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INTRODUCCION

Desde 1981 la practica docente en el n1ve1 preescolar se orienta
con. un programa fundamentado psicogeneéticamente. Si bien esto
representa un avance teorico significativo en. la Educacion
Naclonal, "llevarlo" a la practica ha significado un sin numeroc de
problemas, tanto de caracter financiero y administrativo, como de
caracter pedagogico.

En este trabajo abordamos la formacion de las maestras, factor
Importante gue a pesar del constante trabajo realizado por la
Direccion General de Educacion Preescolar, no ha generado el
Impacto esperado en la practica docente. En cierta medida, la
capacitacion que han recibido las maestras ha propiciado la
desvinculacion entre teoria (discurso psicogenetico) y practica
(trabajo en el aula); seria problematica que enfrenta el nivel.

A continuacidn, presentamos algunas evidencias gque nos permiten
afirmar que las practicas de capacitacion, entre utros factores,
han provocado la incongruencia entre programa educativo y practica
docente gque frecuantemente se observa en los Jardines de Nifios:

De 1982 a 1989 la capacitacion a docentes se estructurd a traves de
cursos u orientaciones sobre documentos con lineamentos normativos
fundamentados p51cogenet1camente

Se pretendia gue las maestras Iincorporaran contenidos en relacidn
a la forma en gque se construye el conocimiento, al desarrollo del
nifo segun Piaget, pero con una metodologia basada en la exposiclon
y en técnicas grupales aparentemente dinamicas y novedosas, gue en
el fondo hablan de un activismo y no de una actividad reflexiva.
Se concebia el desarrollo del nific como un proceso, pero se
esperaba gque el docente después del curso (cuando mucho de una
semana) cambiara su conducta con el grupo. La capacitacion olvidaba
gue todo cambio iImplica un proceso; gque el autoritarismo vy
practicas acriticas, caracteristicas de la educacion tradicional,
no se cambian con cursos esporiddicos.

El autoritarismo, pese al programa p;icogenético lo siguleron
viviendo los nifios y las maestras, a estas se les exigio hacer
informes, trabajar en funcion de documentos y lineamientos ajenos
a su practica, seguir un programa aun sin comprender el por gué o
para gue. Y a su vez las maestras siqguieron “callando y ordenando"
a los nifos, principios alejados de la propuesta psxcogenetlca.

Los contenidos con los que Se capacitaba estan descontextualizados
de la cotidianeidad del docente, implicitamente desconocieron la
historia del maestro, de la escuela y del mismo Nivel; y por tanto,
tenian pocas posibilidades de Incorporarse a la practica. Lo que
fue orillando al docente, al director, al supervisor y hasta al
mismo capacitador a hacer una "actuacxon" de su trabajo; esto es,
la planeaCJDn, obsetvac1on, evaluacxon, informes, etc. son,
frecuentemente, una representacion de lo que deberia ser el trabajo



en- el Jardin de Nifios, no expresan lo que se vive dilariamente.’
bPodemos decir que los documentos normativos, incluyendo el
programa, en muchos casos mas que un apoyo a la practica docente,
pasaron a ser un obstaculoc al trabajo diario, pues significan en
palabras de las maestras "una carga administrativa".

La reflexicn sobre estos problemas nos 11evo a preguntarnos:
cQue capacitar? :Como capacitar? ¢Para qué capacitar?

En un primer momento se penso gue la pauta la daba la metodologia;
gue las estrateglias, actividades y la relacidon con el grupo al
capacitar debian cambiar. Proponiamos el trabajo en talleres, en
los gque se propiciara una dinamica grupal gque generara el
Intercambio de experiencias, la reflexion y analisis de los
docentes sobre el programa educativo.

Posteriores lecturas en relacidén a la pract;ca y Fformacion docente
nos llevaron a las siguientes conclusiones:

- Reduciamos la préctjca docente al programa educativo (mismo error
en gue la capacitacion se habia desarrollado).
Necesitabamos hacer a un lado los documentos normativos

fundamentados psicogeneticamente, pues estos contenidos nos
remitian solamente al "deber ser" y no al "ser", al trabajo diario.

- Considerdbamos fundamental rescatar el lugar y valor de la
experiencia de trabajo que cada docente tiene; sostenlamos que el
aprendizaje es un proceso que reguiere el intercambio y reflexion
de los docentes; pero a la vez, descubriamos la Iimportancia de los
contenidos, nos dabamos cuenta del papel central que juegan en la
reflexiony ana1151s, en la posibilidad de generar relaciones entre
teoria y practica gue den pauta a nuevos conocimientos.

- Estabamos convencidos de que la practica docente preescolar
necesita superar el trabajo acritico y sin sentido que
frecuentemente se observa. Y que la tarea central de 1la
capacitacion es estructurar alternativas, que partiendo de las
demandas de los maestros integren contenidos y estrategias que
propicien cuestionamientos, gue orienten la reflexion y den
posibilidades de construir conocimientos gque enrigquezcan el
trabajo.

Los planteamientos hechos por 1la investigacién etnografica en
educacion nos abrio nuevas perspectivas a partir de conceptualizar
la practlca docente como un proceso conformado social e
historicamente. R
Desde agui advertimos, que para entender y enriquecer la practica
docente, necesitamos remitirnos al pasado: a los contenidos vy
metodologia gque han marcado pautas por determxnados periodos; a las
normas institucionales y formas de relacion entre autoridades y
compafieras constituidas a lo largo de la historia; a las costumbres
y tradiciones gque caracterizan a cada Jardin de Nihos; a la
historia de cada docente; pues todo esto se conjuga y define ideas,
lineas, formas, matices, gue dan vida al trabajo diario; mismos que
podiamos percibir en los cursos a pesar de no darles un lugar.



Planteamos, que anallzar la forma e€n gque se Iincorporan a la
practica docente tradiciones, costumbres, modos de relacion y
creencias, nos permite comprenderla desde nuevas perspectivas,
encontrar sentidos al trabajo diario, enriquecerla en funcidn de
una totalidad de la cual el mismo docente forma parte.
Sistematizamos una propuesta de curso dirigida a personal docente
y directivo de los Jardines de Nihos, orientada en la confrontacion
de la practica docente con 1a Historia del Nivel preescolar, la
Historia de la escuela y 1la Historia personal de las maestras.
Dicha experiencia se 1levé a cabo con personal de cinco planteles
escolares ubicados en Coatepec y Xalapa en el estado de Veracruz,
en los meses de abril y mayo de 1991.

La propuesta y experiencia que presentamss permitic que los
participantes cuestionaran las versiones ritualizadas del pasado,
y percibieran la forma en que estos hechos historicos Influyen y/o
determinan su practica docente,

El trabajo se divide en dos partes:

&n la primera, "Conslderaciones tedricas", quedan planteadas las
problemat fcas que nos interesan y la perspectiva teorica desde la
cual las abordamos. Se compone de tres capitulos.

En, la segunda parte, se presenta la planeacidn, desarrollo,
analisis y evaluacion de la propuesta de trabajo; consta de cuatro
capitulos.

A continuacion hacemos una descripcion de los capitulos:

En el primero se presenta una revision que permite distinguir las
diferencias conceptuales entre capacitacidén y formacidn docente, a
partir de analizar los alcances y objetivos de ambas. Se hace un
sequimiento nistorico del surgimiento y desarrollo de 1a
capacitacion, centrandonos en el desarrollo de 1la capacitacién
docente en el ambito Nacional.

En el siguzen:e capitulo se abordan desde perspectivas tedricas
representativas en la educacion escolarizada: tradicional,

conductista y psicogenética, el modelo de practica docente que cada
una propone. Asi como Larbien, la forma en que se ve 1la
capacitacion y\o formaczon docente en cada perspectiva;
puntualizamos 1las problematicas gque cada modelo presenta al
relacionar teoria y practica, factor medular en el trabajo docente.
Concluimos el capitulo analizando los problemas especificos gque
frecuentemente, enfrentan los maestros al llevar al aula propuestdas
pedagogicas fundamenCadas en la teoria psicogenética.

Bspecificamente las que se han vivido en el Nivel preescolar.

En el tercer capitulo se iptroduce a la Etnografia en educacion: el
marco en el gue se desarrolla, la forma en que conceptuvaliza la
practzca docente y 1la manera en gue desde esta linea de investi-
gacion se puede concebir la formacién docente.

Desde aqul planteamps 1lo cotidiamo y lo historico como el
fundamento principal del disefio y contenidos de la propuesta de
formacioéon gue presentamos.



Recurrimos también a la historia como disciplina para fundamentar
algunos aspectos de la propuesta.

En el cuarto capitulo presentamos la propuesta de curso llevada a
cabo: los principios metodoldgicos que orientan la sistematzzac1on,
los objetivos, los contenidos, las estrategias metodologicas, la
organizacion de las sesiones de trabajo y propuesta de evaluacion.

El gquinto capitulo inicla con la presentacidn del grupc de maestras
que participaron. Posteriormente, se expone el desarrollo de las
sesiones de trabajo, su planeacion, conclusiones y evaluaciones.
Asi como también, la evaluacion final realizada por las
participantes y una sintesis de la dinamica que se fue dando en el
grupo.

El capitulo seis estd dedicado al anallsis del trabajo realizado
por el grupo. Dicho analisls consistio en identificar y establecer
relaciones en las conclusiones y evaluaciones de las maestras. De
ahi formamos categorias de valor mas general que articulan y
explican, apoyadas en fundamentos teoricos, las referencias
empiricas.

En el capitulo siete se presentan las conclusiones finales.

Se sintetizan los aspectos sobresalientes que responden de alguna
manera a las Interrogantes planteadas, a nuestra hipotesis vy
objetivos de trabajo.

En lo personal el trabajo realizado me aportd conocimientos e
inguietudes nuevas sobre 1l1a formacion de maestros y sobre la
practica docente.

Rockwell comenta lo siguiente al hablar del proceso personal gue se
da en el trabajo de campo: “(...) Puede estar uno en muy diferentes
lugares mentalmente.

- perdido

- confundido

- cansado

- conmovido

- atento al sentido

~ grabando de memoria

- sintiendo

- reflexionando

- formulando la siguiente pregunta
- tratando de percibir todo

- negando lo gque se ve O se oye

- percibiéndose a uno mismo

- relacionando

- anticipando

- recordando

- interpretando

- estructurando

-~ categorizando, etc. etc"

Por todos estos lugares mentales me llevo este. trabajo.



1a. PARTE
CONSIDERACIONES TEORICAS



I. . CONNOTACIONES, REVISION, ALCANCES Y OBJETIVOS DE LA CAPACITA-~
CION Y FORMACION DOCENTE.

Capacitacion, actualizacién, mejoramiento profesional, formacién
docente; terminos gque se usan indistintamente y gue reciben
miltiples significados al no estar definido con precision en que
momento usar uno u otro. No tener unidad terminoldgica vy
conceptual, en parte genera que tampoco la haya sobre sus fines,
objetivos, alcances o limitaciones. Sin embargo, de nada servira
definirlos y ser rigurosos en su empleo sl previamente no se
analiza como y en donde surgen, a qué demandas responden, cuales se
originan en el ambito educativo y especificamente en el guehacer
docente, gqué implicaciones y repercusiones han tenido, etc.

Todos estos terminos son algo mas gque conceptos, representan
productos construidos a lo largo de un proceso historico. Confron
tarlos, como conceptos y como practicas especificas, aportara
elementos para establecer nuevas relaciones, para poner limites y
hacer propuestas.

Estructuramos el analisls en dos apartados, formacion docente y
capacitacion, por considerar que en ellos se juegan los demas
terminos que generalmente se han usado al hablar de educacion para
los maestros.

A. FORMACION DOCENTE
1. Presentacion de dos modelos

Comunmente se asocia formacion docente con preparacion Normal. As§,
al terminar la Normal termina 1la formacién docente. Impresion
aceptable si abordamos la formacion desde un modelo especifico de
formacion. Ferry ¢1987)!, lo denomina: “"modelo centrado en las
adquisiciones". Lo central en este modelo, es lograr objetivos que
garanticen la apropiacién de practzcas especificas para estar en
condiciones de reproducirlas. Formacion estereotlpada que se apoya
en la pedagogia gue asume como deber ser el énfasis en aspectos
practlcos del trabajo docente.

Esta concepcion habla de un prototipo de escuela Normal y de un
prototipo de profesor. Aquél que no entra en contradiccion con el
sistema educativo, el que se adapta sin problemas a la escuela y
por tanto al sistema. El maestro recibe esporadicamente, algunos
cursos de "actualizacién", en donde se le dan a conocer "las

1 Ferry plantea tres modelos de formacidn: Centrado en las
adquisiciones, en el proceso y en el analisis. En FERRY
G. El1 trayecto de la formacidn. Los ensefiantes entre la
teoria y la practica. la. ed. en Mexico Paidos-Educador
1990.



nuevas" teorias, "los nuevos" métodos, una "mejot" forma de planear
o evaluar, para que realice un trabajo con "mayor" calidad )y
eficiencia. La respuesta usual del maestro es simular la aceptacion
ante la autoridad y cerrarse en su aula.

Si abordamos la formacion desde un enfoque sociologico centrado en
la accién de los sujetos, en el gque la caracteristica principal es
la construccion de nuevas practicas institucionales, hablamos de un
maestro y una escuela gue buscan cambios en sus practicas a partir
de la critica, reflexidn y analisis. El modelo de formacidn es
diferente, siguiendo a Ferry le llamamos "modelo centrado en el
proceso". En este toman sentido las experiencias sociales, tanto
presentes como pasadas, y no solo los aprendizajes academicos.

Desde esta optica, es dificil precisar cémo, ctando y dbnde se
forma el maestro. 5e asume gque su proceso de formac1on no se inicla
en la escuela Normal, puesto que no depende unicamente de conteni-
dos orientados por un curriculum especifico. La formacion docente
se concibe como un proceso, que abarca toda la trayectoria como
escolar, la escuela Normal y el ejercicio docente; se reconocen los
avances, resistencias y las contradiccliones que enfrenta el maestro
en estas tres etapas.

Tanto en escuelas anteriores, como en la Normal misma, el futuro
maestro se va apropiando de imagenes, actitudes, practicas y roles,
de acciones concretas gue 1le hablan de lo que implica el papel
docente, esto se interioriza en la vida escolar. Con la escuela
Normal solo se cierra una etapa en la formacion, pero inicia un
nuevo periodo con el ejercicio docente.

Ya como maestro, va aprendiendo formas, maneras, actitudes y
practicas indispensables para desenvolverse dentro de la escuelay
en el aula; necesita apropiarse de costumbres y tradiciones, de los
usos diarios de la escuela para poder trabajar. Esta formacién
cotidiana tiene un papel importante en la practica docente,
precisamente por la recurrencia y el caracter de necesidad con e1
gue generalmente se vive. A diferencia de la mayoria de los cursos
gue en forma oficial recibe el maestro, pues frecuentemente ocupan
un lugar poco relevante en la formacion por ser eventuales y estar
alejados de la realidad.

La formacion no se asume como algo exterior (gue puede darse),
adguiere un caracter interno en el que el autoaprendizaje toma un
papel central. Formarse significa " (...) aprender a movilizarse,
a ut;lxzar tados 1los recursos para resolver un problema, poner en
practica un proyecto, abordar situaciones imprevistas, cooperar con
los otros." ? Formar una personalidad con capacidad para enfrentar
problemas y crear respuestas.

2 FERRY, Gilles. Op. Cit. P. 68
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En el contexto de la practica docente, la formaclién consiste en
revisar el trabajo diario, sentir la necesidad de transformar la
practica, acercarse progresivamente a nuevos conocimlentos gque
enfrenten problemas y enriquecer la comprension de la practica
docente a partir de una reconceptualizacion.

B. CAPACITACION
1. origenes y desarrollo

El término capacitar se define en el diccionario como: "Hacer a uno
apto, habilitarlo para alguna cosa. "3 A continuacién presentamos
una revision general sobre la forma en que surge y se desarrolla la
capacitaclon, a traves de ella podemos establecer relaciones entre
capacitacion y teorias educativas.

Los origenes se encuentran en las practlcas de adiestramiento que
se generaron con la Revolucién Industrial, época gque demandaba el
desarrollo acelerado de habilidades manuales y conocimientos
tecnicos. Esto genera el desarrollo de teorias de entrenamiento, el
establecimiento de escuelas industriales para formar a lIos
trabajadores. La escuela deja de ser solo para la burguesia
pretendiendo articular educacidn y produccion.

Este cambio, conlleva transformaciones en el sistema educativo que
hablan de una organizacion distinta en la escuela; asi como de una
actitud diferente de maestros y alumnos hacia el conocimiento.
Lapassade comenta lo siguliente al respecto: "El1 tributo de este
pragmatismo es, como siempre, una mezcla de datos cientificos y de
ideologia (de ideas preconcebidas y normativas derivadas de la
posicion de clase, del status economxco de guien se expresa):
ideologia de las elites, idea de que sbélo la Instruccion permite
acceder a las funciones mas elevadas, idea de gue los "ignorantes"
estan donde merecen dentro de las tareas de ejecucion, por que
ademas no han sabido o no han querido iInstruirse, como es posible
para todo el mundo" idea de gque existen aptitudes innatas de
mando."

Ideologia que impulsa el desarrollo de las practicas de capa-
citacion. Acontecimientos como la primera guerra mundial; huelgas
y manifestaciones por la explotacion humana; depresiones en la
economia; van marcando el desarrollo acelerado, o en ocasiones, el
retroceso de la capacitacion para el trabajo.

3 Real academia espafola. Diccionario de la lengua
espafiola. 19ava. edicion Espasa-Calpe Espafa 1970

4 LAPASSADE, Georges y LOUREAU, Rene. Claves de la socio-
logia. P. 46



Hay que considerar, que por estos primeros treinta afios del siglo
se desarrollan las corrientes psicologicas conductismo (Watson) y
conexionismo (Thorndike), cuyos postulados centrales se resumen en
"(...) cada petsona esta limitada por la estructura nerviosa con la

gue nacid. (...) todo lo gue puede lograr la educaclén es sacar
ventaja de la capacidad que tiene cada nifio para lograr lazos E-R
confiables. (...) Por lo tapnto, el mejor -en realidad el anico

medio que txene la educaclon para ser Util a la causa es la
inteligencia, es condicionar a los nifios efectivamente"®

Tanto el progreso de 1la psicologia, como los inicios de una
pedagogia preocupada por la eficiepncia y utilidad estan deter-
minadas por razones de tipo econdmico. Para Braunstein esta
psicologia representa una respuesta a lo que demanda la clase
dominante. " (...) pareciera gue el objetivo es ayudar al trabaja-
dor, darle elementos para realizar mejor su trabajo, pero atras
esta el encargo de mantener y reproducir las relaciones de produc-
cion, promoviendo y combatiendo todo posible cambio que sostiene a
los poderosos"

Con la Segunda Guerra Mundial aumenta el interés por los recursos
humanos. Las diferencias entre los paises en cuanto a economia y
politica, exigen también diferentes practicas educativas. Sin
embargo, todas son orientadas desde el funcionalismo, corriente que
predomina en aguellos afios. El conductismo (que habia segulido
desarrollandose) daba respuestas utilitarias; recordemos que se
orienta en la eficiencia y en la ensefianza mecanica, provocando de
alguna forma el conformismo y limitando la creatividad. Los fines
de la educacion se determinan por la industrializacion, la preocu-
pacion va en relacion al desarrollo de habilidades tecn;cas,
dejando de lado una formacxcn mas amplia. La teoria y la ptactica
se separan cada vez mas, pues el conocimiento se fragmenta buscando
la especializacion, Anotamos un? critica gque hace Diaz B. al
respecto: "La eficiencia en la finstruccion y en la adquisicion de
habilidades, asi como 1la internalizacidén de actitudes de orden,
obediencia y sumision constituyen el proyecto de rformacion del
individuo en esta sociedad"’ Caracteristicas gque apoyaron el
desarrollo de la capacitacion.

Poco a poco, la corriente estructural-funcionalista (que habia
marcado la linea en los afios cincuenta) empieza a perder fuerza. Se
cuestiona fuertemente el papel de la tecnologia y empiezan a tener

5 BIGGE M.L y HUNT M.P. Bases psicologicas de la educacion.
P. 591

6 BRAUNSTEIN N. Psicologia, ideologia y ciencia. P. 355

7 DIAZ Barriga, Angel. La concepcion curricular. Analisis

de sus supuestos teoricos e ideoldgicos. Tesis maestria
UNAM Meéxico 1984 P. 47
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peso postulados que hablan de conflicto, justicia e ideologia. Hay
criticas y rechazo por la seleccion y el entrenamiento tecnico, y
se empieza a considerar el descuido gue ha tenido el proceso y las
finalidades educativas no vinculadas a la productividad.

La crisis politica, economica y social Dbligo a gque aumentara el
interés vy financiamiento a 1la investigacién educativa e hizo
posible que estad empezara a tomar nuevos rumbos.

Dentro de esta panoramica, la sociologia toma un papel relevante.
Retoma el debate sobre la desigualdad y genera teorlas que hablan
de conflicto en la educacidn, influidas a su vez por doctrinas
Marxistas que evidencian al sistema educativo como un elemento
determinante en la reproduccion de la division social y del
trabajo.

Con el desarrollo tanto de la psicologia como de la sociologia gue
dan pauta a nuevas orientaciones educativas, la capacitacion toma
algunos giros, empieza a considerar al trabajador desde su adapta-
cion, relacion con los compaifieros, desarrolio personal, bienestar
fam1liar, etc; y no solo desde su rendimiento en el trabajo.

En 1a altima década 1la psicologia cognoscitivista y grupal, a
través de su impacto en la educacidn, influencia para que en cierta
medida se modif iquen los procedimientos y técnicas didacticas para
capacitar. Sin embargo prevalecen principios conductistas
expresados en cartas descriptivas ¢ que pretenden cursos novedosos
y activos.

2. Capacitacion docente en el ambito Nacional

Situandonos a finales de la Revolucion Mexicana, hablamos _de una
época_en que la educacion se encontraba en una crisis economica y
fllosofica. Se planteaba como fundamental hallar una identidad
Nacional, que la educacion tomara un caracter populat y social, que
la escola;uzacxcn llegara a todo el pais y mcjcrara el nivel de
instruccion de la mayoria.

Ll;nas E. ("Revolucidn, educacién y mexicanidad; 1978), muestra
como desde el siglo XIX se desarrollaron dos corrientes de pensa-
miento pedagdgico. La americano-europeizante apoyada por el Estado
y la hispanizante apoyada por la iglesia, Después de la Revolucion
ambas teorias intentan fusionarse buscando unidad Nacional, se
pretende establecer modelos propios adecuados a las necesidades Y
dejar modelos extranjeros. Con la creacion de la S.E.P. (1921),
Vasconcelos impulsa la unidad Nacional.

Bajo el proceso de industrializacién capitalista del pals, se

g Se denomina “carta descriptiva" al documento gue presenta
P

la sistematizacion lineal y rigida de tiempos, objetivos,
contenidos, actividades y recursos gque se pretenden
trabajar con un determinado grupo.
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consideraba a la ensehanza como el instrumento de movilidad social
Y modernizacion economica; sus ,objetlvos se orientaban hacia la
preparacion técnica, la educacidén de los campesinos y la prepara-
cion docente. Los problemas economicos y politicos que se vivian y
la urgencia con que la sociedad demandaba una minima preparacion,
exigian acciones inmediatas.

Entre las estrategias que la S.E.P. implementaba (1924) para
atender estos problemas, se encuentra la organizacion de cursos
para formar maestros o para aguellos gue carecian de una prepara-
cion profesional completa, a éstos asistian maestros de todo el
pais. Se puede decir, que son la ausencia de preparacion especifica
para la docencia y la insuficiente preparacion de los profesores en
servicio, 1las causas que dleron origen a la capacitacion en la
daocencia.

En el nivel preescolar, la fundacidén de escuelas era dificil y
limitada; el pals tenia enormes carencias y la educacion preescolar
iniciada a principios de siglo con una total influencia europea y
estadunidense, hacia muy costoso su sostenimiento. En 1925, con la
unificacion de la Direccion de Normales se realizan reformas gue
intentan coordinar preescolar y primaria. Se crea la Escuela
Nacional de Maestros, dentro de 1la cual el departamento de
educadoras era el responsable de la preparacion de maestras
preescolares. Sin embargo, para 1926 el Nivel preescolar enfrentaba
los siguientes problemas:’

- Terminar con el modelo de "kindergarten Froebelliano,

pues con el empleo de teorias y metodos educativos Iimportados

era dificil que las bases pedagdgicas respondieran a las necesi-
dades y posibilidades reales del pais.

- Preparar Educadoras con base en un programa especifico, gque
comprendiera 5 afios de estudios (3 de secundaria y 2 de profe-
sional, a diferencia de 2 de secundaria y uno de profesional que se
hacian).

- Dar servicio a todos los sectores sociales. Hasta esos momentos
se contaba con B8 "Kindergartens! en su mayoria urbanos, los nifios
gue asistian, eran de condicion social "“alta" y en ocasiones
“media", lo gue no respondia a la politica de “educacion a las
masas", principalmente a los mas desfavorecidos.

- Unificar el "Kindergarten" con la escuela primaria. Desde
entonces se hablaba del enlace entre estas escuelas, de darle al
Jardin de Nifios un caracter preparatorio para la primaria.

Intentando dar respuesta a estas problematlcas, se adaptan y
reforman los programas y la organizacion de las escuelas preesco-
lares. Entre otras acciones, se organizan cursos especiales para

s Tomados de: DIRECION GENERAL DE EDUCACION PREESCOLAR.
Educacion Preescolar en México 1880-1982. 5.E.P. México
1988.



maestras en los periodos vacacionales y se imparten cursos de "“pos
grado" en la Facultad de Altos estudios de la Universidad Nacional.

La sigulente cita (tomada del Proyecto de Reformas a los Jardines
de Nifios 1933), puede dar una vision de lo gue significaban los
cursos vacacionales: "Para dar una mayor comprension de las nuevas
ideas que reinan hoy en instituclones de este género [preescolar],
se establecieron por el Departamento de Ensefianza Primarla vy
Normal, en el afio de 1928, los cursos de perfecclonamiento para
educadoras, los que han dado los resultados mas satisfactorios.
(...)

A estos cursos han asistido 230 alumnas de la capital y de los
Estados y el espiritu de union y de confraternidad que en ellos ha
imperado, se traducen hoy en la mejor armonia dentro del cuerpo de
educadoras X en la labor que en los Jardines de Nifios se
desarrolla"?! .
Comprension de las nuevas ideas, resultados satisfactorios, union
y confraternidad, armonia en las educadoras y en la labor del
Jardin de Nifos; palabras gue seguiran resaltando continuamente al
evaluar programas y acciones de capacitacion futuras. La discusion
y analisis sobre los problemas gque enfrentaban las escuelas y la
practica docente, no aparece en los reportes, y quiza tampoco
aparecia en las sesiones de trabajo.

En 1946 habia muchos maestros en serviclo gue carecian de formacion
profesional, o, ésta era insuficiente; fendmeno generado por el
aumento demografxco gque demandaba de servicios educativos para la
poblacidn, sobre todo de educaciodn ,Jprimaria. Como respuesta se crea
el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio. " (...) gue se
planteaba como objetivo (...) la capacitacion de los maestros en
servicio para que no abandonaran los centros rurales de trabajo y
unificar la formacion de docentes en lo referente a planes,
programas, métodos y doctrinas educativas®. !

Segun el autor citado, asistian de manera obl gadu los maestros no
titulados y con menos de diez afios de servicio, asi como los gue
tenian menos de cuarenta anos; para los gque tenian mas edad y/o mas
afios de servicio, la 1nscr1pcxon no era obligatoria. Las
estrategias utilizadas consistian en: Cursos por correspondencia,
cursos orales de compiementacidn, servicios de asesoria y apoyo,
misiones culturales, y proyectos en comunidades indigenas.

Tambiéen, a traves de la S.E.P. se organizo el Instituto Nacional de
Pedagogia, en donde se impartian cursos por especialistas a
maestros interesados.

1o ZAPATA Cano Rosaura. La educacion preescolar en México.
P. 16
11 ALVAREZ, Isaias y otros. Diagnbéstico del sistema

educativo Nacional: Formacion del magisterio. Direccion
General de Planeacion SEP Mexico 1977 s/p
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A su vez, el Departamento de Jardines de Nifios formo “Academias"
desde donde se pretendia orientar el trabajo diario. Se realizaban
boletines para radio y para la revista "El maestro mexlicano",
ofreciendo trabajas practicos para las educadoras. Tamblén, cursgs
de preparacion. En 1955 se organiza el primer curso de otientacion
pedagdgica, el objetivo que se pretendia era “"(...)la unifxcacion
de la ensefianza y la interpretacion tedérica de la educacion
preescolar."1? Analicemos una resena de este curso:

"El problema técnico medular del momento y gque demanda urgente
solucion es sin duda la unificacion de la ensenanza, (...)

Los informes rendidos por el H., cuerpo de Inspectoras de todo el
pals, acusaban de divergencias sensibles en lo referente a las
tecnicas de las actividades, ademas de la interpretacion de las
doctrinas de la educacidn preescolar. .,

Siendo necesaria 1a reorganizacxon tecnica, social y
administrativa, se estructurd a principlios del aho, un cuadro de
organizacion y un nuevo tipo de diario pedagogico gque simplificaban
ambos, la labor docente ademas de unifjicar nuestras actividades.
Este tipo de orgqnzzac!on facilita asi mismo la supervision de las
inspectoras ademas de orientar a las personas que se Interesan por
visitar los Jardines de Nifios. (...}

Cada una de las sefioritas Inspectoras eligid un tema a desarrollar.
Este consistio en una exposicion teorica, los principios basicos de
la actividad elegida. A continuacidén la pract:ca respectiva. La
educadora con un grupo de nifios, en plena funcion docente. (...}
Los Jardines de Nifios elegidos para el desarrollo de este vasto
programa de actividades, fueron de organizacion completa a fin de
gue las sefioritas educadoras tuvieran la oportunidad de observar
distribuciones y acondicionamientos de Jardin de Nifios. (...)

Se tuvo cuidado de elegir Jardines situados tanto en la ciudad como
en el medio semiurbano con objeto de mostrar los diferentes medios
econémicos con que la educadora en servicio tropieza, el tipo de
comunidad que lo circunda, condiciones de saneamiento, etc; y como
se resuelven los problemas presentados a las educadoras. (...)
Esperamos que el personal docente de toda la republ!ca (que asistid
a los cursos) haya aprovechado las experiencias pedagogicas y pueda
Ilevarlas a sus comunidades con fines de mejoramiento, gque las
hagan extensivas a las_compaheras que por cualquier circunstanciz
no pudieron asistir."!?

