buscar respuestas a las Interrogantes.

De las sesiones de anélisis con los maestros se llegé a la conclusién que primeramente era necesario entender cual
era las condiciones curriculares del programa y los principlos bésicos por los que deberia regirse sus implicaciones
educativas, de manera que nos permitiera dilucidar el nivel de coherencia con las actividades pedagégicas que se
llevaban a cabo en le CDI.

Los beneficios obtenidos de este tipo de andlisis serfan:
a) La problemética educativa de los programas se ubicarfa en un contexto explicativo més integrado y
se obtendria un panorama general més real de su condiciones de aplicacién
b) Latoma de decisiones y las propuestas de solucién serian mayormente funcionales al contexto en que
el programa es aplicado porque surgirian de las sugerencias y experiencias de los especialistas y de los
maestros.
c) La organizacién programética y curricular tendria que ser mutidisciplinaria y participativa porlo que los
esfuerzos enriquecerian la coherencia entre la estructura y la forma de aplicar el programa. y por Gitimo,
d) Los procesos de planeacién, evaluacién y control de los programas seria facilitado y promovido con
mayor eficiencla y eficacia porque las metas educativas y la estrategia pedagégica quedaria muy clara
para todos.

El programa pedagégico para el nifio de 4 a 8 afios, que asiste a los Centros de Desarrollo Infantil es la propuesta
didéctica que ofrece el estado para dar formacién a los nifios en |a etapa preescolar, editado e implantado por la SEP
através de la Direccién de Educacién Inicial que pretendieron al confeccionario:

a) Respetar la personalidad y el desarrollo Infantil;

b) capacitar al nifio como agente de cambio social;

¢) considerar las investigaciones més recientes sobre la evolucién infantil y

d) que el alumno desarrolle en forma armonica las areas f(sica, afectivo social y cognitiva.

(SEP, Programa Pedagégico, pag. 10, 1978).

El contenido del programa se organizé en ocho divisiones sustanciales. Estas son:
- Antecedentes:
Se encuentran datos histéricos de la elaboracién del programa.
- Fundamento Psico-Pedagoégico:
Conlienen los conceptos teéricos que sostienen el programa.
- Nommas Generales:
Abarca las directrices por las cuales el maestro debe guiar su estrategia pedagégica.
- Objetivos Generales y Particulares de cada unidad:
Contiene los objetivos pedagégicos que los maestros deben alcanzar durante el afio escolar.
- Contenido de Nociones:
Presenta un cuadro esquematico (APENDICE N° 1.B) donde se describen los repertorios que el nifio adquiere
cuando alcanza los objetivos pedagégicos durante el ciclo escolar.



La obtencién de los repertorios integra las tres &reas de la personalidad del nifio; el area afectivo-social, el drea

fisica y el &rea cognitiva.

Este cuadro agrupa ios repertorios de acuerdo a su naturaleza y los denomina como procesos ¢ nociones.

- Indicaciones Generales:

( Normas Generales) Aparecen los lineamientos que el equipo docente deber4 considerar para llevar a
cabo [a estrategia pedagégica. ( APENDICE N° 1.A)

- Estructura Programética (seis unidades). Indicaciones didActicas por unidad:

Indica por unidades las sels etapas de la estrategia pedagégica que llevaré a cabo el docente. En ella
se observan los objetivos especificos y las actividades que los nifios deberén raalizar para lograrios.

Sin embargo, con el propésito de realizar unadescripcién funclonal que concentre y sintetice las divisiones
antes mencionados, que incluya la narracién de las condiciones y la forma en que el programa ha sido
aplicado, se observé la necesidad de exponerlas en otra organizacién dentro de la tesina, esta es la

siguiente:

- FUNDAMENTACION .- Abarca la descripcion y el anélisis de los apartados relativos al constructo teérico y los
lineamientos generales para la aplicacién. Corresponde a las tres primeras divisiones del

programa..
- OBJETIVOS.- La descripcién y el andlisis se referird a la estructura de los objetivos generales, particulares
y especificos que contienen la estrategia did4ctica que el maestro deberé usar en el sal6n
de clases.
- CONTENIDOS.- En donde la descripcién y el andlisis se dirige a la temética que respalda y estd inmersa en

los objetivos y, a toda la estrategia didéctica.

Las siguientes divisiones, contemplaran unicamente las condiciones y la forma como se lleva a cabo la aplicacién
del programa dentro del contexto escolar del CDI Amalia Solérzano de Cérdenas, que serviré de punto de referencia.

Estas son:

- DISPOSICION DEL ESPACIO-FISICO.-

- ORGANIZACION DE ACTIVIDADES.-

- ROL DEL MAESTRO Y DEL ALUMNO.-

- SUPERVISION Y EVALUACION.-

- CAPACITACION PARA LA APLICACION.-

- PARTICIPACION DE PADRES DE FAMILIA.-

Planeacién y organizacién del salén de clases y de las éreas
exiernas a éste,

Distribucién de los horarios y material para la realizacién de las
actividades planeadas.

Descripcitn del papel asumido por el maestro y del alumno en la
aplicacién del programa.

Definicién de estos conceptos y descripcién de las actividades
realizadas para llevar a cabo estos procesos.

Definicién y descripcién de las actividades y contenidos utilizados
en la capacitacién de los maestros.

Descripcién de las actividades llevadas a cabo por la socledad de
padres de familia y de las normas emitidas por la SEP para ellos.



CAPITULO |
A‘LGUNAS CONSIDERACIONES TEORICAS.

En eltranscurso del analisis del programa se pretende exponer, entre otras cosas, de qué manera su fundamentacién
tedrica a pesar de intentar orientar su estructura sobre las bases de la aproximacién cognoscitiva, sélo cubre
parcialmente los aspeclos més importantes de la metodologia que propone debido a una serie de decisiones
institucionales que la simplifican.

Para poder construir un programa con una orientacién teérica definida, es necesario respetar los conceptos de ésta
y observarque al hacerlo dé respuesta a una serie de cuestionamientos alrededorde su construccién como son; ¢, Hacia
quien va dirigido el programa?, ¢ Qué contenidos debe tener?, (En qué contexto se debe llevar a cabo?, ¢ Quiénes
determinan las formas curriculares de elaboracién y conforme a qué criterios?.

Los psicélogos educativos, los tedricos del aprendizaje y del desarrollo y otros cientificos sociales estén de acuerdo
con la afirmacién de que el ser humano se desarrolla gradualmente a través de distintas etapas y sobre esta base se
han producido una serie de teorfas para explicarlo. Stevens y King (1987) clasifican estas teorfas en cuatro
orientaciones o marcos de referencia, que si bien son relativos por las transformaciones que de elias se hagan en el
transcurso del devenir histérico, son una guia para Introducirnos al estudio de las investigaciones educativas. Estos
son:

a) La orientacién estimulo-respuesta (anélisis experimental de la conducta)

b) La orientacién cognoscitiva-interaccionista

c) La orientacién psicosexual-interaccionista

d) La orientacién maduracionista” (pag. 38)

Los encargados de los disefios de los programas deben decidir el disefic de su programa pero en congruencia con la
teoria que los sustentan. Los marcos antes propuestos le puedan dar una idea sobre que direccién es la que mas
conviene y convence para la escuela que preside.

EL ANALISIS EXPERIMENTAL DE LA CONDUCTA

Los esfuerzos de la primera orientacién y sus implicaciones educativas se pueden llustrar en los trabajos de B.F.
Skinner (1959); Bushell,1970; Bereiter y Englemann, 1966 (Programa DISTAR); Bilou y Baer,1961; Haring, Hayden
yAlien, 1971; Karnes, Zehrbachy Teska, 1872; Millery Camp, 1872; Resnick, 1867; Wang (1873} y otros més. Quienes
ponen énfasis en las habilidades preacadémicas-académicas cuya secuencia es sin etapas, de fos simple a lo
complejo, de lo concreto a lo abstracto y como naturaleza del contenido programético, las actitudes necesarias para
la competencia cultural.

Los resultados esperados con respecto al nifio son: el desarrolio de su capacidad para ejecutar operaciones especificas
que constituyan requisitos culturales. Su metodologfa esté profundamente arraigada a una concepcién ambientalista
del aprendizaje. Sus pasos en el proceso de enseflanza estdn claramente especificado, el maestro dirige la
organizacién amblental y es responsable de que el nifio aprenda, de no ser asl, se alteran las condiclones ambientales
sisteméticamente. Otros programas diseflados bajo este concepto son el DARCEE y el Programa de
Mejoramiento.(Stevens y King 1887, pag.41-44)

Stevens y King reportan que los programas *preacadémicos” y “académicos"” basados en el anélisis experimental de
la conducta dirigidos a los niflos marginados eran notablemente aceptados en la época de los 60. Di Lorenzo (19868)
y Karnes (1973) afirmaban que sus datos constataron que estos programas dirigidos por el maestro, pareclan ser més
eficaces con tales niilos. (Stevens y King, 1887). Sin embargo existen pocos datos sisteméticos que avalen dicha
afirmacion. Sjolund lleg6 a la conclusién de que hay pocas pruebas de que la ensefianza inicial o temprana mejore
sustancialmente el desarrolio fisico, motor, social o6 emocional, pero que algunos programas parecian facilitar el
desarrolio intelectual y la disposicién para asistir a la escuela.

Para la década de los 70, los esfuerzos por mejorarlas condiciones para obtener informacién vélida evolucionaronde
tal suerte que se ha intentado realizar anélisis comparativos, més adelante se expone un panorama de cinco estudios
sobre la efectividad de distintos métodos de programas: el preacadémico/académico, elde descubrimiento cognoscitivo
o el de descubrimiento, que corresponden a la clasificacién de {as teorias antes mencionada. (Stevens, 1987 y
Zimeles,1986).



LA ORIENTACION COGNOCITIVISTA-INTERACCIONISTA

Las respuestas a las anteriores interrogantes en el programa oficlal que nos ocupa, a la luz de |a teoria cognoscitiva-
interaccionista donde se puede encuadrar el programa oficial para nifios preescolares en los CDI de acuerdo con su
fundamentaci6n teérica, se resuelven con muchas limitaciones porque ignoran las posibilidades de las implicaciones
pedagégicas encontradas en las investigaciones més recientes y que precisamente dan mayor claridad a la forma de
dirigir la estructura del programa.

En nuestro pals se han hecho muchos esfuerzos por organizar la adquisicién del conocimiento por parte de los nifios
preescolares respstando su personalidad, intereses y necesidades, sin embargo los esfuerzos no han sido los
suficientes y puede observarse todavia deficiencias en la seleccién de criterios pedagégicos y psicolégicos para la
construccién de los programas y poca preocupacién por actualizarse en los avances metodolégicos de la teorfa para
la elaboracién curricular, para lo cual en la mayoria de los casos se recurre a gente inexperta y es producto de una
decistén politica gubemamental mas que técnica.

Stevens y King (1887) reportan que esta orientacién (algunas veces llamada teoria del desarrollo cognoscitivo), tiene
mayor auge a partir de Jean Piaget que, hace énfasis en el individuo como un organismo que construye su inteligéncia,
orientado hacia la accion, la investigacién, la exploraciény en continua adaptacién. En esta parte del trabajo no se haré
hincapié en las caracteristicas de esta orientacién porque se tratardn con més detalle en el desarroflo del anélisis del
Programa.

Algunos investigadores cognoscitivistas-interaccionistas més fervientes son: D.Weikart (1871) y su Currlculo
Orientado Cognoscitivamente, C.S. Lavatelli (1970); C. Kamii (1872), G. Nimnicht, (1872) y el método autotélico o de
respuesta; F.H.Hooper (1872); el modelo TEEM y el modelo de las escuelas primarias britdnicas.

La orientacién Psicosexual-Interaccionista. para Stevens y King (1987) est4 caracterizada por la teoria
psicoanalitica de Sigmund Freud representada en el trabajo de Erik Erikson (1850) y Anna Freud (1985) donde el
individuo es*...un organismo que evoluciona a lo largo de las etapas que destacan la naturaleza emocional y afectiva
de la personalidad del Individuo. ..."Se considera que el nifio atraviesa por varias etapas psicosexuales par convertirse
en adulto maduro y racional.” (pag. 48). Elkind (1970) realiza un trabajo sobre la teoria de Erikson en donde pone al
descublerto la nueva dimension explicativa que se le puede atribuir a la interaccién social dada su preocupacién por
el desarrollo socio-emocional. (Stevens y King, 1987 pags. 48-52)

En esta orientacién no se pueden identificar muchos modelos basados especificamente en la teorfa, quiz4 se podria
identificar una tendencia predominante sobre la aproximacién en algunos programas hacia las funcién de la imagen
masculina, hacia el desarrollo de la autoestima, al autorespeto y al delos demés, hacia los aspectos afectivos y
emocionales.

Por (ltimo, la orientacién maduracionista asociada a Amold Gesell, Frances lig y Louise Ames qulenes enfocaron
sus esfuerzos sobre el individuo considerando prioritdriamente su herencia genética, es decir sus capacidades innatas
que se desarrollan al entrar en contacto con el medio amblente propicio. La mayoria de los programas escolarest/picos
son de esta naturaleza.

ANALISIS DE ESTUDIOS COMPARATIVOS ENTRE MODELOS PARA PROGRAMAS PREESCOLARES

El Proyecto de variaciones Planeadas Head Start (Programas de Beneficio Inicial creado en 1869 por la Office of
Child Developmentinicié un estudié para responderalas interrogantes:ejercen diversostipos de programas un impacto
diferencial en el desarrollo de nifos pequefios? y ¢Qué tipos de sistemas de apoyo se necesitan para instalar con
eficacia un programa dado a cierta distancia de sus disefiadores, utilizando un personal nuevo para poner en marcha
el programa?.

Los estudios incluyeron numerosos programas que atendian niflos de diferentes nacionalidades, razas, niveles
socioeconomicos; fueron comparados en cuanto a alimpacto diferencial del programa sobre los nifios en el desarrollo
intelectual, disposicién académica y control de impulsos en los nifios.

Para medirlos resultados de la aplicacién de los modelos, se suministraron a los niflos de cada programa tres pruebas
de aprovechamiento “preacadémico” o de “disposicién académica” para evaluar los conceptos mateméticos y
precientificos, el alfabeto, los nombres de nimeros y figuras. Sus resultados se exponen més adelante.



Otro estudio similar al antes citado de variaciones planeadas es el denominado Proyecto Follow Through para nifios
de escasos ingresos, quienes asisten a la primaria. (Stevens, 1887). En noviembre de 1891 la Cognltive Enrichment
Network (COGNET) reporta los resultados de Ia aplicacién del proyecto en el distrito de Tennesse compuesto de tres
partes: 1) Planesde mini-lecciones; 2) una investigacion sobre el aprendizaje que envolvia actividades computacionales
y 3) un grupo de evaluadores dindmicos.

Los resultados mostraron que los alumnos obtuvieron puntajes muy altos en las pruebas de lectura y mateméticas, en
las de motivacidn intrinseca y en la serie de tares para medir funcionamiento cognoscitivo. Los maestros con
entrenamiento mostraron méas conductas positivas después del entrenamiento; que los maestros que no lo llevaron
y usan sélo el control de grupo como técnica disciplinaria. En la interaccién conlos nifios, utllizando elogios y conductas
de reciprocidad. Comparados con otros padres, los de los nifios bajo el proyecto fueron capaces de proporcionar
ejemplos espaclficos cuando resolvian problemas, crelan que podian tener impacto en el aprendizaje de sus hijos y
reportaron que los nifios estaban entusiasmados acerca de las computadoras (COGNET, 1891).

Con respecto a los marcos de referencia, Stevens agrupa comparativamente 10s programas de la Head Start que
considera con orientacién preacadémica/académica en donde se atendfa a: nifios negros, mexicoamericanos,
originarios de ese pals, blancos, y nifios de campo y de ciudad. de la manera siguiente:

Pr démico/ académico

Universidad de Oregon (Englemann/Becker )

Universidad de Kansas (Bushell)

Universidad de Pitsburgh (Ensefianza prescrita individualmente-EPI)

Descubrimiento cognoscitivo

Arizona (Modelo de Educacién temprana de Tucson-Mett)

Far West Laboratory (Laboratorio del LeJano Oeste) (Modelo Responsivo de Nimnicht)
Amplio Alcance (Curriculo orientado cognoscitivamente de Weikart)

Universidad de Florida ( Modelo de Gordon para la educacién de padres)

Responsive Environment Corporation (Corporacién de ambiente responsivo (CAR)

Descubrimiento
Bank Street
Educational Development Corporation (EDC) (Corporacién de Desarrollo Educativo)

El modelo Enabler (capacitador) no puede ser facilmente identificable en estos contextos porque disefiaron su propla
metodologfa y objetivos, los maestros apoyados por un programador a estructurar las metas y las actividades para
{ograrlas, sin emabrgo también fue analizado comparativamente.

RESULTADOS

Los resultados de las pruebas indicaron que en el primero y segundo aflo de aplicacién, solamente en una parte de la
prueba los alumnos de los modelos preacadémicos obtenlan puntuaciones mayores, (nombres de figuras nimeros y
letras). En cuanto a los aspectos: conocimiento general, el significado de las palabras, la atencién auditiva y
comprension, la escritura, el copiado, las destrezas cuantitativas, el habla y la rotulacién no se encontraron diferencias
significativas.

Los alumnos del Curriculo orientado cognoscitivamente de Weikart mostraron un significativo desempefio superioren
relacién a los demés nifios de los diferentes modelos en |a aplicacién de Ia escala Stanford Binet, Esta afirmacién fue
apoyada por los centros EPI y por fa Responsive Enviroment Corporation. El modelo Bank Street fue el de menor
desempefio.

En general el trabajo del modelo Weikari fue superior al de los demés modelos, pero en esta &rea es particularmente
importante porque apoya la idea conceptual de Piage! sobre el desarrollo de la inteligencia que es la piedra angular
de la pedagogfa cognocitivista-interaccionista.

En las medidas de exhibicién motora los modelos de descubrimiento, (que abarcan los de orientacién maduracionista),
fueron los de més alté nivel como era de esperarse. El modelo EPI fue el de més bajo rendimiento.



En el tercer aho aparentemente los programas académicos tuvieron un aumento positivo en su nivel de ejecucién. No
se reportan diferencias significativas entre los modelos con excepcidn al de Oregon Kansas en destrezas especificas.

Merle Karnes (1973), (Comparacién Curricular de Karnes), estudié la efectividad de cinco programas preescolares
para nifios de 4 afios de bajos ingresos diseminados al azar en una guarderia tradicional, un programa de guarderia
integrado & la comunidad, uno de tipo Montessori, uno de tipo cognoscitivo estructurado y uno basado en el lenguaje;
que Stevens los categoriz6 de la manera siguiente de acuerdo a con marco de orientaclones:;

Pr démico/ démico
Modelo e mejoramiento de Kamnes
Modelo de Bereiter-Engiemann

Descubrimiento cognoscitivo
Montessori

Descubrimiento
Tradiclonal
Integrado a Ja comunidad

RESULTADOS

Los resultados muestran que: En el primer afto con respecto a desempefio intelectual, desarrallo del lenguaje,
funcionamiento perceptual motor y disposicién madurativa, los grupos de Mejoramiento se desempefiaron
significativamente mejor que los de Integrado a la Comunidad y los de Montessori; pero no asi con los de el grupo T
Tradicional.

En cuanto a la escala de Binet y Stanford los grupos de Bereiter y Englemann y Mejoramiento fueron superiores a los
de el modelo Tradicional. En el segundo afio los resultados fueron superiores al de los demés grupos en el modelo B-
E.

El lenguaje, medido a través de ia Prueba de Capacidades Linguisticas lllinols reporté diferencias significativas del
modelo de Mejoramiento sobre el grupo integrado y el Montessori; no hubo diferencias entre el modelo B-E y
Tradiclonal; y, todos los grupos tuvieron mejor ejecucién del lenguaje que el modelo Montessori.

Las puntuaciones en laejecuclén perceptual motora y la Prueba Frostig, el modelo MeJoramiento obtuvo las més altas,
dejando atrés al Programa Montessori del cual se esperaba fuese el mejor atendiendo a su metodologfa.

Durante los tres afios de evaluacién se observé un aumento en la ejecucién de las habllidadesde los nifios. Los grupos
de B-E y Mejoramiento fueron notablemente superiores pero es importante destacar el comentario de Stevens en el
sentido de que todas las condiciones de evaluacién fueron estructuradas por adultos en las que el nifio debe dar una
respuesta apropiada lo cual puede ser una desventaja para los niffo cuyos programas estan bajo las orientaciones que
requieren respuestas de los nifios “naturales”.

Los siguientes cuatro métodos fueron estudiados por L.B. Miller y J. L. Dyer (1872) (Variaciones Planeadas) con
intenciones de observar el desarrollo intelectual y afectivo de niftos pequefios y Stevens (1987) los agrupé de la
sigulente manera:

Preacadémico/académico
Bereiter- Englemann (DISTAR)
CDIET

Descubrimiento cognoscitivo
Montessori

Descubrimiento
Guarderia Tradicional
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Los resultados mostraron que no hubo diferencias significativas entre modelos, en la escala de Stanford-Binet, en el
Inventario preescolar Caldweld ni en el de Conceptos Basicos, con excepci6n del Programa de CDIET que parecié
mostrar mayor motivacién de logro, independencia, ausencia de timidez, resistencia a las distracciones e inventiva en
la Bateria de pruebas de Auténoma de Cincinnati. Segun el autor, el modelo de Millery Dyer constituye un apoyo débil
para asegurar que los programas pre-académicos sean més eficaces para promover el desarrolio inteleclual general
ytambién el aprovechamiento preacadémico porque los resuitados obtenidos aparentemente no son confiables yquizé
st se pueda encontra un efecto diferencial del programa sobre las 4reas efectivas del desarrollo.

David Weikart (1969) (Estudio Ypsilanti de Comparacién) inici6 el estudic comparativo de tres programa para
preescolares tratando de igualar las condiciones ambientales de los tres, los cuales se esquematizaron de la siguiente
manera:

Preacadémico/académico
Método basado en el lenguaje (Bereiter y Englemann)

Descubrimiento cognoscitivo
Curriculo orientado cognoscitivamente.

Descubrimiento
Método basado en unidades

Weikart, repiti6 el estudio después de tres aflos concluyendo que todos los programas ejercen el mismo efecto
comparable en los nifios, dependiendo de la calidad de la planeacién educativa y de la supervisién de los
maestros.(Stevens y King, 1987 pags.68-68). Sin embargo, en promedio las medias de las puntuaciones en el grupo
de lenguaje y el grupo cognoscitivo eran superiores al de Unidades.

El Gltimo estudio que reporta Stevens y King (1887) se refiere al de P.Minuchin, B.Biber, E. Shapiro y H. Zimiles (1868)
(Estudio Completo de las Experiencias Escolares) en el que examinaron dos experiencias de ensefianza en donde
analiz6 el impacto en el desarrollo de nifias aventajados de cuarto afio. Se seleccionaron cuatro escuelas en donde
seidentificaban claramente la orientacién académicadel programay la orientacién pordescubrimiento. (Minuchin, 1887).

Los resultados mostraron que linicamente habia diferencias significativas positivas en el programa académico, cuando
se promovia el desarrollo de destrezas académicas y de inteligencia general pero se observaba lo contrario cuando
se trataba de resolver problemas en el programa de orientacién por descubrimiento.(Stevens y King 1887)

ANALISIS COMPARATIVO ENTRE LOS COMPONENTES DE LA ESTRUCTURA DE LOS PROGRAMAS PARA
PREESCOLARES.

Una forma més de categorizarlos programas es en cuanto a la forma en que interacttian los elementos de su estructura.
La National Association for the Education of Young Children (1886) (NAEYC) (Keesler,1991 Hyson, Hirsh, Pasek,
Rescoria, 1990), a partir de las aportaciones de los investigadores en educacién preescolar, propone una gufa para e}
desarrollo apropiado de la practica educativa y para el disefio curricular bajo cuatro componentes importantes e
identificados en cualquier investigacién educativa sin importar su orientacién. Estos son:

El curriculum

La interaccién adulto nifio.

La relaci6én entre el hogar y el programa.
El desarrollo evaluativo de los niftos.

Estos aspeclos se resumen de la siguiente forma:

EN CUANTO AL CURRICULUM

a) Debe proveerde un acercamientointegral atodas las &reas deldesarrollo infantil, tanto fisico como emocional, social
y intelectual y no puede estar circunscritas a estrechas y subjetivas 4reas, porque ninguna actividad estimula en una
sola dimensién del desarrollo y del aprendizaje.

b) La planeacién curricular debe estar basada en observaciones y descripciones de cada interés infantil y de los
progresos en su desarrollo.



c) La planeacién curricular enfatiza el aprendizaje como un proceso interactivo. Los maestros preparan el ambiente
para el aprendizale de los nifios a través de actividades de exploracion y de interacclén con los adultos, otros nifios
y materiales.

d) Las aclividades de aprendizaje y los materiales deben ser concrelos, reales y relevantes en la vida de los nifios.

e) Los programas deben prevenir un amplio rango de intereses y habilidades infantiles para desarrollar y ios adultos
deberdn estar preparados para encontrar las necesidades de los nifios quienes exhiben Intereses y habliidades fuera
del rango normal del desarrolio.

1) Los maestros proporcionan una variedad de actividades y materiales; incrementan su complejidad y solicltan mas
actividades complejas de los nifios en la medida que éstos evolucionan en su comprensién. Los maestros pueden
facllitar la evolucién de los nifios en su aprendizaje cuestionando haciendo sugerencias o adicionando més materiales
camplejos oideas a las situaciones creadas por el nifio. En México, Urbina, (1984), realiza un andlisis en dos escenarios
institucionales concluyendo que se observa mayor relacién soclal positiva entre los niffos con escenarios mejor
organizados y con recursos.

g) Los adultos proporcionan a los nifios oportunidad de elegir, por medio de una variedad de actividades, materiales
y equipamiento y también tiempo para explorar a través de aclividades evolutivas. Los adultos facilitan la actividad
infantil con materiales y actividades y extienden e! aprendizaje infantil con cuestionamientos o haciendo sugerencias
que estimulan el pensamiento Infantil.

h) El curriculum debe contener experiencias multiculturales y no-sexistas, materiales y equipamiento que se le
proporciona a los nifios de todas las edades en el curriculum y también debe acrecentar en cada nifio su autoconcepto
y autoestima, soportar la Integridad famillar acrecentando su relacién con el programa escolar para hacer més fuerte
elvinculoy porconsecuencia el proceso de aprendizaje en jos nifios. Extender la experiencia de los nifios y sus familias
incluye el conocimiento de otros y enriquece la vida de todos los participantes con respetabilidad, aceptacién y
apreclacién de diferencias y similitudes entre ellos.

i} Los adultos proveen un balance del descanso y el movimiento activo de los nifios durante el programa diario.

) Las experiencias fuera del salén de clases deben ser proporcionados a los nifios de todas las edades porque su
desarrollo fisico ocurre muy rapidamente. A través de ellas desarrollan sus habilidades musculares, aprenden acerca
del medio ambiente exterior y sus actividades libres no siempre pueden llevarse a cabo dentro, del salén de clases.
Estas actividades también son parte del curriculum y requiere planeacién no simplemente para que el nifio se relaje
y saque energla sino para que aprenda a darle sentido a sus actividades por si mismo.

Aun cuando los investigadores estan de acuerdo en los puntos anteriores como indispensables factores que integran
un curriculo sin importar su orientacién, entre programas existen diferencias atin cuando surjan de la misma
aproximacién, Por ejemplo, Kamil y Devries (1985) informaci6n que a partirde sus observaciones han encontrado que
su modelo basado en Piaget y el de Child Development en los programas de Bank Street Model y el texto de Read),
caracter(sticas divergentes que se pueden resumir asf:

1) El programa “Child Development" est4 basado en su mayoria, en postulados empirfstas sobre la forma en que
aprenden el nifio.

2) l.os métodos del programa “Child Development” son en gran parte, intuitivos.

3) El programa “Child Development” no refleja una apreciacién adecuada de la naturaleza de la Inteligencia
preoperativa.

Se argumenta a partir de los resultados de las observaciones que debido a que el programa Child Development esté
dirigido a desarroliar disciplinas especificas y no existe una teoria que relacion estas disciplinas con el desarrollo de
la inteligencia es dificit que el maestro se explique en que manera contribuye con sus actividades al desarrollo de ésa.
En este sentido, obliga al maestro a tomardecisiones que le percibe como justas sin poder explicar la razén porla que
los son en relacién a su conceptualizacién tedrica.

Esta situacién coloca en gran predicamento la justificacién metodol6gica como lo podria explicar con mayor facilidad
un método de corte ambientalista como el DISTAR. Kamii y Devries 1985, pags. 78-81) Por ejemplo, en el trabajo de
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Mc.Allister, (1881) que incorpora un modelo para desarrollar sistema amplio de intervenclones para mediry planear
la conducta y habilidad social y sus deficienclas en nidos con problemas, en cuya metodologfa fue faclimente
identificables las variables. (Mc.Allister, 1891)

En las mismas clrcunstancias, Kamii y Devries definen los programas de Lavatelli, Welkart, Rogers, Adcock y
Mc.Cleltand cuyos planteamientos tedricos reflejan perfectamente la teoria de Piaget pero su estructura operativa esté
diseflada para desarrollar una concepcién empirista del aprendizaje.

Estas diferencias tan sutiles son verdaderamente dificiles de detectar sobretodo en ios programas con orientacién
cognoscitiva ya que las mediciones se hacen sobre los procesos Intelectuales de los alumnos, porque requieren
estudios a largo plazo y de tipo longitudinal para observar sus diferenclas con respecto a otros programas con otras
aproximaciones. Sin embargo estadisticamente se ha comprobado que los programas que se aplican para el desarrolio
mental producen mejores reacciones en los nifios e incrementan sus conocimientos en comparacién de otros grupos
que no estdn en esas condiciones y son permanentes. (Hohmann, (1880); Day, B. y Drake,K. 1886) (ver Early Education
In Developing Countries, 1887).

En 1880 el Depto. de Educacién en Kentucky reporta el programa ECE que esta designado para elaborar una gufa
de desarrolio de programas efectivos que permitan evaluarios y categorizarlos de acuerdo al servicio que prestan con
respecto a sus modelo y la variedad de servicios derivados de sus modelos. (Kentucky State Dpt. of Educacion, 1990)

Raver, C. Cybele; Zigler, Edward F. (1885) reportan muchos ermrores en la medicién de {a competencia social en los
programas de la Head Start y sefiala la importancia de que estos errores no vuelvan a ocurrir .

EN CUANTO A LA RELACION ENTRE EL HOGAR Y EL PROGRAMA

a) Los padres tienen el derecho y la responsabilidad de combatir decisiones acerca del cuidado y educacién de sus
hijos. los padres deben encargarse de observar y parlicipar en las actividades de sus hijos. Los maestros son
responsables de establecer y mantener frecuentemente contacto con las familias.

b) Los maestros deben compartir sus conocimientos de! desarrollo infantil y recursos como parte de la comunicacién
regular con los miembros de la familia.

c) Maestros, padresytrabajadores, programas y consultantes que quizé tengan alguna responsabilidad educativa para
los nifios en diferentes {iempos deben con [a participacién familiar compartir la, informacién del desarrollo de los nifios
cuando pasen de un nivel a otro del programa. (Essa, Read, Haney-Clark,1988).

A ralz de la transformacién conceptual sobre el papel de los padres de familia en la educacién de sus hijos, los
investigadores han definido concretamente las estrategias a seguir de estos dentro de sus modelos pedagégicos, es
asl que encontramos que algunos han concebido modelos para entrenamiento a padres en forma individual o en grupo,
algunos de ellos se esquematizan de la forma siguiente:

MODELOS DE CONSULTA INDIVIDUAL

Home Visitor Programa (Programa de Visitadores del hogar), Constituido por el Darcee (en el trabajan Susan Gray,
Forrester, Geisy y Levenstein y sus respectivos colaboradores); y el VIMS (Verbal Interaction Stimulus Materials
Project) centrado en proporcionar informacion a los padres sobre hablilidades y destrezas especificas y el desarrollo
de actitudesde autorrealizacién, autoestima y motivacién a través de charas o visitas al hogar, materiales, actividades
de aprendizaje y un manual de ejecucién para cada modelo.

Barback y Horton (1970) demostraron que Ios hijos de padres entrenados se desempefiaban mejor que los hijos que
no obtuvieron el entrenamiento. (Stevens y King pag. 221.)

Levenstein (1971) idedun entrenamiento a través de juguetes en el que el padre se convertia maestro de “maleriales
de estimulo de interaccién verbal “ dejando de actuar como demostrador de juguetes y el visitador se convertia en
consultor del padre més que instructor, en este proyecto se *...demostré que el entrenamiento especifico en el uso de
actividades de aprendizaje en el hogar, produjo un mejor desarroilo cognoscitivo de los nifios.” (Stevens y King, 1887
pag. 222). Este programa fue el obtuvo mayor puntuacién en la Escala de Stanford-Binnet en comparacién con los
grupos.
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MODELOS DE CONSULTA EN GRUPO.

Coémo su nombre lo dice en estos modelos el entrenamiento se proporcion6 a los padres en forma grupal. El modelo
Nimnicht Toy Libary Projec{ (Proyecto de biblioteca-Jugueterla de Nimnicht) y el White Plains Prekindergarten Home
Learning Project (HLP) (Proyecto de Aprendizaje en el hogar para los nifios de Prekinder) son los que llustran esta
metodologia para integrar a los padres a su nuevo papel.

Estos programas se aplicaron paralelamente a los programas de Head Start especificamente en el DARCEE y Bank
Street atendiendo a su orientacién en el modelo que utilizan. Para evaluar su efectividad se compararon los hijos de
los padres entrenados con una muestra elegida al azar de nifios cuyos padres no fueron entrenados y se les aplicaron
dos pruebas (Weschler y el Inventario de habilidades cognoscitivas y coordinacién visomotora) en las que se
obtuvieron diferencias altamente significativas para el grupo HLP en la aplicacién de la primera prueba y no hubo
diferencias significativas en la aplicacién de la segunda.

Por otro lado el Programa de Biblioteca-Jugueterfa mejoraron significativamente en las éreas: denominacién e
identificacién de colores, denominaclién e identificacion de formas, conceptos numéricos y relacionales, en resolucién
de problemas, comunicacién verbal y comprensi6n verbal., también en sus actitudes de participacion. Estas variables
fueron medidas por medio de la Prueba Responsiva.

OTROS MODELOS

En Estados Unidos de Norteamérica se tiene una costumbre cultural de contar con al participacién de los padres de
familia para realizar reuniones con un consultor de enseflanza, el maestro y los nifios. La presencia del nlfio en los
grupos de trabajo es muy importante. Regularmente se levan a cabo para informar a los padres acerca del crecimlento
infantil, el desarrollo del nifio, précticas de crianza afectiva y clarificar sus valores sobre la educacién a sus hijos.
Algunas veces los padres sustiluyen a las madres.

Algunos ejemplos de estos trabajos son los realizados por Gloria Myre y Lucy Charnley en Seattle para bebés; y fos
de Myra y Socolow con padres son ilustrativos de este tipo de participacién familiar.

Existe la Técnica de Discusién de Padres que se utiliza en jardines de nifios muy ampliamente. Pickarts y Fargo (1871),
Auerbach (1968); Lazar y Chapman (1872) han estudiado y elaborado estrategias para la direccién y control de los
grupos de discusién en los padres para que tengan éxito. "Sisfernas como el entrenamiento de la efectividad de los
padres (Gordon, 1970) y el uso de consecuencias l6gicas (Dreikus y Grey, 1970) han sido disefiados para humanizar
las relaciones entre padre e hijjos. Patterson y Guillion (1971) han delineado los principios de la modificacién de
conductal de una manera féclimente comprensible y utilizable por los padres. * (Stevens y King, 1987 pags. 231-232).

De estos modelos no se tienen datos de su efectividad que los validen empiricamente pero se sabe que son métodos
muy usados inclusive en las escuelas de México con mayor asiduidad.

EN CUANTO A LA EVALUACION DEL DESARROLLO DE LOS NINOS
La medicién del desarrollo individual de los niftos es esenclal para planear e implementar el programa apropiado, pero
debe usarse con cuidado para garantizar [a precisién de los resultados de las observaciones y describir los datos.

Kamii y Devries, (1885) argumentan la necesidad de conceptualizar la evaluacién desde un punto de vista més integral
a partir de considerar a los nifios como una unidad que aprende de manera global y compleja. Por lo tanto debemos
entender que la medicién debe:

a) considerar los progresos del desarrollo de os nifios y sus logros deben ser usados para adaptar el curriculum hacia
las necesidades del desarrolio infantil, la comunicacién con la familia de los nifios y la efectividad del programa.

b) Usarse para identificar a los nifios con necesidades especiales y/o quienes estén en riesgo de fracasar frente al
programa, para adaptarlo hacia sus necesidades.

c) proporcionar mediciones standarizadas de |as expectativas de desarrollo y normas que deben compararse con nifios
o grupos de niflos Unicamente para normar la informacién tanto con la edad como con el género, cultura y estado
socioeconémico.

Los trabajos de experimentacién antes reportados ejemplifican las formas utilizadas para evaluar los objetivos de
aprendizaje, y las dificultades que enfrentan para consolidar su confiabilidad y validez.
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CAPITULO I

DESCRIPCION DEL PROGRAMA PEDAGOGICO OFICIAL PARA LOS NINOS
PREESCOLARES. (SEP)

FUNDAMENTACION
La divisién del programa denominada Fundamento Teérico Psico-pedagégico que ofrece un panorama general de las
caracteristicas més relevantes del desarmrollo del nifio en los sels primeros afios de vida, destacandose:
- Los procesos y niveles de maduracién y crecimiento en el aparato neuromotor.
- La relacién socio-afectiva en el proceso de comunicacién. L.a importancia y consecuencias de la interaccién
social. El proceso de decentracién.
- La imitacién como base de los procesos de representacion.
- El lenguaje y sus diferentes formas de adquiririo y manifestario. La relacién entre lenguaje y pensamiento.
- El papel del juego y su relacién con el desarrollo social, el lenguaje y la representacién simbélica.
- La inteligencia y su relacién con el pensamiento.
- Los procesos de transicién entre la etapa sensoriomotriz y la elapa de ias operaciones intelectuales
y, por dgitimo,
- La importancia de la socializacién dentro del CDI. (SEP, Programa pedagégico, 1978, pags. 15-26).

Las diez cuartillas que componen el apartado del fundamento psicopedagégico ofrecen un resumen de los procesos
evolutivos que va realizando el nifio para desarrollarse biolégica y psicolégicamente. También se pueden observar
algunas conductas consideradas por los investigadores como representativas del desarrollo intelectual.

Las citas y referencias bibliogréficas nos revelan que se tomé la orientacién de Henry Wallon y Jean Plaget como la
aproximacién bésica para fundamentar psicopedagégicamente el programa.

Puntualizando lo sigulente: £/ nifio es un ser en proceso de maduracién y crecimiento, nace sin el dominio del aparato
neuromolor aun cuando posee las estructuras orgénicas que impulsardn su control con la inferaccién del amblente que
se convierten en fuente de estimulo constante, igual cosa sucede con la afectividad y en general con todas las dreas
de su personalidad, su inteligencia se va integrando desde las reacciones de /a inteligencia concreta o abstracta hasta
llegar al pensamiento l6gico que alcanzard al finalizar su educacién primaria. (SEP,DGE, Programa Pedagégico para
el niffo...., pag.17.)

El desarrollo del nifio entre 4 y 8 afios estd concebido coma un proceso dindmico y evolutivo en donde el aprendizaje
es producto de la interaccién entre el ambiente y los procesos de reconstruccién mental que el niflo realice con la
Informacién obtenida.

De lo anteriormente expuesto se deduce que el programa, en su fundamento psicopedagdgico, proclama para la
estructura del mismo, la orientacién teérica cognitiva toda vez que se preocupa por los procesos mentales que
intervienen en ei aprendizaje.

EXPERIENCIA EN EL CDI

En algunas ocasiones, el personal docente, técnico y la direccién del CDI tuvo la intencién de abordar la
fundamentacién teérica buscando en ésta los apoyos para responder a la problemética a ia que se enfrentaban dentro
de los salones de clase y sobre algunas dudas en cuanto a la efectividad y alcances de los objetivos planteados en el
programa. Sin embargo, revisar la fundamentacién tedrica fue una tarea infructuosa para dar solucién a estas
situaciones porque:

- L.a problemaética en ios salones regularmente es de indole disciplinario o de bajo rendimiento de algunos nios en
particular por lo tanto la fuentes tedricas que el programa ofrece al respecto no tralan este tipo de probiemas. La
expeclativa de los maestros se vio frustrada en este sentido.

- La necesidad de los maestros era buscar alternativas que le dieran un sentido més satisfactorio a su préctica docente
porque, intuitivamente, suponfan que el aprendizaje logrado a través de los objetivos no era el mas adecuado para
llenar sus expectativas profesionales
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- Porotro lado, elnivel escolarde los maestros est4 por abajo de los requeridos para comprender los conceptostécnicos
de la psicologla evolutiva ofrecidos en la fundamentacién por lo tanto nunca se pudo lograr la comprensién de los
mismos. :

- Asl mismo la descripcién tetrica excluye las implicaciones educativas que abordarfa un programa con orientacién
cognitiva que clarificarian y harfan més funcional los conceptos teéricos

-Por Gltimo, a pesar de buscar fuentes bibllograficas que incluyeran las implicaciones educativas, tampoco fueron
comprendidas debido a su nivel de especializacién poco accesible y, por otro lado porque nunca se encontré relacién
préctica con los objetivos y actividades que se sugleren en el programa.

Estas situaciones motivaron que se abandonara la idea de seguir la revisién de la fundamentacién teérica y en lo
sucesivo se obvi6 su existencia.

OBJETIVOS

En las siguientes divisiones del programa se tienen concentrados:

- Elesquema de noclonesy procesos (APENDICE Ne° 1. B). En el que estén incluidos los reperiorios que el nifio debera
obtener al finalizar el ciclo escolar.

De este esquema se sustrajeron los objetivos pedagégicos y se organizaron dependiendo de su &rea bésica y en seis
unidades. Las unidades estén expuestas en la divisién del programa denominada Estructura Programaética.

El programa no especifica que se entiende por nocién o por proceso pero se puede observar que en el 4rea fisica y
afectivo-social estdn considerados los repertorios como procesos y en el drea cognitiva como nociones.

El drea flsica pretende a través de sus objetivos habilitar sus coordinaciones motoras finas, desarrollar su ubicacién
espacial, practicar habitos higiénicos e iniciar el proceso de lecto-escritura.

En el drea afectivo-social se encuentran objetivos que promueven la relacién social en su comunidad.
Los objetivos cognitivos pretenden desarrollar el pensamiento 16gico matemético del nifio de 4 a 6 afios.

Cada unidad, de acuerdo a los objetivos que contiene sugiere algunas actividades a realizar pero estas estén sujetas
a el criterio de la maestra quien determina si las usa o disefia otras que se ajusten a las necesidades de los alumnos.

En el APENDICE N° 1. C se concentraron los repertorios que se tocan en los objetivos y que traducen concretamente
la nocién o proceso que contiene cada érea.

Debido a que no estd especificado literaimente en la Estructura Programética a que érea pertenece cada objetivo
especifico, la clasificacién se realiz6 por consenso entre los maestros de preescolardespués de [nferirde su redaccion
el drea a la que pertenecian.

Cada dos unidades corresponden a un nivel escolar, es decir, las unidades 1 y 2 se considera para el preescolar |, la
Unidad 3 y 4 para el preescolar !l y las unidades 5 y 8 para el preescolar Ill. Los niffos se asignan a los grupos segtin
su edad y aptitud para los niveles,

Cada objetivo tiene sus actividades sugeridas que estdn graduadas y secuenciadas de lo més facial a lo més dificil
y el maestro las controla y suministra en su clase. La graduacion es lineal en el sentido que el grado de dificultad es
creciente en complejidad .

El programa no marca los tiempos y las formas en que et docente debe organizar su secuencia didéctica, dnicamente
sugiere actividades que son un ejemplo a seguir o ha modificar. Sin embargo fa supervisora de la DGE] y la Direccién
de la escuela le dan lineamientos de como hacerlo. (APENDICE N° 1. G)

EXPERIENCIA EN EL CDI

La divisién que en realidad se utiliza continuamente de todo el programa es la Estructura Programética, se retoman
de ella los objetivos especificos y se redactan las actividades que se llevaran a cabo dla con dfa en el salén de clases.
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Solamente en caso de duda se consultan los demas apartados, sobre todo los concernientes a los objetivos porque
el esquemna de nociones es practicamente ignorado. Algunas maestras expresaron su opinién acerca de considerario
poco Gtil e incomprensible para su préctica docente,

La transcripcién semanal de objetivos y sus actividades desata reacciones muy negativas en los maestros. Si bien es
cierto que es una forma de programar las labores diarias f4cilmente, ésta es rechazada porque los maestros la perciben
aburrida y sin sentido.

Debido a que no se requiere la creatlvidad de los maestros para su labor docente estos procuran realizar el minimo
esfuerzo y se conforman con elegir las actividades que garanticen la répida reproduccién por parte de los nifios y que
requleran el material més sencilio.

Los esfuerzos del maestro estan centrados en obtener conductas socialmente aceptadas para captar la atencién y
reconocimiento de autoridades y padres de familia. Estas conductas son muy recompensadas y conslderadas
adecuadas por lo que es inconsciente la desviacién que sufre su atencién de las necesidades del nifio.

Los maestros més participativos y menos conformistas buscan caminos alternativos para realizar un trabajo més
creativo de su parte, donde se pueda poner en juego su inteligencia y conocimiento del nifio y que satisfaga las
necesidades de éste pero, las demandas administrativas y la rigidez del mismo programa asf como la falta de
conocimiento de otras alternativas pedagégicas tornan frustrantes estos intentos y el maestro se enfrasca en unalucha
contra un *fantasma” al que nunca puede vencer.

Los objetivos son muy sencillos y faciimente los alcanzan los nifios pero se le permite al maestro elevar el grado de
dificultad, sin embargo esta es otra situacién adversa ya que lo que se modifica son las actividades més no lo objstivos,
lo cual es una practica parecida ala del médico que desaparece el sintomay se olvida de la enfermedad. En la préctica
se complican las actividades o se ponen més o menos obstaculos para lograrias pero nunca son modificados los
objetivos o se adecuan a las necesldades de los nifios.

CONTENIDOS

Los objetivos especificos, como ya se habfa mencionado, representan los repertorios de noclones y procesos que se
requiere el alumno aprenda. Inmersos en estos estén los conocimientos que sobre los objetos y las atribuciones de los
objetos en relacién al mundo, los nifios deben aprender.