Podemos entreleer los siguientes supuestos: Parece gue la compren-
sion de teorias y técnicas depende de rfactores externos, no se
considera el analisis e integracidn gue la educadora necesita

12 D.G.E.P. Educacion Preescolar en México 1880-1982. P.
146-147.
13 PINEDA Campuzano 2. “Importancia de los cursos, de orien-

tacion pedagdgica". En "Semillita" Publicacion mensual
del Departamento de Educacion Preescolar. Tomo 3 No. 12
febrero 1956 México P. 9-10
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realizar para que dichas teorias guien su trabajo, y mucho menos se
piensa en las diferencias entre las maestras. Se considera que para
mejorar la practica docente solo hay que dar a conocer determinados
contenidos y aplicarlos. ;

Estos argumentos nos hablan de una vision reducida al plantear los
problemas y soluciones de la practica docente; asi como de una
sobrevaloracion de la capacitacicn y de la educadora misma, al
pensar que 1la capacitacién va a resolver los problemas de la
practica docente y la educadora va a resolver los problemas
sociales que presentan las comunidades.

Veamos una cita mds de 1957: “La Direccidn General de Educacidn
Preescolag continua mostrando preocupacion por elevar el nivel de
preparacion del personal asi como por unificar sus normas de
trabajo en todo el pais, por lo que dentro de sus posibilidades no
deja de realizar cursillos en varios Estados de 1la Republzca"“
Nuevamente podemos sentir la inquietud de homogenizar la practica
docente

a traves de 1la capacitacion. Ideas sobre las que ha girado la
capacitacion a lo largo de la historia del nivel, y que aun ahora,
se siguen demandando; anotamos un comentario actual de una
Directora en un curso, por la frecuencia con la que se escuchan
este tipo demandas "(...) nosotras como Directoras necesitamos gque
se unif iguen criterios para zaber qué supervisar, que nos dlgan que
se puede y que no se puede hacer, porgque luego hay diferencias de
una zona a otra y e€sto genera problemas."’

En 1970 ‘el Instituto Federal del MHagisterio se plantea una
reorganizacion del trabajo. Pasa a ser la Direccion General de
Mejoramiento Profesional del Magisterio, sus objetivos son:

" - par oportunidad de capacitacion a los maestros autodidéctas_y
a gquienes por cualquier causa no lograron recibir una formacion
profesional completa.

- Sentar las bases para que el magisterio de todos los niveles,
tipos y modalidades de educacion, entre en un proceso de educacion
permanente y continua actualizaczon.

- Actualizar 1a formacion profesional del magisterio mexicano y
promover su permanente desarrollo socio-cultural.

- Establecer una comunicacion permanente con el magisterio nacional
a efecto de cumplir con los objetivos de 1los programas de
me joramiento profesional del magisterio.

- Seleccionar a nivel nacional, regional y estatal, personal
especializado de alto nivel académico para desarrollar las tareas

14 D.G.E.P. Educacion Preescolar en México 1880-1982. P.
148

Comentario de una Supervisora al plantear sus expec-
tativas en el curso “Fortalecimiento a directivos"
Quintana Roo, Yuc. 1991
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de actualizacion y mejoramiento profesional.

- Fomentar la planeacidn, la coordinacion y el Intercambio
permanente entre los diferentes programas (...}

- Realizar la investigaciony estudips para conocer las necesidades
actuales y futuras de capacitacion y mejoramiento profesional
delmagisterzod y para evaluar los resultados de 10s programas
actuales.

De acuerdo al autor citado, los proyectos a traves de los cuales
orientaba su trabajo 1la Direccion General de Mejoramiento
Profesional se dividian en:

- Proyectos de capacitacion docente: Consistian en la preparacidn
de los maestros gue no contaban con la formacion especifica, sobre
todo en zonas rurales y marginadas.

- Proyectos dade actualizacion profesional: Complementaban 1la
formacion docente de maestros de educacion preescolar, primaria,
secundaria y normal, actuallzando su formacion técnico-pedagogica
para gue realizaran un trabajo con mayor calidad y eficiencia.

- Apoyos basicos al magisterio: Se pretendia incrementar la cultura
del maestro por medio de la elaboracidon, edicion y difuslon de
libros, documentos, peliculas, programas de radio y television, con
el fin de mejorar su actividad docente.

Tanto los okjetivos como los proyectos, nos hablan de un avance en
la capacitacion, se le empieza a considerar un proceso de educacion
permanente que va mas alla del aula. Se determinan factores
Importantes como: diagnost ico de necesidades, planeacidén y
evaluacion de acciones, coordinacion entre programas, comunicacion
con los maestros y fundamentaczon tedorica, mismos que en alguna
forma dan un giro a la capacitacioa.

No obstante, si nos ubicamos en la situacion gue vivia el pais en
la década de los sesepnta, comprendemos que los cambios gue pudiera
generar la capacitacion docente eran minimos, la politica educativa
hablaba de reformas sexenales que carecian de bases reales.

A continuacion_aparecen algunos problemas gue se reconocian en los
ahos setenta:

- Fuertes cambios en planes y programas de estudio debido al
desarrollo de nuevos modelos y metodos de ensefianza. Los flnes y
diferentes formas en gque se interpretaba la tecnologia educativa
(desde el uso de aparatos hasta el proceso educativo), generaban
practicas discontinuas y desarticuladas, pues comunmente se
abordaban aspectos parciales, se Implementaban cursos para "en-
sefiar" tal o cual documento, pretendiendo la sistematizacion que
supuestamente asegura la efectividad.

- Utilizacion del sistema de "maestros multiplicadores" por carecer
de personal especializado para capacitar.

16 ALVAREZ, Isalas. Op Cit.
” Fuente: SUBSECRETARIA DE EDUCACION ELEMENTAL Sistema de
Superacion Profesional S.E.P. México 1988
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- Falta de acciones y de habitos de estudio que permitieran una
educacion permanente.

- Carencia de estimulos o apoyos economicos gque motivaran la
participacién del docente.

Haciendo un balance, diriamos, gque hacia finales de los  afios
setenta y primeros de los ochenta, Méexico se caracterizo por
importantes cambios economicos, los cuales se enmarcan dentro de un
periodo de crisis; esta se enfrento de diversas formas por los
gobiernos en turno. La politica educativa estuvo influenciada por
estos cambios sexenales, en este sentido, nos interesa mencionar el
sexenio de 1976-1982, por ser el pe:iodo en gque se pone en marcha
la Universidad Pedagoglca Nacional (1978), institucién gque
politicamente representa la culmlnacion de diversos Intentos gue
desde 1926 pretendian la preparacion de maestros.

La Universidad Pedagogica se plantea como fin " (...) prestar,
desarrollar y orientar gervicios educativos de tlpc superior
encaminados a la formacion de profesionales de la educacion de
acuerdo a las necesidades del pals. [A traves de sus funciones
basicas (docencia, investigacion y difusion cultural] (...} formara
especialistas reflexivos y criticos, capacitados para analizar 1la
realldad inmediata y entender el proceso social de que forman
parte." 18 En lo que respecta a la capacitacién a docentes, las
experiencias hablan de wuna tendencia hacia 1la transmision
parcializada de conocimientos a través de cursos, los cuales
responden mas a los requerimientos de las reformas educativas que
a la conformacion de una vision critica de la realidad. Quiza esto
en parte, se deba a gue la Universidad Pedagogica surge como una
respuesta de caracter politico sindical y no como una respuesta a
las

necesidades reales de los maestros.

Por su parte, la Direccion General de Edugacién Preescolar conti-
nuaba organizando acciones de capacitacion para las maestras en
servicio. En 1982 se iIncrementan considerablemente, debido a 1la
introduccion de un nuevo programa educativo orientado bajo un
enfogue psicogenetico. Textualmente la finalidad gque se planceaba
la Direccidn de Preescolar era "Que el personal docente comptenda
y aplique el programa de educacion preescolar vigente (...)". 19

Siguiendo la fuente citada, los contenidos abordados en los cursos
fueron: Etapas del desarrollo del nifio, caracteristicas del periodo
preoperatorio, construccion de las operaciones logico-matematicas,
operaciones 1nfralogicas, desarrollo afectivo social e
implicaciones didacticas del enfoque psicogenético. LOS cursos se

18 U.P.N. "Informacion general para el sistema escolarizado"
Documento interno. Hexico 1982 S5/P

19 CAMACHO Gonzalez L. y otros. "Orientaciones realizadas
por la oficina de cursos y eventos" Doc. interno de la
Direccion General de Preescolar. 1983 S/P.
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sistematizaron a través de cronogramas, en los gque se describen
actividades, recursos materiales, tiempos aproximados y guiones
tematicos.

En un informe presentado por la oficina de cursos y eventos sobre
las orientaciones impartidas a 2100 educadoras se comenta: "Hay
Inguietud en las educadoras por saber la estabilidad que tendra el
programa en los proximos ahos, dado que en estos ultimos se han
realizado cambios constantes; marcando gue éstos se dan sin tomar
en cuenta a la base y no se da el tiempo suficliente para gue la
educadora, que lleva a la practica dichas modificaciones, comprenda
e integre por completo la informacion. De ahi que solicitan conocer
cual es el abjetivo ptincipal del cambio de programa, si éste tuvo
una experimentacion previa y cuales fueron los resultados, y que se
aclaren las semejanzas y diferencias con el programa anterlor.
{...) Expresan la necesidad de que se les aclaren las
innovaciones y alternativas que se dan para el trabajo

practico, al igual que piden demostraciones practicas e intercambio
con las autoras del programa, o© personal que lo ha aplicado.
Observan gue el Crabajo docente se ve afectado por no haber
unif icacidén en disposiciones e informacién en las autoridades."?9
Por su parte las personas gue impartian dichos cursos mencionan en
las evaluaciones: “Lugares inadecuados para capacitar; tiempo
insuficiente; modificaciones a la estructura planeada debido al
interés de las educadoras por la solucion de aspectos practicos;
actitud pasiva, apatica y agresiva de las maestras al inicio del
curso; orientaciones expositivas pues las maestras no asumen el
compromiso de leer; se observa la necesidad de realizar un diag-
nostico para atender los requetimlentos de las educadoras y que los
cursos no sean una Iimposicion"?! A

Estas notas ilustran una etapa de la capacitacion docente en
preescolar (1982-1986), en la gque podemos notar interesantes
cambios que hablan de una actitud critica hacia la capacitacion,
las maestras manifiestan su inconformidad, cuestionan los cambios
Y exigen ser tomadas en cuenta; a su vez, el personal responsable
reconoce que los cursos son una imposicidén, que es necesario partir
de las demandas de las maestras. Sin embargo, se consideraba gque
con la instrumentacién de técnicas variadas se lograrian los
cambios gque pedian los docentes. Cuando estas expectativas no se
alcanzan se determina gue las causas son: falta de tiempos en los
cursos, falta de materiales (documentos, recursos atractivos}, asi
como falta de experimentacion del docente. Esto es, la evaluacion
se centra principalmente en factores externos, desconociendo el
proceso de aprendizaje de la educadora; tampoco se advierte la
necesidad de discutir la pertinencia, congruencia y viabglidad de
objetivos y contenidos de las que se vale la capacitacion. No se
percibe gue los cambios en la practica docente van mas alla del

20 Oficina_de cursos y eventos. “"Documento de evaluacidn"
Direccidn General de Educacion Preescolar. 1983 S/P.

21 IBIDEM
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programa educativo, de la Instrumentacion didactica de los cursos,
asi como de la buena voluntad del maestro.

Una nueva etapa se marca _en 1986, con la estructuracion de 1a
Subdireccion de capacitacion, en la Direccion General de Educacion
Preescolar; guien se plantea como objetivo basico, atender 1las
necesldades de capacitacion y actualizacion profesional del
personal directivo, docente y manual de los Jardines de Nihos en la
Repablica Mexicana. Las acclones prioritarias que se llevan a cabo
son la planeacion de cursos, nuevamente sobre el programa de
educacion preescolar, asi como de otros documentos normativos
(Proyecto anual de trabajo, plan de actividades diarias, guias
metodologxcas, fasiculos de desarrollo del nifio, programa de
orientacion educativa a padres, programa de salud ambiental,
programa de seguridad y emergencia escolar). Aumentan los documen-
tos de apoyo tecnico, con la idea de darle a la educadora elementos
para trabajar con orientacion p51cogenet1ca Sin embargo, muchos de
estos documentos la educadora los vive como "carga administrativa
a su trabajo diario" pues no les encuentra el sentido.

En 1988 la Direccién General de Preescolar real iza una evaluacion
para valorar el impacto gue ha tenido la capacitacion en el trabajo
diario. Como conclusion relevante se observa gue la mayoria de las
educadoras conoce la teoria pero no la lleva a la practica; se
evidencian cambios en el discurso gque manejan directivos y
docentes, sin embargo, la practica diaria sigue siendo en muchos
casos rutinartia y/o acritica., Dificilmente se perciben los
principios psicogenetxcos, pese a que para esta fecha el programa
con orientacidn psicogenetica ya tiene siete afios de circulacion en
el nivel preescolar.

Dicha evaluacion conlleva un analisis amplio de los obstaculos y
limitaciones que enfrenta la capac1taczon. Se reconocen problemas
generados por la misma institucion a traves de las acciones gque ha
venido realizando; se revisan los objetivos y programas para
sistematizar un nuevo proyecto de capacitacion.

El objetivo general gue plantea el proyecto es: "Elevar la calidad
de la practica educativa del personal en servicio del nivel
preescolar a traves de la innovacion de estrategias de capacita-
cion, para propiciar una atencion diferenciada de acuerdo a las
necesidades partlculare"".zz Se asume gue la capacxtaczon ha sido
unidireccional, se pretende reconceptualizarla y orientarla en
forma bjdireccjonal, atendiendo a las necesidades que el docente
enfrenta en su trabajo diario y no solo en lo gque necesita la
Institucion que la maestra conozca.

2z Direccién General de Educacidon Preescolar. "Proyecto
general de capacitacion" 1989. Doc. interno. Mexico
S.E.P. P.4
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E1 proyecto general de capacitacion (1989), retoma en su fundamen-
tacion teorica vy propuesta metodologica apoz‘tes de la etnografia en
educacion, corriente gque estudia la practica docente desde la
cotidianidad del trabajo diario. Retoma también, aportes de la
investigacion participativa y aprendizaje grupal, lineas qgue nos
hablan de] aprendizaje a partir de la busqueda comiun de respuestas
a problematicas que se enfrentan. Estas nuevas orientaciones marcan
un paso importante en la capacitacion, cambian la forma en que ésta
ve a la educadora, la forma_en que aprende, y sobre todo, se
advierte gue la capacitac1on s6lo es un factor mas dentro de muchos
otros que determinan la practica docente.

Este nuevo proyecto representa un avance conceptual y metodolégico
en la capacitacion docente en el nivel preescolar; alcanzar los
objetivos que se propone depende de la integracion de varios
factores: humanos, materiales, y financieros; actualmente se carece
sobre todo de éstos ultzmos gue siempre han sido muy limitados en
materia de capacitacion.

Los cambios, responden de alguna forma, al “"Programa para la
modernizacidén educativa" (S.E.P. 1989-1994), el cual, en su
apartado de "Fotmacion y actualizacion docente" ptesenta un
analisis de las problematicas que enfrenta la formacion docente; y
plantea, que la capacitacmn se oriente mas a la resolucion de
problemas que a la acumulaczon de informacion. Se pretende lograr
"un proceso de educacidén continua, que se inicie con la formacion
profesional y se prolongue con la actualizacion permanente y 1a
superacion académica, dentro de un marco de renovacion constante
que lmfulse la reflexion y la creatividad en la practica educa-
tiva"?

Este Programa modifica la estructura y proyectos de trabajo de
capac.ltacxon a docentes de la Universidad Pedagoglca Nacional y de
la Direccidn General de Normales y actualizacion del magisterio
(antes 1lamada mejoram!ento profesional). Instituciones que
actualmente contimuan haciendo reformas a sus proyectos y
programas. Insistimos en que estos cambios no garantizan por si
mismos un desarrollo de los mdesStros gue repercuta en la calidad de
la practica docente. La formacion profesional del maestro
representa un problema complejo. Elevar la calidad en los programas
depende de factores politicos, laborales, éticos, administrativos,
y_ por supuesto, pedagogicos, pues ex!sten diversas teorias y
metodos a partir de las cuales estos factores toman diferentes
pesos, diferentes sentidos.

Consideramos gue un eje articulador que da cuenta de los factores
gue intervfenen, es la practica docente; 1la conceptualizacion,
sentido y valor gque se le de, es determinante en la orientacion que
toman los proyectos. Otro factor decisivo, es la forma en gue se
pretende vincular teoria y practica. En el siguiente capitulo se
abordan estos aspectos.

23 S.E.P. Programa de modernxzaczon educativa 1989-1994.
Capitulo 3 Formacion y actualizacién docente. Mexico 1989
P, 71.
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c. SINTESIS

La formacidn y capacitacion toman un matiz diferente de acuerdo a
la situacion, corriente, perspectiva, y/o linea desde la cual se
ublguen. Por tal motivo, en ocasiones es dificil separar o diferen-
cilar estos conceptos si no hay un analisis previo.

Reconocemos que el termina formacion es mas amplio; se refiere a
una gran variedad de practicas, tanto institucionales como no
institucionales, surge de necesidades tanto individuales como
sociales, abarca la formacion personal como la formacidn profesio-
nal; puede plantear, tanto la adquisicién de contenidos como 1la
identificacidn y analisis de procesos.

A diferencia de la capacitacion que eminentemente responde a
demandas Institucionales, y que tiene como objetivo prioritario
habilitar, responder a requerimientos especificos que demanda la
actividad laboral.

Podemos decir, que de gcuerdo a valores, fines golitlcos y educa-
tivos, conceptuallzacion teorica, se definen practicas de capaci-
tacion y/o formacidn en la docenecia.

Considerar las posibilidades del modelo de formacion centrado en el
proceso, al hablar de la educacion a docentes, implica gue las
Instituciones del Estado responsables y los maestros asuman los
significados de ensefanza, aprendizaje, conocimiento y practica
docente, desde una perspectiva dinamica, en constante cambio Yy no
como algo acabado. E1 tiempo y espacio para la formacion debe
teconsiderarse, asi como las consideraclones teoricas y meto-
dologicas desde las que tradicionalmente se lleva a cabo.

Si se pretende que el maestro sienta la necesidad de modificar su
practica educativa, no se puede aceptar,que “"hay alguien" gque
conoce su trabajo (especialistas, tecniccs, orientadores,
capacitadores,etc) y gue puede decir gqué modificar o como hacerlo.
Tampoco se puede pensar que el intercamblo de experiencias entre
maestros es suficiente para analizar, ampliar y reconceptualizar su
trabajo diario.

El1 compromiso de 1las Instituciones de formacion es buscar las
condiciones gue promuevan y apoyen decisiones personales, esto es,
la participacion del maestro en su propio programa educat ivo.
Crear estrategias a partir de diagnosticos de necesidades realis-
tas, del analisis de objetivos y contenidos.

Las preguntas: aoyé hacer para gue el maestro comprenda la norma,
el discurso pedagogico? (Como el maestro puede ser competente para
ensefiar lo que tiene que enseiar? Cambian por: ¢cComo articular la
formaczon Normal con la formacion en el ejercicio docente? (A
través de que estrategias y con que contenidos promover una
formacion continua? cComo propiciar la integracion teoria-practica?

15



El escaso debate sobre estas Ultimas preguntas, aunado al problema
del mal uso y falta de recursos humanos y financieros destinados a
la_ formacion, ha propiciado que generalmente no se vea en estas
practicas una necesidad permanente gue debe recibir atencion y
recursos constantes. Han guedado como acciones alsladas, con
objetivos itnalcanzables y desarticulados. “La formacion que implica
un trabajo del ser humano sobre sus representaciones y sus con-
ductas, viene a evocarse como el advenimiento ineludible de un
orden de cosas. No ya como una accion de la que convendria apropi-
arse, apropxandose ademas de sus objetivos, sus modalidades y los
medios en funcion de las intenciones y los deseos sino mas bien
como una ley natural que debe satisfacerse para lograr ser recono-
cido profesional y socialmente" . ?¢

24 . FERRY Gilles Op. clt: ' P. 45
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Ir. ESTUDIO DE LA PRACTICA DOCENTE

A continuacién se aborda desde tres perspectivas teoricas
representativas en la educacion escolarizada: tradicional, conduc-
tista y psicogenética, el modelo de practica docente gue propone
cada una.

Bajo cada perspectiva, analizaremos como se conceptualiza 1la
practica docente, al docente, al alumno y el aprendizaje; como se
definen 'los objetivos, contenido, método y evaluacion. Asi como
también, la forma en que se ve la capacitacién y/o formacion
docente en cada perspectiva, centrandonos en el papel gque se le
otorga a la teoria y a la practica, es declir como se concibe la
apropiacion que el docente hace de los contenidos y la forma en gue
les da vida en el aula. El interés central es analizar la forma en
gque desde diferentes modelos de practica, el papel del docente
cambia y la manera en que esto se retoma en las propuestas de
formacion docente.

Abordamos las problematlcas que cada modelo de practica docente
presenta en lo gque se refiere a la vinculacion entre teoria y
practica, pues sentimos que ésto es un factor medular en el trabajo
docente. "Ser docente_ implica poseer un conocimiento especifico y
un' saber' ensefarlo".? Apalicemos como desde diferentes modelos,
contenido y método pueden ensimismarse, desvincularse o
articularse.

Posteriormente, analizamos los problemas especificos gque frecuen-
temente enfrentan los maestros al llevar al aula propuestas
pedagdgicas fundamentadas en la teoria psicogenétlica., Especifica-
mente aquellos que se han vivido en preescolar en los ultimos anos,
tanto los que se refieren al trabajo del maestro con el grupo, como
a los que se han enfrentado er 1la capacitacidén sobre la misma
teoria.

A, DESDE LA ESCUELA TRADICIONAL

El modelo de ptéctxca docente que propone esta perspectiva se
reduce a la relacion maestro-alumno, al acto de ensefar y aprender.
La practica docente se entiende como la tarea del maestro, su
funcién de llevar el conocimiento al aula.

El aprendizaje es visto como la adgquisicidén de conocimientos que
transmite el maestro. El papel del alumno es recibir, memorizar y
repetir. Ser docente equivale a conocer perfectamente lo que se va
a ensefiar. La forma de enseflarlo es la transmision oral de los
mismos contenidos; en la teoria esta implicita la practica.

25 REMEDI, Eduardo. "Notas para sefalar: E1 maestro entre el
contenido y el método" DIE-CINVESTAV México 1983 P. 1
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El1 conocimiento se percibe como verdades acabadas; los objetivos
son amplios y postulan la adquiszczon, los contenidos son enci-
clopedlcos ¥ extensos; el metodo gque carece de Importancila, es la
exposicion; y la evaluacion, gue se refiere unicamente al alumno,
es la comprobdacion de que se hayan memorizado los conocimientos.
“(...)saber significa recordar de modo exacto un término y ubicarlo
en el espacio"

Este modelo de practica docente tiene sus ralces en la corriente
epistemologica mecanicista gue postula que el conocimiento se
genera a partir de una relacion unidireccional entre el sujeto y el
objeto de conocimiento; dando primacia al objeto, esto es, del
contenido fobjeto) depende el conocimzento, el sujeto es pasivo
asimila el conocimiento en forma mecanica. £1 contenido y por tanto
el maestro se asumen como unicos y precisos.

La escuela se aisla, no se contempla el papel gue juega la familia
y el contexto soclal, y mucho menos se percibe que la misma escuela
es determinada socialmente.

Refiriendonos al papel de 1la formacion y/0 capacitacion del
docente, eésta consiste en la apropiacion de contenidos gue permita
su fiel reproduccidn.

Pasemos a describir los problemas gque conlleva este modelo de
practica docente: No se considera gque 10s conccimientos al conver-
tirse en contenidos escolares se transforman. “lLos ‘'conocimientos
cientificos’ -universo de los recortes de los contenidos escolares
de las curriculas- sufren un proceso de craduccxon al ser conver-
tidos en contenidos escolares en el curriculum. .} E1 contenido
escolar esta marcado desde el curriculum por 1a logica de la
transmision y de la eficacia"?’

El maestro a la hora de transmitir el contenido lo hace suyo y
este hecho 1lo transforma, es decir el contenido se modifica de
acuerdo a la interpretacion gue el maestro hace de el. Sin embargo,
es a través de la transmision del contenido, gug sc ve en el mae-
stro la verdad de la ciencia. "Hiscifzcacxon en cuanto los
contenidos se presentan _con un caracter de verdad, precisidén y
certeza Incuestionable." R

"Los alumnos concentran su esfuerzo por adecuarse a la logica del
maestro: acertarle a las preguntas con la palabra a la cual esta
pregunta esta indicando, recordar y repetir una palabra especifica,

26 EDWARDS, Verdnica. “Los contenidos escolares: intinerario
de una investigacion" en Supuestos en la identidad del
maestro; materiales para la discusion DIE/CINVESTAV 1989

P. 48
27 EDWARDS, Veronica. Op. Cit. P. 48
28 IBIDEM
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ubicarla en el texto. lLos alumnos siguen las plstas que el maestro
da para gue le devuelvan la respuesta unica gue él espera. En €Sta
interaccion alumnos y maestro se hacen complices para simular la
transmision y apropiarse del contenido. La simulacion que remite€ a
una ausencia, caracteriza la transmision de contenidos en la
escuela. lausencia de cuestionar, de analizar, de discutir)

(...) La posicion implicita para el sufeto frente a esta forma@ de
conocimiento es la contemplacidén de un orden existente en si y que
se presenta con autoridad y como verdadero. Una abstraccidn
esquematica de la vida se presenta como la realidag: los
conocimientos se presentan como aseveraciones evidentes.

El sujeto para conocer debe estar en posicion de Suscrisir €sa
verdad, aceptar gque lo gque ahi se dice, es. Esta posicion €5 1la
precondlcion para gue el sujeto pueda conocer"zs

La ptoblematica entre contenido y metodo se esconde en €sta
simulacidon, en este “"honor" a la verdad. Pues se plantean como la
misma cosa, contenido y metodo son indisociables el uno depepde del
otro.

El maestro se asume desde un plano moralista en el que se pabla po
de lo gue es el docente, sino de lo gue debe ser, de cualidades Y
virtudes.

Por otro lado, no se contempla el papel gque juegan la escueld@ Como
1nstituczon, la familia y el contexto. Y mucho menos, factores
psicolog;cos, politicos y socio-economicos implicitos en j1a
practica docente.

Estos planteamientos son tedoricamente superados por los avances de
la psicologia conductista. EL desarrollo de esta teoria propicia un
glro en el modelo de practica docente.

B. DESDE LA ESCUELA CONDUCTISTA

Desde agui 1a practica docente se puedc definir como la relacjion
gue se establece entre metodo, maestro y alumno. El aprendizdje s€
concibe como un cambio en la conducta {Skinner), que depend€ gqe la
capacidad de un estimulo externo para hacer reaccionar al ipdividuo
emitiendo una respuesta (conducta observable). La relacjon eptre
estimulo-respuesta es unidireccional, con primacia en el obpjeto
(estimulo) pues de éste depende la reacclén del sujet0 y Su
aprendizaje. El sujeto es visto como un ser pasivo, Su proCesp de
conocimiento esta dirigido desde fuera.

Esta vision, responde a la corriente epistemologica conocida como
empirista, base de teorias positivistas orientadas por el métrodo
experimental.

Se rescata la importancia de la actividad del alumno, entendida

29 EDWARDS, Verdnica. Op. Cit. P.50
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i ‘desde 1o observable y explicada desde lo fisiologico. El maestro
desaparece como figura central, tomando el lugar el método, que
-consiste en la fragmentacion y sistematizacion de contenidos,
objetivos y actividades susceptibles de ser evaluadas; tarea que
realizan los especialistas educativos.

El1 contenido es informatjivo, se traduce en temas. Los objetivos
hablan de 1la fragmentacion de la conducta que se espera alcancen
los alumnos. El metodo se refiere al reforzamiento que el maestro
hace de la conducta del alumno, es la técnica que permite 1la
respuesta esperada, lleva implicitas actividades: leer, sefalar,
nombrar, marcar, escribir, completar, etc. Se evalua a travées de
los cambios observables en la conducta.

Desde aqui, la capacitacion toma un papel central, el modelo de
practica docente implica adgulirir, perfeccionar y lograr habili-
dades; los maestros requieten una capacitacidon que les dé el
adiestramiento necesario, la forma de ejecutar y controlar el
aprendizaje.

El1 papel de la practica es priorltar;o, pues lo principal es el
método, el c¢omo; el gué y para gué no son preguntas para el
maestro, la teoria queda en clerto sentido relegada.

Bajo esta logica la apropiacidon que el docente hace de los conte-
nidos y la forma en que les da vida en el aula es acritica, el
conocimiento vuelve a aparecer como terminado, unico e incuestiona-
ble.

A continuacion describimos los problemas que desde nuestro punto de
vista conlleva este modelo de practica docente:

Los conocimientos se desintegran, se descontextualizan. Al frag-
mentarse el contenido en peguefias partes, sus vinculos se pierden.
"Movido por la logica de la transmision y 1la eficacia, el
contenido ¢s descompuesto perdiendo sentido o mas bien adgquiriendo
otro sentido: al parecer el contenido se vuclve pre-texto.
Pre-texto de 1ntegrac1on, pre-texto _de sostenimiento de realidad,
pre-texto de sosten institucional”.”?

De acuerdo con la autora citada, en la transmisidén, el énfasis esta
en la forma, no en el contenldo, conocer ya no es memorizacion,
significa el uso correcto de mecanismos e instrumentos que
supuestamente permiten pensar.

El hecho de gue son los especialistas educativos los responsables
de estructurar y orientar los contenidos, subordina al docente y
limita su apropracion de nuevos contenidos, pues no se percibe la
necesidad de que los traduzca en experiencias de trabajo para sus
alumnos. Se desconocen los conocimientos con_ los gue el maestro
cuenta, no se retoma su experiencia y lo que él es, Unicamente lo
gque debe hacer.

30 EDWARDS, R. Veronica Op. Cit. P. 53.
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Tanto en la capacitacién que se le da al maestro sobre el “nuevo
conocimiento especializado", como en el trabajo gue realiza el
maestro con los alumnos, 1o central es la acumulacidon de datos y no
su analisis o reflexiodn,

Finalizamos diciendo, que también deja fuera determinantes socila-
les, histoéricos, cotidianos, inconscientes... que juegan un papel
importante en la practica docente.

A continuacion presentamos el modelo de practica docente desde 1la
teoria psicogenetica. Esta teoria aporta una nueva vision del
aprendizaje gue nuevamente marcan cambios trascendentales en la
practica docente.

Cc. DESDE LA ESCUELA PSICOGENETICA

Por la impgrtancia gue actualmente tiene esta teoria en el nivel
preescolar?! ampliaremos la exposicion en esta perspectiva.

E1 hecho de que epistemologicamente haya un cambio al considerar el
aprendizaje como un proceso de construccidn de conocimiento a
partir de la relacion bidireccional entre el sujeto gue aprende y
el objeto de conocimiento, hace cambiar considerablemente el papel
de alumno, de maestro, la forma de considerar la practica docente,
el medio social, y la escuela misma.

Esto es, el conocimiento se concibe como el producto de la inter-
accion de factores externos e internos. En donde el sujeto,
considerado tanto biolégica como socialmente, busca respuestas a
los problemas que se le presentan. El docente, es visto como un
facilitador del desarrollo del educando y como coordinador de las
experiencias de aprendizaje. E1 educando deja de ser pas;vo,
receptivo, y el docente deja de ser el Unico poseedor del conoci-
miento y transmisor del mismo.