Cada objetivo tiene un contenido temético, descrito en el APENDICE 1.C, que conforma la parte alrededor de la cual
va a girar las expectativas cognitivas que se tiene sobre los niftos. En ella podemos observar que:

- El contenido de los objetivos del programa ...reflefa un punto de vista emplrico del aprendizaje como si fuera un
proceso de simple acumulacién de més ymas informacién. (Kamii, C.; Dvries, R., La teorfa de Piaget y la Educacién
Preescolar pag.70), cuando organiza sus contenidos proponiendo que el nifio alcance informaciones especificas. Tales
como, los nombres de los colores, los tamafios, nombres de las formas, el alfabeto, etc.

- La organizacién de los contenidos dentro de los objetivos favorece el aprendizaje de conceptos o palabras inconexas
entre sf, més que permitir la organizacién de las cosas y de la Informacién de las cosas por parte de los nifios y a partir
de situaciones con un sentido l6gico para el alumno.

- La organizacién de los contenidos es coherente en relacién a las caracteristicas y sintomas del desarrollo de los nifios
pero obedece a la forma de organizar y clasificar lainformacién de los adultos ya que los nifios tienen su propia manera
de organizar la informacién oblenida del medio.

- Los objetivos y los gjercicios que se realizan para lograrlos se centran en ladiscriminacion de la palabra correcta que
se adecua a las situaciones que se presentan en el momento y que tienen como referente un objeto que el maestro
expone ala observacién de los nifios. (Kamil,C.; Devries R; La teoria de Piaget y la Educaci6n Preescoiar, pag.92-93).
- En el proceso de aprendizaje que adquieren los niflos a raiz de esle tipo de organizacién de ios contenidos, el ejercicio
cognitivo se muestra separado de la relacién emotiva que posibilita que la informaci6n sea significativa para el alumno.
Estas caracter[sticas, que de alguna manera también categorizan el programa, enclerran las razones por las cuales
consideré importante incluir este apartado.

La Estructura Programética es la parte mds utilizada en los CDI, en el plan semanal se transcriben los objetivos y se
retoman los contenidos para crear la secuencia instructiva que dfa con dla se lleva a cabo en el sal6n de clases.
19



EXPERIENCIA EN EL CDI

Las autoridades de SEP y la escuela marcan que cada dfa los nifios deben llevar a cabo dos objetivos cognitivos, uno
fisicoy uno afectivo-social. Al final de la semana los niflos deberén ser capaces de repetirlos contenidos de los objetivos
en situaciones iguales o similares.

Muchos maestros se quejan de que los objetivos son muy repetitivos y que pueden en poco tiempo lograrque sus nifios
realicen las actividades méds complejas en relacién a los contenidos. Aparentemente los contenidos, segun lo
expresado, son muy simplesy son un producto terminal factiimente alcanzable por lo nifios. Esta idea expresa una gran
confusion en cuanto a cuél es el contenido que el nifto debe obtener como proceso mismo o si el contenido es la
conducta programada y esa es la que debe repetir para lograr el aprendizaje.

Los maestros siempre se sienten confundidos cuando se dan cuenta que el realizar las actividades pedagégicas a(n
cuando los nifios logran los objetivos observan que en poco tiempo los nifios olvidan el aprendizaje.

Los maestros perciben claramente la segmentacién de los contenidos en partes més o menos importantes, pero no
entienden exactamente cuél serfa el procedimiento para conservarios en su totalidad dentro de una estrategla
didéctica. Peor atn aunque lo supleran, no podria discernir que tipo de organizacién curricular necesitarla para llevaria
a cabo y promover el aprendizaje.

Los nifios obtienen los contenidos por medio de la repeticién y asl es como la pueden expresar después, es decir el
tipo de aprendizaje obtenido es memaoristico y pueden repstirla conducta de acuerdo a la instruccién que se les dé pero
no tiene significado alguno para su vida o subsana ninguna necesidad de su proplo desarrollo.

DISPOSICION DEL ESPACIO-FISICO
Aunque el programa excluye de sus requisitos indispensabies Ia disposicién del espacio e inclusive del material
didéctico, ia préctica denota la filosofia bajo la cual esté siendo aplicado.

Este apartado fue incluido en el trabajo porque la forma de organizar y distribuir el espacio fisico en una escuela es
un factor muy importante para el aprendizaje porque:

... afecta todo lo que hace el nifio. Afecta el grado en que puedan estar activos y en que puedan hablar sobre su trabajo.
Afacta las elecciones que pueden hacer y la facilidad con la cual pueden llevar a cabo sus planes. Afecta sus relaciones
con la demés gente y las formas en las que usan los materiales. y sobre todo porque ... refleja las creencias educativas
de los aduiltes responsables de éI. (Hohmann, M.; Banet, O.; Weikart, D.; Nifios Pequefios en Accién, 1880 pag.57)

En el caso del CDI, la organizacién del salén de clases y de los espacios exteriores demuestra que los maestros
consideran que los niflos aprenden mejor, escuchando y obedeciendo las instrucciones verbales que les imparten,
observando demostracionesy ejemplos de como realizarias actividades pedagégicas; realizando actividades pasivas,
en su mayoria sentados.

Se puede considerar que esta disposicién y equipamiento del espacio pertenece a una escuela tradicional en donde,
clertamente, el material didéctico y los muebles que los guardan son un valioso apoyo pero no es parte de la estrategia
didéctica.

En este sentido la forma de colocar los muebles tiene el objetivo de adomar, ser tiles para guardar los materiales
didécticos y preservarios de la indiscriminada seleccién y manipulacién de los nifios.

La planeacién y distribucién estd a cargo de los maestros inicamente. Los nifios son ejecutantes de las instrucciones
del maestro y maniputadores de los materiales que se les proporcionan.

La funcion prioritaria de! mobiliario de los nifios es permitirle al maesiro colocar los materiales didacticos en un lugar
seguro para que no sean robados y para que los nifios tengan el acceso restringido a sus instrucciones.

EXPERIENCIA EN EL CDI.

En el APENDICE N°1.D se puede apreciar las condiciones ambientales dentro del salén de clase y fuera del salén de
clase, Estas condiciones son similares a las que prevalecen enla mayoriade los CDlen el D.F. y encajan perfectamente
en el modelo que se requiere para llevar a cabo un programa tradicional.

Los maestros organizan el mobiliario de su salén de clases de manera que promueva la pasividad en los nifios y se
controle mejor su atencién. Las mesas y las sillas se distribuyen frente al pizarrén o en equipos de 4 a 8 nifios para
que reciban el material que van a utilizar después de recibir sus instrucciones. 20



En algunas ocasiones se arregla el salén para que los nifios realicen actividades llamadas “rincones de juego”,
regularmente los nifios escagen y construyen su rincén pero las actividades son totalmente libres y los maestros no
tienen injerencia o alguna observacién. Cuando se programan en relacién a un objetivo pedagégico prevalecen las
condiciones con una pequefia variante, el tipo de rincones los sugiere la maestra y de una relacién de rincones con
actividades propias para alcanzar [0s objetivos, los nifios tienen que escoger el que les gusta.

Las instalaciones extemnas al salén de clase funcionan para determinados quehaceres que no son considerados
pedag6gicos, (aunque podria pensarse obvio que en cualquier actividad infantil es did4ctica no importa el lugardonde
se esté o lo que el nifio esté haclendo), estructuralmente y en la vida cotidiana del centro, cada 4rea extema tiene
conceptualizada una funcién independiente de las pedagégicas.

Las actividades que se realizan en las ofras instalaciones, o bien tienen su proplo programa o estén organlzadas por
horarios y no tienen ninguna organizacién formal.

En el exteriorse tiene: el drea verde donde se lleva a cabo los recreos en horarios determinados, las ceremonias civicas
y de vez en cuando alguna aclividad pedag6gica que no se pudo realizar dentro del salén. En esta érea se tiene el
espacio mds libre para los nifios donde pueden elegir y hacer planes sobre su tiempo y convivir con sus compafieros
sin restricclones.

Se cuenta también con el salén de musica, en donde se realizan actividades organizadas en un Proyecto Anual de
Trabajo que el maestro elabora con sus propios objetivos. Algunos los confecciona en apoyo a los objetivos
pedagégicos.

En esta érea los Instrumentos musicales estdn supeditados a las Instrucciones y planes del maestro y la eleccién por
parte de los nifios se limita a las canciones que se van a entonar,

El comedor es escenario de la ejercitacién de los hébitos alimenticios y de aseo cuyos objetivos estén contenidos en
los Programas de Servicios Odontol6gico y Médico.

Y por tltimo, el drea de goblemo en donde se encuentran los servicios técnicos como el consultorio dental, la
enfermeria y la cdmara de gessell del serviclo psicolégico. A esta érea los nifios solo tienen acceso si son requeridos
por los especialistas.

ORGANIZACION DE ACTIVIDADES

En todas las escuelas la parte més importante de su funcionamiento es la organizacién de las actividades que van a
realizar los nifios diariamente. La organizacién de las actividades est4 inmersa regularmente en el programa
pedagégico y de este se reailza una adaptacién a la escuela que termina la rutina diaria. (Hommann,O.; Cols. Nifios
Pequefios en Accién, pag.89).

La rutina diaria la planean los adultos de acuerdo a sus creencias teéricas y/o a su formacién profesional y a las
demandas administrativas de la direccién de la escuela.

Slempre existird una rutina diaria, sean las condiciones que sean, porque Una rutina consistente es un marco de
referencia. Libera en igual forma a nifios y adultos de la preocupacion, o de tener que decidir qué vendré después, y
les permite usar su energla creativa en las tareas que tiene a la mano. (Hohmann, M.; Banet, O.; Welkart, D.; Nifios
Pequefios en Accién®, 1890, pag.89) y porque favorece en los alumnos preescolares la adquisicién de hébitos, ciertas
normas soclales y el desarrollo de la nocién del tiempo y la secuencia de acontecimientos.

De la misma manera en que a través de la disposicién del espacio se refieja la concepcién educativa del maesiro y
proyecta las afectaciones del medio en el aprendizaje de los nifios, Ia rutina que es llevada a cabo por un grupo
manifiesta como se promueve la autonomia de fos niflos.

Esto es, en la medida en que larutina es lo suficientemente consistente para que el nifio la aprenda y conciba el tiempo
del salén de clases como una secuencia predeterminada de acontecimientos, el nifio no tendré que dependerdel adulto
para que le diga que haré después.

La rutinadel CDIlimita eldesarrollo de la autonomlia porque promueve la dependencia alas instrucciones de [os aduitos
y toda su conducta estd supeditada a las necesidades de la organizacién administrativa y y de estas parte la
organizacién de la rutina diaria. 2



EXPERIENCIA EN EL CDI

El programa pedagdgico del CDI permite que los maestros escojan el tipo de organizacién que mé4s les conviene y
convence para aplicarlo durante la jomada de trabajo pero existen clertas normas generales que la DGE!l implanta y
que los maestros deben observar,

Estas normas se refieren a la inamovilidad de los horarios previamente concertados con la direcci6n de la escuela, la
existencia de la planeacion realizada de antemano por el maestro y la elaboraci6n de materiales predeterminados.

Tampoco en este caso el programa especifica ninguna Instruccién para los docentes al respecto, sin embargo el equipo
docente del CDI respeta y atiende las normas.

Existen rutinas muy rigidas y otras muy laxas, en los dos casos el resultado es la dependencia del nifio, porio que la
rutina tiene su grado de flexibilidad. En este sentido cabe preguntarse ¢cuél seria ese grado? Y, en ,qué rango se
encuentra la rutina que se utiliza en el CDI?.

Para contestar estos cuestionamientos habria de hacer énfasis en la pregunta ¢para qué fue creada la rutina?.
Hommann establece que existen tres metas principales: ...En primer lugar, ofrece una secuencia de planeacién,
ejecucién y revisién que brinda a los niflos un proceso para ayudarios a explorar, disefiar y llevar a cabo proyectos y
torar decisiongs sobre su aprendizafe... (Hohmann, M.; Niflos Pequefios en Accién, pag.89)

Con respecto a este primer punto la rutina diaria descrita del CDI se observa muy rigida porque la secuencla de
planeacién emplea pautas de conducta muy concretas cuya ejecucién es tan corta y ofrece tan pocas posibilidades
de desvlacl6n que los nifios tienen un rango pequefio en la posiblilidad de explorar y casi nulificado en la de llevar a
cabo proyectos y tomar decisiones por si mismos. (APENDICE N°1.H)

Porotro lado como el maestro es quien planealas actividades y las revisa, atin cuando los nifios las ejecutan, podemos
observar que, la rutina favorece la actividad del maestro en la estrategia did4ctica y limita extremadamente su funcién
como facilitador de las actividades del nifio.

Una segunda meta de la rutina le proporciona al nifio la: oportunidad Aara muchos tipos de Interaccién - en grupos
grandes y pequefios, entre el nifio y el adulto y entre los adultos del equipo de trabajo - propicia las ocaslones én que
las actividades las inician los nifios y otras en que las inician los edultos.... (Hohmann, M; Nifios pequefios en Acclén,
pag.89).

La rutina que se lleva a cabo en el centro permite la agrupacién de cualquier equipo que tenge 6 o 7 alumnos como
maéximo, pero se limita considerablemente las ocasiones en que el nifio puede participar grupalmente (con todas las
implicaciones que esto conlleva) y tomando la Iniciativa sobre sus actividades, porque en la mayor parte de las
actividades los adultos san quienes toman la iniciativa sobre lo que harén los nifios y restrigen la acclén conjunta a
compartir el material colectivo.

Es decir, cualquier actividad organizada dentro del CDI| esté planeada y determinada por los maestros y siempre
Iniclar&n las actividades con las instrucciones de io que los nifios deben realizar. (APENDICE N° 1.G)

Por Gltimo, la rutina: ...proporciona tiempo para trabajar en una variedad de ambientes: dentro, fuera, en excursiones
0 paseos, en diversas dreas de frabajo. Cuando la rutina diaria se aplica correctamente, ofrece una estructura
multifacética a través de la cual los nifios y los adultos pueden estar activos y ser creativos. (Homann, M.; cols. Nifios
Pequefios en Accibn, pag.89).

EnelCDIel 70uB0%del tiempo efectivo de trabajo se realiza dentro del salén de clases, el tiempo restante se distribuye
entre las actividades realizadas en el drea verde, algunas aclividades pedagogicas realizadas en la plaza civica, un
paseo al mes ( si no se tiene que suspender por imponderables), la media hora de la clase de musica ( si no falta el
maestro) y las aclividades alimenticias y de aseo en el comedor. (APENDICE N° 1.D).

Los nifios aprenden la rutina diaria de la misma manera que abordan las actividades pedagégicas, a través de las
Instrucciones que el adulto les imparten y que deben realizarse paulatinamente.

ROL DEL MAESTRO Y DEL ALUMNO

El papel que desempeiian el nifio y el adulto en la escuela nos arroja informacién acerca del procedimiento que utilizan
para el logro de los objetivos. Otra situacién que nos permite categorizar un programa al estudiario es la forma en que
se conducen e interactian los alumnos y los maestros. 22



Al percatarnos de como y quien Inicia el trabajo pedagégico y como y quien responde al mismo, constatamos que se
produce un fenémeno de comunicacion entre nifio y maestro que conforma e indica el rol adoptado por cada uno.

Al respecto David Welkart propone un esquema de clasificacién para modelos curriculares segtin los roles asumidos
poralumno y maestro. En este describe cuatro categorias de los programas de educacién preescolar que utilizaré como
puntos de referencia para examinar eltipode rol asumido porlo educadoresy alumnos en el CDI, aunque antes advierte
que....cualquier sistema de categorizacion es una simplificacién deliberada de! mundo real. Las categorias se
yuxtaponen a la préctica... y consideraque en cualquier intento por entender un programa existente, ...valdr/a la pena
hacerexplicitas las ralces tedricas de la accidn., por lo que, este documento presenta un esquema Util para esta tarea,
(Weikart, D Esquema de Claslificacién para Modelos Curriculares para Preescolares pag. 1).

( ROL DEL EDUCADORJ

INICIA
PROGRAMADO MARCO ABIERTO
ROL DEL
NINO
RESPONDE INICIA
ASISTENCIAL CENTRADO EN EL NIRO
RESPONDE

(Weikart, D; Esquema de Clasificacién para Modelos Curriculares para Preescolares pag. 2)
Welkart entiende que un educador adopta el papel de Iniciador del proceso cuando.
- Planifica lecciones, organiza proyectos y desarrolla actividades sin el concenso dsl nifio.
- Decide lo que se haré o tiene Influencia directa en ello. Gula la accién y dirige los esfuerzos de los nifios.
- Presenta materiales programas e ideas.
- Sigue una posleién teérica especifica.
- Desarrolla sus actividades con base en principios o sigulendo procedimientos especlficos prescritos para é/.
- El educador se dirige hacia el logro de los objetivos de instruccién especificos. ( como es posible constatar en
la aplicacién de la Estructura Programética del documento).

y en contraposicién asume el rol de respondiente cuando:
- Observa las acciones de los nifios individuaimente 0 en equipo dentro de la sala sin anticiparies instrucciones
elaboradas por él.
- Responde a las necesidades de los nifios y trata de facilitar la interaccién entre ellos y con los materiales.
- Aplica los conocimientos generales del desarrolio.
- Su comprensién del fenémeno de adquisicién del fendémeno de adquisicién en el nifio es intuitiva.

En relaci6n al nifio se puede resumir su rol de iniciador cuando:
-Estd comprometido con la manipulacién de los obfetos y el uso de todos los sentidos.
- Estd involucrado en el desempefo de roles y otros juegos de fantas/a.
- Planifica su programa diariamente determinando como va a trabajar en el amblente del salén de clases.

En cuanto a los roles del nifio cuando responde podemos declr que lo adopta cuando:
- Esta atento o receptivo a las instrucciones de los adultos.
- Escucha al educador y cumple con lo requerido.
- Responde verbalmente a lo pedido.
- Se mueve menos en el salén de clases.
- Trabaja dentro de marco de comportamiento aceptable socialmente y progresando hacia una meta especifica.

Siconsideramos lo ya expuesto en las partes anteriores alatesina acerca de la estructura del programa, las condiciones
ambientales y de organizacién, podemos inferir que los papeles predominantes asumidos por los maestros del CDI
corresponden en su mayorla a las caracteristicas de un educador que inicia las actividades y, en el caso de los nifios
estén determinados al papel de responder a la iniciativa de su maestro.
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La combinacién de un educador que inicia y un alumno que responde al proceso corresponde a un modelo curricular
que Weikart denomina Programado ya que:

-Esté dirigido & metas y objetivos claramente espaclficos.

- Se equipa al nifio con destrezas para controlar las exigencias de la educacion. (saber numerar, leer, escribir,

cuantificar, efc.)

- Es aprueba de errores por parte del educador, ya que cualquier limitacién de los nifios para alcanzarlos objetivos

se remedia faclimente con mas ejercicios similares o con un programa especlfico para el problema.

- Son producidos por un grupo central de expertos.

- Es fécil de implementar.

- El logro del niflo esté ligado a los materiales y no a la creatividad del maestro,

- Es atractivo a los padres de familia.

- Se pueden agregar componentas, como otros programas.

- No hace supasiciones sobre las limitaciones del nifio.

- El reto es encontrar las limitaciones en cada drea e Iniciar un programa de instruccién.

- El aprendizaje es la adquisicién de respuestas correctas tal como estén determinadas por los materiales.
Sipudiésemos observarenun planotridimensional el programa aplicado en el CDI, existe clara correspondencia entre
la dindmica de aplicacién y las caracteristicas del modelo curricular programado, y embonan de igual manera la
organizacién de las actividades, la disposicidn del espacio fisico, la organizacién de los contenidos y la estructura
misma del programa.

SUPERVISION Y EVALUACION

La supervisién en el CDI es un proceso de apoyo y control normado poria SEP que se hace cumplir porla DGE| através
de sus supervisoras de zona. Este proceso se define como una serie de actividages de observacién y chequeo, por
parte de las autoridades inmediatas superiores, de las actividades que rutinariamente deben realizar el personal del
CcDLL

Las educadoras también realizan labores de supervisién con sus alumnos que van relacionadas con las actividades
pedagdgicas y que llevan el mismo maliz que se utiliza para supervisar sus actividades.

Se decidié concentrar en un solo apartado la supervisién y la evaluacién debido a que en |a cotidianidad de las
actividades del centro estos dos procesos estan ntimamente ligados y secuenciados, de tal suerte que uno es
consecuencia del otro y viceversa, como podré apreciarse en los parrafos sigulentes.

Las labores de supervisién en el CDI se convierten en evaluaciones formativas de las actividades realizadas dentro
de cada érea.

El personal dedicado a realizar actividad de supervisién debe servircomo...canal de enlace para facilitar las relaciones
entre el CDL...Y la SEP. Su funcién principal es: ... onientar, promover, organizar y estimular la participacién de la
comunidad educativa,... Para cumplir con esta funcién, se desarrolla una serie de actividades de asesorfa, orientacién
y verificacion ... (SEP, SPE, "Manual del Director de un Centro de Desarrollo Infantil pag. 110) de los sigulentes
aspectos académicos:

1.- Integracién de la documentacion oficial relativa a cada servicio.

2.- Avances en el desamrollo del proyecto anual de trabajo conforme a las metas planteadas.

3.- Elaboracién del plan o registro de actividades.

4.- Elaboracién y uso, de los apoyos did4cticos.

5.- Existencia de una relacién constante entre la teorfa y la préctica educativa.

6.- Realizacién de actividades de nivelacion y motivacién pedagégica.

7.- Avances en el desarrolfo de hdbitos, habilidades y actitudes en el educando.

8.- Consecucion de los objetivos establecidos en los programas y manuales educativos.

9.- Aplicacion de las normas y lineamientos en la evaluacién del aprendizaje.

10.- Ejecucion de actividades escolares que vinculan el CDI con la comunidad.

11.- Realizacién de actividades extraescolares para el apoyo de los programas educalivos.

12.- Realizacién de Investigaciones educativas.

13.- Desarrollo de los ,pracesos de camblo de los nifios a otro grado o seccion....

(SEP:SPE, Manual del Director de un Centro de Desarrollo Infantil pags. 112-115).
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El trabajo de supervision también los realiza la Direccidn de la escuela y los Técnicos de la escuela (médico,
odontéloga, psicéloga, trabajadora soclal y dietista). Esta ultima instancia es la que realiza la supervision mas Intensa
porque esdiaria, deben estar en todas las éreas del centro para verificar se hayan llevado a cabo las funciones y trabajo
del personal,

En caso de ser necesario este personal tiene poder de decision para resolver situaciones emergentes. Cada técnico
tiene formatos especiales donde registra el comportamiento de la poblacién segtn su érea, por ejemplo el médico
supervisa el estado de salud de los nifios, la enfermera el estado higlénico, la psic6loga el comporiamiento de casos
reportados, la odontéioga las actividades de aseo bucal, etc.
Concretamente se supervisa:

- Que las actividades de rutina se lleven a cabo en los tiempos y el orden previsto.

- Que las actlvidades de rutina se lleven a cabo adecuadamente

- Que las condiciones de higiene y seguridad sean las previstas.

- Que el personal cumpla sus funciones especificas.

- Que los nifios sean atendidos con eficiencia y cuidado.

En cuanto a las actividades pedagégicas se supervisa:
- Que las maestras entreguen a tiempo su plan de trabajo
- Que permanezcan en su lugar de trabajo realizando sus funciones
- Que las actividades que se estén realizando en el momento de la supervisién sean las programadas y las
adecuadas con respecto a la edad y las posibilidades madurativas del nifio.
- Que las condiciones del salén garanticen un buen estado de higlene, ambientacién y seguridad para ios
nifios.

Estas supervisiones sirven para que cada técnico realice su informe evaluativo a fin de mes ylo entregue a la direccién
de ia escuela quien decide los ajustes que deben realizarse. Se debe hacer hincapié en que las actividades de
supervisién del equipo técnico no solamente incluye las actividades pedagégicas sino también presupone las de todo
el personal del CDI.

Con respecto a las evaluaciones, estas se realizan mensualmente el personal técnico, pero las educadoras deben
ejercer una diariamente, Esta consiste en un reporte por escrito de las apreciaciones que tiene acerca del trabajo de
los niflos.

Existen otras formas de evaluar, una de ellas es la que realizan los técnicos, las maestras y la administracién en juntas
interdisciplinarias para la solucién de situaciones probleméticas que por lo regular se refieren a conductas indeseables
como falta de atencién, agresién a sus compafieros, demasiada inquietud, falta de compafierismo, faltadeinterés, etc.,
rara vez se refieren a problemas de aprendizaje o cognitivos.

También se realizan evaluaciones finales del comportamiento de los grupos, presentada al final del afio escolar sobre
la base del un proyecto anual de trabajo presentado al principio de! curso por el equipo técnico y la maestra del grupo
(se recaban nueve proyectos correspondientes a cada grupo y uno més que depende de la direccién de la escuela).

Esta evaluacién sirve a su vez de antecedente para partir de ella y elaborar el siguiente proyecto anual de trabajo que
corresponde al grupo del ciclo escolar posterior.

EXPERIENCIA EN EL CD!
A partir de esta descripcién podemos notar que la forma de evaluar responde a un esquema reduccionista en donde
se identifican secuencias de actividades para tomar decisiones unicamente.

Obedeciendo a este enfoque el acceso a ia informacién se limita a los agentes responsables de aplicar el proceso de
evaluacion, se minimiza la parlicipacién de los responsables direcios del objeto a evaluar, se pone énfasis en la
definicién det problema més que en la solucién de! mismo y centra su interés en el desarrollo del programa més que
en el del alumno.

El esquema también posibilita en la descripcién detallada de los eventos ios resultados en tres tiempos diferentes,
antes, durante ydespués, distinguléndose lasdiscrepancias entre unoy otro para analizar y poneren marcha los ajustes
necesarios.
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Sin embargo, dados los escasos recursos humanos para realizar un esqguema tan lineal, las acciones evaluativas no
alcanzan a recabar todas las evidencias, logros y desaclertos que se tienen en todos los aspectos y regularmente las
alternativas de soluci6n se tienen que parcializar lo cual reduce todavia més el dmbito de accién.

El proceso de evaluaci6n es para los maestros, un trémite engorroso para cumplir con las disposiciones administrativas
de la escuela. Sus registros evaluativos no sirven para nada porque no significan ni representan el progreso de los
alumnos en relacién a las metas planteadas.

Cuando se realiza la evaluacién, los maestros integran su registro asentando si el nifio logré o no logro la actividad de!
dia siendo esta la Unica informacién que se tiene del avance académico de los nifios. Estos registros se archivan y no
se vuelve a tener un seguimiento de las evaluaciones.

Con los nifios se produce el proceso de valuacién dentro de la clase en forma directa e inmediata ya que sus acclones
son reforzadas porla maestra, ya sea con premios o con actitudes, ellos saben si estén haciendo bien su trabajo o no
en la medida que discriminan mejor las manifestaciones de su maestra,

En la mayoria de los salones se puede identificar facilmente que las evaluaciones de los maestros estén influenciadas
porun sin numero de factores subjetivos, hay maestros que estimulan més a ciertos nifios consciente o inconscientemente
que a otros o que prefieren dar por sentado que el nifio logrd el aprendizaje para evitar alguna dificultad futura, etc.

Esta no es una situacién deliberada, cuando menos en la mayoria de los casos, simplemente es una reaccién normal
cuando no hay pardmetros bien definidos que definan la evaluacién y le dé significado al trabajo de los maestros.

CAPACITACION PARA LA APLICACION
El proceso de capacitacién para el personal de CD| era un sistema semi-estructurado de cursos cuya finalidad consistia
en que los docentes y demads personal, conocieran y manejaran habilmente el programa que les concemla.

Para cumplir con esta responsabilidad la Direccién de Educacién Inicial determinaba cursos de capacitacién que
duraban 20 0 25 hrs. en donde se explicaba la filosofia de aplicacién, la teoria sustentante y la forma de operativizario.

Los cursos de capacitaci6n instrulan al maestro sobre las investigaciones de Plaget, Wallon y Gessell, autores
considerados bésicos para la comprensién del sustento teérico del programa. La exposicién se realizaba como
conferencia y los asistentes disertaban en torno a Ja exposicién més que a los problemas que les aquejan dentro del
salén de clase.

En cada curso se explicaba las diferencias y contribuciones de éstos para la estructuracién del programa y el grado
de Influencia en el disefio metodolégico.

Posteriormente se hacla una descripcién general de [a estructura interna del programa, explicitando acciones que
deberfan tomarse en cuenta ain cuando no aparecla escritas en el programa y despejando las dudas del equipo
docente.

Un punto importante y el primero era hacer hincaplé en que este era flexible porque permitia que los maestros
planearan las actividades de los objetivos especificos segtin su criterio.

Un requisito no explicito pero indispensable era el de desarrollar en la planeacién semanal dos objetivos catalogados
como cognitivos, uno afectivo-socialy uno fisico, los cuales a su vezdeberfan contenertres actividades cadauno. Cada
actividad deberfa manifestar concretamente; que deberfa hacer el alumno; con que o iba a realizar y donde lo harla.
(VER APENDICE N° 1.G ).

También para observar la continuidad de éstos, en las sesiones se procuraria llegar a declsiones que unificaran los
criterios de aplicacién y evaluacién de Ias actlvidades.

A partirde 1987, ia DGE| suspendi6 esta alternativa y dej6é en manos de la Institucion laboral la capacitacién en materia
administrativa. y las de materia técnica al supervisor de zona,

Evidentemente que la incapacidad del supervisor tanto material como humana para cubrir las necesidades
imposibilitaba tal accién, entonces se solicité se llevaran a cabo sesiones de anélisis y estudio para que el personal
que ya hublese asistido a los centros replicaran los cursos dentro de la estancia.
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En otro esfuerzo por obtener este beneficio se pidié al personal que realizara actividades autodidactas que aportaran
beneficios a quehacer educativo.

EXPERIENCIA EN EL CDI

A lafecha el proceso de capacitacién es una labor précticamente excluida de las labores propias del CDI, la formacién
del personal la procura cada uno, con sus propios recursos y bajo sus propios intereses y tiene la libertad de aplicar
sus conocimientos nuevos dentro del CDI con restricciones minimas.

La formacién del personal, tanto profesional como la que se obtenia en estos cursos o en las siguientes sesiones, en
especiallade los maestros en quien centrare la sigulente idea, fomentaban el uso de los programas con mayor precisién
solamente.

Las opiniones de los maestros estaban dirigidas a enfatizar la insuficiencia del programa como formador en la
aplicacién del programa pedagégico puesto que a pesar de ser muy precisos en la préctica docente los problemas
seguian existiendo y no se tenian elementos profesionales para solucionarios.

Las sesiones cumplian una buena funcién de informativa, pero debido a la inconsistencia y falta de continuidad, el
carécter de formador de profesores aptos para la aplicacién quedaba incompleta y resultaba insatisfactoria para las
necesidades y problemética de los educadores.

La capacitacion como proceso de formacién integral de maestros parala aplicacién del programa no exist/a enrealidad
con una estructura adecuada para lograr el objetivo, mucho menos podria dar respuesta a los cuestionamientos de los
maestros.

PARTICIPACION DE PADRES DE FAMILIA
Los padres de familia tienen en el CDI, conceptualmente, la categorla de formadores de sus hijos y se les concede el
derecho de elegir la forma de educar a sus hijos. (SEP, Manual de Orientacién a Padres de Familia, pag.3)

Sin embargo esta eleccién es relativa pues existe un manual especlfico que delimita su funcién y relacién con el CDI
y que adem4s se ajusta a los lineamientos de la Institucién laboral a la cual perienece la estancia

La SEP através de la Direc. Gral. de Educ. Elemental publica en 1980 el “Manual de Orientacién a Padres de Familia”
estructurado sobre las conclusiones de una encuesta aplicada a una muestra de padres de familia en el aflo de 1977.

L.as exploraciones de este documento iban encaminadas a informarse sobre la opinion de los padres sobre el concepto
de orientaci6n familiar, la y la forma que les gustaria lievarla a cabo y los temas de mayor interés que les gustaria
versara la orientacién.

De los resultados obtenidos se concluy6 el objetivo general que a letra dice: “Orienfar a los padres de familia sobre la
labor educativa-asistencial de! CDI a fin de proporcionar su continuidad en el hogar en beneficio del desarrolio integral
del nifio, de 0 a 6 aflos.” (SEP, Manual de Orientacién a Padres de Familia™ (pag.31).

Y la estructura del manual que qued6 conformado de:

-Los objetivos particulares en donde se Indica a los padres proporcionar a sus hijos seguridad fisica; hébitos de higiene
y alimentacién; estimulacién en al desarrollo socio-afectivo y cognitivo en las actividades de la vida diaria dentro de
su hogar.

Posteriormente aparecen cinco unidades con temas para imparlir en sesiones tipo conferencias sobre:
UNIDAD I.- La familia.- Estructura y Problemaética.
UNIDAD li.- Bases fundamentales del desarrollo del nifto,
UNIDAD lll.- Educacién para la salud.- H&bitos de aseo y alimenticios.
UNIDAD IV.-  Convivencia.- Familiar y con la comunidad. Reglas Sociales.

Elmanual esté catalogado como un instrumento de capacitacién, es muy extenso y requiere muchas horas parailevario
a cabo. (SEP, Manual de Orientacién a Padres de Familia, Pag. 3)

EXPERIENCIA EN EL CDI

Las caracteristicas de este Manual imposibilitan su completa aplicacién en el CD! ya que las normas administrativas
dell.P.N. son muy restringidas y limitan el tiempo de participacién de los padres durante su horario laboral. Se permiten
solamente las visitas una vez al mes durante dos horas en la jomnada de trabajo. 27



Estas visitas estan destinadas para que reciban una conferencia de interés comun o para que las maestras les informen
la conducta académica de sus hijos.

La relacién de los padres de familia con ios maestros se circunscribe a informarles sobre la actitud y avance académico
de sus hljos y cualquier otra situaclén debe estar mediada por la trabajadora social y la psicéloga para evitar que las
relaciones de ambos se desvien del objetivo pedagégico, ya que en otras ocasiones ha sucedido que las maestras
muestra més interés por los nifios cuyas madres ofrecen canongfas o se producen situaciones de indole personal.

Las maestras a lo largo del ciclo escolar apoyan a los padres de familia cuyos hijos estan desfasados en relacién al
avance de los otros nifios solicitdndoles realicen en sus casas un plan de trabajo (larea) que replica las actividades
pedagégicas.

El ejercicio de estas actividades presupone a las maestras y padres que los nifios van a lograr los objetivos
pedagégicos. En otros casos, cuando el problema de los nifios es de conductas inaceptables en la escuela, la psicéloga
es quien aporta el programa y vigilia su ejecucién & través de la maestra y la madre.

La Trabajadora Social tiene a su cargo coordinar los trabajos y la comunicacién con los padres de familia la cual realiza
dentro del CDI pues no se efectian visitas domiciliarias. La participacién mas directa de los padres de familia se
produce en los eventos sociales cuando se requiere su colaboracién para realizar algin trabajo decorativo o de
participacién en los festivales.

En otro aspecto también, a través de la sociedad de padres de familia ayudan a realizar labores de mantenimiento y
algunas veces dando una conferencia o buscando un exponente.

O cuando la maestra planea actividades como Buscaréd de donde provienen los sonidos, Correrd subiendo y bafando
banquetas (Plan de trabajo APENDICE No.1. G) refleja que el programa tiene una concepci6én pedagégica en la que
el niflo aprende recibiendo y almacenando impresiones sensoriomotrices.

En el contexto psicogenético la conservacion de las nociones o conter.idos es producto de la actividad de interaccién
y construccién mental en un ambienta que favorezca las posibilidades de procesar, de operar con la informacién, de
experimentar con los resuitados que el sujeto mismo haya investigado. (Ferreiro, 1885.)

La actividad estructurante del sujeto es improductiva dentro de un contenido fragmentado que le proporcione al nifio
estimulaciones aisladas; que no llamen su atencién y le reconozcan la respuesta correcta tinicamente Situacién que
prevalece en el programa.

Kamii y Devries (1985) mencionan sobre los trabajos de Piaget que ...evité el contenido aprendido en la escuela, Sus
descubrimientos de diferencias claras en el desarrollo del conocimiento del nifio sobre cosas que nunca aprendié por
la ensefianza directa, demuestran que el nifio aprende y se desarrolla simplemente viviendo. hay innumerables
situaciones en la vida diaria que estimulan a los nifios a aprender y desarrollarse. (pag.70 y 71).

Por ejemplo: Un nifio a la hora de comer prueba cosas que tienen consistencia, forma, y otras reacclones diferentes
y as/ desarrolla su conocimiento fisico y I6gico-matemético...Una de las proezas més impresionantes del aprendizaje
en la vida diaria es el desarrollo del lenguaje. Cuando Jos nifios van a la escuela por primera vez conocen fodos los
elementos bdsicos sin haber tenido una instruccion formal, Aprender ha hablar ocurre de una forma como aprender ha
andar, si es que existe una atmésfera adecuada de estimulacién y una madurez biolégica....La motivacién del nifio para
adaptarse al mundo fisico y social es a la vez natural y fuerte, Es por eso que creemos que la vida diaria es una rica
fuente de contenido de programa. (pags. 70y 71).

Para la orientacién cognitiva el aprendizaje de los contenidos, de su légica y de la habilidad para manejarlos,
transformarios y crear otros nuevos, se produce a parir de la organizacién de las cosas en su estado natural.

La organizaciénde los contenidos en el programa de los CDI se produce en un clima artificialmente creado y demasiado
rlgido.

Estas diferencias podemos constatarias en la formade planear las actividades de la vida diaria. En el caso del programa
que examinamos la preparacién parte del maestro y se escenifica la actividad diddctica dentro del salén de clases,
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Un programa con orienlacién cognitiva considera que la actividad pedagdgica es una realidad cotidiana, por ejemplo:
cuando pone la mesa ademés de cumplir una funcién social y biol6égica de alimentarse y cooperar en un servicio
comunitario, ...cuenta los objetos cuando pone cierta cantidad de cosas sobre su plato. Cuando da golpes con el vaso
de leche o derrama leche, su razonamiento espacisl y de cuantificacién se desarrollan, (pag.71) etc.

Estas relaciones hacen de la vida diaria una secuencia instructiva coherente y congruente e interesante porque ponen
en juego el uso de la inteligencia en el nifio y convierten el aprendizaje significativo. Los niffos se tornan por
consecuencia en seres inventivos, independientes, ingeniosos, satisfechos de sus éxitos y moralmente auténomos.
(kamil y Devries, 1885 pag.72). :

La perspectiva emplrica del contenido propicia que los maestros realicen las actividades de la vida diaria en sustitucién
de sus alumnos reduciendo las actividades de carécter educativo a el tiempo marcado como actividades pedagégicas
y desperdician todo el polencial que puede ofrecerles cognitivamente a los nifios, hacerio por sf mismos.
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En resumen, las concepciones basicas que el educador debe comprender son las siguientes:

1.- La concepcién general del desarrollo cognitive cuyas etapas propuestas tienen una continuidad funcional con una
discontinuidad estructural eridonde: “Efaspecto estructural habla de ese secuencia invariente de estadios cualitativamente
diferentes, de las formas sucesivas de razonamiento que resultan del proceso constructivo.”

Y donde,"El aspecto funcional se refiere a la parte del proceso en la explicacién del desarrollo, a la construccién que
el sujeto hace de esas formas de rezonamiento a través de la accién” ( Barocio, 1989, pag.17).

2.- La caracterizaclon del desarmollo cognitivo como proceso interactivo y constructivo, en donde se explica la accién
del sujeto sobre el objeto y se acomoda a éste, provocando la asimilacién (O—=JpE) al mismo tiempo que los incluye
en los esquemas que antes ha Interpretado, transforméndose paralelamente a los ojos del sujeto, (04— E).
Concluyendo una accién recicproca y simultdnea. (O 4= E).

3.- El estado relativo de la realidad que depende del conocimiento previo que el individuo haya asimitado.

4.- La determinacion de las etapas por los factores; maduracién, la experiencia fisica y 16gico matemética, la
transmisién social y el equilibrio o autoregulacién del organismo.

De otra manera, se corre el riesgo de confundir las metas de la Psicologfa con las de la educacién y por otro lado,
simplificar las etapas de desarrollo a una acumulacién conductual, en donde el maestro, en lugar de realizar unatarea
reflexiva de los mecanismos del pensamiento de los nifios, se contente con promover la automatizacién de conductas
sin sentido.

Labinowicks, expone ciertas caracteristicas de un programa con orientacién cognitiva que cualquier fundamentacién
con una expectativa Piagetiana debe considerar porque delinea los procesos por los que pasa la secuencia de
pensamiento y el aprendizaje estos son:
- Lasecuerncia esté basada en estrategias naturales, ll6gicas, que se ha observado utilizan los nifios al enfentarse
a los problemas.
- Se evita el aprendizaje en una sola presentacién al exponerse problemas afines. No se suprimen|as estrategias
diferentes. En lugar de esto, son realzadas para que los nifios se den cuenta de las contradicciones en
presentaciones aisladas y que las puedan integrar a una estrategia de nivel superior.Se estimulan las
capacidades creadoras.
- Seinvierte el nivel de dificultad en la secuencia preliminar. Esto anima a los nifios a tomar en cuenta e Integrar
todoslos aspectosdel problema y aplicar operaciones I6gicas en su soluci6n. La secuencla los estimula a obtener
primero una visién general del problema para después ajustar su pensarniento. La medida de los pasos varia.
- Més alla de la secuencia preliminar, la direccién de la actividad se determina por la construccidn activa de los
nifios. No puede ser lineal, ya que las estrategias no son simplemente aditivas, es no-lineal dado que la
compensacién y la coordinacion estdn mezciadas.
- La dindmica del conflicto intelectual es impulsada cambiando el enfoque entre diferentes estrateglas y
soluciones, hasta que los niflos puedan considerarios simultdneamente.
- La retroalimentaci6n se recibe de los materiales y de la légica consistencia de las construcciones intemas de
los nifios. (Labinowicks, E. pag.155)

La explicacién del marco tedrico en el programa le indica al maestro que para abordar su préctica docente requiere
saber: una coleccién de hechos especificos; que la acumulaciénde estos hechos provocaré el aprendizaje en los nifios;
que solamente tiene que provocar la manifestacién de los hechos para garantizar que los nifios aprendan los
contenidos. Indicacionesque le sirven poco a la organizacién metodoldgica cognitiva para producir su conceptualizacién
tedrica.

La inexistencia de estos requisitos, que concretizar las pretenciones teéricas de la fundamentacién, deja a la libre
interpretacion del equipo docente la forma de llevarlo a la practica desvirliando el objetivo de {a investigacién
subyacente; impide un contro! sistematico e invalida los resultados. De esta manera las conclusiones acerca del
aprendizaje obtenido por los nifios no pueden considerarse vélidas y por ende se desconoce la factibilidad de operacién
del programa,

En conclusién, podemos decir que la fundamentaciénteérica propuestase limita al aspecto psicolégico del desarrollo
del pensamlento y excluye la explicacién epistemolégica de los mismos que le dan el enfoque y cauZe explicativo a
la secuencia instructiva que el maestro debe planear.
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EXPERIENCIA EN EL CDI
Debido a que el fundamenio tedrico esté por encima de comprensién profesional de los maestros en cuanto a las
implicaciones educativas que les atafie por su tipo de aproximacién teérica este apariado no es tomado en cuenta.

Los maestros expresan el prejuicio de que los conceplos tratados en la fundamentacién son altamente complicados
y que las conclusiones teéricas son de laboratorio por lo que no son aplicables en la vida cotidiana escolar.

Los maestros se conforman con aplicar ios objetivos y es a este apartado en el que vuelcan todos sus esfuerzos de
comprensién que at final resuita infructuosa.

La fundamentacion teérica significa una lectura més o menos estimulante para los maestros pero no representa una
herramienta para facilitar el aprendizaje en los nifios y la practica docente en los educadores.

OBJETIVOS

Asi como en la estructura programaética se exige congruencia entre las explicaciones teéricas y las derivaciones
educativas que se realicen al respecto, de la misma manera debe existirla entre lo anterior y los objetivos que se
planean para logrario.

De no serio asi, los objetivos educacionales dirigiran las acciones de los maestros y alumnos por rumbos diferentes
a los propuestos por los lineamientos teéricos.

En el programa pedagégico los objetivos generales y especificos, reflejan una lista de valores organizados que
pretenden predecir el éxito del alumno en poco tiempo como un hecho predeterminado por su ejecucién. (Kamii,C.;
Dvries,R.pag.57)

En este sentido, los objetivos pueden ubicarse en la caracterizacién que Labinowicks (1988) realiza de un curriculum
de instruccién programada en el que:

. - La secuencia se basa en el pensamiento 16gico del adulto.

- El aprendizaje se basa en una sola presentacién: aislada y practicada. Se suprime las capacidades creativas

de los nifios.

-La secuencia instructiva va de ejemplos més a menos diffciles. Los pasos son tan pequefios que no es posible

tener una visién global.

- La direccién del aprendizaje es lineal. La informacién se agrupa a la informacion existente.

- No se alienta el conflicto intelectual. Los pasos son tan pequefios que garantizan el éxito y las respuestas son

autométicas.

- Se proporciona retroalimentacién inmediata a las respuestas de los nifios. La evaluacién es extemna.

Esta categorizacion arroja luz sobre la incongruencia més significativa que puede serdetectada en el programa ya que,
tomando en cuenta que la fuente curricular es la teoria del desarrolloy sus caracteristicas antes expuestas definen
claramente la necesidad de sus metas educacionales, la forma de plantear los objetivos no pertenece a una
orientacién cognitiva porque en esta:
a) Elf nifio requiere conciliar el conflicto psicol6gico en el que entra cuando interactiia con el estimulo para lograr
posteriormente el crecimiento intelectual
b) Las actividades que acompafian a los objetivos del programa minimizan el conflicto de tal manera que resulta
insignificativo.
¢) El crecimiento se logra a través de la habilidad del menor para re-estructurar: “Las informaciones anteriores,
que cambian de naturaleza al entrar en un sistema de relaciones.” (Feiteiro, pag.8), por lo que ios objetivos
educacionales tienen que considerar como metas las actitudes propias para investigar, ordenar, corroborar,
relacionar y re-estructurar informacion.Situacién que en los objetivos se nulifica cuando el maestro hace la
presentacién del estimulo por tnica vez.
d) Este tipo de actitudes se obtiene a través de actividades de exploracién libre, de actividades que promuevan
la iniciativa del alumno y que posibiliten en su organizacion que ellos decidan su planeacién.Posibilidad que
queda excluida cuando el maestro es el responsable de la planeacién de la estrategia did4ctica.
e) Los objetivos reflejan postulados empiristas, confeccionados de lo “simple a lo complejo”, siendo que “La obra
de Piaget muestra que esta no es ia forma en que los nifios aprenden.
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“Los nifios primero conocen algo en forma fragmentaria, egocéntrica o global, con muchos errores, los nifios
construyen el conocimiento por s/ mismos.” (Kamiiy Devries, 1985, pag.57) porio que los objetivos que se basan
en el desarrollo o qué mejor dicho se trazan para la consecusién del desarrollo, deben estar confeccionados
considerando el conocimiento general a largo plazo.

f) Las anteriores experiencias de aprendizaje solo se puede producir en un proceso de socializacién en donde
los niflos interactien entre si. L.a transmisidn social s un proceso fundamental en el desarrollo del intelecto
porque e dé sentido a las relaciones del objeto o problema de estudioy porque seenrigue de la experiencias de
los demés.