Este proceso, sigulendc a Plaget, se explica en los sigulentes
términos: El sujeto construye estructuras mentales a partir de: la
maduracion (fisiologica), de sus experiencias (relacion con
personas y objetos), de la transmisidn social (contexto cultural),
y de un proceso de equilibrio que a continuacion se explica.

Al relacionarse con el medio el sujeto asimila informacion de las
experiencias, agui el objeto o situacion no es pasivo se transforma
de acuerdo al interes y los conceptos previos (esguemas) del
sujeto. Cuando la experiencia no encuentra una explicacion porgue
confunde o contradice a los esguemas del individuo, se produce un
desequilibrio interno y con €l la posibilidad del cambio concep-
tual. Esto es, se asimila la informacion necesaria de la experien-

31 Desde 1981 el Programa de trabajo tiene orientacion

psicogenetica, por tanto la capacitacion gue se les ha
dado a los maestros ha girado alrededor de contenidos
bajo esta linea.
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cia para elaborar hipotesis que pretenden explicar lo que sucede,
cometiendo errores gque sirven también para construir nuevos
conceptos y lograr una adaptacion psiquica; que implica un nivel
mas alto de conceptualizacion, ya que las estructuras psiguicas
(formadas por esquemas) se amplian, se hacen mas complejas y
flexibles, lo que permite acceder a muchos otros conocimientos.
Aprender es enfrentar situaciones complejas, por tanto lo sustan-
cial es el desarrollo de 1la Intelligencia, entendiendola como la
capacidad de adaptacién bioldgica, psicoldgica y social. ILos
objetivos educativos se refieren al desarrollo y no solo a la
adquisicidén de conocimientos, tienden a la socializacién, 1la
creatividad y la autonomia, tanto en el plano social como en el
intelectual. Contenidos y actividades pasan a ser un medio para
propiciar desequilibrios en las estructurds mentales; es importante
gue sean significativos para el nifio, que provoguen su interes y
con el la posibilidad de cambios conceptuales.

E1l papel del maestro consiste en conocer las etapas y caracteris-
ticas del desarrollo de la personalidad, crear un ambiente propicio
gue genere el interés de los alumnos, gue propicie inguietudes,
cuestionar al alumno a través de preguntas y actividades, todo esto
con el £in de romper su estabilidad, de provocar su proceso interno
de construcczon.

La evaluacion se concibe como la reflexion tanto de la planeacibn
como de la realizacion del trabajo, es una valoracion critica para
tomar nuevas decisiones; se realiza a lo largo de todo el proceso,
y se evalian todos los elementos que Intervienen en la ensefianza y
aprendizaje, incluyendo la actuacion del docente.

Como ya se dijo, estos postulados revolucionan la practica docente,
pues cambian el papel del maestro (guia), del alumno (sujeto activo
fisica y mentalmente}, de los objetivos (de desarrollo de 1la
personalidad), de los contenidos y actividades (medios), y de la
evaluacidn (se evalua el proceso).

Segun Cesar Coll ante este cambio, la ensefianza en la escuela se
conceprualizaria como: “la colaboracxon de manera organizada,
racional y sistematica, en la revision, coordinacién, 1ntegracion
y construccion de los esquemas de conocimiento"??

Con esta petspectlva, surgen nuevos compromisos en 1o que respecta
a la formacion docente. Si los contenidos ya no son conocimientos
gque se transmiten; si se pretende desarrollar actitudes (autonomia,
cooperacion, participacion, etc./}, favorecer la cagacidad
tepresentatzva y 1a capacidad para establecer relaciones logxcas,
es necesarip gue también el maestro modifique actitudes propias.
Bajo esta logica, necesita pensar, problematizar las experiencias
escolares, analizar, modificar, discutir, valorar el trabajo
diario; generar cambios grupales y por supuesto personales.

Iz COLL, César (comp.) Psicologia Genetica y aprendizajes
escolares. Espafa, Siglo XXI 1983 P. 210
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El docente al interactuar con los nifos obtendra Y reformulara sus
conocimientos. Su trabajo se realizara segun_ Coll, "creando y
recreando ininterrumpidamente sus modos de accion segun_la natura-
leza de las situacliones con las que se ve confrontado"

Cualquier tipo de capacitacion gque reciba el docente para llevar a
cabo la ensefanza, debera permitir el cuestionamiento de la
practica, avanzar, negar y comprobar la teoria.

Ya no se puede hablar de capacitacion al maestro, es necesaria su
formacion entendida como un proceso.

" (...) el trabajo de la formacion no se limita a gque el sujeto se
apropie de las practicas para estar en condiciones de reproducir-
las, se adiestre en ciertas habilidades, o se familiarice con las
metodologias: consiste fundamentalmente en ampliar, enriquecer, en
elaborar su experiencia, y acceder, a ttaves de la desviacidn de la
teoria, a nuevas lecturas de la situacién (...}, [que se orienten)
en la aprehensidon y comprension del drama educativo en el gque el
enseflante desempena un rol prescrito, dentro de un marco dado, con
su personalidad singular®?

"(...) teoria y practica se enfrentan, se entremezclan (...) en un
movimiento de consulta y de creacion, (...)"

Puntualizando, la teoria toma un papel importante en la practica,
se observa que ésta necesita un referente tedrico, y que a su vez,
la teoria no tiene un valor formativo alejada de la practica. Esto
genera que el maestro también esté en un constante proceso de
aprendizaje.

A continuacion pasamos a exponer las problematicas gue enfrenta
este modelo de practica docente.

A pesar de gue desde la psicogeénesis la explicacion de aprendizaje
es integral (al abordarse como proceso en el gue Intervienen varlios
factores), se consideran de manera sccundaria aspectos
fundamentales. Agquellos de tipo social y emocional que tienen gque
ver con afectos, reacclones conscientes e inconsclentes y formas de
interactuar.

La practica docente sigue reducida al salon de clases, el aspecto
social se resume en el contexto cultural, como un factor mas gque
Interviene en el aprendizalje.

Factores relacionados con las condiciones estructurales del trabajo
docente, con la organizacion institucional, con el lugar que tienen
los padres, autoridades, con el valor social de la escuela y del
maestro no son considerados.

33 coLL, cesar Op. Cit. P. 1

3¢ FERRY, G. oé. cit. P. 103

35 FERRY, G. Op. Cit. P. 108
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Podemos decir gque Pilaget se intereso en explicar como se construye
el conocimiento, como se desarrolla la inteligencia, de donde se
puede derjvar como se aprende, pero no exactamente gue enseflar o
como ensefarlo. La pedagogia no puede pasar este conocimiento al
plano educativo tal cual, es necesario tomar estas aportaciones y
ubicarlas en el contexto escolar, asumir el papel social e histor-
ico de la practica docente.

Pasemos a analizar las problematicas especificas que desde esta
perspectiva enfrentan los maestros, poniendo énfasis en el Nivel
preescolar y en la capacitacion a los docentes sobre esta linea
psicagenetica, pues en estas problematlcas estan los motivos que
dieron origen a esta investigacion.

D. PROBLEMAS QUE ENFRENTAN LOS MAESTROS CON PROPUESTAS
PEDAGOGICAS FUNDAMENTADAS PSICOGENETICAMENTE

Cabe mencionar, que un aporte significativo para el desarrollo del
sliguiente apartado, fueron los resultados de un encuentro en el gue
se discutieron experiencias realizadas sobre propuestas psico-
genéticas para la a;fabetizac;on escolar en America Latina (Mexico-
1987). Ahi se cuestionaba: "une ocurre cuando los resultados de la
invest igacion psicologica basica son directamente instrumentados
por los maestros para modificar su practica pedagdgica? LEn que
medida las distorsiones son inevitables? ¢Cudl es 1a relacion entre
los reguerimientos de 1la investigacion y los de 1la practzca
educat ivaz? La discusion sobre estos aspectos sirvio_  como
fundamento a algunos de los problemas qgue nosotros ya encontrabamos
y al mismo tiempo nos sugirio nuevas cuestiones.

Un problema frecuente es confundir la fundamencaciép teorica del
Programa con el Programa mismo, esto es, conocer como ocurre el
proceso de aprendizaje, las etapas por, las gue atraviesa el nifio,
las implicaciones del enfoque psicogenetlco etc. es teoria educa-
tiva, no lo que se va a ensefiar. Ademas, conocer estos fundamentos
tampoco implica poder ensefiar bajo esta linea. Oviamente, gue es
necesaria la correspondencia entre fundamentac;on teorica Y
objet ivos, contenido, propuesta metodologica vy evaluacion del
programa, es mas, en cierta medida, de su articulacion dependen sus
posibilidades de llevarlo a la practica, pero hay que reconocer que
son dos niveles diferentes.

En el caso de preescolar la fundamentacion del programa habla de
caracteristicas de los ninos, de la forma en que piensan y las
etapas de desarrollo sequn Piaget; los objetivos pretenden propi-

36 FERREIRO, Emilia (coordinadora} Los hijos del anal-
fabetismo. Propuestas para la alfabetizacion escolar en
América Latina. Siglo XXI editores 1989 México.
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ciar procegos de desarrollo; sin embargo, los contenidos, rompen
con esta logica, se refieren a temas para trabajar con los nifos,
aclarando que s6lo son un medio para lograr fines; la propuesta
metodologica (trabajo por situaciones, que implican un proyecto
grupal) aparentemente responde a los fundamentos psicogeneticos.
E1 hecho de que los contenidos se "pierdan", aunado al conocimiento
restringido gue en ocasiones se tiene de la teoria psicogenética,
hace dificil observar, guiar y evaluar el desarrollo. Cuando un
requisito fundamental del contenido es precisamente su valldez,
vista como sus posibilidades de transformar la realidad, como la
posibilidad de servir y de poder evaluar sus resultados. En el
programa de preescolar no hay una respuesta clara a la pregunta
icual es el conocimiento especifico que se va a ensefar y que
implica ser docente preescolar?

Como ya dijimos, la propuesta metodolagica se estructura a partir
de las ideas de la psicologia y no de la sitwacion escolar. Sin
embargo, por ser la metodologia lo mas cercano al docente toma el
papel central. Lo que genera, la realizacion de "nuevas activi-
dades" que al no tener claros los objetivos y contenidos toman
importancia por si mismas y no como medios para propicilar el
desarrollo del nifio. A pesar de gue se plantean nuevas actividades
creativas, se aceptan sin cuestionamientos, sin reflexionar sobre
su relacion con la ensenanza y el aprendizaje, y por tanto es bien
probable que vuelven a ser rutiparias y tradicionales.

Todo esto genera una desvxnculaclon entre teoria y practica. Pues
por un lado gueda la explxcacion del aprendizaje, el conocimiento
del nifio, y por otro la practica docente gue no encuentra rela-
ciones con 1la fundamentaczon Los teoricos educativos ven en
abstracto la practica docente y los maestros ven en abstracto la
teoria. Siendo que es precisamente, la interaccioén entre ambas lo
que permite hacer interpretaciones y encontrar explicaciones a los
problemas gue se van enfrentando.

Por otro lado, la forma y condiciones mediante las cuales general-
mente sSe capacitan 1las nuevas propuestas de trabajo son muy
limitadas, llegan al docente a traves de cursos bteveg, esporadi-~
cos, e invariablemente centrados en el "deber ser": como planear,
realizar y evaluar el trabajo diario psxcogeneticamenCe, dejando a
un lado el analisis de la practica diaria y la discusién teorica.

Bajo estas condiciones, estos cursos estan lejos de ser parte de
una formacidn, son una mera capac!tacxon que paraddgicamente
contradicen a la misma teoria psicogenética, pues los contenidos
del curso abordan el conocimiento como un proceso de construccion;
sin embargo, se pretende que el docente los incorpore a partir de
un curso y los apligue, no se considera el procesoc de construccion
del docente. B

Otra problematica es, que al hacer una conceptualizacion diferente
del alumno, maestro y aprendizaje, de alguna forma se devaluan las
practicas y conocimientos gue realiza el docente y gque no estan
inscritas en esta logica. Los conocimientos del docente son negados
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para Intentar responder a la norma institucional. No partir de la
realidad representa un obstaculo en 1la apropiacion de nuevos
conocimientos. Pues el maestro, al no integrar 1la “nueva propuesta"
& su trabajo diario (teniendo presente gue la institucion se lo
exige) toma actitudes y realiza actividades que le permitan
mantenerse sin problemas: "inventa" planes de trabajo, manifiesta
aceptacidén, finge la practica ante las autoridades. Da la aparien-
cia de comprender ocultando las dificultades gue seguramente vive
a nivel personal y grupal.

La misma Instituclon juega aqui un papel importante, pues a traves
de su supervision, orlentacion y capacitacion, induce al docente a
esta representacién, que en cierta forma valida el discurso
institucional. Teberosky comenta: "Las investigaciones sobre
formacion de profesores han demostrado que el sitio donde los
maestros aprenden su oficio es la escuela y, fundamentalmente el
aula. Es alll donde debe darse la oportunidad de desarrollar el
curriculum de formacidn, porgue se trata de un saber que se aprende
en la practica, un saber que necesita ese espacio para que uno
observe a otro, para que uno discuta con otro." 37

Hablar de psicogenesis en el aula implica superar las pract icas de
cagac1tacxon gue establecen una relacién lineal entre el contenido
teorico y las estrategias normadas por el "deber ser", para pasar
a la confrontacion entre teoria y practica partiendo del trabajo
diario.

En este sentido concordamos con Quiroz R. que retomado a Heller A.

expresa: el saber cotidlano se enriguece con el conocimiento
cientifico, pero éste Ultimo conocimiento se asimila de manera
aislada de acuerdo con la estructura de saber cotidiano de cada
persona. Esto es, el saber cotidiano es diferente y depende de cada
persona, sus referentes previos determinan la posibilidad de poder
apropiarse del saber cientifico. "Un mismo fragmento del saber
clentifico es asimilado y manipulado de manera diferente de acuerdo
con la heterogeneidad cotidiana de los particulares [en este caso
los maestrosj"3¢

Siguiendo los mismos planteamientos psicogeneticos en la apropia-
cion (construccion) gue el maestro hace de nuevos conocimientos, se
menciona: “El interes del maestro por 1los planteamientos
psicogeneticos se presenta cuando su estructura de saber cotidiano
lo necesita para responder a situaciones gue se presentan en el
trabajo diario. " (...) una situacion es perturbadora © no en
funcion de los esguemas de asimilapion del sujeto (...) las
reacciones frente a esa perturbacion pueden ser de distinta
naturaleza (...) [es posible] Iintentar plantear situaciones

37 TEBEROSKY Ana “Formacion de maestros" en FERREIRO,E.
Op. Cit. P. 50

3%  QUIROZ, R. "El maestro y el saber especializado“ Doc.
DIE-CINVESTAV No. 100 Mexico 1987 P. 11
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potencialmente perturbadoras, gque pueden tener exito en algunos
casos_y en otrot no."’? gsto es, la teoria puede propiciar este
interés, cuestionar a los maestros y hacerlos dudar del
conocimiento que fundamenta su trabajo. En 1los cursos u orlen-
taclones se pueden plantear situaclones gque provoguen el
desequilibrio del maestro y con esto la posibilidad de construir
nuevos conocimientos, mismos que no seran un reflejo de la teoria,
tomaran caractetisticas propias en cada maestro y por tanto en cada
practica docente.
Pons Mercedes, sugiere: "Un punto importante para capacitar a los
maestros es desestabilizarlos, mostrandoles gque sus alumnos no
aprenden lo que ellos creen gue les estan ensefando. (...)
Cuando los maestros descubren gue los chicos deforman la Informa-
cién que les llega desde afuera (...) verdaderamente entran en
conflicto y se ven obligados a repensar lo gue estan haciendo, a
cuestionarlo. A partir de esto, empiezan a sentir la necesidad de
resolver ese conrlicto y se acercan con otra actitud a la Informa-
cion disponible.
Debemos aceptar que también los docentes deforman la informacidn,
que hacen aproximaciones sucesivas y gue cometen errores. (...) -a
partir de lo que ellos nos preguntan, de la receta que nos piden,
de las actividades gque proponen- [podemos detectar] como estan pen—
sando y qué les podemos ofrecer en este momento para ayudarlos a
dar un paso adelante" %
Por ultxmo, queremos subrayar, gque comunmente las propuestas
psicogenéticas han llegado al aula en caracter de obligatorias sin
advertir que esto es Imposible, y gue este hecho limita su acepta-
cicén y comptension. “"Pretender que una propuesta sea obligatoria en
su aplicacidn es usar el equivalente de la fantasia del control
sobre el proceso del aprendizaje. (...), porgque no se trata de una
transformacion exclusivamente pedagogzca, tecnica y cientifica,
sino de una transformacion del papel social del educador en una so-
ciedad gue aun no ha modificado su manera de verse a si misma, su
manera de vivir y de interpretar la sociedad. Pedirle entonces a un
docente que actue de manera constructiva es pedu'le algo gue no
comparte la institucion escolar en su canjunto, ni los padres, ni
1a sociedad. Este es un problema ideologico." é1

39 KAUFMAN, Ana Ma. “"Formacion de maestros" en FERREIRO, E
Op. Cit. P. 62

90 pONS, Mercedes, "Formacidon de maestros" En FERREIRO, E
Op. Cit. P. 62,

41 CASTEDO, Mirta "Escalas y contextos en los proyectos" En
FERREIRO E. Op. Cit. P,
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Un programa orientado psicogeneticamente requiere un cambio en 1a
relacion maestro-alumno, pero también cambios en la escuela, Yy
'definitivamente, cambios en las autoridades educativas, en 1la
otganizacion y planteamientos del sistema escolar.

La formacion de docentes necesita asumir el compromiso de revalorar
tanto el papel de la teoria como del maestro "Es necesario pensar
en otra vision de la teoria, en la cual ésta asuma, sin miedos, la
subjetividad del educador, expresion individual, singular, propia
de ese sujeto en ese tiempo y en esa realidad. Esto supone una
vision del acto de conocer como, un acto creador. Aprehender el
objeto es ser capaz de hablar de él. En la medida gque me apropio de
mi habla sobre un determinado pbjeto estoy en el camino para
apropiarme del sentido de mi practica sobre ese objeto. Solo se
construye conocimiento cuando las personas expresan sus
afectividades, sus singularidades, unidas al esfuerzo por acceder
a un saber universal."

Es necesario gque directivos y orientadores consideren que los
conocimientos tecnico-pedagogicos gque se dan a conocer, se articu-
lan con otros conocimientos que el maestro genera en su practica
diaria y que tienen gue ver con el contexto, con su relacion con
los nifios, padres, companeros de trabajo y autoridades. El1 maestro
se asume asi, como responsable de confrontar su realidad con
elementos teorxcos que le ayuden a entender su ptactica y a
construir estrategias propias que modifiquen su trabajo docente. La
practica docente toma una perspectiva diferente, que habla no de
modelos sino de 1o que sucede en el trabajo diario.

E. CONCLUSIONES

Conocer las diferentes perspectivas teoricas desde las que se han
construido modelos de practica docente y analizar sus problema-
ticas, nos permite advertir que la practica docente es mucho mas
que un modelo de ensenanza y/o aprendizaje.

La praccica educativa toma una determinada vision, de acuerdo con
la ccncepcxon psicologica de alumno, maestro y aprendizaje; de la
relacion entre aprendizaje y contexto social. E1 papel del docente
cambia, asi como el papel de la formacion a docentes toma dife-
rentes perspectivas.

La aplicacidn de cualquier teoria reguiere su comprensién, no sélo
de la teoria, sino tambien, de la praccica docente. Esto es, es
necesario analizar y comprender la prac:ica por si misma para poder
aplicar ideas y principios, como también es iImportante entender
estos los principios e ideas.

Los problemas entre teoria y practica estan directamente relacio-
nados con contenido y metodo, conocimientos diferentes pero que en
la practica se Iimplicany determinan

a2 FREIRE, Magdalena."Formacién de maestros" En FERREIRO, E.
Op. Cit. P. 55
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El curriculum de preescolar fundamentado psicogenéticamente ha
significado para los docentes un documento y no un instrumento de
camblo; la misma institucidn ha capacitado al maestro dandole un
papel de ejecutante. Ni en las decisiones politico-administrativas,
ni en las de caracter técnico se ha dado importancia al proceso de
desarrollo de las docentes. Por tanto, el interes de las maestras
se ha centrado en las actividades y no en el aprendizaje; 1o mismo
ha sucedido con la capacitacion, se valora la aplicacion del cono-
cimiento y no el proceso de aprendizaje. Tanto en el programa, como
en las practicas de capacitacidn, no se ve .al maestro como un
sujeto total, se desconoce su historia personal y profesional, asi
como la situac;on en la cual desarrolla su trabajo.

Estos problemas nos llevan a conceptualizar 1la practica docente
desde un punto de vista socilal, historico y heterogeneo. A
considerar que si se pretende que el docente no solo repita los
contenidos, los cursos no pueden ser una repeticioén, es necesario
que sean una experiencia formativa en la gue se discuta, analicey
se den pautas a la experimentacion, confrontacion e 1ncorporacion
de conocimientos.

Los maestros, al comprender los fundamentos teor1cus de su prac-
tica, sentiran seguridad en el conocimiento y podtan establecer una
me jor relacion con los alumnos. Esta apropiacion implica un proceso
miltiple combinado y dialectico en el gque se juegan todos los
involucrados (nifios, autoridades, padres, etc); no es posible
reducir este proceso al maestro Iimitandolo al logro de objetivos
cognoscitivistas (desarrollo del nifio), pues la practica docente es
ante todo, un fendémeno social e historico.

Las preguntas ahora son: (Qué elementos tebricos ofrecen mejores
posibilidades para la confrortacion entre teoria y practica? cQue
contenidos trabajar con los maestros para propiciar el reconoci-
miento de conceptos, teorias e ideas gue sustentan su practica y
gue motiven a encontrar nuevos argumentos explicativos gque los
lleven a enriquecer el trabajo diario? (A traves de gue acciones,
contenidos y estrategias podemos los formadores de docentes
contribulr a que se genere e€sa angustia necesaria (segun Honore)
para la reflexion, conceptualizacion y transformacion del trabajo
diario?

En el siguiente capitulo se fundamentan los contenidos que desde

nuestro punto de vista, dan posibilidades a este debate y confron-
tacion con los docentes preescolares.
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III. LO COTIDIANO Y LO HISTORICO COMO EJES ARTICULADORES DE LA
PROPUESTA DE FORMACION DOCENTE

La siguiente pregunta guia la elaboracion del trabajo: ¢Porqué
considerar a la historia como contenido eje de una propuesta de
capacitacion a docentes preescolares? De la cual se derivan algunos
otros cuestionamxentos. :Qué entendemos por historia y cual es su
funcidn? (Que ambitos consideramos? Que relacion establecemos
entre historia y practica docente? ;Porgqué decimos que la practica
docente puede enriquecerse si la abordamos desde su perspectiva
historica?

Las respuestas a estas preguntas fundamentan nuestra hipotesis de
trabajo: Las propuestas pedagogicas Implementadas en diferente
epoca, 1la historia de la estructura administrativa del nivel
preescolar, las formas de relacionarse al interior que ha preva-
lecido en el transcurso de los afos; asi como las costumbres y
tradiciones de cada Jardin de Nifios; y por ultimo, la historia
personal y profesional de cada docente; todo ésto, determina el
trabajo diario gue se realiza actualmente en las aulas prees-
colares. Por tanto, si la capacitacion pretende enriguecer la
practica docente es necesario que considere estas determinantes
historicas.

Se plantea, recuperar rasgos de hechos pasados en el presente; la
forma en gue aparecen, desaparecen y toman nuevds y diveras formas.
Interpretando como se orilginaron determinados problemas que se
presentan actualmente, en que forma responden a las condiciones de
trabajo y cuales son sus significados.

Consideramos la practica preescolar como un proceso conformado
soclal e historicamente, asumimos que para entender lo que sucede
en el aula, tenemos que remitirnos al pasado, el cual se permea en
el trabajo de hoy.

Hablar de lo cotidiano y lo histor:ro en la practica docente nos
lleva a la etnografia en educacion, que como perspectiva de estu-
dio, nos aporta elementos para analizar determinantes y factores
que inciden en la practica docente.

La etnografia en educacion, es una linea de investxgac;on que se ha
centrado en el estudio de la practica docente, considerandola como
un objeto de conocimiento con caracteristicas propias y con
particularidades en cada contexto escolar, como un objeto propio
que cada docente construye. Aporta elementos para estudiar las
relaciones implicitas en ¢l guchacer docente y desde agqui encontrar
algunas respuestas a los problemas de desarticulacién entre teoria
y practica, planteados en los diferentes modelos de docencia.

Lo fundamental en esta linea es que el sujeto es visto como un ser
social, producto de practicas eccnomicas politicas e ideologicas
construidas historicamente. El analisis de la situacion escolar ya
no se centra en una propuesta de aprendizaje, sino en 10s aspectos
internos y externos al aula gue determinan la practica docente. De
agui nuestro interés en considerar los planteamientos gque hace la
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etnografia en educacion como fundamento a nuestra propuesta de
formacion docente.

Recurrimos también, a planteamientos hechos desde la historia como
disciplina para fundamentar algunos aspectos de nuestra propuesta.
Estos, responden a preguntas sobre la veracidad, objetividad, y por
tanto confiabilidad en los hechos historicos. Especificamente, nos
referimos a la seleccxon y forma en que percibimos y utilizamos los
documentos histdricos escritos sobre el nivel preescolar.

A, ETNOGRAFIA EN EDUCACION
1. Marco en el que se dosarrolla

Desde la sociologia se desarrollan diferentes propuestas de
investigacion educativa. Primero, encontramos el "reduccionismo
objetivista" (Tenti Fanfani 1984) que como su nombre lo dice,
pretende reducir lo social a su "escencia": La escuela es vista
como aparato; los maestros y alumnos se consideran ejecutantes gue
siguen las ordenes del sistema; los analisis son a un nivel macro,
denuncian la lucha contra el poder y las relaciones de dominacion,
pero no abordan las manifestaciones cotidianas y concretas de la
dominacién en la escuela y el aula.

Como reaccidn a estos planteamientos surge en Inglaterra y Estados
Unidos un interés por estudiar los fenomenos educativos en la
cotidianeidad de la vida escolar. A continuacion presentamos
algunos de estos planteamientos:

En Estados Unidos se da una importante tradicinon llamada analisis
de interaccion, gue consiste en usar un sistema de observaciones
que reducen el comportamiento de la clase a unidades gue pueden ser
tabuladas y trabajadas . Se rige por categorias desqriptivﬁs
preestablecidas. Los datos gque se obtienen son numericos y
normativos, resefian situaciones de la vida en un promedio de aulas.
El1 sistema de Flanders (Delamont 1970) es el mas conocido.

Las criticas a este planteamiento (Tenti Fanfani 1984) son: No
considerar el contexto temporal y espacial en que se recopilan los
datos. No tomar en cuenta la intensidn gque puede haber bajo un
determinado comportamiento. Tomar 1lo que puede ser medido,
ignorando las rasgos cualitativos que pretenden investigar. Generan
un exceso de datos sobre muestras peguefias. Asumir con certeza lo
que pueden demostrar a partir de categorias preestablecidas.
Proponer limites arbitrarios a fenomenos continuos. Hacer una
evaluacion incompleta por 1la distancia entre observador vy
observados.

Otra alternativa, es la investigacion antropolégica, surge en
Estados Unidos; considera a la educacion en términos
socigculturales. Este tipo de Investigacion se inicia con una
vision amplia, Yy poco a poco se siguen los rasqgos que se consideran
relevantes, pues se pretende desarrollar categorias nuevas a las
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inicialmente preestablecidas. Su base es la descripcidn.
Metodologicamente, los estudios se basan en la observacion
participante, que Implica que el observador se asume en 1la
observacion; éstas son en periodos prolongados en una o muy pocas
aulas. E1 observador habla con los sujetos, tambien puede realizar
entrevistas o cuestionarjios. Las observaciones se registran con
notas o grabaciones. Parte de sus criticas son en relacion a gque
sus resultados no son generalizados estadisticamente.

A partir de estos modelos se llega a las siguientes conclusiones:
- Los estudios del aula deben considerar aspectos internos y
externos. ,

- La descripcion generalmente se reflere al comportamiento,
considerando a maestros y alumnos como objetos, sin tomar en
cuenta los procesos que forman parte de las acciones.

- Se reconoce que el estudio del aula parte de premisas e
intereses sustentados por el investigador.

Otra propuesta en esta linea es el Interaccionismo simbdlico.
Tambien los estudios son descriptivos y pretenden investigar lo gque
los sujetos saben de su propio mundo, comprender lo que €llos ven
y describir sus formas de entender la realidad. "La posicion baszca
de esta orientacion es que para poder comprender los fencmenos
sociales, el investigador necesita descubrir 1la deflnzc.lon de la
situacion del actor, esto es, su percepcion e interpretacion de la
realidad y la forma en que eéstas se relacionan con su
comportamiento. Ademas, la percepcion de la realidad del actor girz
sobre su 1nterpretac1on actual de las interacciones sociales en que
el y otros participan, lo cual a su vez, se apoya en su uso de los
simbolos en general y del lenguaje en‘partlcular"~"
A continuacion, siguiendo a Schwartz resumimos los postulados
que propone Herbert Blumer, principal representante de esta
coreriente:

- Los seres humanos actlan hacia las cosas sobre la base de

los significados que estos tilenen para ellos.

- El significado de talées cosas se deriva o surge de la

interaccion social gue uno tiene con los demas.

- Estos significados se manejan y modifican por medio de un

proceso de interpretacion gque utilizan las personas al tratar

con las cosas gue encuentran lo gue se considera que es la

interaccion simbolica y como opera.
"(...) el interaccionismo simbolico considera que los significados
son produccos sociales formados por medio de las actividades de la
gente al interactuar"®’

43 SCHWARTZ, Howard y Jerry Jacobs. Sociologia cualitativa.
Metodos para la reconstruccion de l1a realidad - P, 25-26

a IBIDEM p. 47
45 IBIDEM P. 47
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Fenomenologia social
Es un metodo gue consiste en describir las estructuras esencilales
buras presentes y manifiestas intencionalmente.

Estas teorias metodoldgicas consideran que lo social es construido
por los sujetos, que la realidad social es un fenomeno de cambio
continuo; con lo que dan _un nuevo sentido y peso a la vida
cotidiana, al sentido comun y a la experiencia. Dan especial
1mportanc1a a la interaccion y la capacidad interpretativa y de
negociacion de los sujetos.

has criticas gue hace Tenti Fanfani® 96 3 estas teorias
metodologicas son: Se considera gque las expectativas del maestro
pueden ser datos gue se miden y relacionan con los efectos de la
practica, gue se construyen en la realidad escolar, gque son
autonomas y se circunscriben dentro de la escuela. No toman en
cuenta que forman parte de una realidad mas amplia. Estos enfogues
evidencian el "como de la vida social, pero no explican el
"porquée" .

Rockewell plantea gque los estudios sociologicos se polarizaron, &
un nivel macro, se estudio la escuela como aparato ideologico del
estado, y a un nivel micro, se analizé el discurso en el aula. Pero
sin abordar la escuela, su 10gica y procesos propios y unicos. En
este marco se desarrolla la etnografia en educacidn.