De esta manera, los objetivos que el programa propone, a pesar de tener un origen conceptual cognitivo, al faltarla
visién epistemolégica de la cual se derivan las implicaciones educativas, estimulan solamente las impreslones
sensoriales que captan los alumnos en la tarea educativa. Trataré de explicar esta conclusién.

Ferreiro (1985) expone en su articulo “Psicogénesis y Educacién”, que las aplicaciones pedagégicas de ia teorfa ha
pasado por una serie de “tentaciones” al programartareas piagetianas clésicas para obtener la nocién a través de las
primeras, suponiendo que el incremento cuantitativo de éstas conformaré la formacién integral del nifio, "o sea, lo que
se ensefia son las respuestas que sirven de indicadores de la existencia de la nocién, confundiendo asi el resultado
de la operacién con la operacién misma” ( pag.8).

Los objetivos del programa, se estima, caen en esta tentacién puesto que su confeccién concretiza la nocién y los
procesos definiéndolos en conductas externas, visibles, con secuenciainstructivalineal y de pequefios pasos, connivel
de dificultad creciente y acumulativa en donde la informacién se incrementa a la anterior y que se va obteniendo por
un proceso de maduracién. (Welkart,D. pag.4).

Laconfeccion de estetipo de objetivos y acciones supone que el conocimiento se estructura externamente a los sujetos,
es decir es una copia de la realidad que puede sertransmitida en forma verbal o a través de formas sensoriales y por
- lo tanto la repeticidn de estas experiencias por parte de los niflos mejora la claridad de la copia. (Labinowicks, E.
pag.151.)

Al concluirde la estructura programaética las caracter{sticas mencionadas, podriamos deducir que a forma de organizar
sus objetivos y confeccionarios obedece més a una aproximaciénteérica de tipo conductual porque éstaes “..profunda
describiendo el aprendizaje en niveles inferiores...” (Labinowicks,pag. 151) y porque, en ella todas las complejidades
de los procesos mentales se manifiestan en la conducta observable y de inmediata reproduccién.

Sin embargo nos encontramos ante un error que comunmente se comete cuando se confeccionan objetivos con
orientacién cognocitiva y se estructuran con un enfogue conductual.

Se utilizan dos lineas metodol6gicas para programar pedagdgicamente el aprendizaje y la resultante es una fractura
en la secuencia y las bases metodolégicas que deberfan proporcionarle las lineas de accién.

Esto no es extrafio ya que por mucho tiempo fa aproximacién empirica de la adquisicién del conocimiento ha sido Ia
linea de programacién educativa que se utiliza para dar respuesta al problema de aprendizaje de manera répida, de
facil aplicaclén masiva y que cumpla con las expectativas de los maestros y los padres familia. (Weikart,D. pag.4)

La posicién conductista facilita un mejor campo para este tipo de programas porque es poco flexible y evita
desviaciones de los objetivos planteados al reducir la expectativa pedagégica a: enseflar tareas especificas
proporcionando al nifio respuestas especificas a preguntas especificas y aisladas, (Labinowicks,E.; pag.268).

El programa que estructura sus objetivos con base en esta aproximacién coloca la temética que deben adquirir los
alumnos dentro de los mismo objetivos, en este caso los especificos. Los pasos que se tienen llevara cabo y repetir
para lograrios son tan pequefios que practicamente estd garantizado el éxito y las respuestas son automatizadas
rdpidamente.

Sin embargo, para que a confeccién de los objetivos estuviera dentro de los pardmetros del campo conductual, la
fundamentaci6n tedrica deberia describir sus preceptos y organizar los objetivos de acuerdo con ellos.Su fuente
curricular seria entonces las teorias de! aprendizaje en donde los habitos son entrenados bajo la teoria de B.F. Skinner
en sus seis conceptos basicos:el condicionamiento operante, reforzamiento, reforzamiento inmediato, discriminacién

de estimulos, extincién y moldeamiento.(Spodek, 1970 pags.44-52). a3



En esle caso, los objetivos y las acciones del programa en relacién a su confeccidn pretende una linea te6rica diferente
a la abordada en la fundamentacién desvirtuando las implicaciones educativas inherentes a las teorlas y provocando
que no pueda consolidarse en ninguna de las dos el proceso de aprendizaje.

Tal divergencia describe a el programa pedagégico con una fragmentacion entre la linea teérica y sus objetivos que
invalida la secuencia instructiva,

EXPERIENCIA EN EL CDI
Losobjetivosy actividades que estén concentrados en la “Estructura Programética®, es el inico apartado que realmente
ocupan los maestros.

Sus apreclaciones sobre éstos es que son simplistas y que no concuerdan con las metas que realmente podrfan
alcanzar los nifios.Lograr las metas que las maestras plantean estén en funcién de resolver situaciones complicadas
o evadir obstéculos que las mismas maestras les ponen como retos, més que resolver problemas planteados por ellos
mismos y analizar diferentes altemativas de soluclén.

Del 4rea fisica se concretan a los ejerciclos de la lecto escritura y consideran son los mas importantes.

Del drea soclo afectiva, expresan que no existe ningun problema de llevarse a cabo porque reducen la accién de ésta
érea a la interaccién entre los nifios y no consideran los efectos del intercambio de ideas sobre los materiales.

Del &rea cognocitiva opinan que las acciones propuestas son demasiado sencillas y se automatizan faciimente.

CONTENIDO

La forma de Involucrarios contenidos en la secuencia de la estrategia pedagégica del programa, sélo les permite tener

Impreslones pasajeras en las que es dificil dicernir la relaclén que tienen con otros objetos y/o Ia transformaclén que
sufren al pasar de un estado a otro.

Los contenidos que en realidad se manejan en la estructura programaética son caracteristicas relevantes de los objetos,
pero se excluye el marco de relaciones en las que estd inmersa toda la gama de caracieristicas que engloba un objeto
y las relaciones que guarda con la gama de otros objetos.

Al proyectar en el programa objetivos como: *Diferenciaré algunos objetos por los sonidos que producen” o
“Perfeccionard el equilibrio ejecutando con destreza movimientos desplazéndose en el espacio”(Programa pedagégico,
tomado del plan de trabajo, APENDICE No. 1.G). O cuando la maestra planea actividades como “Buscaréd de donde
provienen los sonidos”, "Correrd subiendo y bajando banquetas” (Plan de trabajo APENDICE No.1.G) refieja que el
programa tiene una concepcién pedagégica en la que el nifio aprende reciblendo y almacenando impresiones
sensoriomotrices.

La organizacién de los contenidos en el programa de los CDI se produce en un clima artificialmente creado y demaslado
rigido.Estas diferencias podemos constatarlas en la forma de planearias actividades de la vida diaria.La preparacién
parte del maestro y se escenlfica la actividad didactica dentro del salén de clases.

La perspectiva empirica del contenido propicia que los maestros realicen las actividades de la vida diaria en sustitucién
de sus alumnos reduciendo las actividades de “carécter educativo™ a el tiempo marcado como “actividades
pedagégicas” y desperdician todo el potencial que puede ofrecerles cognitivamente a los nifios, hacerlo por si mismos.

El contenido es una representacién de la vida diaria en pequefios actos sin ilacién unos con otros, en el contexto
psicogenético la vida diaria es el campo de accién de los niflos y Ias cosas que debe realizar para vivir es la secuencla
instruccional.

En cambio, si el programa obedeciera a la orientacion cognitiva el aprendizaje de 10s contenidos, de su logica y de
la habilidad para manejarlos, transformarlos y crear otros nuevos, se produce a partir de la organizacién de las cosas
en su estado natural,

Tomando en en cuenta que el nifio tiene su propia l6gica para explicar y desarrollar las inferencias que hace sobre
lo que observa, entonces, el mismo debe organizar sus actividades para que vayan de acuerdo a su sistema mental
que siempre seré diferente al de los adultos.
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De otra manera el maestro planea las actividades de acuerdo a lo que €l “cree” que el nifio debe saber, o peor aln,
lo que el quiere que el nifio_sepa y le organiza estrategias para adquirir ese conocimiento de acuerdo a su sistema
mental. )

Los contenidos que se describen como parte de las 4reas flsica, socio-afectiva y cognitiva nos ofrecen un panorama
del énfasis temético que se pretende dar a cada una de éstas a lo largo de la aplicacién del programa.

En las primeras unidades podemos observar que se dé importancia prioritaria al rea fisica cuyas actividades se
centran en lu estimulacién de coordinaciones motoras gruesas hasta liegar a la combinacién de las coordinaciones
motoras finas en las unidades subsecuentes, suponlendo que las primeras son {a base de las segundas.

La ejercitacién de! cuerpo y la coordinacién de las extremidades inferiores y superiores con la vista es la meta implicita
del &rea. También dentro de esta se encuentra los ejercicios previos a la lecto-escritura suponiendo ser este proceso
el resultado de la estimulacién a las coordinaciones visomotoras.

Si blen Piaget da importancia a la informacién sensorial esta no es la causal del aprendizaje fisico y mucho menos lo
es la coordinacién motora gruesa y fina Estos son parte del proceso que nifio utiliza para conocer los objetos (en éstos
esta contado su propio cuerpo).

Es decir, el nifio al realizar la construccidn de su conocimiento fisico lo hace en un “...continuum, con respecto a las
funciones relativas a la accién y a la observacién...” (Kamii y Devries, 1985. pag.84).

En el contexto psicogenético la conservacién de las nociones o contenidos es producto de la actividad de interacclén
y construccién mental en un ambiente que favorezca Ias posibilidades de procesar, de operar con la informacién, de
experimentar con los resultados que el sujeto mismo haya investigado. (Ferreiro, 1985.)

La actividad estructurante del sujeto es improductiva dentro de un contenido fragmentado que le proporcione al nifio
" estimulaciones aisladas; que no llamen su atenclén y le reconozcan la respuesta correcta tnicamente Situacién que
prevalece en el programa. Kamii y Devries (I885) mencionan sobre los trabajos de Plaget que “..evité e/ contenido
aprendido en la escuela. Sus descubrimientos de diferencias claras en el desarrolio del conocimiento del nifio sobre
cosas que nunca aprendié por la ensefianza directa, demusstran que el niffo aprende y se desarrolla simplemente
viviendo. hay innumerables situaciones en la vida diaria que estimulan a los nifios a aprender y desarrollarse.” (pag.70

y 71).

Por ejemplo: *Un nifio a la hora de comer prueba cosas que tienen consistencia, forma, y otras reacciones diferentes
y asf desarrolla su conocimiento flsico y I6gico-matemético...Una de las proezas més impresionantes del aprendizaje
en la vida diaria es el desarrollo del lenguaje. Cuando los nifios van a la escuela por primera vez conocen todos los
elementos bdsicos sin haber tenido una instruccion formal. Aprender ha hablar ocurre de una forra como aprender ha
andar, si es que existe una atemésfera adecuada de estimulacién y una madurez biolégica....La motivacién del nifio
para adaptarse al mundo fisico y social es a la vez natural y fuerte. Es por eso que creemos que la vida diaria es una
rica fuente de contenido de programa.” (pags.70y 71).

Los contenidos del &rea afectivo-social operan con el mismo principio sensorial del programa procurando el
conocimiento de las partes que componen la comunidad circundante, los nifios pueden discriminar las funclones de
muchos miembros de la escuela o de fuera de la escuela, como los servidores pablicos, pueden identificar algunos
sentimientos y emociones, aprenden a comportarse aceptablemente de acuerdo a los valores impuestos por la
socledad, se promueven conductas de aceptacién y conformidad a los cdnones estipulados y a expresar las ideas que
se les Indican en el momento y lugar que se les indica.

El desarrolio moral del nido es el concepto determinado para explicar psicogenéticamente la idea de la internalizacién
de valores y reglas sociales externas al niflo. En sintesis Kamii (1989) lo expone de esta manera:

1.- El desarrollo moral es un proceso de construccién intemo del nifio aunque inicialmente fuese extermno.
2.-Lasreglas externas las adopta el niflo siempre y cuando las construya por su propia voluntad ( control externo
vs control interno)

3.- El control externo promueve que su conducta sea gobernada por presiones externas como recibir un elogio
o evitar un castigo.

4.- El control interno promueve la cooperacién, la honestidad, la confianza, la cooperaclién en benefico comun.
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El programa a través de su contenido tiene mayor ascendencia en el control Interno haclendo al nifio dependiente pues
su estima esté4 en funcién dg la aprobacién de otros més que de la conviceltn propla.

Unvprograma con orientacién cognoscitiva requiere el procurar el desarrollo de la autonomla a través de todas las
actividades independientemente del érea que se estimule, las condiclones de la autonomia serfan los contenidos
bésicos del drea socio-afectiva.

E! programa analizado no tiene la capacldad estructural para promover la autonomla porque:
- La autonomfa se desarrolla a través de relaclones de cooperaclén no coactivas en base al respeto mutuo
entre iguales. En el CDI la relacion entre adultos y nifios es jerarquica. Y entre nifios es limitada.
- Por esta lltima razén, el poder del adulto se debe reducir al minimo para que el nifio aprenda a regularse
por sf mismo. En el CDI el poder del maestro es absoluto.
- Einifio debe tener la posibilidad de escoger y decidir para construir su propio sistema moral de convicclones.
En el CDI este sistema moral es impuesto.
- EImaestrodebe utitizar "sanciones porreciprocidad” para regular el comportamiento de los nifios que tengan
una relacién *légica” o “natural® ( Kamii y Devries, 1985, pag.34), con el acto que cometieron. En el CD! los
actos considerados reprobables son sancionados unilateralmente por el maestro.

En el caso del contenido del rea cognitiva, podemos observar claramente la utllizacién de las pruebas plagetianas
para producir las conductas representativas o las conductas representativas de las etapas de desarmrollo como
actividades que promueven las nociones.

Ya en otras ocasiones dentro de este trabajo se ha expuesto porque no es adecuado realizar esta operacién, sin
embargo paratenerlaidea més concreta, se puede observarque las nociones presentadas en el programa como metas
para alcanzarias, las confunden con los procesos para su adquisicién y convierten la conservacién como un proceso
més a alcanzar.

Por ejemplo en las nociones a desarrollar para alcanzar la nocién "matematicas” se requiere:

7.1.- Distincién de semejanzas y diferencias

7.2.- Relaciones entre pares de elementos

7.3.- Clasificaciones de acuerdo a diferentes criterios
7.4.- Sucesiongs

7.5.- Seriaciones de mayor a menor y de menor & mayor
7.6.- Integracién de un todo
7.7.- Conservacién de cantidad
7.8.-  Correspondenclas de “uno a uno', entre los elementos de un conjunto equivalentes y no
equivalentes.” (Programa pedagdégico, pag.42)

Las conductas que Se realizan para Ilegar a la nocién, por sl mismas no le reportan nada al alumno por lo que se
recomlienda, psicogenéticamente tener en cuenta que:

“a) El grado en que la prueba contribuye al desarmrolio de las capacidades que se requleren en la vida.

b) En que medida obtiene un feed-back claro a lo largo de la prueba.” (pag.88)

Para el nifio preescolar, organizar un contenido para ensefiarle temas especlficos es Initil porque las nociones las
adquiere del ejercicio no observable de coordinar las relaciones de las caracteristicas de los objetos, en otras palabras
los nifios hacen su propia organizacién del contenido tratando de darle un sentido a las cosas en su mundo, la
organizacién del adulto es una imposicién arbitraria e ilégica a su forma de pensar y dicernir.

DISPOSICION DEL ESPACIO FisSICO

La forma de ubicar en el sal6n de clases los muebles y materiales en el CDI denotan |a tendencia de los maestros ha
promover las conductas necesarias para atender una instruccién tradicional, es decir, de esta conceptualizacién
podemos observar que los niflos son pasivos y receptores de las instrucciones de los adultos y que el mobiliario puede
reducirse a la utilizacl6n frecuente de mesas y sillas para llegar a la meta fijada.

La disposicl6n del espaclo debe crear un amblente propicio para cierto tipo del aprendizaje. El que se fomenta con la
organizacién del CD] promusve el aprendizaje receptivo y soclalmente aceptable.
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El programa através de su contenido tiene mayor ascendencia en el control interno haciendo al nifio dependiente pues
su estima esté en funcién de la aprobacién de otros més que de la conviceién propla.

Un programa con orientacién cognoscitiva requiere el procurar el desarrollo de la autonom(a a través de todas las
actividades independientemente del &rea que se estimule, las candiciones de la autonomia serfan los contenidos
bésicos del drea soclo-afectiva.

El programa analizado no tiene la capacidad estructural para promover la autonomla porque:
- La autonomla se desarrolla a ravés de relaciones de cooperacién no coactivas en base al respeto mutuo
entre Iguales. En el CDI la relacién entre adultos y nifios es jerarquica. Y entre nifios es limitada.
- Por esta dltima razén, el poder del adulto se debe reducir al minimo para que el nifio aprenda a regularse
por s mismo. En el CDI el poder del maestro es absoluto.
- Elnifiodebe tener la posibilidad de escoger y decidir para construir su propio sistema moral de convicciones.
En el CDI este sistema moral es impuesto.
- Elmaestrodebe utilizar*sanciones porreciprocidad” para regularel comportamiento de los nifios que tengan
una relacién *l6gica” o “natural” (Kamii y Devries, 1885, pag.34), con el acto que cometieron. En el CDI los
actos considerados reprobables son sancionados unilateraimente por el maestro.

En el caso del contenido del &rea cognitiva, podemos observar claramente la utilizacién de las pruebas piagetianas
para producir las conductas representativas o las conductas represeniativas de las etapas de desarrollo como
actividades que promueven las nociones.

Ya en otras ocasiones dentro de este trabajo se ha expuesto porque no es adecuado realizar esta operacién, sin
embargo paratenerla idea més concreta, se puede observarque las nociones presentadas en el programa como metas
para alcanzarias, las confunden con los procesos para su adquisicién y convierten ia conservacién como un proceso
més a alcanzar.

Por ejemplo en las nociones a desarrollar para alcanzar la nocién "mateméticas” se requiere:

7.1.- Distincién de semejanzas y diferencias

7.2.- Relaciones entre pares de elementos

7.3.- Claslificaciones de acuerdo a diferentes criterios
7.4.- Sucesiones

7.5.- Seriaciones de mayor a menor y de menor & mayor
7.6.- Integracién de un todo

7.7.- Conservacion de cantidad

7.8.- Cormrespondencias de “uno a uno”, entre los elementos de un conjunto equivalentes y no
equivalentes.” (Programa pedag6gico, pag.42)

Las conductas que se realizan para llegar a la nocién, por s| mismas no le reportan nada al alumno por fo que se
recomienda, psicogenéticamente tener en cuenta que:

*a) El grado en que la prueba contribuye al desarrolio de las capacidades que se requieren en la vida.

b) En que medida obtiene un feed-back claro a lo largo de /a prusba.” (pap.88)

Para el nifio preescolar, organizar un contenido para ensefiarle temas especificos es initil porque las nociones las
adqulere del ejercicio no observable de coordinar las relaciones de las caracteristicas de los objetos, en otras palabras
los nifios hacen su propla organizacién del contenido tratando de darle un sentido a las cosas en su mundo, la
organizaci6n del adulto es una imposicion arbitraria e ilégica a su forma de pensar y dicernir.

DISPOSICION DEL ESPACIO FISICO

La formade ubicar en el salén de clases los muebles y materiales en el CDI denotan la tendencia de los maestros ha
promover las conductas necesarias para atender una instruccién tradicional, es decir, de esta conceptualizacién
podemos observar que los niftos son pasivos y receptores de las instrucciones de los adultos y que el mobiliario puede
reducirse a la utilizacién frecuente de mesas y sillas para llegar a la meta fijada,

La disposicién del espacio debe crear un ambiente propicio para clerto tipo del aprendizaje. E{ que se fornenta con la
organizacién del CDI promueve el aprendizaje receptivo y soclaimente aceptable. .



Sila estructura de la secuencia instrucliva hubiese atendido a la orienlacién cognitiva, el ambiente requerido deberia
propiciar que el nifio pueda elegir y actuar por su cuenta sin que devenga en ia anarquia.

La orientacién cognitiva delimita su espacio “...en dreas de trabagjo bien definidas y los materiales de cada drea estdn
ordenados en forma l6gica y claramente etiquetados, lo que permite a los nifios actuar Independientemente y con e/
mayor control posible sobre el amblente del salén.” (Hohmann, Banet y Weikart, 1980 pag.57).

La planeacion de las actividades por el docente en el programa utilizado determina que los materiales sean
proporclonados a los nifios. La organizacién del espacio en el salén de clases del CDI determina con una sola érea
en donde se realizan en todas las actividades del dfa.

La diferencia estriba en que el salén de clases y la escuela son un ambiente de aprendizaje por s{ mismos por lo que,
lostedricos de la psicogénesis sugleren que este sea abordado por el alumno y la actividad del maestro es precisamente
arreglar los espacios para que esta situacién sea factible. En el arreglo observado en el CDI de los materiales, que se
usa en la mayorfa de los centros escolares de este tipo, se propicia la estimulaclén de las éreas del conoclmiento a
través la observacién y manipulacién de materiales elaborados y proporcionados por el maestro.

A juzgar por los hechos y las investigaciones al respecto, la primera opcién es més rica en experiencias para el nifio
y le permite adquirir en un espacio ordenado con respecto a sus intereses, poder de decisién sobre sus acciones.

EXPERIENCIA EN EL CDI

La disposicién del espacio fisico en el CDI esté sujeta a las normas administrativas y a las condiciones de higiene que
determina el area médica. Por ejemplo que el saldn de clases debe tener un orden convencional, (cada cosa en su
lugar), totalmente limpio y en buen estado fisico, durante todo el dia .

Estas normas imposibilitan la tarea del maestro en el caso en el que quisiera proporcionarie mayor oportunidad a los
niftos de desplazarse y utilizar los materiales con mayor libertad.

Sin embargo todos los engranes embonan perfectamente en el modelo pedagégico que deben seguir los maestros
y los alumnos. Asi que, la imposibilidad de los alumnos para acercarse por si mismos al material, les desarrolla la
habituacién de comportarse pasivamente, lo cual le permite al maestro asumir su comportamiento de transmisor de
informacion.

El concepto de orden y disciplina esta representado en la estaticidad de los objetos y la inamobilidad de los alumnos.
La continua observacion de estas pautas conductuales por parte de los maestros significa obtener un estatus
moralmente reconocido entre ellos y una distincién o estimulo por parte de la administracién, por lo tanto los docentes
lo llevan a cabo sin ningln cuestionamiento.

ORGANIZACION DE ACTIVIDADES

La organizaci6n de actividades en un CDI se realiza en dos formas: a través de la rutina de trabajo y de la planeacién
de actividades pedag6gicas.Ambasbajo la responsabilidad de dos entidades diferentes, las autoridades administrativas,
en el primer caso, y los maestros en el segundo.

La rutina de trabajo es un conjunto de divisiones en el tiempo en funcién de las necesidades administrativas de la
estancia. Porejemplo: el tiempo de alimentaci6n, el tiempo de actividades pedagégicas, el tiempo de recreo, el tiempo
de actividades musicales, el tiempo de espera, etc... son periodos secuenciados pero desarticulados entre sf.

La efectividad del cumplimiento en estos periodos est4 en relacién a la oportunidad con fa que se cambiade actividad
en el horario establecido exclusivamente.

Todos los nifos deben hacerlo réapido para que la siguiente actividad pueda realizarse en el tiempo estipulado. Ain
cuando, intuitivamente, los maestros piensan que estas actividades estimulan su desarrollo intelectual y deberian ser
parte de |a estrategia pedagdgica, la observacién y la supervisién de las acciones de los nifios est4 encaminada a que
se realicen con habilidad y rapidez més que con légica y eficlencia y mucho menos reflexién.

Las actividades organizadas de esta manera promueven el control extemo de los niflos més que su autonomfa. Los
maestros trabajan m4s porque realizan muchas actividades sustituyendo al alumno.Lo cual resulta muy conveniente
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para dar respuesta a la secuencia instructiva, porque el control y distribucion de las acciones la tiene el adulto. Los
pasos estan perfectamente delineados de manera que cada sujeto sabe que hacer y como actuar y hay poco espacio
para la creatividad o la espontaneidad.

Sin embargo, y reiterando la idea cognitiva de ia educacién esta organizacién de las actividades “rellena” espaclos pero
minimiza |a actividad estructurante del sujeto. Un programa con orientacién cognoscitiva pretenderia que: La rutina
de trabajo esté organizada bajo el supuesto que todas las actividades que el nifio realice dentro de la escuela son
situaciones de aprendizaje que se deben aprovechar para que el nifio elabore su conocimiento.

En esta medida las actividades de rutina serén atractivas, por el hecho de haber sido creacién del mismo nifio endonde
el maestro “...ayude a los niflos a aprender de qué materiales disponen,...” (Hohmann y cols. 1880 pag.85).Y porque:
*Una rutina consistente es un marco de referencia. Libera enigual forma a nifios y adultos de la preocupacion, o detener
que decidir que vendrd después, y les permite usar su energla creativa en las tareas que tiene a la mano.” (Hohmann
y cols. 1890, pag.89) proporcion&ndoles un ambiente agradable y fiexible,

Otra caracteristica més de la rutina es que, |a organizacidn de las actividades diarias deben ser consecutivas porque
“El nifio vive una experiencia de manera integral y no como si fuera tnicamente social, afectiva o intelectual.” (Barocio,
19889, pag.31) y discontinua.

La High ScopeFoundation (Barocio, 1889) habla de seis principios que deben sustentar (a rutina diaria:
*1.-Larutina diaria e std disefiada para dar constancia. Una rutina constante dé direccion a los nifios, les ayuda
8 desarrollar controles internos y les dé seguridad.

2.- Elestablecer una rutina diaria s basa enla necesidad que tiene el nifio de trabajar activamente y de tomar
decisiones.

3.- La rutina provee un marco de referencia dentro del cual los nifios se responsabilizan de crear materiales
y actividades para su propio aprendizaje.

4.- La rutina diaria permite una variedad de interacciones entre nifios y adultos. Hay tlempo para que el nifio
trabaje solo o con otros nifios, Individualmente con el adulto, en pequefios grupos y con el grupo.

5.- La rutina diaria permite que los nifios trabajen en ambientes diferentes durante el dfa: el salén de clase,
el patio de recreo, el salén de cantos y juegos, efc...

6.- La rutina diaria ayuda al maestro a tener un ambiente ordenado en el cual ensefiar y asf poder trabajar
en equipo con otros maestros."( High Scope, 1982, p.15 citado por Baroclo, 1889, pgs.32 y 33).

Los nifios en el CDI tienen resuelto el problema de la incertidumbre pero su potencial creativo es extremadamente
limitado por lo adultos.

EXPERIENCIA EN EL CDI
La forma tradicional de organizar el CDI, excluye la planeacién por parte de los nifios.

Circunscribe las actividades pedagégicas a un horario especifico lo cual indica que en las demés etapas de la rutina
no se consideran de esta indole.

Los nifios pasan muchas horas inactivos “mentalmente” y automatizados por hébitos ireflexivos, aunque parece que
hacen cosas éstas son “aburridas™ para todos y sin ningan valor intelectual.

L.a rutina de trabajo empleada es excesivamente rigida por lo que la movilidad de alumnos y maestros es
extremadamente limitada y deja poco espaclo para la improvisacion y en consecuencia la creatividad para desarrollar
nuevas formas de trabajo para desempedar las aclividades al ritmo y evolucion de los niflos.

EL PAPEL DEL MAESTRO Y DEL ALUMNO

Atendiendo a la clasificacion de Welikart sobre disefios curriculares, el programa responde a la categorizacién
denominada Instruccién Programada en donde se encuentra: *... el educador dominando &l nifio poniendo énfasis en
el pensamiento convergente... y proporcionan al maestro instrucciones explfcitas de cémo comportarse en la secuencia
de aprendizafe..."” (pags.1-4).



El maestro del CDI asume el rol de “iniciador” del aprendizaje porque “..planifica lecciones, organiza proyectos y
desarrolla actividades; decide lo que se haré o tiene influencia directa en ello; presenta materiales, programas e ideas;
gula la accion y dirige los esfusrzos de los nifios...sigue una posicidn tedrica especifica,...siguiendo procedimientos
especificos prescritos para é/..."( pag.1). El marestro por lo regular se dirige a lograr objetivos especificos o destrezas
como la lecto-escritura, el lenguaje o las matematicas.

El nifio usuario de este programa es atento y receptivo; escucha al educador; cumple con lo requerido; responde en
la mayorfa de los casos verbalmente a lo pedido; se mueve poco en el salén de clases; espera y atiende; esdecirtrabaja
dentro de un marco de comportamiento aceptable y progresando hacia una meta especifica. (Weikart, 1988 pag.2).

En este sentido el programa précticamente lleva de la mano al maestro en la ejecuci6n de su tarea, su papel esté
delimitado por la secuencia instruccional y solo tiene que colocarle el objeto al nifio para que este aprenda.

EXPERIENCIAS EN EL CDI
Enla primera parte del programa se encuentran los lineamlentos generales que le proporcionan orientaciones minimas
al maestro, pero este los excluye y asume el rol asignado implicitamente como iniclador de! aprendizaje.

Los nifios asumen un rol pasivo y sus manifestaciones se presentan de la siguiente manera:
-Los niflos son totaimente dependientes de las desiciones de sus maestros.
- Cuando quleren manifestar inconformidad, rechazo hacia la tarea o aburrimiento lo hacen realizando sus
actividades con poca precision, torpeza, desgano, suciedad o simplemente negdndose a realizarlo.
~ Los nifios que concluyen muy répido se les asignan actividades improvisadas para entretenerios, comodibujar,
recortar, “leer” un cuento, etc... En el caso contrario, se les permite terminar su trabajo separandolos del grupo.
- Los nifios “atrasados” se angustian y terminan realizando su trabajo apresuradamente y sin atencién.
Lo que podria parecer el respeto por el ritmo de trabajo de cada nifio en realidad se trata de un sistema de control
grupal,
-El atraso es interpretado por los maestros como falta de madurez o falta de atenci6n por parte de los padres
de familia . Lo que se recomienda, tanto por el equipo docente como por el técnico, en todos ios casos es que
se realice un programa remedial en el que el nilo es sometido a ejercicios similares hasta que se automatiza
la conducta.
-Cuando los alumnos desafian el control ejercido tratando de satisfacer su curiosidad en cosas que les llaman
mejor la atencién, se ejerce un control severo en ellos frustrando su intento en lugar de aprovecharse como
herramienta de investigacién.
-En pocos casos, el nifio puede extrapolar, cambiar o emplear el conocimiento en situaciones de nivel de
abstraccién més complejo puesto que no se tienen los elementos para codificar la situacién globalmente y
abstraer la solucién o tener estrategias para investigar la forma de solventar la situacién.
-Los niftos se disciplinan a las instrucciones del maestro mientras terminan de ejecutarias y les interesa. En ese
momento pierden estabilidad e intentan tomar decisiones por si mismos hasta que reciben nuevas érdenes.
-Si el educadoresiaxoladisciplinase relajay es muy dificil retomarel control del grupo. Los nifios colectivamente
pueden llegar a controlar su propia dindmica grupal, por lo regular destructiva porque no saben como
comportarse cooperativamente.
- La organizacién de las actividades propicia que el maestro promueva la motivacién externa por medio de
reforzadores para que emitan la respuesta esperada por el maestro, esta es poco apreciada porque es efimera
yde aplicaciénindiscriminada porlo que el alumno no percibe cual es el motivo real para obtenerio y se conforma
con realizar répido su trabajo sacrificando la calidad del mismo.
-El esfuerzo Infantil estd encaminado a descubrir la manera de recibir més satisfactores que en realizar bien su
trabajo.
-Son niflos convencionalmente muy correctos en su comportamiento sociat pero dificilmente son creativos o
toman la Iniciativa.
-Los nifios se apegan mas a las asistentes educativas porque se portan con menorrigidez que las maestras. Estas
actizan bajo términos autoritarios aunque tratan de matizarlos con actitudes maternales en el sentido protector
de la palabra. De iguali manera se comportan con el resto del personal del centro.

En conclusién el papel que desempefian los nifios del CDi esté apegado a una linea teérica de tipo conductual que se
revela en incongruencia con la linea propuesta iniciaimente en el programa,



Weikart (1988) explica que un programa que centra sus explicaciones en los procesos de cognicién o pensamiento,
responde a un modelo denominado de *marco abierto” en donde: el aprendizaje se produce a través de la experiencia
directay la acci6n del nifio; desarrotla su capacidad para reconocer la relacién de sus acciones: incluye lasinstrucciones
para el arreglo del salén materiales y estructuracién de materiales; se basa en la teoria del desarrollo.Por lo tanto el
papel que se requiere de los maestros de de un maestro y un alumno que Inician su aprendizaje.

Este modelo provee de algunas ventajas como: el educador trabaja con una posicién teérica especlfica pero el
programa Io crea él y es Unico en el grupo; se facilita el control de calidad por lo que puede ser fécilmente evaluado;
el proceso de aprendizaje lo gradtia el mismo nifio de acuerdo a sus intereses y necesidades; pueden usarse con
cualquier grupo de nifios no importando su nivel socio-econémico o étnico o lingtlistico y se presentan el minimo de
problemas disciplinarios. (Weikart 1988)

SUPERVISION Y EVALUACION
Una de las situaciones peculiares que ocurren en el CDI es la indisociable unidad entre los procesos de evaluacién y
supervisién que carecen de parametros sistemaéticos y blen definidos para-medirlos.

Los procesos se contemplan como actividades de la exclusiva competencia de las autoridades con respecto a los
maestros y demas personal y de los maestros con respecto a sus alumnos. Por lo tanto las autoridades han definido
los procedimientos de evaluacién que los maestros deben llevar a cabo y los de supervisién que aplicaran y las que
los maestros deberdn contemplar de sus alumnos.

Estetipo de supervisién y evaluacién se pueden considerar categéricamente lineal y jerarquica desde el momento que
asume una continuidad factual y lineamientos impuestos.

También podrfamos considerar que los procesos son externos por que se realizan a través de una laborde verificaclén
sobre documentos y metas logradas que pueden constatarse.

Los aspectos académicos a supervisar y evaluar estdn totaimente diferenciados y cada uno tiene un referente concreto
que facilita su localizacién. Excluyen la observacion de los efectos de la relacién entre aspectos.

El cumplimiento de los aspectos a verificar y evaluar se mide en términos de todo o nada, aparecié o no apareci6, se
logré o no se logrd, se hizo o no se hizo; pero son inexistentes los pardmetros para indicar los Indices de eficlencia y
eficacia con que se desenvolvié el trabajo. Esta misma apreciacién se puede observar en los procesos empleados por
los maestros con los nifios.

La supervision y evaluacién trata de contemplar los efeclos emplristas de [a enseflanza suponiendo que cuantos més
objetivos especificos logre més habré aprendido.

En este sentido las evaluaciones que realizan los maestros (APENDICE No. 1.J) son suficientes puesto que reportan
el concenso numérico de quienes emitieron la conducta y quienes no, sin importar los niveles de comprensién, pero
en otro sentido los reportes estan afectados por clertos factores que Invalidan los resultados.

Los factores que afectan este tipo de evaluaciones y que subjetivizan completamente los resuitados alterando su
validez son , por ejemplo; 1a observacién de Ias actividades la cual utllizan para tener una idea preconcebida del
desempefio académico de los nifios, las referencias de las maestras anteriores, la opinidn del equipo técnico; inclusive
la fisonomia y la conducta del alumno y la relacién con los padres de familla. Esta imagen que el maestro se forma
del nifio influye en el comportamiento evaluatorio de maestro y se refleja dentro de la dindmica de la clase.

Sobre este ultimo aspecto, las respuestas correctas de los nifios obtienen retroalimentacion inmediata con el
reforzamiento que otorga el maestro de manera que se ha observado (Labinowicks,1989) que:

- La actitud del maestro influye para que el nifo emita ia respuesta correcta o no; algunas veces el maestro emite
indicios con gestos o actitudes que invitan al alumno a adivinar las respuestas correctas.

- La cantidad de reforzadores son promotores de una evaluacién indiscriminada porque no est4 en relacién al

significado que el nifio le d4 al logro sino estos se otorgan dependiendo de la importancia que el maestro le dé a la
respuesta correcta.
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Es decir lo que para el alumno puede serimportante o le costé mucho trabajo ( lo cual significarfa mayor niimero de
reforzadores), para el maestro no parece significativo por lo que excluye el reforzador, o en el caso contrario otorga
demasiados reforzadores. .

Si el programa hubiera seguido los rumbos de la metodologia cognitiva la supervisién es un proceso que coleja
relaciones entre los procedimientos empleados y es un proceso independiente al de evaluacién aln cuando le sirve
de apoyo.El procesode supervisién en esta metodolog/(a esta utilizado en varios niveles de manera que cada miembro
es un supervisor de su propia actividad.

Esto permite que, en un programa con orientacién cognitiva la evaluacién sea Interna, nada esté pre-indicado porque
la evaluacién del aprendizaje esté en relacién directa a *.../a retroalimentacién que se recibe de los materiales y de la
l6gica consistencla de las construcciones internas de Jos nifios.” (Labinowicks, 1988 pag.154 y 267). Por lo tanto ios
avances Ics va manifestando el propio nifio sin la intervencién del maestro.

Al maestro le va ofreciendo indicios de su actividad mental con respecto al objeto y los logros que va alcanzando al
transformarlo, fisicamente manipulandolo y mentalmente asimilando y acomodando sus caracter(sticas en el doble
juego de la interaccién.

El maestro explora el pensamiento infantil detectando las estrategias que su alumno va "inventando” para acercarse
alobjeto y reporta los logros en términos cualitativos puesto que "En una éptica piagetiana lo que importa no es el nimero
de respuestas acertadas que e/ nifio haya aprendido, sino en que medida las construcciones anteriores (aunque fueran
“erréneas”) capacitan al nifio para construir los conocimientos futuros, cuando tenga 10, 15 y mds afios."(Kamii y
Devries, 1885 pag.115). El maestro lo que en realidad va evaluando es el proceso que sigue el nifio para convertirse
en persona auténoma.

En un programa cognitivo los procesos de supervisién y evaluacién son intemos y los controla cada miembro en
relacién a su trabajo.

EXPERIENCIA EN EL CDI

Las evaluaciones que se realizan en el CD! sobre los logros de los nifios estén fuertemente salpicadas por los factores
que invalidan los procesos. Los maestros son muy evidentes cuando se les observa realizar sus evaluaciones al emitir
Jjulcios subjetivos y registrarlos en sus planes.

En el CDI los procesos de supervisién y evaluacién son procedimientos administrativos que los maestros realizan para
cumplir una responsabilidad burocratica, fastidiosa e indtil, de acuerdo a sus opiniones y que en ningin momento
representa el valioso aporte de retroalimentar los avances pedagégicos de las aclividades didécticas.

La supervisién en la estancia se convierte por lo regular, en una "herramienta persecutoria” cuya funcién se reduce
a reporiar por escrito a quien no hace la actividad que esta programada en la rutina. Los reportes, en muchos de los
casos son instrumentos para agravar rencillas personales.

CAPACITACION PARA LA APLICACION

El maestro recibe la capacitacién para aplicar el programa por dos medios de orientacién: Las indicaciones de ia
Directora de la escuela y la supervisora de zona (que son muy generales) y ias sesiones de capacitacion (descritas en
el Cap.l). En cualquiera de los casos son Interpretaciones posteriores a la capacitacién Iniclal Impartida por fos
especialistas y dada a conocer a través de multiplicadores a nivel central.

Las sesiones de capacitacién tuvieron frutos muy pobres y poco utiles a los maestros puesto que las expectativas de
éstos en cuanto al curso estaban encaminadas a resolver problemas précticos dentro del aulz y a elevar a eficiencia
en el aprendizaje y el control del grupo.

Despues de suspenderse este tipo de capacitacion y tener la necesidad de hacerio por si mismos los esfuerzos
reportados en el andlisis de las lecturas eran mucho mayores que los frutos obtenidos debido a que la comprensién
sobre los conceptos tedricos que se estudiaban eran casi nulos.

Los objetivos de la capacitacién estaban mal organizadosy mal seleccionados porlo que las sesiones se convirteron
en exposiciones de expertos en temas complementarios e interesantes para la actividad general de los maestros, lo
cual no puede considerarse una capacitacion en forma.
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Los maestros requieren de acuerdo al lipo de problemas que se les presentan en clase conocer los procesos
epistemol6gicos del conocimiento. Estos son los que darén la pauta para estructurar una estrategia pedagégica més
coherente con su realidad y la temétlica central de un curso de capacitacién con metas pedagégicas que den respuesta
al problema central del maestro sobre como ejercer su docencia.

El programa pedagégico por si mismo y para su aplicacién no requiere realmente de ninguna capacitacién. Los
objetivos pedagogicos, tomando en cuenta que es lo tinico que aplican los maestros, son tan cortos y precisos que
cualquier persona puede llevarios a cabo puesto que solamente tiene que replicar las actividades sugeridas. Sin
embargo, esta situacién no es agradable para el maestro, la capacitacién la conceptualiza como un proceso
indispensable pero reconoce la poca funcionalidad de la capacitacién obtenida.

Considerando estos factores, podrfamos concluir que para que la capacitacién de los maestros fuera frutifera se
deberfa resolver la divergencla metodoldgica entre e! marco teérico y la secuencla de aprendizaje, Se organizarala
definiendo las metas en funcién del aprendizaje de los nifios con Implicaciones educativas més coherentes y factibles
de operacion y que los cursos tuvieran un secuencia gradual que le permitiera al maestro mejorar su habilidad en la
practica pedagogica.

EXPERIENCIA EN EL CDI
La inquietud del personal por capacitarse es resultado de su angustia por solucionar problemas de disciplina y control
grupal, al no encontrar respuesta la inicacausa motivante para asistir era separarse un tiempo de su labores cotianas.

Cuando la capacitaci6n pas6 a serresponsabilidad de |a escuela se realizaron trabajos para rescatar esta idea de hacer
més funcional la capacitacién y encontrar respuestas sobre el progreso de los nifios, la mejor manera de abordar el
aprendizaje, técnicas nuevas y factibles de ponerce en préctica, soluciones y formas de aproximacion los nifios de
bajo rendimiento y poca disciplina, etc...

. Se pens6 en que la mejor manera de abordarlo era realizando lecturas y discutiéndolas en seminariospara empezar
amejorarla formacién docente del personal, sinembargo, y a consecuencia de la diversidad de niveles y del bajo nivel
de todos, las sesiones fueron frustrantes y poco frutiferas porque no se entendia lo que se estaba analizando y poco
a poco fueron abandonados los intentos por autocapacitarse.

Enla actualidad no existe el proceso de capacitacién como tal, solamente se le dan indicaciones a los maestros sobre
la manera de aplicar el programa en caso de que se observe alguna actividad que a juicio de las autoridades de la
escuela estéan llevadas a cabo irregularmente,

PARTICIPACION DE LOS PADRES DE FAMILIA

La forma de organizar y solicitar la participacién de los padres de familia en la educacién de sus hijos demanda de los
padres unicamente atencién asistencial hacia los nifios, ya que supone que su formacién fisica, socio-afectiva e
intelectual es exclusividad de la escuela. Bajo esta concepcién la educacién en casa es importante pero no decisiva
para |a labor educativa en la escuela, el caracter continuo de la educacién se concibe por separado en cada uno de
los casos.

La estructuracién del Manual gira alrededor de las necesidades culturales de los padres de familia sobre contenidos
qus les permitan entender mejor la vida académica de la escuela y el desarrollo psicolégico del nifio. A pesar de que
el mismo manual especifica el derecho de los padres de elegir la educacién de sus hijos, toda [a organizacién curricular
se le Impone y el acepta sin objecién porque es un servicio que su institucién le otorga.

SinembargoIa actitud generalde los padres es de aceptacién dado que sus espectativas y lasdel maestro, conrespecto
al aprendizaje de sus hijos concuerdan con los resultados que propicia ia secuencia instructiva aplicada.Es decir, la
metodologia del programa fomenta la actitud de la personas adultas para hacer dependientes eternos a los nifos,
reproductores de contenidos memoristicos y“espectaculares”, de niflos obediente y socialmente aceplados, efc.. Esto
le permite a las personas mayores objetivizar rapidamente *logros” de los menores que les llena de satisfaccion.

El Manual de Orientacién a Padres pretende hacer su labor de orientacién a través de la capacitacién: de los padres

en contenidos especificos, pero, y paradégicamente, al igual que sus hijos en el programa, excluye las implicaclones
pedagégicas de la teoria con respecto al papel de los padres de familia.
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Por otro lado, y en atencion a el marco tedrico, Barocio (1988), define la importancia concluyente de la participacién
de los padres de familia en cualquier programa de educacién preescolar que pretenda tener éxito y resefia las cuatro
experiencias clave que la High Scope propone a los marestros para los padres de familia como instrumentos para
estimular y apoyar la vinculacién entre la escuela y el hogar:

“1.- Descubrir que los padres son maestros.

2.- Contribuir a la aplicacién del programa

3.- Programar y participar en las reunionss entre padres y maestros.

4.- Adquirir conocimientos acerca del desarrolio del nifio y dsl curriculum con orientacié cognoscitiva."(pag.42)
Esta redefinicién del papel que el padre de familia ha venido desempefiando en la escuela tradicional le extraen de
la actitud contemplativa e! proceso educativo formal que sus hijos han obtenido y le otorga el mismo nivel magisterial
que los maestros al reconocer que la casa donde viven y la interaccién de sus ocupantes es también un contexto
educativo.