En México, la investigaclion educativa basada en la etnograria se
desarrolla sobre todo en el Departamento de Investigacidn
Educativa del Instituto Politécnico Nacional.

2. Etnografia en educacion y Practica docente

Rockwell investigadora en esta linea, define a 1la etnografia

educativa en los siguientes terminos~

"A pesar de toda la reflexion critica y los problemas de polise-
mia, conservo la palabra etnografia. Proviene de la antropologia,
donde tliene varios sentidos, de los cuales retemo ¢l gue se refliere
al proceso y al producto de investigacion antropologicas sobre
realidades sociales delimitadas en tiempo y espacio, cuyo £in es la
descripcidn (grafia) de sus particularidad (etnos en el sentido de
otredad). (...), el trabajo etnografico es igualmente pertinente
para las Investigaciones sobre otros objetos de estudio, entre
ellos la escuela."?’ Expresa gue Su objetivo es, documentar,
escribir lo que no esta dicho de las relaciones que se viven

45 TENTI Fantani, Emilio "Alternativas tedricas para el
analisis de la 1nteracczon maestro-alumno” en
Expectativas del maestroy practica escolar. Cuadernos de
cultura pedagogica México U.P.N 1984 P. 155 a 157.

47 ROCKWELLE £. Reflexiones sobre el proceso etnografico.
P, 47
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cotidianamente, conocer la practica docente como la viven los
maestros, alumnos, padres y autoridades educativas.

Hablar de etnografia implica tanto el método gue se utiliza en las
investigaciones (observacion participante, prxncxpalmente) como la
elaboracinn conceptual que se va realizando. "Consideramos que se
ha hecho an31151s etnografico cuando se modifica sustancialmente la
conceptualizacion 1inicial del objeto de estudio; cuando, a
consecuencia de la construceion de nuevas relaciones, se pueden dar
cuenta del orden particular, local y complejo del fenomeno
estudiado; (...)"48

“"En la tradlcion etnografica construir un conocimiento significa
dar contenido concreto a los conceptos gue se elaboran teorica-
mente. Significa establecer las relaclones no solo entre conceptos
"en abstracto" sino entre conceptos con contenidos derivados de un
contexto historico determinado, (...}"4?

La etnografia parte de un trabajo de campo intenso, incluye todo el
proceso de construccion del conocimiento y la descripcion analitica
del estudio.

Como ya mencionamos, la 1nvestigac1on etnografica en educacion hace
una reconceptualizacion de 1a practica docente desde donde se puede
definir, como una relacion social, como un sin numero de
interacciones y negoclaciones gque a diario establece el docente con
alumnos, padres, autoridades y compaferos.

Reconocer estas interacciones, analizar sus determipantes,
relacionarlas con las condiciones de trabaja, entender como han
llegado a la escuela, a que responden y gué significados tienen, es
tarea de la etnografia.

Estudia la manera particular en que cada docente interpreta las
decisiones politicas, administrativas y burocraticas; las tradici-
ones ?ustor:.cas costumbres regionales y locales; los conocimientos
tecnico- pedagog1cos: la forma en que se incorpora desde la historia
personal y profesional.

Asume, que la practica docente no es una traducc1on de los
planteamientos curriculares normados por la institucién, estos sdlo
son un determinante mds, 10s cuales no se traducen en forma lineal,
se interpretan por el docente en combinacidén con otros
determinantes para construir ‘“estrategias" propias de trabajo.

El termino de “"estrategias" se otorga a lo gue hace el maestro ante
las exigenclias que se le van presentando, responden a su adaptacion
en la escuela. "Las estrategias son motivadas individualmente,
orientadas culturalmente y adaptadas en la interaccion con otros.

48 IBIDEM P. 19
¢9  IBIDEM P. 40
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También son ajustadas conforme a la situacién".3? Esto es, se
refieren a lo que se realiza en un determinado momento, pero al
mismo tlempo, dan cuenta del pasado, de las costumbres y tradi-
ciones docentes. " (...) representan mediaciones entre las presi-
ones y restricciones institucionales y el quehacer diario en el
aula (...) muestran ese margen de autanomia %ue el docente puede
tener frente al control institucional (. "

Se reconoce que es un conocimiento gue se const:uye en la practica
como respuesta a las necesidades del trabajo.

Desde aqui, la etnografia "quita" primacia a la norma oficial
expresada en documentos para rescatar la cotidianidad del aula y la
idea de procesos en la escuela.

La escuela se estudia desde una perspectiva historica en la que
toman fuerza la actuacion del maestro, considerada no desde los
postulados pedagdgicos o cientificos sino desde su propio gquehacer
docente enmarcado en una institucion educativa particular.

La imagen moralista y mitica del maestro desaparece para recono-
cerlo como un sujeto conformado por numerosas Influencias
soclales, como una persona que organiza su vida y su trabajo de
acuerdo con las posibilidades materiales y humanas de su ambiente
escolar.

3. Etnografia en educacion y formacion docente

Empecemos por hablar de la heterogeneidad en la practica docente,
aspecto que frecuentemente se vive como problema, pues se aspira a
la homogeneidad a partir de implementar determinada propuesta
didactica, se desconoce la historia, que paraddgicamente es lo gue
habla de homogeneidad. Frecuentemente se califica de desviada o
indeseable la heterogeneidad en la practica docente, sin advertir,
gue en esencia, cada practica, cada escuela y cada nivel escolar
son unicos con todo y sus determinantes historicos comunes.

La capacitacion que recibe el docente, en su afan de ser "actual e
inovadora", de pretender el cambio, desconoce esta acumulacion
historica e intenta enriquecer la practica docente con cursos
descontextualizados de la cotidianidad del maestro, con contenidos
gue pretenden borrar la historlid y sus significados.

Por lo que planteamos como objetlivo en la propuesta de formacion
docente gue presentamos en este trabajo, acercarnos a la ptactlca
cotidiana de los Jardines de Nifios, a su organizacion, forma de
trabajar y a las relaciones que se viven diariamente, a traves de
lo que ha significado este nivel escolar, tanto como parte del
sistema educativo, como de manera escolar y personal, A fin de
construir un conocimiento que permita a los docentes evaluar y
enrigquecer su trabajo diario.

50 ROCKWELL, E. Ser maestro. Estudios sobre el trabajo
docente P. 122

51 IBIDEM P. 113,
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La etnografia en educacion evidencla la lejania que comunmente hay
entre las propuestas de formacion/capacitacion a maestros y 1las
practlcas cotidianas escolares, distancia que tiene gue ver con 1la
vision evaluativa desde 1la que frecuentemente se asume a la
practica docente. Al buscar el"perfeccionamiento" se obstaculiza la
construccion de conocimiento, pues no se parte de la realidad sino
de modelos, creando una ruptura entre teoriay practica. Por lo que
propone: Convertir la practica docente en objeto de estudio; gue
sea el docente guien analice su trabajo diario reconceptualizando
la practica desde una perspectliva amplia e integradora.
Consideramos, que 1la revision histdrica da la posibilidad de
encontrar nuevas explicaciones a_ los problemas gque enfrenta el
trabajo diario. Los contenidos historicos rebasan el terreno de la
practica educativa, van hacia la adquisicion de una cultura y
aportan elementos gue hablan de la complejidad de los fenomenos
sociales. Lo gque permitird asumir una posicxon e Iir sintiendo la
necesidad de comprometerse en la solucion de los probleias desde un
lugar y revalorar el papel de docente como sujeto de cambio. Desde
esta optica la superacion profesional se entiende, como la
necesidad de ampliar los conocimientos, de vincular teoria y
practica al generar explicaciones tedricas y estrategias practicas,
Y no solo de asumirlas.

La calidad en la practica no depende solamente de nuevas propuestas
pedagoglcas gue puedan ser controladas y medibles, sino de que se
le considere un fendmeno complejo gque requiere identificar,
analizar, explicar y comprender las relaciones y procesos inmersos
en el trabajo diario. “"(...) la Unica posibilidad de desalienar la
practica docente era comenzar porgque se le reconociera alienada.
Por ello, la directriz fundamental (...) es la reflex1on sobre 1la
propia practica docente a partir de la construccion socializada de
marcos interpretativos diferentes. z R .
Es necesario dejar atras practicas de formacion/capacitacion
alejadas del trabajo cotidiano.
Y(...) 1la busqueda de nuevas identidades de alternativas en 1la
practica debe partir de la interrogacion, la reflexion, que desde
un no modelo, permitan reubicar (y)} definir tan compleja situacion,
es decir, no tratar de ajustar la practica docente a un modelo dado
.} para buscar el perfecclilonamiento de la practica real, sino
por lo contrario, de confrontar con los diversos modelos
pedagogicos gque circulan, con mayor o menor peso, en el ambiente
educativo; (...) de lo que se trata es de gque el docente piense su
practica desde una perspectiva desaliepante; en la cual el primer

52 RENDON Esparza, Juan Manuel. "Transformar la practica
docente de los maestros de la ENM ¢utopia o realidad?
Reflexiones en torno a una experiencia de actualizacion
docente. En MERCADO, Ruth (Coordinadora) Formacion de
maestros y practica docente DIE Memorias Mexico 1988
P.50-51
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paso. consistira en dudar del modelo alienante.5?
Reconsideramos: No se puede I1r directamente de la teoria a las
aplicaciones practicas, porque hay circunstanclas particulares que
le dan sentido y conotaciones diferentes al trabajo de cada
maestro. Ninguna técnica o modelo puede modif icar la practica si no
se comprende, y comprenderla, implica que el maestro le encuentre
un lugar significativo dentro de su practica. Lo que regulere un
trabajo tedrico sobre la percepcion de la situacién y del papel
dentro de ella. R

Para Ferry "(...) el trabajo de la formacion no se limita a que el
sujeto se apropie de las practicas para estar en condiclones de
reproducirlas, se adiestre en ciertas habilidades, o se familiarice
con las metodologias: consiste, fundamentalmente en ampliar,
enriquecer, en elaborar su experiencia, y acceder, a traves de la
desviacion de la teoria, a nuevas lecturas de la situacion. [RERY)
este tipo de formacion se orienta (...) en la aprehension y
comprension del drama educativo en el gue el ensefiante desempeia un
rol pg"escz'.ito,dentro de un marco dado, con su personalidad singu-
lar.

" ¢...) teoria y practica se enfrentan, se entremezclan (...) en un
movimiento de consulta y de creacion, (... w55

Ferry nombra a este enfogue de t’otmacion “situacional", en
consideracion a gque se abordan las ptoblematicas con base en la
relacion .que establece el docente con la situacion educativa en la
cual esta implicado, incluyendo su formacion.

Para el no solo representa una capacitacion para el trabajo,
significa una formacidn personal y profesional pues las situaciones
se definen profesionalmente perc se asumen en forma personal. La
formacion, al trabajar bajo la perspectiva de 1o gue €s y necesita
el docente, de los problemas que le plantea su trabajo diarlio,
asume el compromiso de generar un proceso de reflexidn sistematico
que propicle un intercambio de experdencias entre maestros y con
ello, la posibilidad de una elaboracion conceptual que derive en la
construcc.Lon de alternativas en el trabajo diario.

Desde esta perspectiva, consideramos gque la practica docente en si
misma, es un proceso formativo para el docente, puesto que es en la
realidad cotidiana, gque da vida a sus conocimientos teoricos. Por
tanto, para enriguecer la practica docente se debe partir de estos
fundamentos.

Planteamos, que en la recuperacion ?ustor;ca el docente encontrara
respuesta a rutinas y formas de relacién, hara una comprension
diferente de la practica docente al abordarla como un proceso, como
una totalidad de la que el solo es una parte.

" (...}JEsto supone que la actualizacion de los conocimientos no sea
la 1nvasion total de la experiencia presente por lo que ha sido

53 CARRIZALES César "Experiencia docente" , mimeo P. 48
34 FERRY, Gilles Op. Cit. P. 103
55 IBIDEM P. 108
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adquirido y formado ayer, sino la transformacién de esta aportacion
de-ayer por el intercambio y por la confrontacion de las maneras
tal y como hoy las vivimos, en una tentativa de expresar una
eleccion para lo que hagamos mafiana®.

4. Bl docente, el Nivel preescolar y la escuela desde
su perspectiva historica

A continuacidn, explicitamos la forma en que retomamos lo histarico
en la propuesta de formacién gue presentamos en este trabajo.
Hacemos tres divisiones:

La primera, historia del docente, tanto personal como profesional.

Pretendemos considerar su situacidén familiar, su trayectoria
escolar, su preparacion como docente, y la formacion recibida en el
trabajo. Otra divisidn corresponde a la historia del nivel prees—
colar, en donde consideramos: los contenidos y metodologia que han
marcado pautas en determinados periodos, las normas de trabajo
construidas por la estructura institucional, las formas de relacion
con autoridades, padres, compafieros y nifios.

En la GUltima divisidén, consideramos a la historia de cada Jardin de
Nifios, que si bien esta influida e influye en la historia del nivel
preescolar, toma caracteristicas propias; esto es, hay costumbres
y tradiciones especificas que diferencian a una escuela de otra.
Las cuales, tienen que ver con el contexto inmediato, asi como con
los acontecimientos propios que suceden en una escuela especifica.

Desde nuestro punto de vista estas tres historias se influyen y
determinan. Hay una interrelacion entre maestro, nivel escolar y
escuela. Relacion gue va quedado en ideas, lineas, maneras y formas
gue caracterizan a la educacion preescolar.

"Se compara con frecuencia a la historia con un tejido, labor de
muchas manos, que sin concentrarse y sin saber exactamente lo que
hacen, mezclan hilos de todos los colores hasta que aparece sobre
la tela una sucesion de figuras a un tiempo familiares y enigma-
ticas. Desde el punto dec vista de la duracion corta, las figuras no
se repiten: la historia es creacion incesante, novedad, el reino de
lo unico y singular, Desde 1la duracion larga se perciben
repeticiones, rupturas, recomienzos: ritmos, las dos versiones son
verdaderas"5l Traspolando esta idea a la practica docente, en este
caso preescolar, decimos que en el trabajo del maestro se mezclan
tres historias. Historias con distinto peso para cada maestro, con
distintos significados que expresan la diversidad en el trabajo
diario, pero que a la vez, son resultado y forman parte de un

56 HONQRE, Bernard. Para una teoria de la formacion .
Dinamica de la formatividad. Narcea, Madrid, Espaba 1980
P. 144

57

Paz, Octavio. Tiempo nublado . Biblioteca de bolsillo,
13ava. edicion. México 1990 P.8
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pasado comin gque va dejando pautas, 16gicas que marcan y unen con
caracteristicas muy propias que definen al nivel preescolar dentro
del sistema escolar.

Al rescatar la historia del nivel preescolar consideramos al Jardin
de Nifios como 1nstitucion construida por procesos en mas de 100
afios de educacion preescolar en México. Por institucidon entendemos,

tanto a la Direccion General de Preescolar con su organizacion,
normas y lineamientos como a cada escuela con sus costumbres,
tradiciones y dinamica particular; y hasta al mismo docente con su
singular trabajo diario.

La escuela se concibe como la historia acumulada y rearticulada de
los dlversos sectores involucrados (Ezpeleta 1987).

La practica docente como la construccion cotidiana de estrategias
en las que se recuperan, conjugan y desaparecen tradiciones y
concepciones anteriores. El maestro se asume como un sujeto social
con una historia particular gque le marca ciertas lineas para
organizar su vida y su trabajo dentro de las posibilidades gue le
da la escuela.

B. REFLEXIONES EN TORNO A LA HISTORIA

Como se menciond en la presentac!én de este capitulo, consideramos

pertinente incluir algunas reflexiones en torno a la historia como
Ciencia, con el propdsito de enriguecer la orientacion y
fundamentacion de la propuesta de formacilon docente gue presentamos
en este trabajo.

Empecemos identificando las diferentes lineas desde las gue se
conceptualiza a la historia.

Una de ellas, es reconocerla como el conocimiento de hechos
ocurridos en el pasado. Desde agui, su funcidn es mantener el
recuerdo de acontecimientos sobresalientes. Se le llama "historia
oficial" por ser recuperada, frecuentemente, por instituciones del
Estado con el fin de justificar y prolongar determinadas
situaciones o condiciones. Se caracteriza por estar cargada de
Jjuicios de valor, de luchas, sacrificios, principios de bien y mal;
es la historia que ensena, que hace una valoracion moral. En su
intento de ser objetiva elimina lo cotidiano.

Menos conocida es la posicidn gue cuestiona esta imagen "oficial"
del pasado, argumentando que la historia es producto del trabajo y
de los Intereses de una minoria dominante de la socledad. Propone
un analisis critico de los acontecimientos desde la perspectiva de
la mayoria social. Su objetivo central es la descripcion, el
conocimiento y transformacion de las relaciones sociales. Agqui, el
historiador formula hipotesis gue intentan responder al por que de
los hechos Y establece relaciones que expliquen los
acontecimientos.
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Entre estas dos tendencias, vamos a encontrar varilabilidad e
incompacibilidad de puntos de vista al abordar un mismo hecho o
fenbmeno. Esto es, encontraremos diferentes versiones y formas de
analizar un mismo acontecimiento. Lo que nos lleva a cuestionar si
existe o no la verdad en la historia y si es asi, de gue depende.
Schaff5?, al abordar el problema de la verdad objetiva en 1a
historia, sefala gue la informacién se transforma segun las
determinaciones sociales de los sujetos. Ya que la relacion entre
el historiador y el objeto de conocimiento es activa, el histori-
ador modifica el objeto al hacer 1la seleccion, valoracion e
interpretacion de los hechos desde su propia Optica, de esta forma
introduce en el objeto el factor subjetivo. Y a su vez, el sujeto
va elaborando y modificando sus Ideas con base en los objetos que
conoce.

Desde agui, las diferencias en los planteamientos de la historia
responden a que son generados en distinta epoca, distinto medio y
distintos intereses. .

5in embargo, es precisamente, segun Schaff, el reconocimiento de
esta subjetividad lo que le da al conocimiento historico la posibi-
lidad de ser objetivo. Par ésto, es necesario explicitar el marco
desde el cual se analizan los hechos historicos.

Desde la filosofia positivista, el historiador debe ser imparcial,
ser capaz de liberarse del conocimiento social al percibir los
hechos, asi como de superar emociones, afectos y preferencias, al
presentar los acontecimientos historicos.

La postura contraria, conocida como “presentismo", con fundamentos
en el relativismo subjetivista y en el intuicionismo de Croce,
considera relativa la verdad, plantea que 1a historia se escribe en
funcion de un presente variable, en relacion a determinadas
clircunstancias espaciales y temporales. Por tanto, el conocimiento
que genera son verdades parciales objetivas. Con este planteamiento
se supera el relativismo en el que se postula, que el conocimiento
puede ser verdadero para unos y para otros no, o Que es verdadero
en un momento dado y en otro no. Para el presentismo simplemente
ninguna verdad es absoluta.

De estos planteamientos surge el concepto de historicismo, gue se
define como: "... una tendencia a abordar la naturaleza, la
sociedad y el hombre en permanente cambio"’? Reconoce gue el
movimiento y cambio en la historla tiene que ver con procesos de
desarrollo gue tienden a ser mas complejos.

Se asumec, gque los acontecimientos se seleccionan, analizan e
interpretan en funcidn del contexto del historiador, en funcion de
su formacion, de sus convicciones personales, de sus valores, etc.
Carr dice al respecto: "El historiador y los hechos de 1a historia
son mutuamente necesarios. 5in sus hechos, el historiador carece de

58 SCHAFF. A. Historia y verdad . Coleccidn enlace. Ed.
Grijalbo, Heéxico. 1974

59 SCHAFF Op. Cit. P. 225
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raices y es estéril; y los hechos sin el historiador, estan muertos
y faltos de sentido (...) la historia, sera pues, un proceso
continuo de interaccion entre el historiador y sus hechos; un
dialogo sin fin entre el presente y el pasado"f?,

Insistimos, es reconociendo gue la individualidad del historiador
se proyecta en el trabajo historico, que se ponen limites a 1la
subjetividad y que se establece el compromiso de superarla. El
historicisimo se gpone a juicdios o valores absolutos, subraya la
variabilidad historica del conocimiento y por tantc su caracter
parcial.

"Cuando se comprende el conocimjiento historico como proceso y
superacidén y las verdades historicas como verdades aditivas,
acumulativas, se comprende la razon de esta constante reinter-
pretacion de la historia, de la variabilidad de la imagen de 1a
historia, riabilidad que en vez de negar la objetividad de la
verdad h15torica, por el contrario la conf irma"®!

Resumiendo, no existe la objetividad pura al hablar de historia,
yay subjetividad por el papel activo del sujeto en el proceso. La
unica forma de controlarla es tomando conciencia de ella, conocer
sus contenidos y evidenciar la forma en que interviene el sujeto.
Explicitar la vision de la realidad de donde se parte, la teoria,
el sistema de valores gque la guian, la forma en gue se articula la
realidad con referencias y la tendencia a determinada seleccion de
hechos, todos estos, son factores gque contribuyen a alcanzar la
objetividad.

Estos argumentos nos llevan a reconocer la importancia de definir
el contexto, el lugar, el momento y las condiciones bajo las cuales
integramos la propuesta de formacion docente. A establecer los
limites en los documentos hlSCOriCOS que seran revisados por las
maestras, a sefialar desde donde, como y porgué hemos seleccionado
esos materiales, como se pretende analizarlos y desde gué
parametros se interpretan.

Reconocemos gue no hay una historia de la educacidn preescolar, que
existen varias versiones, y no_por eso unas verdaderas y otras no.
Asumimos el conocimiento historico y la "“verdad" como un proceso
del cual formamos una parte.

Los documentos histoéricos que vamos a usar en la propuesta que mas
adelante presentamos, recuperan fragmentos del pensamiento
educativo en preescolar de 1902 a 1979 expresado en decretos,
reglamentos, discursos, programas, guias, orientaciones, memorias,
etcetera, en su mayoria se copiaron textualmente de materiales

60 IBIDEM P. 333

61 REMEDI y otros. Maestros entrevistas e identidad. P. 4
62 Ver anexc I: Lista de textos que se trabajan con el
grupo.
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originales. Hacemos el corte en 1979 por considerar a los documen-
tos elaborados de 1981 en adelante como actuales, pues el programa
con el que ahora se trabaja aparece en esta fecha.

Todos los textos son escritos de educadoras pioneras y/o sobre-
salientes en el nivel, o han sido elaborados por la Direccion
General de Educacidn Preescolar, esto es, representan la imagen del
pasado vista por los mismos autores. Su objetivo es mantener vivo
el recuerdo de acontecimientos sobresalientes, hablan de logros,
retos, hechos importantes y momentos determinantes en el nivel. Se
observa en esta recuperacion del pasado una explicacidn convincente
de las aspiraciones y una iInterpretacion general de los hechos
desde las autoridades.En suma, los documentos hablan de la
"historia oficial".

Como dijimos, esta perspectiva en la historia lleva implicito el
objetivo de controlar, de ejercer el poder establecido; para
difundirse y Jnantenerse busca la legitimidad.

Estamos convencidos de que la historia en preescolar no se puede
reducir a esta memoria de hechos.Estamos conscientes de que
representa el testimonio de la forma en que las autoras percibieron
o desearon gue se percibieran los acontecimientos, que es el
discurso creado en una epoca y bajo una forma de ver y explicar la
realidad.

Aunada a esta vision, esta el proceso vivido, que sin estar escrito
y en ocasiones independiente de la version oficial, vive en los
maestros y personas que de alguna forma se znvolucran en el nivel;
agqui hay nuevas imdgenes que hablan del procesc y del desarrollo de
1a educacion preescolar. Mezclar estas imagenes, con la historia
oficial, confrontarla con la practica docente actual y encontrar
relaciones explicativas, es nuestro objetivo.

Al interpretar los documentos histdricos, no pretendemos negar o
cuestionar la verdad de los escritos, entendemos gue representa una
verdad parcial de la que partimos.

Estamos conscientes, que el analis1s gque se hace es producto de una
actividad practica, de la relacion entre determinados sujetos y
objetos de conocimiento bajo una perspectiva teorica y en un
determinado momento.

Por otra parte, la seleccléon que hacemos de los hechos histdricos,
nuestra hipotesis y objetivos, corresponden a decisiones
personales, que conllevan ciertas concepciones desarrolladas por la
investigacion etnografica en educaclon. Linea que hemos elegido
para leer y discutir la historia “"oficial".

Pretendemos hacer una lectura de los documentos historicos y un

analisis de los hechos, considerando a la historia en constante
movimiento y en permanente cambio.
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cC. CONCLUSIONES

Conceptuallzamos la practica docente en una dimension que va mas
alla de la relacion docente-alumno, la entendemos como un proceso
social e historicu conformado por determinantes filosoficos,
politicos, economicos e interpersonales, tanto pasados como
presentes.

Lo cotidiano y 1lo historico son el fundamento pripcipal de los
contenidos y organizacidon de la propuesta de formacion docente gque
presentamos.

La etnografia en educacidn nos da elementos para advertir el papel
e iImportancia de la historia en la practica docente, asi como el
lugar de la vida cotidlana y la forma en gque ambos factores se
interrelacionan. Nos lleva a considerar que la capacitacion a
docentes, representa una tarea compleja de caracter estructural que
requiere de diversas acciones que tiendan a la formacidn entendida
como un proceso.

cuando decimos que el desarrollo historico de preescolar se expresa
en cada Jardin de Nifos, que las condiciones de cada escuela son
resultado de su historia y que a su vez, las escuelas determinan el
ambito en que trabajan 1os maestros y alumnos, mismos gque también
tienen un lugar en este proceso, estamos considerando y recuperando
la historia desde una perspectiva diferente a la gque comunmente se
hace.

Bajo estos postulados, presentamos una propuesta de formacion gque
pretende generar un conocimiento que cuestione el trabajo diardio de
los maestros, las practicas rutinarias y acriticas que
constantemente aparecen e¢n la escuela. Analizar y confrontar
documentos historicos con el trabajo diario. Generar un proceso
dialectico entre teoria y practica como medio para reorientar el
trabajo docente,
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2a. PARTE
PLANEACION, DESARROLLO, ANALISIS Y
EVALUACION DE LA PROPUESTA DE TRABAJO



IV. PLANEACION

A. PRINCIPIOS METODOLOGICOS

La sistematizacién y desarrollo de la propuesta de formacion que
presentamos, se orienta en principios de la teoria de aprendizaje
grupal desde la corrlente de grupo operativo (Riviére-Bleger).

También, con fundamentos relacionados con teoria, practica y
reflexion, siguiendo planteamientos gue se hacen especificamente
desde el campo de la formacion.

Hemos elegido los principios de aprendizaje grupal que se hacen
desde la teoria de grupo operativo, porque esta propuesta pretende
dar pauta al intercambio de conocimientos, experiencias, preguntas
y problemas que se presentan en la practica, a la discusion y
analisis entre docentes. Discusidn gue se confronte con elementos
teoricos que provoquen la reflexion y remitan nuevamente a la
practica, bero con conceptos que generen nuevas interpretaciones y
explicaciones y con ello la posibilidad de enrigquecer el trabajo
diario.

Pichon Riviére representante de esta teoria, define el aprendizaje
y ensehanza en los siguientes términos: "Debemos identiflicar
basicamente el acto de ensefar y aprender con el acto de inguirir,
indagar o investigar, y caracterizar la unidad "ensefar y aprender”
como una continua y dialectica experiencia de aprendizaje en
espiral, donde en su clima de plena interaccion descubren o
redescubren, aprenden y se ensehan"

"Aprender es realizar una lectura de la realidad, lectura
coherente, no aceptacion acritica de normas y valores., Por el
contrarig, apuntamos a una lectura gue impligue cipacidad de
evaluacion y creatividad (transformacion de lo real)"t

Esto es, se pretende discutir, analizar y criticar tanto la
experiencia y conocimientos que poseen los participantes, como la
informacion gque les presentemos. A fin de modificar los propios
puntos de vista en funcion del intercambio, de integrar los
"nuevos" conocimientos a los que tienen, de pensar conjuntamente y
de buscar formas de aplicar lo aprendido.

Un concepto basico en esta teoria de aprendizaje, es el de esquema
referencial, Bleger lo define como "“conjunto de experiencias,

63 RIVIERE PICHON, Enrique El1 proceso grupal. Del
p51coanalxszs a la psicologia social (1) Folios Ediciones
2a. ed. en México 1983 P. 117

6¢  IBIDEM P. 209
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congcimientos y afectos con 1los que el individuo plensa y
actua."%% g1 trabajo grupal consiste en intercambiar y confrontar
los diversos esquemas referenciales, lo que permite camblos a nivel
personal y grupal.

Se plantea, que el grupo da la posibilidad de argumentar, de
confrontar y advertir contradiccliones de las proplas ideas. Proceso
complejo, por la serie de conductas conscientes e inconscientes
{miedos, vicios, reiteraciones, patrones estereotipados) que
restringen y/o condicionan el aprendizaje individual y en grupo.
Los teoricos del aprendizaje reconocen y asumen estas conductas.
Plantean, gque para incorperar nuevos aprendizajes, es fundamental
trabajar la resistencia y el miedo, tanto a nivel individual como
grupal, pues de ahi se derivan conflictos generadores de cambio. A
este proceso se le llama “analisis sistematico de las
contradicciones"; es la tarea central del grupo y consiste
basicamente, en analizar las contradicciones gue se presentan al
poner en comin diversos marcos referenciales y diversos enfogques
teoricos, ideas que en ocasiones tienen mas carga emocional e
inconsciente gue argumentacion coherente. El trabajo consiste en
detectar lo implicito, advertir las incoherencias y reflexionar
sobre ellas. "El meétodo dialectico, por el que se desarrolla la
espiral del conocimiento, implica un tipo de analisis gue -a partir
de los hechos fundamentales, las relaciones cotidianas- devela 1os
principios opuestos, las tendencias contradictorias, fuentes
configuradoras de la dinamica de los procesos."

La Informacion juega un papel importante, se plantea que debe
partir de lo cotidiano y ser significativa a los participantes, de
alls que insistimos en la importancia de partir del conocimiento y
experiencias del grupo en la la propuesta de trabajo que
presentamos, esto nos permitira conocer el esquema referencial de
las maestras.

Se reconocen dos tipos de tarea®’: la explicita y la implicita.
La primera, se refiere al objetivo planteado, al motivo por el cual
el grupo se reune, al manejo e incorporacxcn de nueva informacion
y a la aprop;ac;on del contenido manifiesto; y la segunda, al
comportamiento, al ana11515 de 1las actitudes que impiden el
aprendizaje, a la interaccion, al contenido latente.

65 BLEGER, José Temas de psicologia. (Entrevista y grupos)

Ediciones Nueva Vision. Buenos Alres Argentina 1985 P. 70

66 PICHON Riviére Op cit. P. 205

67 Estos conceptos han sido elaborados por Pichén Riviere y
José Bleger, principales exponentes del aprendizaje

grupal.
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En nuestro caso damos prioridad a la tarea explicita. Teniendo
presente gque la implicita va a jugar un papel muy importante y gue
en clerta medida va a determinar el trabajo. Hablaremos,
analizaremos y evaluaremos las relaciones gque se den en el grupo
tratando de orientarlas, pero sabemos gue modificarlas conlleva un
trabajo orientado por especialistas, con objetivos, contenidos,
actividades, tiempos, etc; definidos en este sentido.

Por otra parte, y siguiendo a Cesar Coll ante este cambio, la
ensefianza en la escuela se conceptualizaria como: "la colaboracion
de manera organizada, racional vy szstematxca, en la revision,
coordinacion, _integracion y construccion de 1los esquemas de
conocimiento"%?

Con esta perspectiva, surgen nuevos compromisos en lo que respecta
a la formacidn docente. Si los contenidos ya no son conocimientos
gue se transmiten; si se pretende desarrollar actitudes (autonomia,
cooperacion, participacion etec.)}, favorecer la capacidad
representativa y la capacidad para establecer relaciones logicas,
es necesaripo que también el maestro modifique actitudes propias.
Bajo esta logica, necesita pensar y problematizar las experlencias
escolares; analizar, modificar, discutir y valorar el trabajo
diario; 1lo que 1llevara a cambios grupales y por supuesto
personales.

El docente al interactuar con los nifios obtendra y reformulara sus
conocimientos. Su trabajo se realizara segun Coll, "creando y
recreando ininterrumpidamente sus modos de accidn segun la natura-
leza de las situaciones con las gue se ve confrontado"¢?

Cualgquier tipo de capacitaqién que reciba el docente para llevar a
cabo la ensefianza, debera permitir, el cuestionamiento de la
practica, avanzar, negar y comprobar la teoria.

Ya no se puede hablar de capacitacién al maestro, es necesaria su
formacion entendida como un proceso. Considerar la emocidén y
angustia, que siguiendo a Honore, actuan como factores gue ponen en
marcha la energia psigquica gue conduce a la reflexion. Este autor
advierte la posibilidad de gue la angustia se “pierda" en 1a
cotidianidad, pues con el sentimiento de que se domina la situacion
no hay idea de posibilidad de cambio. Dice, gque la consciencia de
decadencia genera la posibilidad de sentir angustia, que lleva a lo
cotidiano pero dandole un nuevo sentido.

Nosotros pretendemos que las maestras encuentren un nuevo sentido
a la cotidianeidad de su trabajo.

68 COLL, César (comp.) Psicologia Genética y aprendizajes

escolares. Espafa, Siglo XXI 1983 P. 210

69 COLL, Cesar Op. Cit. P. 1
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Un elemento Importante en los planteamientos de aprendizaje grupal
es la_idea de coordinador de grupo. El rol de maestro cambia, la
funcidn se hace mas compleja, se asumen compromisos y tareas
especificas y diferentes a las del resto de los participantes. La
funcion prioritaria del coordinador es promover las condiclones
adecuadas para que el aprendizaje se produzca, lo gque implica:
seleccionar y llevar informacidén al grupo; asumir la direccion
organizando la tarea a realizar, ver .que se vaya cumpliendo el
trabajo, conceder la palabra y, tomar tiempo; observar al grupo,
identificando el tipo de relacion que los participantes establecen
entre si y con la tarea; participar en la deteccidon y solucion de
problemas y promover la evaluacién. Pretendemos gque nuestra
participacion vaya en este sentido, por lo gque hablamos de
coordinar el trabajo. No obstante estamos consclentes de 1las
limitaciones gque existen al no contar con una formacidn y
supervision especifica como coordinador de grupo. Reiteramos, no
nos es posible trabajar en grupo operativo, pero si es posible
orientar el trabajo con algunos de los principios que se plantean
en esta corriente.

B. PROPUESTA DE CURSO

Este apartado consta de: Descripcidn de las caracteristicas vy
condiciones generales en gue se lleve a cabo la propuestaj
objetivos y contenidos; organizacion del desarrollo de las sesiones
de trabajo; R
bibliografia consultada por las maestras; asi como tambien,
propuesta de evaluacion.

1. Presentacion

La propuesta se llevo a cabo con maestras y directoras de cinco
Jardines de Nifios del sistema federal en Coatepec y Xalapa, Ver. La
participacion fue voluntariay consistio en 14 sesiones de trabajo,
algunas con duracion de 2 hrs. y otras de 4hrs. En total se
trabajaron 44 hrs.

El1 trabajo se realizd fuera del horario de labores de las maestras.

2. Objetivos y contenidos
Ohjetivo:
Enriguecer 1la practxca docente preescolar a partir de reconocer
relaciones entre la practica docente y la Historlia del maestro, la
Historlia del nivel preescolar y la Historla de la escuela, recu-

perando la forma en gue pasado y presente se cruzan y determinan el
trabajo diario de cada maestro.
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A continuacidén se presentan los contenidos divididos en tres
blogues. Cada uno contiene una breve explicacicn, objetivos, y
preguntas gque hemos llamado ejes de reflexion.

La funcion de los ejes, es abrir el intercambio, generar la discu-
sion y orientar conclusiones gque posteriormente apoyaran 1la
confrontacion y debate; estan divididos en blogues e intentan
conjuntar presente y pasado.

Contenidos:

Imagen y significados de la
docencia

HISTORIA DEL DOCENTE

Elementos Yy factores que
en la formacion docente

infliuyen

Papel del Jardin de Nifios dentro
del Sistema Educativo Nacional

HISTORIA'DE ‘NIVEL’PREESCOLAR

Propuestas pedagogicas

Recursos materiales, espacio y
tiempo

HISTORIA DE LA’ ESCUELA

Entorno social

BLOQUE I "HISTORIA DEL DOCENTE"

Se refiere a: Los intereses que llevaron a los maestros a elegir la
docencia, esto es, los referentes significativos de cada maestro en
cuanto a ambiente familiar y escolar; a su formacion y trayectoria
profesional; a las influencias en su trabajo docente; a los motivos
por los que permanece en la profesion; a la imagen y significado
gue tiene la docencia.
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Objetivo General:

Establecer relaciones entre la historia personal de las
maestras y la Imagen que a lo largo de la historia se ha
creado del significado y, valor social de la educadora, con el
£fin de determinar en que medida esta historia influye en 1la
practica docente actual.

Objetivos especificos:

Reconstruir la imagen que el grupo tiene de la docencia y sus
significados a partir del intercambio de ideas y experiencias
sobre su preparacion profesional

Identificar los elementos o factores que tienen influencia en
la formacion docente.

Rescatar de documentos historicos la imagen y valor social que
presentan de la educadora, confrontarla con la imagen gue las
maestras tienen de si mismas a £in de establecer relaclones y
buscar posibles explicaciones.

Ejes de reflexion:

cQueée significa para mi ser educadora?

¢Por que decidi ser maestra de educacion Preescolar?

cQue razonegs me hacen permanecer en la docencia?

iQue o, guienes contribuyen en mi desempefio como docente?

¢En que ha consistido mi capacitacion o actualizacion docente?
A que cursos he asistido y que opino de ellos?

éQue estimulos recibo de mi trabajo?

Que proyeccion hay de mi trabajo a la comunidad?

ccamo es valorado ¢l trabajo de la educadora y por que?

coue me gustaria modificar de mi trabajo como docente?

cComo construyo conocimientos gue enriguezcan mi practica
docente?

¢Donde aprendi a ser maestra?

BLOQUE II "HISTORIA DEL NIVEL PREESCOLAR

Comprende dos apartados, el primero: Papel del Jardin de Nlifios
dentro del Sistema Educativo Nacional, incorpora las creencias,
actitudes, convicciones, valores e ideas que caracterizan al Jardin
de Nifos, al nifio y a la educadora; a partir de las cuales el
trabajo en el aula toma un significado particular, tanto para el
maestro como para los padres y sociedad en geperal.

El segundo, propuestas de trabajo, se refiere a la forma en que la
educadora interioriza y combina, en el trabajo diario, los diversos
modelos pedagogicos gque ha habido en la historia preescolar A las
semejanzas y diferencias entre los diversos contenidos y métodos
didacticos representativos de ciertas épocas. A las rutinas, acti-
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vidades, actitudes y recursos didacticos, destacando la forma en
gque se incorporan, permanecen o evolucionan en el trabajo diario.

Objetivo General:

Establecer relaciones entre la practica docente de las maes-
tras y el discurso pedagdogico y politico gue ha orientado el
trabajo en los Jardines de Nifios a lo largo de la historia, a
fin de propicilar una actitud critica que abra alternativas de
reflexién y cambio.

Objet ivos especificos:

Discutir y elaborar conclusiones sobre aspectos relacionados
con la practica docente, con el fin de identificar problemati-
cas comunes y posibles causas.

Conocer de manera esguemdtica las diversas propuestas pe-
dagbgicas que ha habido en la educacion preescolar de 1881 a
1988.

Analizar textos historicos sobre las propuestas pedagogicas y
discurso politico en la educacidon preescolar y buscar relacio-
nes con las problematicas que actualmente se plantean.

Ejes de reflexion:

éQue papel juega el Jardin de Nifios dentro del sistema educa-
tivg nacional?

¢Que opino del programa actual de educaczon preescolar?

iQue aprenden los nifios en esta Institucion?

¢Que y como se les enseha?

LCuaI es la rutina de un dia de trabajo?

¢Qué opino de la planeacion y evaluacion que se reallza del
trabajo diario?

¢Cuiles son los problemas gue con mayor frecuencia obstaculi-
zan el trabajo diario y a que los atribuyo?

¢Cuales son las problematicas significativas gue con mayor
frecuencia ha enfrentado el nivel preescolar?

¢Que semejanzas y diferencias encuentro entre el programa
actual y las otras propuestas pedagogicas que ha habido en el
Nivel preescolar?

BLOQUE III "HISTORIA DE LA ESCUELA"

Se refiere a: Los recursos materiales, al espacio y al tiempo;
considerando el aprovechamiento y distribucion gue se hace de
ellos, tanto en las aulas como en la escuela y fuera de ella. A las
costumbres y tradiciones que se han ido construyendo en una
determinada escuela. Se pretende rescatar el valor simbdlico y el
peso de estas tradiciones; la forma en que cada docente las vive y
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recuperas

las circunstancias gue las mantienen y el papel gue

Juegan en la practica de cada docente.

Tambieén se aborda el entorno social,
los padres y comunidad en la escuela.

para

celebran en el medio.

1a forma en gue se relacionan
El significado que tienen
escuela las flestas religiosas o tradicionales que se

Se pretende identificar las estrategias de

ila

relaciaon entre docentes, padres y comunidaad.

Objetivo General:

Rescatar las costumbres y tradiciones de cada escuela, tanto
Xas relacionadas con tiempo, espacio y recursos, como con el
entorno social; a fin de reflexionar sobre su pertinencia,
sobre sus condiclones que las mantienen y el papel gue juegan
en 1a practica docente.

Objetivos especificos:

Ejes

Intercambiar comentarios sobre las costumbres y tradiciones de

cada escuela, evidenciar semejanzas y diferencias entre los
planteles escolares.

Analizar textos historicos, con el £in de rescatar tendencias
que permanezcan en laos planteles y advertir los cambios.

Determinar el valor de las tradiciones de cada escuela en el
trabajo diario de cada docente .

de reflexioén:

gaue problematicas ha enfrentade esta escuela?

QOue opino de las condiciones materiales de la escuela y en
gue medida determinan mi trabajo?

(FPuera del trabajo con los nifios que otras acciones realizo en
la escuela y en que tiempos?

(Que filestas nacionales, religiosas o tradicionales se cele-
bran en mi escuela?

LQue participacion tilenen las familias en la vida escolar?
iQué influencia tienen en nl practica docente las compaieras
de trabajo?

bouxenes participan en la toma de decisiones en la escuela?

iQue problemas de organizacion se presentan con mayor frecuen-
cla?

3. Organizacion de las sesiones de trabajo

De las 14 sesiones que pretendemos Ilevar a cabo tenemos, dos
primeras de encuadre y una ultima de evaluacidn final; para las

once

intermedias, proponemos tres momentos. centrales gue se
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presentan de manera general, pues pretendemos gque el trabajo se
vaya desarrollando de acuerdo al ritmo e interes del grupo. Hemos
disefiado un formato para Iir registrando diario la planeaclén y
evaluacion de cada una de las sesiones, de trabajo.

A continvacién hacemos una presentacxon del encuadre, de 1lps
momentos que proponemos para el desarrollo de las sesiones y del

documento de registro de la planeacion y evaluacion de 1las
actividades.

ENCUADRE

Es un momento importante, pues vamos a establecer acuerdos y
compromisos de trabajo e iniciar el conocimiento e integracién del
grupo, lo gue sera fundamental para el logro de los objetivos.
Consideramos gue en la medida en que el grupo participe en Ia
planeacion del trabajo, dependera el sentido de pertenencia
indispensable en el trabajo. Segin los teoricos de aprendizaje
grupal, compartir una finalidad representada por los objetivos de
aprendizaje, da el sentido de pertenencla necesario para pensar y
aprender en grupo.

En grupo analizaremos, discutiremos y confrontaremos la propuesta
de trabajo con las expectativas del grupo, con el fin de incorporar
sugerencias a objetivos y contenidos, asi como al desarrollo y
evaluacion del trabajo. Haremos un analisis realista, alcanzable,
en lo que respecta a tiempos, cantidad y profundidad con la gque se
pretende abordar cada contenido.

Tambilen dedicaremos un espacioc @ hablar de la participacion gue se
espera tanto individual como en equipo y grupalmente.

Sabemos gue el encuadre no termina en estas dos primeras sesiones,
a lo largo del trabajo se realizaran tecnicas gque propicien la
integracicon Yy que relajen o centren el trabajo.

Asi mismo, tenemos prescnte gque la propuesta no es rigida, que debe
haber fzexibilidad de acuerdo a los ritmos, Intereses y necesidades
gque vaya manifestando el grupo.
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MOMENTOS QUE SE PROPONEN PARA EL DESARROLLO DE LAS SESIONES DE
TRABAJO

Se pretende trabajar cuatro sesiones por cada blogue de contenidos.
Cada sesién representa un momento diferente del trabajo (tres
momentos que a continuacion se describen).En la cuarta sesidn, se
realizata la evaluacion del blogue de contenidos, esto es, se
evaluaran las tres sesiones anteriores.

Baslicamente se seguira la sigulente secuencia en cada blogue:

Primer momento: Recuperar y organizar 1las experlencias,
conceptos e ideas que las maestras manifiesten ateoricamente

Consiste en propiciar el dialogo e intercambio a través de los
ejes de reflexidén; describir situaclones cotidianas y/0
problematicas. Se pretende explicitar los marcos de referencla de
los integrantes del grupo Identificando coincidenclas, incohe-
renclias y confrontando puntas de vista. A fin de identificar
situaciones problemdticas en relacién a los contenidos de trabajo
Dbropuestos.

Estamos de acuerdo con Honoré, en gue lo primero es hablar de 1la
practica y de ahi ir descubriendo los problemas. "(...)}. El descu-
brimiento de la idea muchas veces se produce en Ia descripcion
atenta de lo cotidiano, de Io concreto’ cuyos elementos preci-
samente son su frecuente manifestacion."

Pretendemos partir de la experiencia de los docentes, proble-
matizandola a partir de la reflexion en grupo, teflex!cn que surge
a partir de un hecho, un acontecimiento o situacioén gue rompe con
lo conocido. "La reflexitn sobre la practica, (...) debe permitir
"situar" “los problemas que hay gque resolver" y llevar a 1la
busqueda de soluciones sobre la base del minimo de instrumentos
conceptuales de los que cada uno dispone.’

La expresion Juega un papel Importante e Implica la escucha Yy
comprension.

“"Formar para la expresion es tambilén formar para la escucha. No
solamente es levantar las lInhibiciones para decir y percibir,

(...). Bs contribyir a (...} una actitud critica con relacion a lo
gue uno expresa, y de lo que se interpreta en la expresion de los
demas, para descubrir lo que es autentico (lo que es el <sentldo>)
entre todos los productos de reproduccidn"’?

70 HONORE, Bernmard Op. Cit. P. 33
71 HONORE, B. Op. Cit P. 155
72 IBIDEM P. 156
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Para este autor la experiencia y la interexperiencia van juntas,
plantea que es posible cuestionar un pensamiento si se comparte.
"Es en una corriente de interreflexidn donde se maniflesta una pro-
gresividad del pensamiento"

Considera que 1la experiencia no es el saber que habla de la
relacion del sujeto con el saber. Y gque no es del sujeto de gquien
se extrae el conocimiento, es de su relacion con el exterior. De
agui, la importancia de partir de las experiencias y de generar la
Interexperiencia.

Segundo momento:Lecturay anélisis de documentos historicos de
1la educacion preescolar en Hexico que remitan a l1os contenidos

Realizar la lectura sugerira ldeas nuevas, puntos de referencia
para rectificar y/o confirmar los argumentos que se presenten en el
primer momento, en el gue se plantearon situaciones problematicas
en relacion a los contenidos.

"Es necesario un maximo de informacion y de soportes de informacion
para desmitificar y profundizar en principios tales como la verdad,
la etica del conocimiento, pero también cualidades humanas tales
como el altruismo, la generosidad, la ambicion creadora de las que
hay que reconocer su origen socio-historico, (..)" 74 Nos referimos
a esta clta porque toca nuestra I1dea central. enriguecer la
practica docente Iimplica salir de los conceptos omnipotentes desde
los cuales frecuentemente se le ha abordado, es necesario analizar
documentos que cuestionen 10s origenes y el proceso que ha seguido
la practica, en este caso preescolar.

La 1nformacion juega un papel determinante en el ejercicio de la
reflexion. Honoré advierte la importancia de gue no sea paralizada
y definitiva, que <corra> y pertenezca a diversas areas.

"rLa informacion especializada, unida por otra parte a un lenguaje
especializado, no solamente tiende a aislar en clases o categorias
cerradas, sino que no constituye el terreno favorable para la
reflexion, puesto gque tiene en si misma la coherencia suficlente,
los encadenamientos previstos para que no haya, o lo menos posible,
manifestacion critica. La Informacion especializada es
particularmente propicia a la reproduccion"

Consideramos que en la actualizacion que han recibido las maestras
se ha recurrido a este tipo de informacioén clentifica
(psicogenética) y se ha sequido una misma linea gque en alguna forma

73 IpIDEM P. 70
74 HONORE,B. Op. Cit. P. 151
75 IBIDEM P. 152
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propicia que no se le encuentren significados. De ahi nuestro
intereés por apartarnos de la teoria psicogenética y abordar otro
tipo de informacidn.

Rockwell citando a Gramsci escribe: “"No es suficlente conocer el
conjunto de relaciones en cuanto existen en un momento dado como
sistema, sino gue importa conocerlas genetlcamence, en su movi-
miento de formacidn, puesto que cada individuo no es solo sintesis
de la? relaciones existentes sino de la historia de esas relaciones

La informacion juega un papel central en las posibilidades de
reflexion. Nuevamente 1a reflexion es relevante en este momento del
trabajo, insistimos: "Reflexionar sobre una praccica, es buscar una
relacion entre el sentido personal y la significacidn objetiva con
relacion a un lugar, a un marco material, a un tiempo y a ritmos,
al lenguaje, utiles, tecnicas, roles, status, funciones, por lo
tanto instituciones; es _develar como evolucionan todas las
significaciones en relacion con lo que puede ser expresado y
comprendldo del sentido que cada uno les da. Es captar toda ocasion
de apropiarse al maximo de significaciones cristalizadas en torno
a la practica, y expresar algo de la manera en que se viven. Es
ponerlas en relacion con lo gue los demas expresan, en la bUsgueda
colectiva de nuevas significacjones, de donde podria resultar un
cambio de la practica (...) "

Tercer momento: Confrontacion de ambos discursos, el de "hoy"
y el de “ayer”.

Intentamos establecer relaciones entre la forma en gue inicialmente
se percibia la practica docente y 10 que significa en relacién a un
marco diferente. Pretendemos gue las problematicas presentes,
encuentren explicaciones y relaciones con los procesos historicos.
"¢t...) la actualizaclion de los conocimientos no [es] la invasion
total de 1la experiencxa presente por lo que ha sido adquirido y
formado ayer, sino la transformaczon de esta aportacion de ayer por
el intercambio y por la confrontacioén de las maneras tal y como hoy
las vivimos, en upa tentativa de expresar una eleccion por lo que
hagamos manana" ’'? Pretendemos que el grupo realice una recon-
ceptualizacién de su practica docente.

Entendemos 1la conceptualizacion, como la define Rockwell: "Los
conceptos encierran relaciones, no denominan cosas, los conceptos
se definen en terminos de relaciones. Las relaciones son lo gque no

76 ROCKWELL, Elsie "Repensando Institucidén: Una lectura

de Gramsci" Doc. DIE-CINVESTAV 400:3 México 1988 P.
17
77 HONORE, B. Op. Cit. P. 155
78 IBIDEM P. 144
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es observable en la realldad estudlada; las relaclones son justa-
mente 1o gque se tiene que construir, son lo que permite articular
de manera inteligible Ios elementos observables, pero en si no son
observables (...1}.

En el proceso de construir el conocimlento se establecen relaciones
que permiten Iintegrar como tales los elementas que son obser-
vables".7?

Para Rockwell, la descr;pczon y el desarrollo teorzco se implican
“"no hay descripcion posible sin conceptuazizacion Yy analisis
teérico, ni elaboracion teodrica sin confrontacion con la documen-
tacion de la realidad. Es la interaccidn entre ambas la que permite

proponer interpretaciones y explicaciones de la realidad concreta
estudiada”?0

Consideramos que abordar la formacion docente desde una perspectiva
histérica y comparativa con el trabajo diario, propiciara la
reflexioén y permitira establecer relaciones entre conceptos y
procesos implicitos en la practica doceate.

Como dijimos al inicic, estos tres momentos comprenden a las
sesiones de trabajo de cada uno de los blogues de contenidos, por
lo gue se repetiran al abordar cada uno de los blogques: Historia
del docente, Historia del Nivel preescolar e Historla de 1la
escuela.

En seguida presentamos la explicacion del formato de planeacion y
evaluacion de actividades que realizaremos diarlamente:

REGISTRO DE TRABAJC

Pretendemos gque el registro de actividades por sesxon sea un
proceso permanente de reflexion, entre la observacién y 1a accién,
que

habla de las relaciones entre la posible actividad y la actividad
real, esto es entre lo planeado y lo realizado, que sefiale 1la
evolucion del trabajo.

Hemos disefade un formato que conste de dos partes, la primera
comprende la planeacibdn: el objetivo especifico de la sesion, los
contenidos, actividades y recursos. La segunda, comprende 1la
evaluaciép: Comentarios y conclusiones a que 1llega el grupo y
descripcion, evaluacion e interpretaciones del coordinador.

Al inicio, la planeacion sera responsabilidad de la coordinacidn
pero a medida gque el trabajo avance se realizara en grupo, esto es,
partliendo de las evaluaciones del dia anterior iremos fljando el
ritme a seguir en los objetivos, contenidos, actividades vy

79 ROCKWELL, Elsie "Reflexiones sobre el proceso etnograrico
g

¢1982~1985) DOC-DIE 200:13 Mexico 1988 P.
8¢ ROCKWELL, Elsie y MERCADO, Ruth “"La escuela, lugar del
trabajo docente Descrzpciones y debates. Cuadernos de
educacion. DIE~CINVESTAV IPN Méexico 1986 P. 36
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evaluacién parcial de los contenidos. Las actividades y/o
estrategias podran ser modificadas. .

En las primeras seslones el registro lo realizara el coordinador,
paulatinamente 1o I1ran realizando en forma rotativa los
participantes, . .

En las sesiones de evaluacion se grabaran las conclusiones y
comentarios del grupo, a fin de recuperar flelmente su discurso.
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4. Evaluacidn

Por ultimo, nos referimos a la evaluacion La entendemos, como una
accion gue permitira la reflexioén, analisis y /aloracion sobre el
trabajo realizado. Se evaluaran objetivos, contenidos, actividades
y bibliografia. La participacion individual (incluyendo la del
coordinador) y el trabajo . Asfi como las condiciones espaciales y
temporales bajo las gue se llevo a cabo el trabajo.

No se evaluarda la practica docente de los participantes, pues
consideramos que a partir de los resultados gue se obtengan, sera
posible o no enriquecer el trabajo de los docentes; pero ésto es un
proceso individual a corto o largo plazo dificil de evaluar
terminando las sesiones de trabajo.

"Dime como evaluas, y te diré que es la formacion para ti."4!
Honoré menciona que con frecuencia la evaluacidon se ve separada de
la ensefianza y del aprendizaje, lo que importa son los resultados
vistos como una respuesta; los aprendizajes, conductas, conoci-
mientos, relaciones y significados, la elaboracion y construccion
no se ven como parte de un proceso amplio y complejo.

Considerar la evaluacion como parte del proceso, implica propiciar
la continuidad para valorar 1lo realizado, para replantearlo y
enriquecerlo, para reflexionar y hacer sugerenclas y propuestas gque
ofrezcan respuestas a las interrogantes y a su vez generen nuevas
preguntas.

En este. sentido, la evaluacion es parte de la actividad formativa.

Como ya ,dijimos en la propucsta de formacidén gque presentamos
intentarémos hacer una evaluacion formativa.

A continuacidn se describen los momentos y tipos de evaluacion que
pretendemos reallizar.

Bvaluaciones parciales:

Se realizaran al concluir las sesiones de trabajo, lo que permi-
tirad: Plantear conclusiones parclales, establecer nuevas interro-
gantes y organizar el trabajo de la siguiente sesion.

Se registrara en las observaciones que forman parte del plan de
actividades diarias.

Evaluacidn final:

Se realizara con el fin de valorar los aprendizajes obtenidos;
determinar 1los logros y las dificultades, los avances y 1los
retrocesos; la forma en que se asumieron los compromisos y_ respon-
sabilidades tanto Individuales como grupales; exponer que nuevos
conocimientos se incorporaron al discurso docente y la forma en que

a1 Honoré Op, Cit P. 154

58



podrian influir en el trabajo diario; realizar conclusiones y
propuestas que orienten futuras acciones de formacion a docentes
preescolares, R

Pretendemos que nos permitira formular referencias, evidenciar las
relaciones entre pasado y presente; esto es, no solo comentar
resultados, sino que la evaluacion sea una actividad mas de forma-
cion. Que el trabajo realizado permita a las maestras concebir su
practica docente desde un marco amplio. "Evaluar el desarrollo de
la formatividad viene a ser evaluar la evaluacion; por lo tanto
ejercer una actividad formativa. Es colocar la evaluacidén en un
plano de segunda reflexion, es activar la evaluacion con las fina-
lidades de objetivacion, no ya de conoc;mxentos, ni siquiera de
conceptos, sino de eleccion y de proyectos. u62

La evaluacidn £inal se apoyara con un cuestionario guia y la elabo-
racion de un ensayo. Primero el trabajo se realizara en forma
individual y posteriormente se comentara en grupo.

Cuest ionario guia para la evaluacion final del participante:

1. ¢Cual ha sido la experiencia o aprendizaje mas significati-
vo gque ha tenido?

2. ¢Que contenidos le parecieron importantes y porgue?

3. ¢Cuales no le parecieron importantes, porqué?

4. ¢Qué contenidos no se abordaron y considera que se podrian
incluir?

5. cQue opina de las lecturas?

6. cComo valora la dinamica gque se generc?

7. ¢Qué actividades o estrategias le gustaron y cuales consi-
dera que s¢ podrian modificar?

8. :En relacidon a la coordinacion del trabajo, cuales son sus
comentarios? R ) .

9. ¢Ha cambiado la vision sobre su practica docente, en que
sentjido?

10. ¢Que nuevas preguntas le han surgido?

82 HONORE .Op. Cit P. 154
59



V. REALIZACION Y EVALUACION DEL CURSb
A. PRESENTACION DEL GRUPO

El grupo se integro con 16 maestras que voluntariamente aceptaron
participar fuera de su horario de trabajo.
Las maestras laboran en Jardines de Nifios federales ubicados en
Coatepec y xalapa en el estado de Veracruz.

El grupo se formd sin solicitar algin requisito, sin embargo se
puede percibir cilerto perfil:

La edad de las maestras oscila entre 22 y 35 afios, en promedio 27
afios .

En cuanto a los estudios: 7 tienen estudios de Normal (preescolar)
y el resto ha realizado otros estudios.

Del cargo gue desempefian, la mayoria son educadoras (12}, tres
maestras gue realizan las funciones de educadora y directoray solo
una directora.

La antigledad oscila entre 2 y 16 afos de servicio, 6 ahos prome-
dio.

En relaclon al grado que atienden, predomina el 3¢ con 8 maestras,
6 maestras con 22 y solo un 19.

El mimero de alumnos gue atlende cada maestra va entre 16 y 26,
promedio 19 nifios por grupo.

A continuacidon aparece un cuadro gue muestra 1las caracteristicas
generales del grupo:
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Edad Aflos de Estudios Cargo | Anti- Grado | No.
servicio | realizados giledad alumnos

Normal Direc. | 2 ahos

27 7 Lic. ed. Educ. 7 afios 22 18
preescolar
Normal Direc. | 4 afios

23 4 Lic. ed. Educ. 4 afos 3e 18
preescolar
Normal Educa-

22 3 Lic. ed. dora 3 afios 2a 18
preescolar

29 9 Normal Educ. 9 afios 32 25

26 Normal Educ. 6 afios 3 22
Normal Direc-

25 7 Preparato- | tora 5 afios
ria
Normal* Educa-

24 4 Preparato- | dora 4 afios 22 17
ria

28 8 Normal Educ. 8 afios 28 17
Normal**

26 5 Normal Educ. 5 afos 3e 26
superior

35 16 Normal Direc. | 16 32 16

Educ. 7 afios

24 3 Lic. ed. Educ. 3 arfios 19 16
preescolar
Lic. en

32 10 ed. basica | Educ. 10 29 15
Curso*** anos

24 4 Normal Educ. 4 afios 38 26

26 Normal Educ. 6 afios 3@ 19

30 10 Normal Educ. 10afos 29 24
Normal

25 7 Lic. ed. Educ. 7 anos 32 25
preescolar

. maestra de primaria.

*** enseflanza personalizada.

** especialidad en ciencias
naturales.
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B.

REGISTROS DE TRABAJO

No. Sesion: 1
No. participantes: 16

CONTENIDO
Encuadre

ACTIVIDADES

Técnica
fotografia.
Consiste en 1a
presentacion

personal de cada

uno de los
participantes,

eligiendo imagenes

que lo ayuden a
hablar de si
mismo.

RECURSOS

Tar jetas con
imagenes.

Tiempo: 2hrs. (120°)

0BJETIVO: Conocimiento personal, con el fin de propiciar un clima de confianza que permita el intercambio de experiencias,
la discusion y confrontacion en grupo.

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES DEL GRUPO

Comentarios de Tlos participantes al concluiria
tecnica:

“(...) se puede ver como a pesar de las
diferencias en cuanto a gustos, pasatiempos e
intereses, hay cosas que nos unen como grupo,
como la motivacion por los ninos, valores como
el respeto, la honestidad, la libertad."
“Parece que va a ser facil pues compartimos
cosas comunes”. A

"Ahora nos sentimos mas cerca porque aunque
sea un poquito nos conocemos".