En la escuela tradicional la participacién de los padres es sumamente limitada, esta se reduce a un intercambio de
informacién de los adultos de como ha sido el comportamiento de los nifios en el sal6n de clase y su papel ante los
nifios con respecto a la escuela ha sido de sancionadores. Sin embargo los padres de familia apoyan este sistema
porque les reporia beneficios colaterales como el notener que responsabilizarse o entender [os progresos de sus hijos
en materia de aprendizaje, dotan a sus hijos de destrezas ampliamente reconocidas socialmente porque les da
oportunidad de competir con otros adultos.

Los métodos innovadores en la escuela son poco aceptados como cualquier resistencia al cambio porque es poco
entendido, a veces ni los maestros lo comprenden, y no hay quien explique las bondades de ellos, de manera que los
padres de familia los.contemplan con recelo y sienten que sus hijos se retrasan en su avance poedagégico.
(Labinowicks, 1988).

Los padres tiene derecho de participar en la programacion pedagégica y “tienen derecho a ser, si no educados, por
lo menos informados, atinmejor, instruidos, acerca de lamejor educacion que sus nifios podrfanrecibir,” (Labinowicks, 1989
pag.268) para que comprendan [a teorfa subyacente y puedan elegir para sus hijos el método que promueva e}
desarrollo adecuado del niiio.

En este caso, el manual reconoce este derecho pero le informa sobre conceptos psicolégicos demasiado teéricos y
poco funcionales para lievarlos a cabo en casa.

Enun curriculum con orientacién cognoscitiva, se sugiere procuraria participacién de los padres venciendo obstdculos
como: el rechazo a la metodologia explicandoles su papel con actividardes concretas; respeténdo y alentando su
participacién; haciendo visitas domiciliarias; evalGando conjuntamente las actividades que se realizaron en conjunto;
ensefiandoles la forma de trabajo en la rutina diaria y sus beneficios; ayudédndoles a saber més sobre el desarrollo del
nifio.

EXPERIENCIA EN EL CDI
La mayoria de los padres de familia en el CD| son responsables y realizan las actividades que se les plden. Asisten
regularmente a las entrevistas y se Interesan por conocer mas acerca de sus hijos.

Existe un problema cuya causa radica en la forma en se conceptualiza la relacién que deben tener porque estaresulta
ser en términos de comunicar informacién mas que de formar a los padres de familia en la filosof'ia de la escuela.

Los padres procuran cooperarcon la escuela, les gusta hacerlo y se sienten orgullosos de participar en las actiividades
de los nifios sin embargo la escuela canaliza estos sentimientos hacia la solucién de problemas como la asistencia y
puntualidad constante, la adecuada higiene con la que deben presentarse a clases, as cuolas volunlarias para el
mantenimiento de la escuela y otras situaciones de esta Indole.

Otras razones mas por las que el padre de familia coopera son las sanciones a las que se hace acreedor por infringir
el reglamento de la escuela que van desde una amonestacién por escrito hasta la suspensién del servicio para el nifio.

En general la actitud de los padres es de agrado ante la organizaclén del CD! y en clerta forma podemos pensar que
esta nbedece mas que a la conviccién y conciencia de estos a la conveniencia de contar con el servicio ya que pocos
son los padres que cuestionan o estan dispuestos a profundizar en la bisqueda de mejores formas de educacion para
sus hijos.
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CAPITULO IV
i ' CONCLUSIONES

Después de analizar la estructura del programa en comparacién con las Implicaciones educativas de la teoria
cognoscltiva que los especialistas expresan son el sustento de su metodologfa se concluye lo sigulente:

SOBRE LAS BASES TEORICAS QUE SUSTENTAN EL PROGRAMA EN RELACION A LA ESTRUCTURA DEL
CURRICULUM. )

En el programa se encuenira propuesta una fundamentacién teérica basada en la perspectiva cognocitiva pero
unicamente se describe en ella las caracteristicas evolutivas y psicol6gicas del desarrollo infantil poniendo énfasis en
las manifestaciones del pensamiento en los diversos estadios por los que tiene que pasar perdiendo de vista, de
acuerdo a los Ultimos avances en las investigaciones sobre el desarrollo psicogenético las implicaciones pedagdgicas
derivadas de la teoria.

Este programa se puede definir dentro de los catalogados como tradicionales, enlos que las nociones piagetianas se
enseflan como si fueran contenidos y no procesos mentales. El aprendizaje esté conceptualizado como el resultado
de acumular hechos especificos y manifestarios conductualmente haclendo énfasis en la estimulacién sensorial.

Debido ala forma en que estén planteados los conceptostedricos Ia transposicién diddctica no se logra hacia el maestro
por io que la fundamentacién no se toma en cuenta como directriz del trabajo deocente ni se considera de utilidad
préctica para resolver los problemas de los maestros con el aprendizaje de los alumnos.

DE LA ESTRUCTURA INTERNA: OBJETIVOS Y CONTENIDO.

Los objetivos confeccionados para este programa estén desvinculados de lalineateérica planteada enlafundamentacién
porque aunque utilizan las caracteristicas de las etapas de desarrollo para determinar las conductas renuncian atomar
en cuenta la aclividad estructurante del sujeto sobre el objeto, por ejemplo: ios nifios obtienen el aprendizaje
acumulando informacién aislada y nunca se enfrentan a la tarea compleja de descubrir, establecer y entender el
sistema de relaciones que Implica el estudio de un fenémeno.

Es decir en contraposicisién con e! marco teérico,el disefio metodolégico utiiizado para su aplicacién implica que la
adquisicién del conocmiento es el resultado de la impresién sensorial obtenida de los estimulos que se le presentan
y por la acumulacién de experiencias de este tipo.

La estructura escogida para los objetivos del programa responde a la aproximacién conductual mal disefiada porque
se aplican sus principios inadecuada y parcialmente.

Para estar en congruencia con la fundamentacién teérica los objetivos deberian haberse planteado tomando en cuenta
la actividad estructurante del sujeto sobre el objeto y la posicién constructivista relativista de Piaget porque ésta tiene
en cuenta la construccion del conocimiento por la interaccién entre la experlencia sensorial y el razonamiento,
indisociables entre si.

Asf mismo, el contenido del programa esta planteado como unidades teméticas cuyos repertorios son las noclones de
las etapas de desarrollo piagetianas en donde: la conservacién, la seriacién, la clasificacién. etc... son temas a
desarrollar que se ensefan a los nifios fragmentados, introduciendo de esta manera las “tareas Plagetianas” como
situaciones didActicas, ignorando la actividad estructurante de los niflos.

La organizacion programaética carece entodos sentidos de un adecuado manejo de [os constructos tedricos que norman
el acercamiento cognocitivo por lo que aliin cuando tiene muchas caracteristicas que lo ubican en este contexto, se
puede considerar que utilizan errénamente |as condiciones de aplicacién de la teoria, a los nifios solo se les permite
tener impresiones pasajeras en las que poco importan |as relaciones entre objetos, personas y objetos, etc....,

El contenido estéa organizado a partir de la I16gica del adulto excluyendo la del nifio lo cual propicia que:

1.- Se considere contenido tinicamente los temas que abarcan los objetivos pedagégicos. Las actividades pedagégicas
son los caminos por lo cuales se van alcanzar las metas y las demaés actividades se conceptualizan como entidades
diferencladas de las consideradas pedagdgicas o como contenidos de aprendizaje.



2.- El contenido est4d segmentado y representado en pequefios actos sin ilacién entre si en contra de la forma de percibir
las cosas por los nifios compleja y totalemente.

3.- Laforma de organizar el contenido propicia el sedentarismo en los nifios, sudependencia de los adultos y carencia
de creatividad,

Otra alternativa en la organizacién del contenido es una aproximacién cognocitivamente el contenido es la vida diaria
porque esta permite tener un panorama general de lo que se quiere hacer y de lo que es posible hacer por parte de
los nifios. Le dota de un sistema légico de actuacién a las acciones Infantiles donde puede procesar, operar con la
informacién, de experimentar con los resultados. Por lo tanto, se puede observar que el esquema utilizado para
estructurar los contenidos es completamente divergente al requerido por la fundamentacién teérica de! programa.

DE LOS FACTORES EXTERNOS QUE COMPONENE EL CURRICULUM

El mobiliario, los materiales didacticos y las personas ocupan un lugar en el espacio del CDI obedece a la organlzacién
que tradicionalmente se dispone para que los nifios estén controlados externamente de manera que pongan atencién
y asuman un papel socialmente correcto y aceptado.

Esta disposicién favorece que [os nifios sean pasivos y reciban las intrucciones pedagégicas que deben reproducir.
La mayoria de estos sistemas utilizan las mesas y sillas como organizacién bésica que matiene las relaciones
unilaterales entre maestros y aumnos.

Una disposicién del espacio innovador, cuando menos el orientado a la cognici6n, debe permitir el desplazamiento de
los niflos prioritariamente y facilitar el acceso a los materiales puesto que la manipulacién de los objetos es el primer
paso de la construccién del conocimiento y el incentivo para la interaccién intema del sujeto.

En un CDI la organizaci6n de las actividades est4 bajo la responsabilidad de las autoridades ylas maestras, se divide
larutina en horarios que deben sercumplidos porlos maestros y los niftos. Sus de conducta estén claramente definidas.
La rutina propicia que los maestros desarrolien controles externos y los nifios dependen de ellos.

Las actividades se realizan en un solo espacio regularmente durante el dfa. El orden y la disciplina son los conceptos
més importantes y convencionales que los maestros tratan de desarroliar propiciando la Inmovilidad de los alumnos
y su limitada interaccién con los matelales.

En este sentido los nifios resultan ser poco creativos, comprenden muy poco el sentido de responsabilidad y esté
limitado para interactuar con sus compafieros. En esta organizacién no participa la comunidad infantil, es decisién de
los adultos las actividades que se deben llevar a cabo.

En contraposicién con esta forma orgnizativa, la propuesta cognitiva plantea la posibilidad necearia de la participacién
activa y directa de maestras y alumnos en la planeacién y organizacl6n de las actividades. Si bien la rutina de trabajo
es fija puesto que esto le d4 consistencia y formalidad a la eleccién de los nifios, la libertad de eleccién y desicién esta
siempre patente y estimula la creatividad, los hébitos reflexivos, la motivacién intrinseca y la autorresponsabilidad.

Ei nifio por su parte es pasivo, debe asumir una conducta soclalmente aceptable, debe responder las respuestas
correctas, es dependiente de las intrucciones del adulto y manifiesta poco sus posibilidades de creatividad o reflexién.

En el caso de un programa con enfoque cognitivo, la planeacién de las actividades es producto del acuerdo entre
maestro y alumno sobre lo que prevee éste Gltimo realizar en su mafiana de trabajo; el maestro es propiciador de los
dispositivos de iniciacién para la investigacion y manipulacién de los objetos; explora el pensamiento infantily fomenta
la interaccién social, propicia un ambiente agradable y de respelo donde surjan e} intercambio de ideas y la
retroalimentacién entre los nifios.

Los niflos por su parie deben ser totalmente activos, creativos para proponer soluciones a los problemas; auténomos
para decidir la planeacién y consecusion de éstos.

El proceso de supervisién y el de evaluacién son considerados de acuerdo a los lineamientos y operatividad en e | CDI,
indisociables y continuos porque estén inmersos en una dindmica factual donde uno es causa del otro.
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De acuerdo al origen empirico de la estructura programatica, la supervisién y evaluacién reportan los avances
observados exiernamente, registrados con cuantificadores que expresan la idea totalitaria sobre lo que se logé y lo que
no se logré. ’

La retroalimentacion evaluativa es inmediata porque el nifio se dé cuenta de su error en el mismo momento de
cometerto. La conducta se controla através de reforzadores. Los errores son considerados fracasos enlugarde intentos
de solucion.

E| proceso de supervisién se diluye en el de evaluacion perdiendo su carécter proplo. Las evaluacionesque se realizan
en el CDI responden a un esquema reduccionista donde el acceso a Ia Informacién la controlan los responsables de
aplicar el proceso, se minimiza la participacién de los responsables directos y actores de! mismo proceso, se pone
énfasls en la definicién del problema més que en la soluciéndel mismoy centra su Interés en el desarrollo del programa
maés que en el del alumno.

Considerando estos factores se puede decir que la supervisién dentro del CDI es; lineal y jerérquica porque asume una
conticuldad faual, tiene lineamlientos Impuestos, verificaclén de acciones totalitarias y los aspectos académicos a
supervisar y evaluar estan totalmente diferenciados y con un referente concreto para facilitar su localizaci6n.

Cognitivamente una supervisién y evaluacion es intrinseca a los sentimientos del nifio, porque nada esté preindicado,
la retroalimentacién se recibe de los materiales que producen la actividad estructurante y de la l6gica consistencia de
las construcciones intemas que los nifios van realizando y que les va motivando.

El proceso de capacitacién para la aplicacién del programa impartido iniclalmente tenfan sus objetivos encaminados
aotorgar informacién general, lo cual convirti6 al proceso en un programa para impartir conferencias minimizando sus
alcances formativos y desvirtiando los objetivos de caracter integrador a metas puramente informativas.

La expectativa de los maestros sobre el procerso de capacitacién también era reducida y distorcionada, en las seslones
esperaban encontrar respuesta sobre los problemas especificos de disciplina y bajo rendimiento que observaban en
el comportamiento de sus alumnos.La dindmica que se establecla entre la Incongruencia de los objetivos de
capacitacién y la divergencia de estos con respecto a las soluciones esperadas por los maestros, ocasioné actitudes
de frustraciény la inexistencia de las condiciones de formacion de los docentes hacia la filosofia educativa en general.

La expectativa de los maestros sobre el proceso de capacitaciéntambién era reducida y distoricionada, en las sesiones
esperaban encontrar respuesta sobre los problemas especificos de disciplina y bajo rendimiento que observaban en
el comportamiento de sus alumnos. La dindmica que se establecia entre la incongruencia de los objetivos de
capacitacién y la divergencia de éstos con respecto a las soluciones esperadas por los amestros, ocaslond actitudes
de frustracién y ia inexistencia de las condiciones de formacién de los docentes hacia la filosoffa educativa en general.

En la autocapacitaci6n los niveles académico-profesionales de los maestros Himit6 la comprenslén y desarrollo del
programa planeado, el anlisis de bibliogiéfia no fue suficlente ni adecuado para intentar la formacién profesional. Otra
limitante fue, nuevamente la consideracién de los maestrosde encontrar enla capacitacién respuesta a sus inquietudes
de tipo laboral y solucién a sus problemas dentro del aula.

La capacitacién nunca fue conceplualizada desde el punto de vista formativo y fue programada con todas la limitantes
y reducciones que permitian Unicamente cumplir con el requisito administrativo de proveer clerta asesoria a los
maestros (disfrazada de capacitacién) y de ocupar el presupuesto destinado.

Porotroladoel programa, poriaforma de estarestructurado, solo necesita de supervisiény asesoria para su aplicacién
ya quefacilita que el maestro lo aplique sin dificultad y en relacién a su sentido comun méas que a una filosofia
subyacente a la eslrategia pedagégica

La participacién de los padres en el CDI esta limitada a identificar unicamente como necesaria su atencion asistencial.

A los padres de familia se les orienta sobre los problemas y el desarrollo infantil en conferencias teéricas. Para este
concepto de capacitacién no se requiere que los padres conozcan las Implicaclones educativas de la organizacién
familiar.

Los padres de familia se desenvuelven como multiplicadores de las actividades pedagégicas en casa para reforzar
el sistema de aprendizaje de la escuela. a6



Educan a sus hijos de manera convencional y tradicional. Sus esfuerzos estdn encaminados a darles atencién
asistencial y dejan en manas de los maestros el trabajo "intelectual”. La relacion de los padres con el CDI se reduce
a un intercambio de informacién sobre el comportamiento de sus hijos, a asistir a las sesiones de asesoria y participar
en eventos sociales,

Esta formade relacionarse es muy satisfactoria para ambas partes porque demanda escaso compromiso y poco tiempo
de atenci6n hacla los nifios. La educacién en casa tiene importancia te6rica para los maestras y los mismos padres
de familia porque aunque admiten la trascendencia de la participacién familiar en la vida cotidiana las actividades
realizadas son mecénicas y obedeciendo a necesidades de organizacién més que de educaci6n.

Por la situacién antes expuesta el manual para padres de familia se lleva a cabo parciaimente debido a las normas
administrativas de la Institucién a la que pertenece el CDI, que son muy restrictivas y porque los padres de familia
realmente no tiene claro la amplia gama de posibilidades como educadores de sus hijos.

Este lltimo punto hace que se apegen mas a los métodos conocidos, que les otorgan mayores satisfactores externos
y limita que los métodos innovadores sean aceptados con facilidad porque implicaria romper con la dindmica habitual
en la que estan inmersos.

CONCLUSIONES GENERALES SOBRE LA APLICACION DEL PROGRAMA

E! programa oficial para preescolares en los CDI adolece de una estructura consistente y coherente por lo que su
aplicacion ha resultado reducida para dar respuesta a las necesidades infantiles. Los resultados de su aplicacién
perfilaron el aprendizaje tradicional en donde la automatizacién de las actitudes dependientes y receptivas def alumno
se llevan a grado exiremo, suponiéndose de estas las caracter(sticas de un aprendizaje ideal.

l.os efectos de laimposicién de este tipo de programas masivos y estructurados bajo planeaciones estratégicas a corto
plazo y sin prospectiva, invalida cualquier metodologia seria y forral porio que nos encontramos frente a un caso més
de investigaciones y programas educativos hechos para responder a necesidades politicas y burocréticas mediatas.

Los maestros, los a alumnos y los padres de familia estén sujetos a esta dindmica circular y en la préctica podemos
observar que cada vez es més patente la apatia y el conformismo para actuar y mucho menos para hacerio con
verdadera calidad.

Antigtamente los maestros y alumnos contaban con mayor libertad de trabajar librementepero en la medida que los
sitemas se sofistican tecnolégicamente, se ha dejado de lado la filosofia de la participacién de la comunidad educativa
como constructores de la escuela y la educacion y se les perfilan como maquiladores de los mismos.

Aplicar el programa implica un minimo de esfuerzo y logra, convencionalmente, metas satisfactorias (aunque
superficiales), es barato y de répida implementacién masiva.Estas son caracteristicas atractivas para resolver
problemas de estado més que de desarrolio infantil pero a través de estos programas los participantes en la educacién
son conducidos a actuar pasivamente y sin conciencia social y magisterial.

Un problema més es la baja preparacién de los maestros que aunada a su falta de Iniciativa obstaculiza cuaiquier
intento de cambio, el acceso a la cultura y la actualizacién profesional es para ellos un problema de ascenso laboral
més que de calidad en su autorrealizacién como profesionistas. La concepcién de aprendizaje y de ensefianza que los
maestros expresan en sus actividades y actitudes no concuerda con el que conceptualmente tratan de obtener.

Los intentos per lograrlo han sido esporadicos e inconsistentes por falta de elementos de anélisis y de lainfraestructura
que les permita desenvolverse con mayor facilidad.Esto implica ciertos efectos emocionales en los maestros, les han
reportado sensacionesde gran frustracion, los maestros rechazan el programa pero no tiene la capacidad paradiscernir
porque y elaborar soluciones précticas.

El aprendizaje que los niiios reciben de ia aplicacién del programa es la minima posibilidad de que los nifios obtengan
su desarrollo, en la mayorfa de las ocasiones expresan su aburrimientoy las maestras tienen que usar alternativas,
reguiarmente disciplinarias en el sentido rerpresopr de la palabra para que los nifios respondan a sus demandas. Esta
labor es verdaderamente extenuante para nifios y adultos y reporta exiglios resuitados.

El personal del CDI y los alumnos gastan mayores energlas en satisfacer necesidades secundarias y por alcanzar los
objetivos que en obtener lo prioritario que es el desarrollode los nifiosque en realidad es su objeto de estudio, es decir
se preocupan més por la forma que por el fondo de su labor. a7



Por ditimo he querido utilizar unos renglones para expresar €l papei de (& autoridad que en este caso como directora
se desarrollo mi experiencia. En realidad es muy poco lo que el Director de un CD! puede hacer dentro del mismopor
{as ataduras normativas a las que también esta sujeto, para que se pudiera lograr una innovacién educativa partiendo
del punto en el que estamos, se requeriria romper en principio con el reducido poder de decisién que se tiene.

Los directores como los maestros tienen la misma formacién, actitud y limitantespor lo tanto su injerencia en la
conformacién curricular pretenderia que cambiara toda la caracterizacién de estos personajes. Se requeriria haceruna
seleccion exhaustiva del equipo docente y directivo desde quye son estudiantes y conforman la poblacién de la
educacién normal. Se requerirfa contar con una planeacién basada en |os objetivos de {a educacién y del desarrollo
amparada por el sistema gubemamental y a largo plazo.

El cambio para que fuera integral y benéfico tendria que salvar los obstéculos antes expuestos aunque fueran dificiles
y costosos, los beneficios se logran a largo plazo pero con mayor y mejor compromiso por parte de la comunidad
educativa.

El control evaluativo y la validez de los resultados proporcionarian la confianza necesaria en la toma de decislones
y el trabajo serla mas eficaz y satisfactorio lo cual elevaria la calidad educativa



APENDICE No.1-A
NORMAS GENERALES QUE EL MAESTRO DEBE SEGUIR PARA REALIZAR SU PRACTICA PEDAGOGICA.
“ANTES DE INICIAR LA APLICACION DEI. PROGRAMA:

- Conocer y difundir el documento por parte de Directoras y Supervisoras de los
planteles educativos.

- Conocer, analizar e interpretar el programa por parte de la educadoras que lo apliquen.
PARA APLICAR EL PROGRAMA:

- Utilizar y optimizar los recursos humanos y materiales de que dispone el plantel.

- Interpretar la aplicacién del programa a las actividades que se llevan a cabo en el plantel,

- Realizar las actividades con una positiva actitud de afecto entre los nifios y educadora para
cumplir con los objetivos.

- Promover en el nifio la disposicién hacia el aprendizaje.

- Evaluar periédicamente los alcances obtenidos.

- Realizar una evaluacién final.

- Informar el resultado de las evaluaciones al personal de supservisién.
EL PROGRAMA PRETENDE AL APLICARSE

1) Proporciénar los elementos necesarios para determinar los niveles de madurez en el
nifio preescolar.

2) Promover el estudio y la Investigacién del personal encargado de aplicar el programa.”
( SEP, DGEI, Programa Pedagégico, 1978, p.28-28 )

Nota: En este ultimo punto, aunque la redacci6n parece que indica la investigacién sobre el personal del CDI, en
realidad lo que quliere decir es que el personal sea el que estudie e investigue.

49



APENDICE 1-B

REPERTORIOS QUE SE ENCUENTRAN EN LAS NOCIONES Y PROCESOS POR AREAS.

AREA FISICA
PROCESOS

a) Percepcién
b) Esquema corporal

a) Alimentacién
b) Hébitos personales

Percepcion

a).- Equilibrio

b).- Esterognocia
c).- Propioceptiva
d).- interoceptiva
e).- Exteroceptiva

introduccién a la lecto-escritura

a).- Coordinacién fina

b).- Coordinacién gruesa

c).- Lecto escritura

AREA
AFECTIVO-SOCIAL
PROCESOS

a) Interrelacién

b) Seguridad en si mismo

¢) Autonomia

Languaje
a) Enriquecimiento

b) Articulacién

REPERTORIOS

Velocidad, ritmo, y coordinacién motriz fina.

" Integracién, habilidad de movimientos, coordinacién

motora gruesa.

Conocimlento de nutrientes alimenticios.
Funclones del cuerpo, necesldades fisiolégicas
formacién de hébitos higiénicos.