"Me gusto la tecnica porque no la conocfa".
"Estuvo bien, porque da mucha libertad, puedes
hablar de cosas profundas, importantes para
ti, como de tu familia 0 sentimientos, o
hacerlo superficial y comentar que eliges una
imagen porque es una bonita fotograffa, nadie
te obliga a decir tal o cual cosa".

“Esta amena".

“Se alcanzo el objetivo pues entramos en
confianza".
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DESCRIPCION, EVALUACION E INTERPRETACIONES DEL COORDINADOR

Tomando 1as dos primeras parzxcwacwnes, comenté al grupo que precisamente parte de nuestro trabajo en este curso es
advertir cuales son €s3s semgjanzas que compartimos como educadoras y analizar a qué responden. Pues ahora se habla de

“cosas", "valores","ninos”, aspectos indefinidos que pueden o no tener significados comunes.
En cuanto al comentaria que se refiere a la libertad de hablar de aspectos profundos o superficiales, enfatice que el
curso tambien intenta esa flexibilidad, que pretendemos que ellas den la pauta, que la dinamica del grupo marque la

profundidad con que se aborden los contenidos
En cuanto al ob Jetwo, al igual que e} grupo senti que se generd una atmosfera de confianza, bajo 1a tension gue se
percibia al iniciar el trabajo.

Pude observar que 1a mayoria de las veces las magstras se dirigen en p?ura7 hablan por el grupo y no por ellas, quizd
porque esto da fuerza a los comentarios y seguridad a ellas. Observe una "solidaridad” muy especial, cuando alguien hace

un comentario recibe Ja aprobacion del grupo, 1o que Meva a que las opiniones se vicien.



No. Sesion: 2 o Tfémpb 2.hrs. (120') ;
No. Participantes: 16 e : .

OBJETIVO: Discusion de la propuesta de trabajo y de las expectativas de los participantes, con el ffn de mcorporar
sugerencias y de establecer acuerdos y compromisos grupales.

CONTENIDD ACTIVIDADES RECURSOS COMENTARIOS Y CONCLUSIONES DEL GRUPQ

Encuadre Exposicion de 1a Hojas de rota- Comentarios de las maestras:

propuesta de folio. "Parece distinto a 1o que me habja imaginado."

trabajo (conte- 3 "Esperabamos up curso sobre B

nidos y metodo- Pizarron. actividades practicas."

togia). "Me parece interesante, aunque hay cosas que

. no entiendo bien."

Recuperacion de “Los cursos que nos han dado siempre han sido

expectativas es. teoricos y cansados, parece que ahora va a ser
diferente.” .

Acuerdos y com- "Tenia otra idea, pense que iba a ser sobre el

promisos. trabajo con los ninos pues es lo que siempre

hemos pedido”.

"Ahora es dificil opinar, sobre la marcha iran
saliendo comentarios".

“Parece un trabajo muy nuestro"

“Sera una reflexion critica de lo que
hacemos".

"Cua]quier contenido nos sirve, si estamos
aqui es porque queremos prepararnos".
"Necesitamos salir de la apatfa".

“Esta bien hablar de lo que hacemos, pues tal
vez no estamos tan mal".

"Crec que a todas nos interesa cambiar,
superar nuestros errores y quiza unas a otras
podamos ayudarnos"”.
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_Las expectativas quedan resumidas en los
siguientes planteamientos:

"Nos interesa abordar los problemas que
enfrentamos en la practica". |
"Esperamos que el curso sea dinamico y
novedoso que nos aporten nuevas ideas para
trabajar"
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OESCRIPCION, EVALUACION € INTERPRETACION OEL COORGINADOR

A pesar de que en la invitacion que se envid a los Jardines de Ninos para participar en e) curso se presentaba el objetivo
y se hacia una breve presentacion del trabajo, las maestras Yo desconocfan; llegaron al curso motivadas por la idea que
transmitieron Jas directoras de que abordariamos la practica docente; Jo que Tas maestras entendian como un curso
practico, con ideds y actividades nuevas para trabajar con el grupo.

No sugmeron cambios 2 12 propuesta de trabajo, pues todo se les presentd estructurado y para ellas apenas es una primera
impresion, ademas que su experiencra an este sentido es nula. Rescatare sus propuestas a 10 largo del curso. €1 comentario
"parece un trabajo muy nuestro" motiva a esta‘elaboracwn conjunta que se pretende.

Los dias, hararios y sedes en que se trabajara fueran acordades por el grupo.

Al hacer 1a presentacion del trabaJo se veian atentas pero sorprend)das, considero que les parece interesante y confian en
que es diferente a las experiencias que han tenido en otros cursos. Sin embargo, sus comentarios me hacen pensar que les
parece extrano el planteamiento que se hace de la historia como eje de Tos contenidos, pues es un factor que no contemplan
dentro de su practica y que no responde a sus expsctativas de conocer nuevas actividades.

Considero que no se alcanzo, el objetivo pues el grupo no es consciente del papel que juega la teoria en e) aprendizaje,
7a consideran secundaria; lo 1mportant° para ellas es 1a puesta en practwca y 1a experiencia para aprender. fecid{
continuar con el encuadre la proxima sesion, centrandenos en los principios metodologicos que guian la propuesta de
trabajo, pues son un factor fundamental para continuar con €l trabajo en grupo.

Comentarios como: “(...) tal vez no estamos tan mal" y (...) quiza unas & otras podamos ayudarnos”, me dejan pensar en dos
deas basicas que gufan Ta elaboracion de esta propuesta: Primera, que Ta forma en que se ha vivido Ta fncorporacfon de Ta
practica docente preescolar ha generado en las maestras el sentimiento de “estar mal", esto es, sentir que su prictica
docente no corresponde al madelo esperado. Segunda, que las maestras dudan de que sean ellds mismas quienes pueden.
resolver sus problemas, no se reconocen como generadoras de nuevos conocimientos.



No. Sesion: 3
No. Participantes: 14

Tiempo: 4 hrs.

DBJETIVO: Revisar conceptos centrales que sustentan el aprendizaje , con el objeto de sensibilizarnos sobre factores que
propician o limitan el aprendizaje en grupo, y definir los compromisos que se adquieren como participantes en este curso.

CONTENIDD ACTIVIDADES RECURSOS
Conceptos de: -Lluvia de Cuestionario
ideas para contes-
Grupc tar un cuestio-
nario en

grupo. {Anexo 1}
Aprendizaje

Aprendizaje :
Elementos
Etapas
Implicaciones
Roles |
Miedos basicos

-Técnica grupal Tarjetas con
"Interpreta el dibujos
mensaje" (anexo

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES DEL GRUPD

En este primer momento las conclusiones del
grupo fueron las siguientes:

"Aprendizaje es la adquisicion de nuevos cono-
cimientos, habilidades y actitudes.
Aprendemos leyendo, expenmentando e in-
tercambiando experiencias.

Los elementos son 1a motivacion, la ali-
mentacion, las capacidades biologicas y
psiquicas.

Etapas, hay una teorica y otra practwa Ta
primera consiste en ver y leer, la seginda en
hacer.

E1 papel del grupo es orientar y retroali-
mentar el trabajo individual.

Implicaciones: responsabilidad, pacnencia,
disposicion.

E1_alumno juega dos roles de aprender y en-
senar, al igual que el maestro.

Experiencias y conclusiones de los participan-
tes.

Al trabajar en equipo es necesario:

-Expresar, integrar y complementar las ideas.

67



2).
-Con 1las con-
clusiones de 1a
tecnica volver al
cuestionario
inicial.

-Lectura en equipo  Bibliografia
de textos sobre a- . (anexo 3)
prendizaje

grupal .

-Conclusiones

orientadas en el

cuestionario

inicial.

-Respetar Ia opinfbn y ritmo de cadapersona.
-Saber escuchar.

-Ampliar o modificar nuestras ideas.

-Llegar & acuerdos.

-Ser autocriticos.

-Ser creativos.

Comentarios:

"Cada persona parte de sus experien-

cias"

"A pesar de_las diferencias en las historias
ninguna esta mal" )

"Nadie nombro a un lider pero surgio ante la
necesidag” 3

"Me gusto ?a tecnica porque me hizo pensar"
£1 cuestionario inicial se enriquece, consi-
deran que aprendizaje es cambiar.

Conclusiones:

"Para realmente aprender necesitamos superar
muchos vicios, muchos habitos que hemos apre-
ndido desde ninos que nos ubican en un papel
de receptivos y no activos en nuestro
aprendizaje".

"Ngs habfamos centrado en el aprendizaje del
nino sin pensar en nuestro aprendizaje".



DESCRIPCION, EVALUACION E INTERPRETACIO DEL COOROINADOR

En el primer momento las respuestas al cuestionario fueron vagas y estereotipadas, posterior a la técafca y a la' lectura
se enriquecieron. A pesar de que 13 mayoria de las respuestas fueron parrafos textuales de los articulos, se rescataron
las ideas centrales, mismas que se confrontaban con la respuesta que inicialmente habian dado. En varias ocasiones
hicieron una comparacion con los planteamientos que hace Piaget sobre el desarrollo y el aprendizaje del nino y daban
algunos ejempios.

Al termino de la técnica grupal comenté al grupe que de los dos equipas, solo uno habia integrado las ideas y modificado
la historia, el otro las habia unido, intentando darle Cierta coherencia a 1a historia; el equipo se defendio,
argumentando que si habian hecho una_integracion y modificado la historia.

La lectura de los materiales se 1levo mas del tiempo acordado, pues continuamente se detenian para hacer comentarios ¥
discutir algunas ideas, pero constantemente Se desviaban y continuaban platicando de temas ajenos a la lectura. Estas.y
alqunds otrds actitudes se recanocieron a? término, utilizandolas como ejemplos de miedos basicos, pretarea, emergente,

etc.
Considero que en cierta medida el objetive se logro, el grupo se sensibilizo sobre la responsabilidad que se adquiere al

trabajar en grupo, advierten el papel que juegan 2n su propio aprendizaje. Dan nuevos significados a la teoria y a 1a
practica y establecen mejores relaciones de las que hacian al inicio.



No. Sesion: 4

No. participantes 14

HISTORIA DEL DOCENTE

DBJETIVD GENERAL: Establecer relaciones entre 1a historia personal de las maestras y )a imagen que 410 Jargo de la
historia se ha creado del significado y valor social de 1a educadora, con el fin de determinar en que medida esta historia

influye en 1a practica docente actual.

: Tiémypa:“z hrs.

Objetivo especifico: Reconstruir la imagen que el grupo tiene de Ta docencia y sus significados a partir del intercambio

de ideas y experiencias sobre su preparacion profesional.

CONTENIOG

Historia del
dacente:

Biografia
particular

Formacion pro~
fesional

Capacitacion
recibida

Valoracion social
del trabajo
docente.

ACTIVIDADES

~Cuestionario
individual

~Recuperacion e
integracion de
las respuestas del
cuestionario.

~Conclusiones

RECURSOS

~Cuestionario
(anexa 4)

-Pizarron

COMENTARIDS Y CONCLUSIONES DEL GRUPO

Respuestas que el grupo formuld a las res~
pectivas preguntas:

1. ¢Qué significa para mi ser

educadara? N
“Bar 1o mejor de mi a los ninos"
"Una carrera de satisfacciones”
“La plena realizacion mediante la sonrisa y
carino de los ninps"
YSentir que sentamos la base de su-a-
prendizaje”
“Responsabilidad de trabajar con amor"
“Una accion noble pugs guiamos 1a formacion”
"Convivir con los ainos, trabajar compren-
diendo sus problemas”
"Dar carino a los ninos y ayudarlos”
"Ser amiga de los ninos, guiarios y com-
prenderios”
“Ensenar y experimentar nuevas formas de
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trabajo" .
"Ser Ta persona guia que ayuda y moldea a Tos
ninos en su desarrollo"

“Realizar actividades, acciones que respondan
a los intereses de los ninos, sin alvrdar
metas y objetivos sin olvidar ser ninos"

Concluyen con e] siguiente parrafo:

"Ser educadora significa una respansabfhdad
psicosocial mediante experiencias y el tiempo,
conocer el desarrollo individual por donde
pasan los ninos para guiarlos"

2. ¢por qué decidi ser maestra de

educacion preescoi‘ar’

“Gusto por los ninos"

“por convivir con Jos ninos y por espacio’de
unas horas retornar a la infancia”

“Porque es fascinante el mundo de los ninos?
“Por falta de infancia”

"Por que me gustaba Jjugar a la maestra"

"Por mi paciencia"

“Por que me decian que tenia vocacion"

“Por 1 sello caracteristico de 1a profeswn7
"Por circunstancias ajenas a un fin"

3. (;Uué razones me hacen permanecer en la
docencia? .

"E] gusto por Tos ninos”

“ta alegrifa y vivencias de nuevas
experiencias"

"Aprender y superar retos"

“Sequridad emocional”
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"Que hay un bonito ambiente"
"Satisfacciones personales”

“Superar la calidad de m1 participacion y el
encuentro conmigo m;sma

“Por proteccion y amor"

“Por que es un trabajo fructiferc”

“Por buenas condiciones de trabajo (horario y
vacaciones )"

“Por la libertad y autonomia que hay en el
trabajo diario”

“Por la falta de otras oportunidades”

4. ¢0ue o quiénes contribuyen en mi

desempeho como docente?

“Las necesidades de los nifics, padres de
famitia, comunidad, autoridades, compaieras de
trabajo, recursos didacticos. Muestra familia
y estado emocional” .

5. ¢En qué ha consistido mi |

actualizacion y/o capacitacion

docente?

"Cursos, estudios pasteriores, asistencia a
congresos y conferencias, Tecturas,
observaciones a los ninos y companeras, pero
sobre todo el trabajo diario"

6. ¢A qué cursos he asistide y que

opino de ellos?

"lectura y escritura, misica y movimiento,
actividades grafico- plasticas, educacion
sexual, literatura infantil, seguridad ¥y
emergencia escolar, desarrollo del nino®
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(Todos éstos son nombres de cursos organizados
por 1a Direcc. Gral. de Educ. Preescolar)
Opinion de Tos cursos:

"Huy teoricos, no resuelven nuestros problemas
practicos, breves; falta critica, evaluacion.
La capacitacion a traves de mu1t1p71cadoras
degenera el contenido”

En cuanto a la calidad de los cursos
recibidos: 2 maestras opinan que han sido muy
buenos, 4 los califican como buenos, 5 de
regulares y 3 de malos.

7. ¢Qué estimulos recibo de mi

trabajo?

“Satisfacciones personales, carino por los
ninos, reconocimiento de los padres, afecto,
aprender de los errores, estimulos economicos”

8. ;Oué proyeccion hay de mi trabajo en Ta
comunidad?

"Nuestro trabajo crea conciencia sobre 1a
importancia del Jardin de Ninos, de To que es
el nino y su educacion, estimula.y copvence a
los padres de familia para que los ninos
continuen los estudios, sirve como un eslabon
con la escuela primaria”

9. ¢Como es valorado el trabajo de la
educadora y por qué?

“ET1 trabajo de 1a educadora es muy poco
valorado, no le dan la importancia ni las
autoridades, ni los padres, pues no hay una
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conscientizacion sobre el Jardin de Ninos. _
Hay una gran competencia de Jardines de Ninos
particulares en donde se Tes ensena a leer y
escribir y como Ta S.E.P. no To permite, los
padres sienten que en el Jardin de Ninos
oficial no se aprende nada, pues no se valora
Ta jmportancia del juego y de Ja socializacion
de 1os ninos"

10. ;Que me gustaria modificar de mi trabajo
como docente? i

“Hacer un trabajo mas active"

"Que se hicieran valer mis sugerencias"
"Poner en practica nuevas ideas”

“E1 programa pues es muy utopico, no va con a2
realidad"

"Llgvar verdaderamente el programa a la
practica”

“Todo, incluyendo @ mi misma"

11. ¢Lomo construyo conocimientos que
enriquezcan mi practica docente?
“Revalorando el trabajo, analizando,
experimentando nuevas estrategias y
actividades; leyendo con sugerencias;a partir
de los cursos”
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DESCRIPCION, EVALUACTON € INTERPRETACIONES DEL COORDINADGR

Despues de que cada maestra contestd en forma individual e cuestionario, se les splicito que comentaran y discutieran las
respuestas tratando de llegar a conclusiones. Ellas manifestaron que en varias preguntas no era posible, pues éstas:
hablaban de cosas muy personales, diferentes para cada una; y que en otros casos, Jas respuestas se complementaban, por To
que no era necesario discutirias. Las conclusiones consistieron en unir algunas respuestas en las que todas estaban de
acuerdo.

Yo exprese algunos comentarios em relacion a que _habia respuestas a una misma pregunta que se contradecian, y gue en otras
me parectan muy generales, que carecian de un analisis mas amplio. Mostre algunos ejemplos en los que estuyieron de
acuerdo en grupo, perce al volver al trabajo en equipo se centraron en platicar anécdotas y experiencias personales,
haciendo minimas modificaciones a las respuestas.

Wi participacion se 1imito a observar, anotar y cuestionar en alguna acasion.

En momentos me senti confundida, por un lado, no queria influir en sus respuestas, pues me interesa saber qué piensan y
que sean ellas las que elaboren e) analisis y por otro lado, no queria dar la impresion de que estaba de acuerdo com sus
conclusiones. :

75



No. Sesion : 5

No. participantes: 13
Objetivo: [dentificar los elementos o factores que tienen influencia en la formacion docente a partlr de Ia pregunata eje

¢Donde aprendi a ser maestra?

CONTENIOO

Factores o ele~
mentos que definen
1a formacion
docente.

ACTIVIDADES

-Individualmente
realizar una
grafica en donde
se representen
tos factores o
elementos que han
contribuido en su

formacion docente.

~Confrontar las
graficas, tomar
los datos para
elaborar una .

-Comentarios
generales y
conclusiones.

~Evaluacion de Ta
sesian.

RECURSAS

-Hojas blancas.

~Piumones.

COMENTARIOS ¥ CONCLUSIONES BEL GRUPO

Como anexo 5 y & se presentan las grafi icas que

- Ti empo. 2 hrs.

et grupo elaboro a partir de la informacion de

cada participante.

Sus comentarios al finalizar:

“"Nuestra formacion ha sido diferente, pem en
el fondo todas estamos igual pues Ta
influencia mas fuerte es e] trabajo diario con
el grupo, y ahf es donde mas se aprende".

"Me gusto la actividad porque al estar
haciendo Tas graficas comentabamos expe-
riencias de 1a Norma), de las

practrcas, de los primeros anos de educadoras
y esto es muy bonito."

“(...) hablamos €] mismo idioma nos entendemos
auy bien porque hemos vivido experiencias
similares"”.

“Fug un dia productwo pues nunca habia |
pensado en éso". Solicitan mas participacion
de la coordinadora, pues "no saben si van bien
o mal".
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DESCRIPCION, EVALUACION £ INTERPRETACION DEL COORDINADOR

Como puede observarse en las graf icas anexas, cada maestra decidio cliantos y qué aspectos considerar, el nimero oscila
entre 3 y 8. En cuanto a las graficas usaron diferentes estilos (barras, circulos, esquemas).

Observando a las maestras y por su ultimo comentario, puedo decir, que mi poca intervencion en la partlcipacion en las

discusiones genera cierta confusion en el grupo, que atribuyo a que por un lado, no saben que es lo que quiero escuchar, y
por otro, no sienten la suficiente confianza para abrirse totalmente.

77



No. Sesion: 6 Tiempo: 4 hrs.
No. Participantes: I3

DBJETIVD: Rescatar de documentos historicos )a imagen y valor social que presentan de 1a educadora, confrontarla con Ja
imagen que las maestras tienen de si mismas a fin de establecer relaciones y buscar posibles explicaciones.

CONTENIOD ACTIVIOADES RECURSOS COMENTARIGS Y CONCLUSIONES OEL GRUPQ
Imagen socia) de -lectura de Documentos his- Conclusion posterior a la lectura de
T3 educadora a documentos his- taricos documentos: A
traves de la toricos. (Bibliografia "La imagen que a traves de la historia se ha
historia dnexo 7) creado de 1a educadora es mas bien filosofica,
~Comentarios y moral y etica gue real.
conclysiones en La educadora ejemplar se presenta como amable,
pequenos grupos abnegada, inteligente, noble, como un ser
retomando ias perfecto, To que es imposible pues como
conclusiones de la humanos tenemos defectos.
sesion 4 . Algunos parrafos son contradictorios pues se
habla de Ta educadora como un ser muy bueno,
-Conclusiones es. pero se insiste en_la idea de adiestrar, de
; controlar a los nifos. La vocacion se ve como
-Evaluacion de 1a un apostolado, un destino que se debe cumplir
sesion. y no camc algo que se guiere hacer, gue se

hace con qusta.

Se piensa que es la educadora quien va a
conducir al nino a la verdad, bondad, y
belleza, cuando ésto es impus:ble pues Jos
nifios reciben influencias de 10s padres y de
su ambiente, mas importantes que las de la
escuela.”

Al leer nugvamente Tas conclusiones elaboradas
en la sesion 4 y ante 1a prequnta sen que
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forma esta imagen historica ha influido 13 -
imagen que actualmente tienen de lo que
significa ser educadora? Las conclusiones son:

"Si nos ha influido, seguimos siendo
idealistas y trabajando mas bien por amor que
por ventajas laborales o profesionales. Sin
embargo, los objetivos han cambiado, ahora se
considera al nino un ser pensante y a la
educadora una guia, ya no se trata de
adiestrario, controlarlo y que imite, sino de
trabajar juntos, de ayudarlos a pensar a ser
creativos.

Ahora se reconoce 1a influencia que tienen los
padres_y el medio social en la educacion de
los ninos, y se plantea que ellos tambien
participen, ya no solo es responsable la
educadora. .

Sobre todo las autoridades continuan con la
idea de que debemos ser perfectas y por eso
exigen que se siga un programa poco realista,
pues necesitariamos condiciones muy diferentes
para poder 1levarlo a la practica, como son:
apoyo de los padres, mobiliario y recursos
didacticos adecuados, libertad en el trabajo,
grupos reducidos, apoyo de las autoridades.
Sentimos que hay cualidades valiosas que se
han perdido como son el trabajo social de la
educadora en la comunidad, pero ahora no
podemos dedicarnos unicamente al Jardin de
Ninos como antes lo hacian las educadoras,
tenemos otro trabajo, o escuela o familia que
nos espera"
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DESCRIPCION, EVALUACION £ INTERPRETACION DEL COORDINADOR

Durante la lectura de los textos historicos, las maestras se reian, hacian bromas y comentaban anécdotas de supervisoras o
maestras de 1a Normal que les hablaban de esta imagen ideal de educadora.

Al leer sus conclusiones del cuestionario de 1a sesion 4 su actitud cambio, discutieron con fuerza, pues las opiniones se
dividieron. Cuatro maestras argumentaban que las educadoras de antes habian sido verdaderos ejemplos, que se debia aspirar
a la mayoria de los valores que los textos mencionan. E1 resto de! grupo arqumentaba que aun en otras epocas habia sido
una imagen irreal, que afortunadamente ha cambiado.

Yo insistia en que pensaran si de alguna forma esta imagen llegaba a ellas e influfa en su imagen de lo que es una
educadora.

Solo una maestra hacia intervenciones que cuestionaban al grupo y propiciaban la discusion como: "Segmmos igual, pensamos
que vamos a transformar a 1os ninos y a la comunidad pero ahora con nuevas tecnicas". "Nuestras ideas siguen siendo
bastante moralistas, seguimos hablando del amor a los nino, de sentimientos personales y no damos argumentos psicologicos
0 pedagogicos.""Las autoridades nos siguen dando una imagen y nosotras la aceptamos.

“Antes como ahora no se habla de una educadora de carne y hueso, la imagen gue se tiene es pura ilusion, no se nos
reconoce como personas”.

Estos comentarios eran aceptados por otras maestras y por a]gun momento todo el grupo parecia estar de acuerdo, pero al
escribir las conclusiones moderaban y cambiaban los comentarios haciendolos un tanto imparciales. Termino hac1endo estos
comentarios al grupo.

Desde mi punto de vista, 1as conclusiones que escribieron son superficiales a pesar de que la discusion fue mas profunda.

De sus argumentos me parece central en este bloque de contenidos, €1 hecho de reconocer que Ta imagen ideal de 1a
educadora’ (antes y ahora), tiene que ver con la relacion que se establece con padres y directivos.
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No. Sesion: 7

Tiempo: 4 hrs.

EVALUACION Se evaluara el trabajo realizado en las sesiones 4, 5 y 6, en las que se planteaba como objetivo general:
Establecer relaciones entre 1a historia personal de las maestras y la imagen que a lo largo de 1a historia se ha creado
del significado y valor social de la educadora, con el fin de determinar en que medida esta historia influye en la
practica docente actual.

CONTENIDD

Historia personal
y su relacion con
la practica docen-
te.

ACTIVIDADES

-Llectura de los
comentarios y
conclusiones es
hechos por el
grupo y por la
coordinacion en
las sesiones 4, 5,
y 6

-En forma indi-
vidual y poste-
riormente en grupo
hacer la
evaluacion escrita
tanto del
contenido como de
la dinamica .

RECURSOS
-Papel

-Lapices

EVALUACION DEL GRUPQ

E1 objetivo se logro, nos damos cuenta que
muchas de nuestras ideas son parte de la
imagen que con 10s anos se ha creado de 1a
educadora y que de alguna forma
inconscientemente sequimos, y por momentos, ya
no sabemos si lo que decimos y hacemos es
decision propia o es 1o que nos han inculcado,
esto afecta nuestro trabajo pues tenemos
muchas ilusion de trabajar de una forma nueva,
de cambiar. Hablar de la educadora en una
forma realista ayudaria a que se atendieran
los problemas que tenemos, tanto en el trabajo
diario como en aspectos laborales, que hubiera
una mejor comprension y entendimiento con
directoras y supervisoras.

En cuanto a la dinamica, nos gusta el trabajo,
pero no estamos acostumbradas a este tipo de
reuniones, en 10s cursos siempre leemos y
escuchamos y cuando hay que dar 1a opinion ya
se acabo el tiempo, ahora tenemos tiempo para
opinar y por momentos ya no sabemos que decir.
Seguido nos sentimos perdidas, tal vez
necesitamos lecturas que nos orienten."
COMENTARIOS INDIVIDUALES: 3

Siento el trabajo cansado, quiza podriamos
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hacer 1o mismo en menos tiempo, porque seguido
nos desviamos y hablamos de otras cosas que no
tienen importancia". ,

"He gusta el trabajo, aungue no se bien lo que
se pretende".
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EVALUACION DEL COORDINADOR

Percibo que en un principio la mayoria del grupo no establecia relaciones entre €l discurso filosofico (historico) de 12
imagen cocente y su historia personal; los arqumentos en contra de dos participantes y los cuestionamientos que abrieron
fos textos historicos, generaron la discusion grupal, dieron la posibilidad a nuevos argumentos y dudas del cuestionario
inicial. Posteriormente, el hecho de que € grupo atribuyera el caracter de inconscientes a muchas de las conductas que
realizan, permitio que se liberara cierto "sentimiento de culpa y de deber ser" y con esto se aceptaron y establecieron
nuevas relaciones entre la imagen social historica y la actuacion docente.

Considero que el contenido y 1a dinamica de grupo estan estrechamente relacionados, si por momentos la dinamica se
bloguea, es en parte, porque el contenido exige un cuestionamiento personal para el cual no todas las participantes estan
dispuestas.

Por atro lado, es interesante que el grupo demande lecturas que 1as orienten, cuando al inicio se solicitaba que el curso
fuera "practico”, puedo pensar que el grupo percibe el papel de l1a teorfa en el aprendizaje. Yo por momentos, tambien
dudo, me cuestiono Ta conveniencia de haber incluido algunas lecturas que orientaran la discusion, pero hasta ahora sigo
considerando que lo mas impartante es escuchar lo que el grupo piensa, las ideas que les sugieren los documentos
historicos y las posibilidades de encontrar relaciones con la tarea diaria,

En cuanto a los contenidos, considero como conclusion relevante, la relacion que establecen al decir que hablar de 1a
educadora en forma realista ayudaria a atender los problemas que presentan y una mejor comprensmn y entendimiento con
directivos.
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No. Sesion 8

No. Participantes: 14

HISTORIA DEL NIVEL PREESCOLAR

OBJETIVO GENERAL: Establecer relaciones entre la practica docente de 1as maestras y el discurso pedaguglco y politl’co que
ha orientado el trabajo en los Jardines de Ninos a 1o largo de la historia; a fin de propiciar:una actitud crftrca que
abra alterpativas de reflexion y cambio.

Objetivo especifico; Discutir y elaborar conclusiones sobre aspectos relacionados con la practica docente; con el fin, de.

identificar problematicas comunes y posibles causas.

CONTENIDO

Papel del Jardin
de Ninos.
Programa de
educacion pre-
escolar.
Aprendizajes de
los ninos.
Ensenanza a
preescolares.

Rutina de trabajo.

Planeacion y
evaluacion de
actividades.
Factores que
obstaculizan el
trabajo diario.
Problematicas que

enfrenta el nivel.

ACTIVIDADES

-Discutir en
pequenos grupos
los contenidos,
orientandose en
los ejes de
geﬂexmn {anexo

-Recuperar e
integrar grupal-
mente los
comentarios.
-Elaborar con-
clusiones grupal-
es.

RECURSOS

Ejes de reflexion.

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES DEL GRUPD

PAPEL DEL JARDIN DE NINOS: “E1 Jardin de Ninos
no tiene un papel importante en el sistema
educativo Nacional debido a:la ignorancia de
los padres, falta de responsabilidad en sus

hi jos, 1a poca conscientizacion de la
educadora, la falta de apoyo de las
autoridades educativas, 1a competencia de J.N.
particulares.

Todo esto hace que no se le de 1a debida
importancia”.

PROGRAYA DE EDUCACION PREESCOLAR:"Consideramos
que tiene cosas muy valiosas, pero que esta
fuera de nuestra realidad; con lag condiciones
que tenemos en los Jardines de Ninos a veces
es imposible 1levarlo. Tienes que poner mucho
de tu tiempo y no siempre es posible. Con las
condiciones favorables (tiempo, recursos,
apoyo de las autoridades y de los padres,
grupos reducidos, libertad en el trabajo), se
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podria 1levar muy bien."

APRENDIZAJES DE LOS NinoS:"Los ninos en el
Jardin aprenden: a ser sociables, a ser
autonomos, a expresarse en forma oral y de
manera graf ica, a establecer relaciones
causales, espaciales y temporales, a graficar.
Conceptos en relacmn a clasificacion,
seriacion y numero."

ENSENANZA A PREESCOLARES: "No se les ensena se
les guia. E1 papel de 1a educadora es
propiciar un ambiente adecuado, y darles
libertad para que ellos aprendan solos."
RUTINA DE UN DIA DE TRABAID: Varia, pero por
1o general primero recordamos que estabamos
haciendo, si no hay una actividad organizada,
se hace 1a planeacion, se realiza la actividad
practica que casi siempre es trabajo en equipo
en donde se elaboran materiales que sirvan
para el juego, para organizar uma fiesta,
armar una maqueta, construir casas, carros,
arboles, estacion o 1o que se requiera para el
Juego. Posteriormente hacemos algunos Juegos (]
actividades de educacion fisica o de musica y
movimiento. Recreo, dramatlzacwn del juego o
lectura de cuentos.'

PLANEACION Y EVALUACION DE ACTIVIDADES:
consideramos que es muy extensa, que podria
decirse lo mismo pero mas breve. E1 formato
que tenemos tiene puntos repetitivos y algunos
que no sirven para nada, empleamos mucho
tiempo realizandola y realmente no habla de
como trabajamos,pues se puede planear muy bien
pero realmente 1levarlo a la practica es otra
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cosa, o al revés, a veces el plan dice muy
poco y trabajamos muy bien y las autoridades
sequido se dejan 1levar por el plan.

Pensamos que un formate mas simple en donde
aparecieran solo 1as actividades y recursos
seria suficiente.”

FACTORES QUE 0BSTACULIZAN EL TRABAJO DIARIC:
"los obstaculos que con mayor frecuencia
enfrentamos en el trabajo diario son 1a falte
de apoyo de las autoridades, falta de recursos
materiales, desinteres en los padres,
problemas de espacio, ninos con problemas,
ninos de ambientes muy bajos, falta de
libertad, grupos muy numerosos, exceso de
trabajo administrativo y poco tiempo para el
trabajo con los ninos, comisiones, eventos,
fiestas nacionales que Interrumpen el trabajo
que planeamos con el grupo, exigencias de 1as
autoridades, tradicionalismo.”

"PROGLEMATICAS QUE HA ENFRENTADD EL NIVEL:
Falta de recursos financieros, el que no se le
reconozca como un nivel obligaterio, hace muy
difici} 1a situacion de los Jardines de Nifos
pues asi ni el gobierno ni los padres se
comprometen con su mantenimiento. Otro
problema es 1a falta de relacion entre Jardin
de Ninos y escusla primaria, pues muchos de
los objetivos que se logran en el Jardin de
Nifos en la escuela primaria se pierden.
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DESCRIPCION, EVALUACION E INTERPRETACION DEL COODRDINADOR
£n cuanto a la dindmica del grupo, observé una mejor integracion al trabajar tanto en los equipos como en grupo.

Se nombrd a una secretaria y a un moderador lo que agilizo el trabajo.

E£n los gos equipos la participacion se dio equilibrada. Y en grupo complementaron algunas ideas. Sin embargo, no hubo
discusion por posiciones distintas, todas coincidian y apoyaban los diversos comentarios. E1 aspecte en relacion al
programa fue el que genero mayar numero de comenmtarios.

Pocas veces se desviaron del trabajo. ;

Se les indico que podian seguir o no 10s ejes de reflexion, darles el orden deseado, trabajarilos todos ¢ solo algunos y
aumentar los que consideraran necesarios. E1 unico requisito era considerar los contenidos. Los dos equipos, y posterior~
mente en grupo, siguieron los efes de reflexion tal y como se les presentaron.”
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No. Sesion 9

No, Participantes: 14 . i 3
Objetiva: Conocer de manera esquematica las diversas propuestas pedagogicas que ha habido en 1a educacion preescolar de

1881 a 1988.
CONTENIDO

Caracteristicas
generales de las
propuestas
pedagogicas de
educacion pre-
escolar de 1881 a
1988.

ACTIVIDADES

Presentacion de un
cuadro en donde se
expongan 10s
objetivos,
contenidos y
caracteristicas
generales de 1a
estructura de 1as
propuestas peda-
gogicas que ha
habido en el nivel
preescolar,
Comentarios del
grupo.

RECURSOS

Luadro en hojas de
rotafolio (Anexo
9

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES DEL GRUPO

"Los cambios no han sido muchos".

"Hay una evolucion en la forma en que se ve a
1a educadora, a los ninos, pero las
actividades en el fondo no han cambiado mucho,
los temas tambien son similares."

“Cada programs tiene su importancia porgue
responde a un determinade momento y 1o que ya
no funciona_ahora quiza antes si funcionaba,
pues 1os ninos han cambiado y tambien 1a
situacion social y economica en que ahora
estamos no solc a ellos les afecta tambien a
nosotras, pues no es 1g mismo.”

"Me gustaria_conocer mas a fondo los programas
pues ahora solo queda una impresion muy
general™.

"A m¥ me sorprenda ver gue hay Cosas que no
han cambiado en tanto tiempo, 1o que a veces
para nosotras es nuevo resulta que ya tiene
mas de cincuenta anos y 1o seguimos haciendo."
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DESCRIPCION, EVALUACION E INTERPRETACION DEL COORDINADOR

tas maestras se interesaron en 1as diversas propuestas, comentaban experiencias, hacian preguntas, recordaban a maestras,
hablaban de lo que habian aprendido en la Normal, etc.



No. Sesion: 10

No. participantes: 13

Gbjetivo especifico: Analizar textos historicos sobre las propuestas pedagogicas y discurso politico en 7a educacwn

Tiempo: 4 hrs.

preescolar y buscar relaciones con las problematicas que actualmente se plantean.

CONTENIDOS

Discurso politico
y pedagagico de la
educacion pre-
escolar a traves
del tiempo y su
relacion con
problematicas
actuales.
Considerando :
Pape) del J.N.
Programa de pre-
escolar.
Aprendizaje y
ensenanza. i
Rutina, planeacion
y evaluacion de
actividades.
Factores gue
obstaculizan el
trabajo.Problema-
ticas que enfrenta
el nivel.

ACTIVIDADES

-Seleccion y
lectura de do-
cumentos histo-
ricos (indivi-
dualmente).

-Confrontacion en
pequenos grupos
retomando las
conclusiones de la
sesion 9

~Comentarios y
conclusiones
grupales.

RECURSOS

gibliografia
textos histaricos
(Anexa 10)

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES DEL GRUPQ

"En cuanto a las problematicas que enfrentamos
y su vinculacion con el discurso politico que
ha habido en 1a historia del nivel, conside-
ramos que siempre se ha hablado de la
importancia del Jardin de Ninos pero no se le
ha dado el apoyo necesario.

En 1a mayoria de los documentos vemos que de
una u otra forma siempre se le exige a la
educadora mas de 1o que puede dar. Las
autoridades se comprometen pero finalmente la
educadora es la que tiene que solucionar los
problemas y trabajar bajo condiciones muy
dificiles.

Siempre se ha tenido gue estar presionando a
Tos padres para que cooperen y participen y
esto implica mas trabajo para nosotras.

En cuanto a los programas de educacion prees-
colar, algunas nos acaordamos del programa que
se trabajaba por centros de interes, todo era
mas sencillo pero_se trabajaban habitos,
ejercicios, tambien Juegos y actividades
libres.

Los que mejor conocemos son los programa de
1976 y 1979 y aunque eran muy conductista
tenia cosas muy positivas, se aprendian muchas
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cosas sobre animales, plantas, Ta vida en
otros lugares, el tema_del nino y e} arte les
gustaba mucho a los ninos. Ademas tu te ubi-
cabas muy bien y sabias que estabas ensenando,
porque Jos objetivos eran muy claros y te
orientaban. .

Con las guias didacticas podias trabajar ejer-
cicios preparatorios para la lectura y es-
critura y esto tambien era muy positivo, pues
1gs ninos aprendian mas y los padres valoraban
mas el trabajo.

Lo tnico malo es gue no se le daba tanta Ji-
bertad al nino.

Las semejanzas y diferencias que percibimos
entre los anteriores programas y el actual
tienen que ver con 1a fundamentacion, los
anteriores programas eran mas pedagogicos y el
actual es mas psicologico y por eso mas
dificil de 1levar a la practica.

Hay dgiferencias positivas, en el programa de
ahora se ve al nino como un ser pensante que
construye sus conocimientos a partir de la
interaccion con los objetos y personas que Te
rodean, de ahi la importancia de darle
libertad. lLa educadora pasa a ser una guia que
orienta el trabajo, en los anteriores pro-
gramas su papel era mas directivo,
Consideramos gque con diferentes metodos pero
todos 10s programas siempre han buscado el
desarrollo del nino. Vemos gue siempre ha
habido 1a idea de dar libertad al nino, de ser
flexible en las actividades y horarios de
acuergo a los intereses y necesidades del
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grupo, aunque esto en algunos programas es
contradictorio pues se habla de libertad pero
se publica cada mes todo lo que debes
hacer,tema, actividades y hasta que canto hay
que cantar. .

Nos sorprende tambien que la idea de trabajar
por situaciones no sea nueva, pues es muy
parecida a la idea de trabajar por proyectos
que habia desde 1934, las dos buscan la
socializacion del nino a partir de actividades
grupales.

Muchas de las actividades no han cambijado,
hasta 1a fecha 1as seguimos haciendo a pesar
de los cambios en los programas como: cuidado
de animales y plantas, actividad de cocina,
expresion libre."
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DESCRIPCION, EVALUACION E INTERPRETACION GEL COORDINADGR

Las actividades no se realizaron en el orden planeado.

las maestras leyeron los documentos en pequenos grupos, esto permitia que 1os comentaran y analizaran a 1a vez.

Al término, no tenfan clara la tarea, varias veces repeti que trataran de encontrar relaciones entre las conclusiones
elaboradas en 1a sesion anterior y los textos. Finalmente decidimos dividir las conclusiones en qiscurso politico y.
discurso pedagagico (eflas lo titularon coma programas).

Cuando lejan y discutian en grupos, en algunas ocasiones Tes hice algunas preguntas ¢ comentarios pretendiendo onentar el
trabajo. En el momento de escribiir y leer las conclusiones mi participacion se limito a escuchar y enfatizar algunas cosas
que ellas comentaban. .

Trabajaron 90 minutos mas del tiempo acordado.

Considero que han tocada puntos centrales, pero la falta de orientacion (a traves de otras lecturas o de la caordmacmn) :
no les permite profundizar en el andlisis. Sin embarge, en la discusion participaron con mas seguridad que en sesiones

anteriares.
Redactan y revisan varias veces sus conclusiones tratando de sintetizar sus comentarios, a diferencia de sesiones °

anteriores.
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No sesion: 11

No. participantes: 13

EVALUACION Se evaluard el trabajo realizado en las sesiones 10 y 11 en las que se planteaba como objetivo general: Estabi-
ecer relaciones entre la practica docente de las maestras y el discurso pedagogico y politico que ha orientado el trabajo
en los Jardines de Ninos a lo largo de 1a historia, a fin de propiciar una actitud critica que abra a)ternatwas de

reflexion y cambio.

CONTENIOO

Historia del nivel
preescolar y su
relacion con 1a
practica docente.

ACTIVIDADES

-lectura de los
comentarios y
conclusiones

, hechas por el

grupo y la,
coordinacion en
l1as sesiones
0y il

~En grupo hacer la
evaluacion escrita
tanto del
contenido como de
Ja dindmica .

RECURSOS

Papel y pluma.

EVALUACTON DEL GRUPD

Comentarios individuales:

“Me doy cuenta que nuestro trabajo diario
tiene mucho que ver con todo 1o que ha pasado,
que de alguna forma nos llega y nos influye a
pesar de tener un nyevo programa”.

"Yo creo que no esta mal que podemos tomar
todo 10 bueno de antes y mezclarlo con lo que
ahora tenemos, de hecho asi lo hacemas”.
“Para mf es importante ver como siempre la
educadora ha buscado que se valore su trabajo,
que se Te de apoyo financiero y pedagogico,
porque hasta 1a fecha lo Sequimos haciendo".
Pregunta del coordinador: ¢Esto gue mencionas,
en que forma repercute o no en tu trabajo
diario?

Maestra: “Clarp que repercute, aumenta nuestro
trabajo, no es To mismo que tengas un trabajo
en donde te exijan algo pero te den las
condiciones para hacerla, pera aqui no, nos
exigen y & 1a vez nosotras tenemos que
andarles rogando a los padres para que paguen
la cuota, pedir al municipio, 0 a quien sea
para que nos hagan reparaciones o nos den
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donaciones, a veces hasta convencer a 10§
padres de que manden a los ninos, y hay veces
que te cansas que te dan ganas de dejarlo
aunque te guste el trabajo, o de plano, te
resignas y haces lo que puedes; pero aqui
tienes otro problema con 1as Supervisoras y
Jefes de Sector pues para ellas todo se puede,
sienten, bueno no todas, que estamos en su
epoca y que debemos hacer labor social y
iograr cambios y 1a verdad es bien dificil,
esto no se hace de la ngche a la manana, ahora
1o estamos viendo son anos y anos y no se
logra nada o muy poco”. {Hay algunos
comentarios mas de otras maestras pero todos
giran alrededor de 10 mismo).

"Yo veo que 1o que ha cambiado no es tanto las
actividades, mas bien la forma de ver aJ nino,
y al cambiar esto ya no podemos hacer las
mismas actividades tradicionales de antes
como: poner politas a un contorno de una
figura, o ensenarles nombres de los colores, 0
jos numeros, o solo gue 1os ninos dibujen o
recorten modelos hechos por nosotras, como se
hacia antes, esto tiene gue cambiar porque.
ahora sabemos que hay cosas ma§ importantes,
que debes propiciar que los ninos piensen y no
solo que hagan actividades mecanicas como
antes ..."

La maestra es interrumpida por otra companera
que dice:

" Bueno pero esas actividades ya ng las
hacemos, o las hacemos sola como tecnicas para
lograr otros fines comunmes...”
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Otra maestra interrumpe " Tal vez nosotras no,
pero en mi Jardin y en otros de 1a zona yo
sequido veo a muchas maestras que siguen
haciendo todas estas actividades, aparente~
mente se trabaja por situaciones, pero es puro
cuento, pues 10s ninos se pasan todo el dia
con un modelito coloreando, recortando,
Jjugando con plastilina, o haciendo ejercicios
musciulares como se hacia antes, y no saben
nada de que planear las actividades y
organizarse y experimentar ideas y luego
evaluar y todo eso. Siguen con 1o mismo pero
disimulado.”

(Se escuchan comentarios en voz baja por todo
el grupo)

"La verdad algunas veces todas recurrimos a
ese tipo de actividades, pues ya dijimos que
no es facil trabajar el programa, a veces
aunpque tu no quieras no te queda otra pues
volvemos a To mismo no tienes las condiciones
para trabajar psicogeneticanmente y haces To
que puedes”

(La mayoria del grupo apoya este comentario).
Pregunta_del coordinador: ;Podrian volver a
decir cuales son esas condiciones ngcesarias
para trabajar psicogenéticamente?

“Pyes yo siento que To mas importante es que
nos dieran libertad, que nosotras sintieramos
la tranquilidad de equivocarnos pero ir
experimentando poco a poco, que no nos
exigieran tanto papeleo y cosas gue no tienen
nada que ver con nuestro trabajo, que
tuvieramos tiempo para planear y
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pensar en cosas nuevas, no_gue cuando menos
piensas ya llegaron los ninos estan encima de
ti y tu todavia ni 1legas al salon, que no
hubiera tantos eventos y cosas gue nos
interrumpen el trabajo."

"Yo creo que tambien nos ayudaria mucho lo que
ya dijimos que los padres tambien pensaran que
lo mas importante es que los ninos piensen,
aunque no 1leven un trabajito a su casa, pues
cuando los ninos no llevan nada las mamas les
dicen: Ahora no hiciste nada, Tos ninos dicen
que no pues ellos tampoco ven nada y las mamas
se quedan con la idea de que no hacemos nada.”
“Por eso, aunque no queramos tenemos que
trabajar con los padres, y no es que no
queremos, sino que no tenemos tiempo para
todo."”

Despues de un silencio, responden que no hay
mas comentarios.

Evaluacion de la dinamica, concluyen:

"Nos sentimos con mas conf1anza ya no estamos
tan perdidas, parece que cada vez nos
integramos mas pues ya nos conocemos y es mas
facil trabajar, seguido nos tardamos mucho en
la redaccion pues hablamos y hablamos y luego
ya no sabemos ni que escribir.

Sentimos que hemos aprendido mucho pero, como
que nos falta algc”.
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DESCRIPCION, EVALUACION E INTERPRETACION DEL COORDINADOR

£n las dos sesiones senti que por momentos bajaba el interés del grupe, con facilidad se desviaban del tema y comentaban
sobre los trabajos que van a hacer los ninos para el dia de 1a madre, de Jos ensayos para el desfile, de situacionss
familiares, de todo, menos de la historia de preescolar.

ta peticion que hicieron en relacién a que 1a evaluacion se hiciera en qrups sin el trabajo previo en equipos, rasulto una
buena estrategia que permitio gue no se perdieran comentarios interesantes gue en ocasiones hacen en grupo y-al escribir
1as conclusianes ya no consideran.

ta partrc:pacmn se da mas equilibrada, pero siguen siendo de peso los comentarios de dos maestras.

En cuanto a las conclusiones a las que 1legan en este blogue de contenidos, considero centrales: la relacion gque
establecen entre valoracion social del trabajo docente, con apoyo financiera y pedagogico, con los padres y con las
autoridades.

EY cuestionar que tan “cierto" es el trabajo por situaciones.

Su insistencia en que necesitan tiempo, respeto, tranguilidad, libertad de experimentar.

La relacion que establecen entre valoracion de su papel como educadoras y el trabajo concreto que 1leva el niho'a 12
casa.

Podemos ver que de alguna Forma regresan a las problematicas que piantearon al inicio.

A pesar de que el grupo se centra en la tarea y hace lo posible por trabajar los objetivos, continuamente tengo 1a
sensacion de que hay mas elementos que pudieran analizar y rescatar en las conclusiones y que por situaciones que
probablemente tienen que ver con la dinamica del grupo y la coordinacion no logran profundizar.

Los Gltimos comentarios en relacion a o que han aprendido, me sugiers pensar que a partir de esta experiencia de trabajo
las maestras viven lo que es aprender y valoran el pape) que juegan ellas en su aprendizaje. Encuentran sentidos:en-los
objetivos como elementos que guian el trabajo, sienten la necesidad de la teorfa y perciben Tos Iimites de la practlca,
considero que éstos son aprendizajes importantes.
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No. Sesion: 12

No. Participantes: 15
HISTORIA DE LA ESCUELA.

(BJETIVO GENERAL: Rescatar Tas costumbres y tradiciones de cada escuela, tanto las relacionadas con fiempo, espacio y
a Fin de reflexionar sobre su pertinencia, condiciones que las mantienen y el papel’

recursos, como con el entorno social;
que juegan en la practica docente.

Objetive especifico :

diferencias entre 'los planteles escolares.

CONTENIDD

Condiciones
materiales de la
escugla,
Qrganizacion de
tiempos y espa-
cios,individualy
en grupa.
Costumbres,
rutinas y tra-
diciones de 1a
vida de Ja es-
cuela. Fiestas
nacionales,
religiosas y
tradicionales
Participacion de
la familia en es-
cuela, |
Problematicas.

ACTIVIDADES

-Seleccionar de
los ejes de
reflexion que se
sugieren, aquelias
que consideran
puntos centrales
de los objetivos,
y de ser
necesario, estruc-
turar nuevas
preguntas.
~Responder y
discutirlas en
pequenos grupos.
-Plenaria y con-
clusiongs.

RECURSOS

Ejes de reflexion
(anexo 11}

Intercambiar comentarips sobre Jas costumbres y tradiciones de cada escuela; evidenciar semejanzds y

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES DEL GRUPD

¢0ué opino de 1as condiciones materiales de Ja
escueld y en qué medida determinan mi trabajo?
“phora esta muy bien, pero nos toco fundarlo y
empezamos con dos aulas y cinco grupos, nos
ibamos turnando y a algunas les tocaba estar
todo el dia en el patio“en tiempo de calor
erd horrible pues los ninos se ponian muy
inguietos por estar todo el dia afuera; los
papas construyeron una palapa y asi estuvimos
mas de dos anos. Otro problema es que no
teniamgs barda y era dificil controlar a todos
tos ninos, siempre estabas contandolos porque
a)gunos se llegaron & ir con una tia o una
vecina que paso y nosotras a0 nos dabamos
cuenta. .

Tuvimos tambien problemas de falta de agua. No
tepiamos mas que 1as mesas y las sillas de los
ninos, pero no habia ni silias grandes para
nosotras, ni compdas, ni material de cantos y
Jjuegos o educacion fisica, todo 1o fuimos
consiguiendo poco a poco con danaciones del
Municipio, de) Departamento de Preescolar, de
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donaciones particulares, de la coaperacion de -
los padres, de nuestras casas, de amigos, de
conocidos, pero en 7 ahos ya 13 escuela cambio
totalmente.

Si determinan el trabajo las condiciones
materiales pues el programa parte de un Jardin
ideal en donde puedes pomer diferentes areas o
rincones de trabajo, y la realidad es que ni
salon tienes, trabajando un dia adentro y otro
afuera pierdes mucho tiempo en organizarte
porque tenemos que estar sacando materiales de
los salones, ademas los ninos se distraen mas
facilmente.” |

“Ngsotras tambien empezamos con muy pocas
cosas, pero el Jardin si estaba todo
terminado, 105 padres nos aywdaron a sembrar
los arboles, a poner las 1lantas en el patio,
nosotras pintamos juegos en el piso y cada ano
hemos ido comprando algo de material, ahora
tenemos teatro, instrumentos musicales,
pelptas, y casi todo 1o necesario. Queremos
formar 1a cocina, tenemos planes de hacer una
kermesse y el dinero que salga_ocuparlo para
esp, asi le hemos hecho cada ano. Los padres
si cooperan pero tienes que andarle buscando
como ganartelos, elegir fechas en que no haya
tantos gastos para que no protesten. Yo como
directora puedo decir que esto es parte de tu
trabajo, buscar apoyos, la forma de conseguir
1o que necesitan )as muchachas para trabajar,
pues como les vas a exigir que trabajen bien
si no tienen materiales necesarios.”

“Pero no todas las directoras piensan asi, mi
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Directora siente que es nuestra angacién
conseguir 1o que necesitamos, con los padres."
“Mi Jardin acaba de conseguir a traves del
programa de solidaridad un presupuesto para
ampliario, vamos 4 poner une barda nueva
porque_nos donaron el terreno de junto, asf |
jos ninos van & tener mas areas verdes y guiza
@ construir una aula mas, va a quedar mas
bonito, mas grande y es importante porque
tenemos mucha competencia de Jardines de Ninos
particulares y como estos casi siempre son
casas muy chiquitas, puede ser atractivo para
algunos padres y 1o pref ieran."

;Fuera del trabajo con los ninas qué otras
acciones realizo en la escugla y en que
tiempos?

“Todas coincidimos en que trabajo siempre
sobra, cuando no tienes gue hacer una cosa,
tienes otra, a veces Ilenar papeleo de
inscripciones, encuestas de salud publica, de
seguridad y emergencia escolar; llenar listas
de asistencia, hacer los planes, fichas de
observacion de los nifnos, evaluaciones;
organizar platicas con los padres, organizar
eventos para reunir dinero, organizar
festivales, hacer arreglos de ]a escuela,
preparar materiales para los ninos, terminar
algunos trabajos que de, jan pendientes, y a
veces hasta limpiar e) salon, nunca acabas,
siempre tienes que Jlevarte cosas a tu casa y
ahi con ayuda de tu familia."
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“En nuestro caso que soy directora con grupo,
es mucho trabajo pues debes hacer todos los
tramites, entregar estadistica, asistir a las
Juntas con supervisoras, atender a los padres
y todo 1o gue implica la direccion y aparte tu
grupo, asi gue algo tienes que descuidar; las
muchachas me a2yudan mucho, con el papeleo 0 &
cuidar a mi grupo, pero a veces yo me Siento
muy cansada porque estoy en dos cosas al mismo
tiempo y ro me concentro igual." (hay dos
maestras mas que comparten la misma
situacion}. .,
En cuanto & espacios, tiempos, recursos ;Que
costumbres, rutinas o tradiciones forman parte
de la vida de mi escuela?

"Hacemas rutinas que tiene que ver con la
organizacion de actividades de educacion
fisica, cantos y jueges, recreo, para que
todas podamos hacer estas actividades bajo
mejores condiciores, 1levamps un calendario y
horario.”

"Tambien nos organizamos en comisiones para
recibir a los ninos por las mananas, para
dirigir 1a ceremonia de honores a la bandera,
para cuidar el recreo, para encargarse de la
direccion cuande la directora sale.”

“Nosotras tenemos la costumbre de hacer todos
los viernes actividades sociales con todos los
ninos del Jardin, a cada una de nosotras le va
tocando crganizaria y todas participamos,
hacemos funcion de teatro, jueges organizados,
kermes con los ninos, a ellos les gusta
mucho.”
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iQue fiestas nacionales, religiosas o
tradicionales se celebran en mi escuela?
"Todas las clasicas fiestas patrias: 15y 16
de septiembre, !2 de octubre, 20 de noviembre,
5y 24 de febrero, 18 y 21 de_marzo, Iy 5 de
mayo. En su forma pero 10s ninos van
cmprenulendo que son dizs especiales.
Religiosas pues navidad, dia de reyes y dia de
muertos, otras fiestas que ellos tienen de sus
Santos del pueblo no pues no esta permitide.
Tradicionales el dia de 1a madre, el dia del
nino, diz de lz anmtad. dia del maestro, dia
de la primavera.

¢Qué participacion tienen las familias en 1a
vida escolar?
"Varia mucho, hay grupos o padres de un grupe
muy compronatidos gue cooperan en todo, tanto
conomicamente como con Su ayuda fisica
haciendo trabejos en el Jardin, y son los
mismos que asister a las reuniones que se
preccupan por saber que hacen los ninos en l1a
escuela, te preguntan y cumplen con todo 1o
que se ies solicita. Pero hay otros que no se
saben ni €l nombre de la maestra de sus
ninos,nunca asisten a las juntas, no cooperan,
todo lo contrario, les tienes que andar
insistiendo porque no es justo"
“En nuestro Jardin la mayoria participa, hemos
hecho demostraciones de trabajo y se pasan
todo el dia en el Jardin viendo 1o que
realizan los mnos y si les gusta, en 1as
platicas también tenemos buena asistencia si
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no las hacemos seguido pues si no tambien se
cansan. Hay mamas voluntarias que casi viven
en la escuela porque les qusta cooperar, pero
tamblen hay otras que solo recogen a los
ninos.

JQue inf luencia tienen en mi practica docente
las companeras de trabajo?

“Todas a querer ¢ no_somos un equipo, a veces
hay problemas pero ain asi recesitamos
coordinarnos y trabajar mas o menos gual,
pues aparte de que nos podemps ayudar dandonos
ideas, los padres tambien se dan cuenta y
empiezan a tener favoritismo por una u otra
magstra y esto da problemas.”

“En general si hay companerismo, el tipo de
trabajo te lo exige, siempre la que Tlega se
va adaptando a1 grupo y todas naos ayudamos y
apoyamos.

“En ocasfones hay subgrupos, no esta mai
cuando son por af inidad pues es Poglco que
haya preferencias y amistad entre algunas; el
problema es cuando 1a division se hace por
problemas, a veces son dos bandos uno de Tas
que estan de acuerds con 1a directora y hacen
todo 1o que ella dice, y otro de las que estan
en contra y protestan por todo y ast es muy
dificil trabajar, todo lo que hay que
organizar juntas es un problema.”

“En general las muchachas son muy nobles y le
hechan muchas ganas, pero tambien hay que
saber tratarlas, no puedes ser igual con,
todas, algunas son mas inquietas otras mas
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tranquilas, tu como directora tienes el deber
de conocerlas y de ir viendo como te vas
acercando, ganarte su confianza para que te
pidan ayuda y te confien sus problemas."

“Las relaciones en el jardin dependen en gran
parte de 1a Directora, pues ella puede tanto
unir al grupo como desunirlo. los problemas si
repercuten en el trabajo diario, pues es otro
clima en el Jardin cuando se trabaja en
armonia y esto no solo es bueno para nosotras,
los ninos y los padres tambien lo captan."
¢Que problemas de organizacion se presentan
con mayor frecuencia?

Mas que nada con actividades extras como son
eventos para reunir dinero, o platicas a los
padres, o hacer arreglos al Jardin, pues todo
esto lo hacemos en fines de semana o en horas
fuera de nuestro horario, pues no siempre
todas podemos los mismos dias.”

gl]ux‘én tiene 1a autoridad en la escuela y como
la ejerce?

“Aparentemente 1a autoridad 1a tiene la
Directora, pero depende mucho de las
relaciones que haya en el Jardin pues si son
buenas 1a apoyamos tanto las educadoras como
los padres, pero cuando no, tu con tu grupo te
las arreglas y con ella puedes tratar To
minimo."

"En mi caso, no sentimos que la Directora sea
un apoyo al trabajo, ella es aparte, hace lo
suyo y nosotras 1o nuestra, a veces nos hace

anotaciones en el plan o segun ella nos da
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sugerencias pero como por no dejar, cuando hay
problemas ella nunca los enfrenta o nos deja
solas con el paquete o cuando es mas grave,
1lama a las supervisora, pero ella

realmente no tiene ninguna autoridad”.

"(a nuestra es buena persona, y si trata de
apoyarnos pero en cuestiones tecnicas por
ejemplo, esta pgor que nosotras, puedes
realmente puedes hacer lo gue quierds y como
quieras y ella nunca te va a decir nada, pues
no sabe ni que”.

“Perg esta mejor, pues por lo menos no te
molesta, porgue tambien estan fas que no
saben, tu las vez cuando trabajan con un grupo
que todo To hacen como antes y sin embargo si
exigen que tu trabajes por situaciones, y
siempre insisten en que si se puede y que es
muy bonito, y a mi me da mas coraje.”
(Directora con grupo) Yo, con las dos
funciones, me doy cuenta que es bien dificil,
pues tambien 1a Direccion es un puesto muy
difici], tambien tienmes siempre muchisimo
trabajo que es imposible realmente tener
tiempo para visitar los grupos, revisar
planes, asesorar a las maestras, tienes 1os
mismos problemas que las educadoras con 1os
grupos, que entre tanto papeleo y tanto
trabajo extra descuidas cosas esenciales como
seria tu papel tecnico-pedagogice, esto se va
haciendo @ un lado porque aparentemente no
urge.”

“Yg pienso que depende mucho de 12 actitud, tu
te das cuenta cuando hay interes y cuando no,
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Yy no es porque quieras que 1a directora este
encima de ti pero si que puedas sentir su
apoyo, yo creo que por muchg trabajo que .
tengan cuando hay disposicion es diferente, tu
lo sientes."

"Otra vez 1o mismo, hay de todo, pero una
mayoria se siente del otro lado, con autoridad
de mandarte, de exigir y sin realmente ninguna
autoridad ganada".
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DESCRIPCION,EVALUACION E INTERPRETACION DEL COORDINADOR

Percibi a las maestras con seguridad. Desde )a primera tarea de seleccionar los ejes de ref lexion que consideraran
basicos, 1o hicieron sin dudas, descartaron las preguntas que no entendian o aquellas que les parecian repetitivas o miy
generales, escuche comentarios como: "Esta (pregunta) no se entiende, ésta es To mismo, esta ya Ja vimos, (...)"

Posteriormente, manifestaron sus opinicnes sin titubeos, no senti que quisieran saber que era lo que yo queria escuchar,
ahora simplemente expresaban su sentir. Se centraban en las preguntas sin rodeos.