Coordinacién ojo-mano, aprehensiény presién del lépiz,
coordinacién en e! plano gréfico. Trazo de

lineas curvas y rectas.

(se repite este proceso del desprendido de esquema corporal, no se
sefala la diferencia entre una y otra o las caracteristicas a desarmrollar).
Se realizan actividades como identificacién de

palabras, iuego enunciados y por litimo letras

en cuaderno, Paralelamente se realizan

ejerciclos visomotores.

REPERTORIOS

Descubrimiento del amblente e interrelacién con sus
compafiercs y medio.
Se le dan ciertas responsabllidades

Se le asignan clertas responsabilidades

Aumento de vocabulario, conversacién, expresién de
ideas, conjugacién de verbos, empleo de adverbios.
Pronunciacién, habilidad en el manejo de
articulaciones.



~N

AREA COGNITIVA
NOCIONES

Matométicas
a) Conservaci6n de la cantidad

b) Correspondencias

c) Clasificaclones

Espacio
a) Ubicacién de objetos
b) Ubicacién del cuerpo

Tiempo
a) Velocidad
b) Noche-Dia

¢) Relacién causa-efecto

Materia
a) Estados

b) Propiedades Fisicas

a) Calor
b) Méquinas
¢) Trabajo

a) Fenémenos de la
naturaleza

b) Condiciones para la vida

c) Seres vivos

d) Seres no vivos

REPERTORIOS

Peso, tamafio y volumen.

Relacién entre pares de elementos sucesiones,
mayor- menor, menor-mayor, integracién de
un todo, correspondencia uno a uno entre

conjuntos equivalentes y no equivalentes.
Clasificaciones de diferentes criterios.

Con respecto a un objeto: amriba de; abajo de;
adelante de; atrds de; cerca de; lejos de; estar entre;
tamafios de los objetos.

Con respecto al cuerpo: arriba-abajo; adelante-
atrs; derecha-izqulerda; estar-entre.

Répido-lento; tardar més que; tardar menos que.

Noche-dla,

Relaciones causa-efecto.

Sélido, liquido y gaseoso.

Tamafio, forma, color, textura, olor, consistencia,
sabor y peso.

Necesidad y consumo de energla.

M4qulnas simples (rueda, palanca, plano, inclinado).

Movimiento y reposo; levantar, empujary
fraccionar objetos.

Cambios climatolégicos.

Cadenas alimenticlas.

Diferencias, caracteristicas y clasificaciones de
los seres vivos.

Clasificaciones y caracteristicas del reino
mineral.
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_APENDICE 1-C

CONTENIDO DE LAS ACTIVIDADES DESGLOSADO
POR AREAS Y UNIDADES.

Describlendo el AREA FISICA las unidades y los objetivos contienen en sus actividades pedagé6gicas lo sigulente:
U_nldld 1 El reconocimiento de las partes y funciones de su cuerpo y el aseo de las mismas.

Unidad 2 Reforzamiento de su imagen corporal y sus coordinaciones gruesas y finas. Ejercitara el movimiento de sus
dedos y el equilibrio de su cuerpo. Mantendré los habitos higiénicos practicados.

Unidad 3 Reforzamiento de sus coordinaciones finas y gruesas y sus hébitos higiénicos. Empezaré las actividades para
la lecto-escritura. Ejercitard sus conceptos adquiridos de lateralidad.

Unidad 4 Ejercitaciones de las coordinaciones visomotoras, de sus relaciones espaciales y utilizard el plano gréfico
de una hoja de pape! por vez primera. Reforzaré las partes de su cuerpo y de su higiene.

Unidad 8 Actividades que ejerciten hébitos de higiene en su hogar y comunidad. Ejercitaciones sobre su coordinacién
auditivo- motora y equilibrio. Reforzaré el uso de la hoja de papel y de las partes de su cuerpo.

Unidad 6 Actividades para reforzarlas coordinaciones visomaotoras, las de equilibrio, auditivo-motoras, las coordinaciones
motoras finas y su imagen corporal.

El AREA AFECTIVO SOCIAL pretende desarrollar el siguiente contenido:

Unidad 4 Conocer su medio amblente y adquirir confianza en él. Adem4s de expresarse verbalmente para desarroliar
su expresién oral.

Unidad 2 Se enfatiza la expresién oral.

Unidad 3 Se abarcan las actividades colectivas del desamolio gue impliquen normas y funciones sociales que debe
comprender,

Unidad 4 Conocerd su ambiente hogarefio y algunas funciones del personal de su escuela y aumentaré su vocabulario
en la descripcién de estas y otras actividades.

Unidad & Continuara ejercitando su expresién verbal haciendo énfasis en la pronunciacién de enunciados mejor
estructurados. También se pretende que conozca las actividades propias de comunidades externas a su escuela y
hogar.

Unidad € Se propondrén actividades que refuercen su participacién colectiva tanto de hogar, como de escuela y
ambientes exteriores.

Con respecto al AREA COGNITIVA las unidades contienen los siguientes aspectos & desarrollar :

Unidad 1 Las relaciones entre “pequefio-grande”; la diferencla entre circulo y cuadrado; su percepcién auditiva; los
colores primarios: azul, amarillo y rojo; las caracteristicas del dia y de la noche; algunos ciclos ecolégicos; sabores y
colores; y el tiempo presente.

Unidad 2 Atravésde iamanipulacién de objetos descubriré formas y tamafos: Grande-pequeilo, cubo, esfera, cilindro
y pirdmide. Identificard el dfa y !a noche. Identificard sonidos y diferenciard rojo, amarillo y azul, dspero y liso.
interpretaré la vida de animales, aplicard cuidados en plantas y animales. Diferenciard olores. Diferenciard los
conceptos armriba-abajo, adelante-atrds, al lado de. Conoceré los colores secundarios verde anaranjado y violeta;
presente y pasado y el peso de algunos objetos.



Unidad 3 Algunos animales y su medio ambiente, Reforzara las relaciénes “arriba-abajo”, “adelante-atrds”, “frente a",
“cerca de”, *lejos de", “a un _lado de”, “al otro” y “entre”, los colores primarios y secundarios, sonidos de instrumentos
musicales. Identificard temperaturas, presente, pasado y futuro, dia y noche, texturas &spera y lisa, sabores salado y
dulce. Conocerd y culdard vegetales.

Unidad 4 Reforzaré sus conocimientos de lateralidad; “cerca de®, “lejos de®, cubo, cilindro y pirdmide, clrculo,
cuadrado, tridngulo, rectdngulo y rombo; estados de la materia liquido y sélido, describira sucesién de hechos, sonidos
de su medio amblente, colores primarios y secundarios. Expresard adverbios de lugar y tiempo. Reforzard las
caracteristicas aprendidas del dia y de la noche, los conceptos dspero-liso, duro-blando, sabores, olores. Aplicar4 en
su expresién verbal el presente, pasado y futuro; afirmativos, negativos e interogativos, arriba-abajo, y describird la

~ vida de los animales. Describir4 las funciones de los érganos de los sentidos, la rueda, la palanca, las caracteristicas
de los animales.

Unidad 6 Se reforzaran todos los conceptos mencionados en las unidades anteriores y adema4s: Identificaré las partes
de la planta, las caracteristicas de la maftana, Ia tarde y la noche. Pesos de los objetos y movimientos de méquinas.

Unidad 6 En ésta unidad se refuerzan todos los conceptos anteriores profundizando en su concepcién y aprendizaje.




APENDICE No. 1-D
" DISPOSICION DEL ESPACIO FISICO

En el ejemplo de la estancia mencionada se dispone de un salén de seis metros cuadrados para uso de treinta y cinco
nifios, en edad preescolar y supuestamente aptos para lievar a cabo el programa analizado.

Cada nifio cuenta con una silla; una mesa trapezoidal que debe compartir con un compafiero; un mueble con
entrepafios donde puede acomodar su caja de zapatos y en donde coloca sus pertenencias personales.

Alll mismo guardan el material que se ocupa dia con dfa o0 en una bodega fuera del salén de clases, que también
funciona como taller de material didéctico.

Enlas paredes de cada sai6n, incluyendo el de miisica, se tiene espejos de un metro y medio por tres y dos pizarrones,
de corcho y covencional, disponibles.

El tnico material que los nifios tienen a su alcance es el que cantlene su caja de zapatos: pinturas de palo, plumones,
acuarelas, sacapuntas y lo que puedan coleccionar extraido del medio extemo; también tienen a la mano su ceplilo
de dientes y vaso que identifican con una marca que ellos han escogido, todo lo demés lo proporciona la maestra en
base a las actividades programadas para ese dia.

Los nifios utilizan la mayor parte del tiempo las mesas y sitlas por lo que el espacio en el salén de clases regularmente
lo ocupa el mobiliario, las dreas de espacios ablertos sirven para lievar a cabo ios recreos y algunas actividades
pedagdgicas programadas esporédicamente.

Se cuenta con una arenero y juegos comunales en el 4rea verde que estén a su disposicion sujetdndose al horario de!
recreo; asi mismo tiene bafios comunitarios que pueden usarios durante el dla exceptiando antes de los alimentos en

~ que deberdn esperar su tumo para llevar a cabo sus hébitos higiénicos.



APENDICE 1-E

EJEMPLIFICACION DE UNA UNIDAD DE TRABAJO
CONTENIDA EN EL PROGRAMA.

UNIDAD €
ORJETIVOS PARTICULARES:

1.8 Iniclaré el aprendizaje de ia lecto escritura.
Cooperaré en campafias de conservacién de la salud de la escuela,
el hogar y la comunidad. (AREA FISICA)
- 2.6 Analizard y practicara reglas en juegos y actividades dentro de la escuela y la
comunidad. (AREA AFECTIVA SOCIAL)
3.6 Participaré en la conservacién del mundo que le rodea.
Utilizaré los elementos de su medio ambiente en forma creativa.(AREA COGNITIVA)

OBJETIVOS ESPECIFICOS
ACTIVIDADES SUGERIDAS

Realizaré précticas de higiene en la comunidad
(AREA FISICA)

Propondré actividades al grupo al equipo de trabajo al que pertenece
~ .(AREA AFECTIVO-SOCIAL)

Establecer4 relaciones entre objetos atendiendo a su forma, tamafio y color.
{ AREA COGNITIVA).

- Practica actividades que contribuyan a la higiene y conservacién de la comunidad ( aseo de calles,
campafias de higlene, culdado de parques y jardines, campafias de mejoras comunitarias).

- Participa en forma activa, dirige actividades por grupo o por equipo.

- Interviene con iniciativa, sugiere actividades a sus compafieros.

- Reallza actividadees en las que compare el tamafio de los objetos entre sf.

- Agrupa objetos por forma y color.

~ Agrupa objetos atendiendo a forma, color y tamafio.

NOTA:

Debido a que ningtin objetivo tiene a que érea pertenece se le dié la denominacién
arbitrariamente de acuerdo a el criterio de las maestras y la direccién de la escuela.



APENDICE 1-F

ESQUEMA DE OBJETIVOS GENERALES Y PARTE DE LOS PARTICULARES
QUE SE MANEJAN EN EL PROGRAMA.

MODELO 4: PROGRAMA DE INVESTIGACION SOBRE EDUCACION PREESCOLAR A APLICAR
EN DOS ANOS.

Al finalizar et programa de dos afios, se espera que el nifio de 4 a S aflos 11 meses, desarrolle sus capacidades fisicas,
afactivo-sociales y cognitivas, utilizando el equipo biolégico de que estéd dotado, conociendo, Interpretando y
adapténdose al mundo que le rodea.

OBJETIVOS GENERALES

EISICO

Desarrollaré su cuerpo.
Aplicaré los principios bésicos para conservar la salud.
Estableceré coordinaciones ojo-cerebro-mano al trazar lineas rectas y curvas con precisién.

EISICO 1.1
Integraré y ejercitaré las partes de su cuerpo, asi como le aplicard los cuidados higifienicos para asegurar su accién.

Afinard sus coordinaclones motoras gruesas y finas y discriminard propledades de los objetos por medio de su
percepcion,

Adquiriré confianza y autonomia que le permitan relacionarse con su medio amblente.

OBJETIVOS PARTICULARES UNIDAD 1

Establecerd interaccién con personas, objetos y otros elementos que le rodean.

OBJETIVOS PARTICULARES UNIDAD 2

Establecerd comunicacién con las personas que le rodean.

COGNOSCITIVO
Conocerd, interpretaré y transformaré el mundo que le rodea, aplicando noclones de: espacio, tiempo, energia y
materia, ’

integraré el conocimlento de sf mismo y ubicara su cuerpo en el espacio, identificaré algunos aspectos del mundo que
le rodea en funcién de las propledades fisicas de la materia.

3
Establecer4 la diferencia entre seres vivos y no vivos por sus caracteristicas.



APENDICE 1-G

EJEMPLO DEL PLAN DE TRABAJO SEMANAL ELABORADO POR LAS

=Diferenciaré algunos objetosde caras
planas y curvas.

- Ejercitara los misculos de ios ojos
ejecutando con destreza actividades
oculo-motoras.

- Mostraré interés porrelacionarse con
las personas que lo rodean.

- Perfeccionaréel equilibrio ejecutando
con destreza movimientosdesplazan-
dose en el espacio.

MIERCOLES

* Realizarén un gusano con alambre y
papel.

*Realizarén una pelota plana.
*Mencionarén los objetos hechosy su
forma de estos.

* Verén las laminas de ios animales
répido.

* Mencionaran los que vieron.
*Mencionarén el colorde los animales
vistos.

*Entrardn alareneroy convivirdn entre
elfos realizando un castillo en grupo.

*Pasardn debajode lassillassiguiendo
el camino de estas.

* Saltardn las cajas siguiendo el
camino.

* Caminaran con la pelota entre los
pies de un fugar a otro.

MAESTRAS DE GRUPO
OBJETIVOS

LUNES

* Tocaré4n los objetos que se le den,

* Mencionarén su forma

* Escucharén a la educadora la
explicacién de las formas, para que
después menclonen lo que
entendierén.

* Camblardn una mezcla a otro
recipiente

* Abrirén los ojos cuando oigan el
sonido de tambor, cerrardn estos
cuando oigan el silbato.

* Seguirén a la mufieca aventada por
las maestras.

* Platicarén en equipo
* Comentardn en grupo lo platicado
* Jugarén a las sillas

* Caminarénen lassillas, con posicién
derecha sigulendo el camino.

* Caminaran de puntitas de un lado
a otro segln se le indique.

JUEVES

* Mirarén todos los objetos que estan
en el piso

*Acomodardn todos los objetos curvos
de ofros.

* Menclionarén la forma de cada uno
de éstos.

*Seguiradnios movimientosde!a pelota
aventada por la educadora.

* Seguirdn con la vista el camino
marcando con fichas.

* Convivirdn con los de preescolar il.
* Cantardn juntos los dos grupos.

* Pasarén la pelota de un lado a otro
siguiendo la hilera formada.

* Jalardn la cuerda unas de un lado y
otros de otro.

* Realizarén 10 sentadiilas.

MARTES

* Miraréan los objetos que se muestren
* Tocarén estos objetos

* Menclionarén su forma

* Dibujarén en una hoja los planos y
otros las curvas.

*Seguirdn conla vistalos movimientos
del objeto colgado.

* Convivirén con los de matemai C1
*Comentardn lo que hicleron en el otro
grupo.

*Lescantarénuna cancién alosnifios.

* Gatearan sobre la linea al oir el
sonido del silbato.

* Jugardn conlos que haciendo lo que
se le indique.

VIERNES

*Realizarén un dibujo de la forma que
se le indique del objeto

* Buscarén los objetos curvos en el
salén los agrupan segln su forma.

* Aventarén un globo sigutendolo con
sus ojos, lo repetirdn sucesivamente.

*Caminaran con un libro en la cabeza
atrés de la maestra.
* Brincaré&n sobre ia linea del clrculo
marcado.
* Subirdn los pies en la pared
manteniendo el equllibrio.
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APENDICE No.1-H
"ORGANIZACION DE LAS ACTIVIDADES

Segln las disposiciones oficiales, los grupos de preescolares deben contar con una educadora y una asistente
educativa por cada 35 nifios (el nimero disminuye en los demés niveles); la primera planea, dirige y es responsable
delgrupoy sus actlvidades; la segunda debe apoyar todas las actividades que la maestra le encomienda y conservar
en correcto estado la limpieza tanto de los muebles como de los nifios en su arreglo personal.

El plan de trabajo, es la primera tarea para organizar la labor pedagégica, se realizan semanaimente, entregéndose
para revisién el jueves de cada semana, estos planes deben contener fos cuatro objetivos especificos con sus
actividades y la solicitud de material requerido, asl como las evaluaciones diarias, que se llevaran a cabo la sigulente
semana. (VER EL PLAN DE TRABAJO EN ESTE MISMO APENDICE)

La asistente deberé estar enterada con antelacién del plan de trabajo para tener preparados con los materiales
necesarios, Dependiendo de las caracteristicas de la maestra del grupo la asistente estard mds o menos involucrada
en el trabajo pedagdgico y en muchos casos en la actividad propia del alumno.

El nifio al llegar a su sal6n cada mafiana realiza la sigulente rutina :

7:30 a 8:10 hrs. LLEGADA AL CDI
Los nifios realizan juegos preparados por ia maestra para esperar al
resto de sus compafieros.
Platican sobre las actlvidades realizadas en su casa en el dfa
anterior; se saludan; se preparan para el desayuno lavandose
las manos; arreglan las mesas y sillas de trabajo.

8:10 a 8:45 hrs. PREPARACION PARA EL DESAYUNO
Se lavan las manos los nifios que faltan de hacerlo; algunos nifios
preparan las mesas, se trasiadan al comedor.

8:45 a 9:30 hrs. DESAYUNO
Mientras los nifios Jesayunan las maestras y asistentes vigiian el
correcto uso de los cublerios; la ingestién de alimentos;
la distribucién adecuada de la comida bajo la supervisitn de
la dietista.

9:30 a 10:00 hrs, ACTIVIDADES DE ASEO
Las maestras trasladan a los nifios a las tarjas para que se
iaven las manos y los dientes bajo la supervisién de! médico,
la enfermera y la odontéloga.

10:00 a 12:00 hrs. * ACTIVIDADES PEDAGOGICAS
En este horario las maestras empiezan a desarrolar los objetivos
especlficos planeados para el dia e imparten sus instrucciones para
que los nifios realicen las actividades planeadas para ellos.
La maestra organiza a sus alumnos sentados en las mesas y sillas de
manera que puedan estar atentos para oir sus instrucciones.
Posteriormente reparie el material que la asistente prepar6 con
anticipacién. Los nifios, por equipos, siguen sus indicaciones.
Cada equipo realiza actividades con diferente grado de dificultad,
Dentro de este horario se reserva media hora exclusiva
para tomarla clase de misica y a veces el equipo técnlco
imparte una charla a los nifios sobre los hébitos de higiene y
alimenticlos.
En algunas ocasiones se retiran las sillas y mesas y los nifios
trabajan en el suelo.



-42:00 a 12:30 hrs. - RECREO,
. Las maestras vigilan el recreo mientras los nifios hacen uso
libremente de los juegos de jardin. Diez minutos antes de
terminar el tiempo las asistentes con un grupo de nifios
preparan la mesa para la comida,

12:00 a 12:45 hrs. PREPARACION PARA LA COMIDA
El personal prepara a los nifios lavandose las manos para la comida
Se replte el mismo ritual que en el desayuno.

12:45 a 13:30 hrs. COMIDA
Se realizan las mismas actividades que en el desayuno.

13:30 a 14:30 hrs. PREPARACION PARA LA SALIDA
A partir de esta hora los nifios se encuentran bajo la tutela de las
asistentes educativas exclusivamente que imparten instrucciones
para que los nifios se laven los dientes y manos y se arreglan para
esperar la llegada de los padres.
Su arreglo consiste en peinarse, acomodar su sweater que es la tinica
prenda que deben cuidar y preparar su mochila.

14:30 a 15:30 hrs. JUEGOS DE ESPERA
Realizan juegos que ellos escogieron como rincones, juegos de mesa,
o en su defecto dommir una slesta para pasar el tiempo restante de
espera a la llegada de los padres de familia.

La distribucién de la rutina es inamovible, pueden ser modificados algunos tiempos pero slempre y cuando no sea
constantemente.

A partir de la unidad sels, aproximadamente en el segundo semestre del ciclo escolar se pone en marcha otro prgrama
paralelo denominado “EPLE" o ejercicios previos a la lecto- escritura y se adhieren a las actividades pedagégicas sin
alterar su organizacién.

Existen otra serie de actividades que se llevan a cabo al margen del programa como son los eventos civico-sociales,
estén planeados en un proyecto anual de trabajo que es estructurado ai principio de! afio escolar por el equipo técnico
(psicloga, pedagoga, médico,odontologa, enfermera y trabajadora soclal) y las maestras.

Este proyecto debe tener los objetivos que persigue, las actividades a realizar, los responsables de los eventos y el
material necesario y se llevan a cabo fuera de los horarios y dias laborables con excepcién de las actividades clvicas
(saludo a la bandera y fechas a conmemorar) que se Incertan en el horario de las actividades pedagéglcas.

Lostécnicos también participan en una serie de actividades pedagégicas, regularmente pléticas o funciones de titeres
oalguna actividad esponténea quetiene como finalidad reforzar los habitos de higiene y alimenticios. Esta participacién
casl siempre lama mucho la atencién de los niftos, pues es esporédica y muy espectacular. Estas acclones sirven para
reforzar los hébitos higiénicos y alimenticios. Se llevan a cabo dentro del horario de las actividades pedagégicas.

ESTA TESIS WO DEBE
SAUR BE LA BIBLIOTES
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APENDICE 1-|
EJEMPLO DE LAS ACTIVIDADES PROGRAMADAS PARA

LA VIDA DIARIA.

ACTIVIDADES DE LA VIDA OBJETIVOS ESPECIFICOS EVALUACION
1.- Recepcién de nifios L NL
2.- Saludo Empezar las labores del dia con un ambiente

agradable, se iré formando hébitos de puntualidad.
3.- Desayuno Ensefiarles a usar los cublertos adecuadamente.
4.- Précticas de aseo Saber abrocharse su ropa y zapatos
5.- Actividades pedagégicas Obtenernuevosconocimientos almanlpular, probar

lo que puede hacer con diferentes materiales que
emplearan en las actividades.

8.- Recreo Convivir con todos los nifios.

« 7.- Cornida ’ Ensefiarles ha usar los cubiertos y a comer sin
' mancharse.
8.- Siesta No duermen los nifios
8.- Conversacién Expresarlibremente sus Ideas positivas o negativas.
10.- Despedida Ensefiarles a despedirse de sus maestras y

companieros al salir.

NOTA:
Los objetivos especificos son Impermanentes por o que se cambian conforme al pian de trabajo. Lss istras L y NL significan logrado y no logrado.



 APENDICE 1-J

EVALUACION
LUNES
Se logré reconocer los objetos por su sonido, menclonaron todos su estado de dnimo en ese momento.
MARTES
Se logré un mejor equilibrio en su cuerpo algunos lo perdfan pero después lo obtenfan.Obtuvieron muy
répido el nombre de los objetos por su ruido.
MIERCOLES
Se logr6 ejercitar los musculos de la vista con algunos ejercicios,
JUEVES
Lograran reconocer los sonidos de los objetos y decir el nombre de este . Al mismo tiempo se logr6 un
mejor ejercicio en su cuerpo.
VIERNES

Por motivo de la ceremonia no se logré realizar las actlvidades de los objetivos, lograrén un mejor
equilibrio en su cuerpo.
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