Quiza esto se deba a que ahora realmente hay un mejor conocimiento del grupo tanto, de las participantes como mfo; conacen
la forma de trabajar, ya no se inhiben al ver que ancto mientras participan. Por otro lado el contenido es aparentemente
menos cercano, ahora se habla del Jardin de Ninos como escuela, no se cuestiona su papel comg educadords como €n el bloque
de historia personal y en el de historia del Nivel; en estos, hacian comparaciones con su practica docente y quiza €so
Iimitaba su expresion y cuestionamientos. 3 .

Considero que mi actuacion como coordinadora tambien fue mas directa y con seguridad.

En e] objetivo se menciona establecer semejanzas y diferencias entre las costumbres y tradiciongs de las diferentes
escuelas, por lo que manifestaron 1as maestras parece que hay mas semejanzas que diferencias.
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No. Sesion: 13

No. participantes 15

Objetivo especifico: Analisis de textos; con e fin de rescatar tendencias historicas que permanezcan en los p7anteies ¥y

valorar su papel en el trabajo diario de cada docente.

CONTENIOG

Condiciones
materiales de la
escuela.

Organizacion de
tiempos y espacios
tanto in-
dividualmente como
en grupo.

Costumbres,
rutings y tra-
diciones de la
vida de la es-
cugla. Fiestas
nacionales.
religiosas y
tradicionales.

Participacion de
las familias en ld
vida escolar.

Problematicas.

ACTIVIDADES

~Analizar textos
historicos en
relacion al
contenido plante~
ado, confrontarlo
con ios
comentarios de la
sesion anterior.

~-E1aborar con-
clusiones sobre el
papel de las
tradiciones de
cada escuela en la
practica docente.

RECURSOS

Bibliografia
textos historicos
{Anexoll}

Tiempo: 4 hrs.

COMENTARIOS Y CONCLUSIONES DEL GRUPG

Nos damos cuenta que las funcianes de la,
educadora han sido desde siempre mucho mis que
el trabajo con el grupo, gue debido a Ta falta
de planteles, carencia de materiales y
recursos para ei trabajo, las educadoras y di-
rectoras han tenido que conseguirlos a traves
de ayuda de Jos padres o de otros sectores
oficiales o privados. Ahora lo seguimos
haciendo & pasar de que ya no es obligatorio
pero crea problemss, pues todas estas
actividades extras para reunir dinero o
consequir apoyas requieren tiempo que muchas
de nosotros ya no podemos dar pues tenemos
otras actividades, quiza antes si era posible
pero ahora no siempre podemos y esto en
ocasiones proveca que haya conflictos entre
companeras y/o con las directoras.

Sentimos que esto debe cambiar, pues nuestras
condiciones laborales sen muy mailas como para
gue nosotras dediquemos tanto tiempo al
Jardin, simplemente no es posible.

Por tradicidn, se sigue pensando que 1ds
educadoras estamos dispuestas a

todo y tambien se conserva la autoridad de los
directivos para exigirlo.

Todo esto, si afecta nuestra practica docente
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pues tenemos poco tiempo para el trabajo con
los ninos por estar siempre con muchas otras
actividades.
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DESCRIPCION, EVALUACION £ INTERPRETACION DEL COORODINADOR

En la discusion se volvian a abordar algunos temas trabajados en sesiones anteriores.

Desde mi punto de vista el grupo hace una critica y valoracion interesante de problematicas en relacion al contenido
planteado. Sin embargo, quedan en un plano muy personal, que si bien es critico no rompe con concepciones superﬁcfa?es al
explicar Tas problematicas que enfrenta el trabajo; esto es, no se relaciona esta necesidad de satisfacer las carencias de
los Jardines con 1a no legitimidad del nivel y esta con el papel de los contenidos, y estos con la imagen del docente, no
se percibe el circulo que condiciona y mantiene_dichas tradiciones.

Implicitamente, se ve el medio social de los ninos como ajeno al Jardin, pareciera que la escuela solo necesita organizar
a los padres, convencerios de que ayuden y esto se entiende como participar, si no se hace es porque 1as maestras no
tienen tiempo o los padres no son responsables, pero no se cuestiona si esta es la unica forma de participar y de
establecer relaciones entre Jardin de Ninos y contexto social.

Tampoco se buscan explicaciones a las relaciones verticales que predominan entre directivos y docentes, s0lo se reconocen
y pareciera que es cuestion de suerte el temer Oirectivos gue apoyen o no el trabajo.

Aungue el grupo no lo advierte como conciusion, en sus comentarios y evaluaciones, se puede observar como i1as tres
historias: personal, del nivel y de la escuela, se entrecruzan al hablar de la practica docente.
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C. EVALUACION FINAL DE LOS PARTICIPANTES
Cuestionario de evaluacion del participante:

1. ;Cudl ha sido 1a experiencia o aprendizaje mas significativo que ha tenido?
"E1 manifestar tus ideas, en forma libre, sin presiones ni criticas”.
“Aprendi a valorar mas el trabajo que realizo en el Jardin de Ninos”
"He obtenidg una experiencia ;super! pues he reflexionado realmente sobre mi trabajo"
“Aprendi que es y como poner en practica la psicogenesis”
"Ahora comprendo mejor el programa, entiendo los fundamentos y esto me va a ayudar para aplicarle mejor! :
~ “Que he visto el pracesa ensenanza-aprendizaje desae otros puntos de vista, veo que no es siempre iqual, cuando se'hama
de ensenar o aprender" L
- "La experiencia fue la mtegracian de grupo con mis companeras, al exponer sin temor nuestras dudas y actividades que
realizamos en la practica”.
- “Aprendi que tengo que aprender mas sobre Jos procesos del nifo para poder buscar estrategias que me ayuden en mi -
traba jo". ,
Apiender a pensar, a razonar, reflexionar y construir mis conocimientos y aceptar mis errores”
"€l aprendizaje ha sido demasiado para mi, ya que me hacia falta informacion acerca de la ensenanza y manejo de progra-
mas para entender muchas de las actividades gue se realizan"

’

2. (ué contenidos le parecieron importantes y porqué?
- “los contenidos y enfoques de los diversos programas de educacion preescolar”
- “Analizar las problematicas que tenemos en el Jardin de Ninos pues me ayuda & entenderlas y buscar soluciones”
- "E) relacionado con €] aprendizaje de la lectura y escritura, pues yo no me imaginaba que fuera un tema tan importante
desde hace muchos anos”.
;' "LZS de Yos programas pues es interesante ver la evolucion que ha habido, nos ayuda a valorar lo bueno y malo que ha
abido"
- *Todos, pues todos estan relacionados”
- "Todos porque de alguna manera me ayudan a tener una imagen diferente del trabajo en el Jardin de Ninos"
- "Todos, pues cada uno aporto algo diferente"

3. éCuaTes no le parecieron importantes, porgué?
- "Nada en particular le resto importancia®
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- “Todos me pareaeran importantes"
"Todos me parecieron interesantes porque me dio una idea de como Soy influida por toda 1a histaria de Ia educacwn

preescolar

"nguno"

"Ninguno”

“Todos son importantes porque Tlevaban implicito algo nuevo.

“Ninguno, todos me parecieron importantes, tenemos que saber Jo que ha pasads 1a educacion preescolar™ .

4. ;Qué contenidos ng se abordaron y considera que se pogrian incluir?

" Ahondar un poco mas en la p)aneacwn del trabajo diario, pues esto es un factor muy importante en el trabajo diario"
"Hablar mas de los problemas practicos que tenemps y entre todas darnos ideas de estrategias que nos pudieran ayudar a’

resolverlos”

"Profundizar en 1a teoria psicogenética, sus principios e ideas centrales” ;
"Haplar mas de la socializacion, de los prab)emas de comunicacion en los Jardines de Ninas, de las relaciones humanas

entre el personal pues afectan nuestro trabajo y algo tenemos que hacer™

5.

Abordar actividades de lectura y escritura, y matematicas de manera mas amplia”
"Me gustaria que observaramos el traba 1jo diario de alguna de nosotras y luego analizarlo con ejemplos concretos"
- “Qbservar un Jardin de Ninas que maneje adecuadamente el programa"

;Oue opina de las Tecturas?
las lecturas fueron interesantes y me gusto muche como comentabamos y sacabamos conclusiones, aunque algunos dias me

senti muy cansada, casi a punto de quedar dormida"

‘

la fecha nos siguen influenciando"

6. ¢Como salora la dinamica que se gemero?

“Las lecturas nos hacian recordar, pensar y analizar”

"Son lecturas que pueden ser muy actuales"

“Interesantes, tanto por el contenido como por 13s personas que las escrlbleron"

"Buenas, dcertadas, nos dieron fuz” L

“Fugron interesantes y me gustaron porgue no habia tenido oportunidad de leer este tipo de dacumentos, las cuales hasta

"Estuvieron todas interesantes pues se retacionan con nuestra practica"
- “Fueron atractivas y me parecio mas facil analizarlas cuando las_comentabamos”. ;
“Todas de interés, relacionadas con nuestra labor docente y ademas un tanto reflexivas”,
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- "(...) el ser un grupo pequeno nos ayudd mucho para poder expresar dudas y comentarios acerca de los temas que, tratamos
- “En varias ocasiones, senti un poco de cansancio mental, con algunas técnicas me distraia, pero si éra un poco. cansado"
- "La valoro como muy buena, se permitio la participacion total, lo que favorecio 1a integracion.” .- :

- “"Muy buena y esto permitio que el trabajo se enriqueciera mucho”

- “Creo que fue muy buena, porque se creo un ambiente en el que todos nos sentiamos con un mismo fin'y un mismo interés"

- "Fue muy buena ya que se logro la total participaci on_del grupo”

- "La dinamica fue muy positiva y me agrado mucho, logro una 1ntegracion con las companeras"

- "Un recurso muy bien empleado para lograr una interaccion del grupo”.

7. (Qué actividades o estrategias le gustaron y cuiles considera que se podrian medificar?

- "Me gusto el poder manifestar las vivencias en lo referente a la practica docente"

- "Me gustaron los comentarios que cada una aportaba en las sesiones, el trabajar con los cuestiona rios ejes"

- "Me gustaron las técnicas de 1ntegracwn A pesar del horario, el trabajo se hacia ameno e interesante"

- “Se Togro un buen trabajo por equipo, las técnicas es de integracion me gustaron mucho sobre todo la de las tarjetas y
la de los cuadrados” . 3 B

- "Las actividades fueron amenas y dinamicas, ya que requerian de nuestra participacion, me gusto que nosotras tomaramos
1as decisiones en base a acuerdos grupales”

- “La tecnica de 1luvia de ideas fue 1a que mas me gustd porque se nos daba a todos la posibilidad de hablar"

- "Creo que el escuchar a cada una de nosotras es algo muy importante que te hace entrar en confianza y tener mas
partvmpacvon

8. ¢En relacion a la coordinacion del trabajo, cuales son sus comentarios?

- “"Estuvo bien cgordinado, en algunos momentos estuvo muy apresurado en cuanto a tiempos®

"La coordinacion fue positiva y creo que se logro los objetivos que se plantearon al inicio"

"La forma de transmitirio me parecio muy buena, ya que creo que se lograron los objetivos”

“Fue buena, dinamica y sobre todo hubo bastante orientacion y mucha documentacion como apoyo"

- “la coordinacion fue buena ya que demostro experiencia en el asunto"

- "Me gusto la coordinacion porque: cred el clima apropiado, le dig a cada una la importancia debida, se balanceo las
opiniones y comentarios, cuestionaba sobre ccoma? ccuando? ¢por que? y ¢para que?

- "Me gusto porque utilizaste un metodo psicogenético para la realizacion del trabajo"

- “L3 coordinacion fue buena porque se respetaron las decisiones y proposiciones de todos"

- "Pienso que cuando surgian dudas entre nosotras era cuando mas estabamos atentas, surgia el lnteres. Se Iogro que nos ©
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coordinaramos hasta para hablar” .
- “Creo que todo estuvo muy bien organizado y por lo mismo, para mi dio resultados"

9. ;Ha cambiado la vision sobre su practica docente, en que sentido?

- "Si ha cambiado, porque creo que inconscientemente he trabajado psicogeneticamente, sin realmente entender que es, que
imphca un trabajo psicogenético”

"Si, conocer los fundamentos de muchas de las actividades que reaiizamos nos ayuda a entender mefor los problemas.que
tenemos y a superarios. Ademas podemos dar un giro a las actividades tradicional; hacerlas pero con otros principios.y ya
no son iguales.” . .
- “"Creo que ahora, al hacer las actividades con los nifios voy a pensar mas en el desarrollo del nino que en la actividad,
pues me doy cuenta que este ha sido un error"

- “Si, ya que al vivir una metodologia psmogenetrca comprendi las bases de ella”.

- "Mucho, me doy cuenta que lo importante no es el aprendizaje si no qué y como se aprende"

- "Si, ahora tengo una imagen diferente de lo que es la practica docente, me doy cuenta que no solo es mi trabajo, que
tiene que ver con muchas otras cosas, tanto factores como directivos, padres, companeras."

- "Si cambio, pienso que ahora voy a realizar un trabajo mas consciente, tratar de analizar 10 que hago.y por qué o para
qué " R ,

- "Si, creo que va ha haber cambios con mi grupo, estoy mas atenta para no caeer en ciertos vicios"

0. (Qué nuevas prequntas le han surgido?

- "Ahara tenemos el reto de no seguir igual que antes"

- "E1 problema principal es ahora tener y mantener la suficiente voluntad para que esto sea continuo, para revfsar los
hbros, 1a teorfa e ir aprendiendo nuevas cosas"
- "Muchas dudas sobre algunos aspectos de la prdctica, como son: ¢estoy bien? ses asi? dEbldO a todo 1o que mfluye en
ella"
- "Pienso que aqui empezamos a ver lo basico, tenemos que profundizar en la teoria psicogenética, leer para ir entendiendo
mas cosas" )
- “La meta de hacer un trabajo mas pensado”

- "Muchos, pues me he dado cuenta que he cometido muchos errores con mis ninos, perro pienso que estoy a tiempo de poner
en practica lo aprendido"
- “Que realmente no habia entendido el programa que nos da la S.E.P."
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SUGERENCIAS

'

“Que se realicen mas cursos como éste en horaric de trabajo."
"(Que se continue can €l trabajo."

"Que se realice con todo el personal de un mismo plantel.”
“Que participen las supervisoras y jefas de sector."

“Que nos orienten con nuevos materiales.”

[}

1

1
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D. REFLEXIONES SOBRE LA EVALUACION FINAL DEL GRUPO

Hacer un analisis de la evaluaclidon final que hace el grupo
resultaria dificl]l. Las respuestas al cuestionario son tan abiertas
y tan varladas, que caeriamos en Interpretaciones inciertas.

Que decir de comentarios como: "“Aprendi que es )y como poner en
practica la psicogénesis". "Me gustaria gue observaramos el trabajo
diario de alguna de nosotras y luego anallizarlo, con ejemplos
concretos".

Que decir de la propuesta de: “"Observar un Jardin de Nifos que
maneje adecuadamente el programa".

0 de comentarios como: "(...) los fundamentos de muchas de las
actividades que realizamos nos ayuda a entender mejor los problemas
que tenemos y a superarlos. Ademas podemos dar un giro a las
actividades tradicionales; hacerlas pero con otros principios y ya
no son iguales.

"(...) he visto el proceso ensefianza-aprendizaje desde otros puntos
de vista, veo que no es siempre igual, cuando se habla de ensefiar
o aprender".

Es evidente gue hay diferentes niveles de acercamiento teérico e
integracion de contenidos en 1as maestras participantes.

Abordar "problemas practicos" y la teoria psicogenetica sigue
siendo una demanda grupal: "Pienso gue aqui empezamos a ver lo
basico, tenemos gue profundizar en la teoria psicogenetica, leer
para ir entendiendo mas cosas gue tenemos Yy entre todas darnos
ldeas de estrategias que nos pudieran ayudar a resolverlos"

Preferimos - evaluar el desarrollo de los contenidos a partir del
analisis que hacemos de ellos en el siguiente apartado.

Basta ahora con decir que el grupo manifestaba entusiasmo al
concluir el trabajo; leyendo sus evaluaciones puedo sentir una
mezcla de “"confianza" ("Ahora tenemos el reto de no seguir igqual
gue antes" “La meta de hacer un trabajo mas pensado") y a la vez
cierta confusion, la respuesta a la pregunta lque nuevas dudas te
han surgido, es un buen ejemplo: "Muchas dudas sobre algunos
aspectos de la practica, como son: iestoy bien? ies asi? debido a
todo lo gue influye en ella"
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E. SINTESIS Y COMENTARIOS SOBRE LA DINAMICA GRUPAL

Queremos poner énfasis en la dindmica gue se fue dando en el grupo
por ser un aspecto determinante en el desarrollo de los contenidos;
Yy por considerar, gque en este sentido se dieron aprendizajes
significatives. De hecho podemos notar cierta evolucion en la
dipamica que_experimentd el grupo.

A continuacidn sedalamos algunos de los aspectos que dan cuenta de
este proceso, no profundizaremos en el analisis, pues esto
implicaria un trabajo extenso gque no nos es posible realizar en
este momento.

En un inicio el grupo manifesto gue deseaba un curso practico, lo
que entendian como sugerencias de actividades. La presentacion de
los objetivos y contenidos de trabajo restd entusiasmo en
participar: “Tenia otra idea, pense gue iba a ser sobre el trabajo
con los nifios pues es lo que siempre hemos pedido".

Quedo clierta confianza en que hablarian de los problemas
enfrentados en el trabajo diario: "“Esta bien hablar de lo gue
hacemos, pues tal vez no estamos tan mal.(...) gquizad unas a otras
podamos ayudarnos". Comentarios gue reflejan cierta inseguridad y
escepticismo, un no pensar que aprender es elaborar conocimientos;
gue esto, depende de su participacion e interaccion con el grupo.

Posterior a la revisién de algunos aspectos de la teoria de
aprendizaje grupal, las maestras reconocen aspectos importantes:
"Para realmente aprender necesitamos superar muchos vicios, muchos
habitos que hemos aprendido desde nifios gque nos ubican en un papel
de receptivos y no activos en nuestro aprendizaje".

"Nos habiamos centrado en el aprendizaje del nifio sin pensar en
nuestro aprendizaje". Esto es, teodricamente advierten el papel que
ellas juegan en su aprendizaje.

En la evaluacxon del trabajo del primer blogue de contenidos
solicitaban mas participacién mia, pues no sabian “si iban bien [}
mal". Reconocian gque por momentos se sentian perdidas sin saber que
decir, y solicitaban lecturas que las orientaran. Esto nos suglere
pensar que el grupo percibia el papel de la teoria en el
aprendizaje.

Comentarios como: "Siento el trabajo cansado, quiza podriamos hacer
lo mismo en menos tiempo, porque seguido nos desviamos y hablamos
de otras cosas que no tienen importancia", los atribuimos a un
cambio en la forma de trabajar en grupo, a un cambio en la manera
de acceder a nuevos conocimientos; un rehulr al trabajo buscando
pretextos, debido a la ansiedad gue provoca abandonar cierta forma
de participar y relacionarse en grupo, ciertos conceptos e ideas.

Podemos decir gque en un principio 1la mayoria del grupo no
establecia relacion entre el discurso historico de la imagen
docente y su historia personal; los argumentos de dos participantes
y 1los cuestionamientos gue abrieron los textos histoéricos,
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generaron la discusion grupal y propiciaron nuevos argumentos y
dudas del cuestiopario inicial

Atribuir el caracter de inconscientes a conductas que realizan,
permitid que se liberara cierto “"sentimiento de culpa y de deber
ser" y con esto se aceptaron y establecieron nuevas relaciones
entre la imagen social histérica y la actuacion docente.

En el segundo bloque de contenidos "Historia del nivel preescolar”
hubo algunos cambios: .

Por iniciativa del grupo se nombro a una secretaria y a un
moderador lo gue agilizo el trabajo.

La participacion se dio equilibrada en grupo complementaban algunas
ideas. Sin embargo, no hubo discusidn por posiciones contrarilas,
todas las maestras coincidian y apoyaban los diversos comentarios.
Pocas veces se desviaron del crabajo.

Se les indico que podian sequir o no los ejes de reflexion, darles
el orden deseado, trabayar todos o soélo algunos, y aumentar los que
consideraran necesarios. El Unico reguisito era considerar los
contenidos. Los dos equipos, y posteriormente en grupo, siguieron
los ejes de reflexion tal y como se les presentaron. Hicieron
cambios en las actividades, no las llevaron a cabo en el orden
planeado y algunas se omitieron. Se leyeron los documentos en
pequefios grupos, lo gue permitio gque los comentaran y analizaran a
la vez.

Con frecuencia no tenian clara la tarea, no encontraban relaciones
entre las conclusiones elaboradas en un primer momento y los textos
historicos. Cuando leian y discutian en grupos, les hacia preguntas
o comentarios pretendiendo orientar el trabajc. En el momento de
escribir y leer las conclusiones mi participacidén se 1imitd a
escuchar y enfatizar algunas cosas gue ellas comentaban.

La evaluacion la realfzaron en grupo sin el trabajo previo en
equipos, lo gque permitido gue no se perdieran comentarios
interesantes que hacian en grupo.

Redactaron y revisaron varias veces sus conclusiones sintetizando
sus comentarios.

En el tercer blogue “"historia de la escuela“ La participacion se
dio menos equilibrada, son de peso los comentarios de dos maestras.
En este bloque si realizan cambios a los contenidos, omiten algunos
y otros los abordan desde su perspectiva y no como lo marcaban los
ejes de reflexion. 3

A pesar de que el grupo se centro en la tarea y que la
participacidon se hacia con mas seguridad que en sesiones
anteriores, continuamente habia elementos que podian analizar y
rescatar en las conclusiones y por situaciones gue probablemente
tienen que ver con la dinamica grupal y la coordinacidn no lograban
profundizar.

En general, sentimos que si por momentos la dinamica se blogueo,
fue en parte, porque el contenido exigia un cuestionamiento
personal para el cual no todas las participantes estaban
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dispuestas.

No obstante, en comentarios de la evaluacion gue se refieren a Io
que han aprendido, las maestras aprecian la posibilidad de
expresarse, de analizar y de leer.

Nos atrevemos a decir que a partir de esta experiencia de trabajo,
en cierta medida y algunas maestras, revaloraron lo gue es
aprender, el papel gque juegan en su aprendizaje; vieron en los
objetivos elementos gue gulan el trabajo; sintieron la necesidad de
la teoria y en cierta forma percibieron los limites de la practica:
"Sentimos que hemos aprendido mucho pero, como que nos falta algo".

Analizar los momentos y procesos gue siguid el grupo implicaria un
abordaje sensible a: “Reconocer procesos inconscientes'" “E1
problema de enfrentar imagenes" . "Conformacion de los
grupos" ."Experiencia de producir en camun'". M1 interés por ahora
no va en este sentido, pero dejo constancia de que puede
realizarse un analisis desde estas dimensiones.
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VI.  ANALISIS

En este apartado realizaremos el analisis del trabajo hecho por el
grupo de maestras que participd en el desarrollo de la propuesta
que venimos presentando.

Nuevamente lo estructuramos en los tres blogues de contenidos
presentados: Historia del docente, Historia del Nivel preescolar e
Historia de la escuela.

El iniclo de 1la sistematizacion del analisls, fue seguir 1la
evolucién de sus argumentos en los cuatro momentos gque sSe
trabajaban en cada blogue de contenidos: Primerc, opiniones
personales a travées de ejes de reflexian, segundo, conclusiones
posteriores a la lectura de textos historicos; tercero, relacion de
las conclusiones gque establecieron en el primero y segundo momento;
y cuarto, evaluacidén del objetivo correspondiente al blogue de
contenidos trabajado.

Identificamos y establecimos relaciones entre los aspectas

principales gque desarrollaron las maestras en cada bloque de
contenidos.

Posteriormente nos enfrentamos a la siguiente problematzca. scomo
analizar la informacion aportada por el grupo? :Que hacer con
nuestras interpretaciones personales? :Como vincular el referente
empirico con explicaciones tedrlcas?

Si bilen tenia categorias predefinidas desde las cuales podia
organizar y analizar los registros y la informacion empirica,
advertia la necesidad de cstablecer nuevas relaciones conceptuales
& partir del trabajo del grupo.

Los criterios que utilizamos para coptinuar el analisis fueron:
identificar las recurrencias en los argumentos de las maestras gque
apoyaran cierta representatividad,

Construir nuevas relaciones no previstas.

Crear categorias conceptuales cada vez mas abarcativas y buscar sus
significaciones teoricas, tanto & partir de las mismas relaciones
conceptuales que haclamos con el trabajo de las maestras, como del
apoyc de los textos hlstoricos y de fundamentos tedricos que desde
nuestro punto de vista explican las conclusiones del grupo.

Presentamos el analisis de los blogues de contenidos por separado
ya gue c¢ada uno sigue una logica propia, determinada por la
naturaleza del contenido a que se refiere y por la dinamica que se
fue dando en el grupo, sin embargo, en los tres blogues encontramos
puntos comunes y correspandencias.
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A. HISTORIA DEL DOCENTE

De las sesiones de trabajo realizado con las maestras en relacion
a los contenidos de Historia del docente, en mi analisis sobresalen
cuatro aspectos:; Imagen de la educadora, influencias en el trabajo,
vinculacién famjilia-medio con la valoracion social del Jardin de
Nifios y formacion de la educadora.

A continuacién hacemos un seguimiento de la forma en que el grupo
fue identificando y desarrollando estos aspectos, e intentando
establecer relaciones entre ellos y de descubrir su significacion.

1. Imagen de la educadora

El aspecto imagen de la educadora, surge de sus ideas sobre lo gque
significa ser maestra de educacion preescolar. En esta imagen se
destacan: Cualidades ideales ("dar carifio a los nifios |y
ayudarlos"); sentimientos ("retornar a la infancia"); vocacion
("paciencia, "sello de la profesion") y necesidad ("circunstancias
ajenas a un £in"). El1 grupo describe una imagen estereotipada con
caracteristicas que podemos denominar omnipotentes.

En el segundo momento, posterior a la lectura de textos historicos
sobre la educadora y su formacion, el grupo concluye gue se
presenta una imagen filosofica y moral, no real. Reconocen 1la
imposibilidad de tener o alcanzar esa imagen de perfeccidn que
presentan los textos historicos: "“La educadora debe tener una
amplia cultura general. La educadora debe gozar de una buena salud.
La educadora debe poseer sentimiento estetico. La educadora debe
ser dinamica vy laboriosa. La educadora debe ser alegre. La
educadora debe ser prodiga en bondades. La educadora debe ser una
trabajadora, social. (Subtitulos de. textos leidos por 1las
maestras)"9?. .

El grupo comenta gue "vocacion" en preescolar se entiende como
apostolado y no como algo gue se hace por gusto.

Encuentran contradicciones en los textos histéricos al presentar
una imagen ideal de la educadora y argumentos gque hablan de
controlar y adiestrar al nifo, como el siguiente:"(...) lo dejamos
{refiriéndose al nifio] en libertad para que Se manifieste, pero le
imponemos normas gue gulan sus actos, imponiéndoselas en tal forma
gque no se percate de ello sino para aceptarlas gozoso por la bondad
de las mismas"®¢

En el tercer momento, en el que el objetivo consistia en relacionar
sus argumentos iniciales con las conclusiones a las que llegaban

83 ZAPATA C. Rosaura "Teoria y practica del Jardin de
Nifios® P. 13-16.

a4 ZAPATA Rosaura “La educacion preescolar el México"
P. 43-44.

122



después de abordar los textos historicos, dicen que la historia
influye en que sigan siendo ildealistas y trabajen mas por amor gue
por ventajas proplas. Se afirma que ahora es coherente la imagen
ideal con la actitud de la educadora, pues ahora se pretende que la
educadora ayude al nifio a pensar y a ser creativo.

Un elemento importante gue aparece en este momento son las
autoridades; de acuerdo a los argumentos de las maestras, son ellas
gquienes exigen perfeccion y pretenden gue se siga un programa poco
realista.

En el momento de evaluar este aspecto, destacan los siguientes
argumentos:

Reconocimien aceptacion de una imagen ideal de educadora

El grupo concluye: "Se sigue pensando que la educadora transforma
al nifio y a la comunidad pero con nuevas tecnicas."

Buscando explicaciones teoricas, podemos decir que las diversas
propuestas didacticas establecen normas con base en el deber ser,
y desde ellas se define y evalua a los maestros, haciendo a un lado
lo gque pasa en la escuela, las relaciones que se dan y las
problematicas que se enfrentan. De ahi que con frecuencia se
atribuyan significados idealistas a la practzca docente.

No obstante, el grupo considera que actuan con base en argumentos
simples:"Nuestras ideas siguen siendo bastante moralistas, seguimos
hablando de amor a los nifios, de sentimientos personales y no damos
arqumentos psicologicos o pedagogicos™.

umisidn ante au ida

Otro argumento del grupo, es que la imagen ideal de la educadora
viene de otros; la relacionan con la sumisidn ante las
autoridades."Las autoridades nos siguen dando una imagen y nosotras
la aceptamos"

En este sentido gqueremos sefialar, que el discurso pedagogico de la
imagen docente se ha caracterizado historicamente por mantener una
estructura jerarqguica y autoritaria, a través de la cual el maestro
es visto como la persona gque tlene el “"saber" y ejerce "poder". A
su vez, el maestro depende del "saber" y "poder" de directivos y
estructura escolar. Querrin A. realiza un analisis de las
caracteristicas de la escuela lasallista, en donde evidencia que el
maestro era siempre un subordinado, estaba sojuzgado, era vigilado
y vigilaba a otros a su vez, La autoridad representada por el
director era muy rigida. Esto es, desde el siglo XVII encontramos
niveles jerarquicos fuertes gque regulan la actuacion docente y
decerm1nan una estructura de poder de directivos a maestros y de
éstos a alumnos. "El cuerpo ensehante es pues, un cuerpo totalmente
sacrificado, un cuerpo sometido y un cuerpo qgue goza (...) siendo
el modelo, reenviando a los nifios el poder que ha sufrido,
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reproduciendo . 1a dominacidn", 8% Se-evidencia al maestro como un
ser limitado por “la. autoridad (instituciodn, escuela, directivos,
plan y programa de estudios) gue tiene l1a posibilidad de coartar a
los alumnos. El1 poder se ejerce encubierto en estrategias que
tienen que ver con disciplina, orden, actividades, contenidos,
evaluaciones, etc.

Pasemos al ultimo argumento de las maestras.
I inconscient

El grupo concluyd que 1a imagen ideal histérica de la educadora
inconscientemente se sigue. A pesar de gue no hubo mas aportaciones
sobre estos aspectos inconscientes, fue un factor Iimportante gue
propicido cierta relajacion en 1los comentarios gque hacian las
maestras.

Textualmente se expresan: " (...) nos damos cuenta que muchas de
nuestras ideas son parte de la imagen que con los afios se ha creado
de la educadora y que de alguna forma inconsciente seguimos, y por
momentos ya no sabemos si lo que decimos y hacemos es decision
propla o es lo gue nos han inculcado, esto afecta nuestro trabajo
pues tenemos muchas ilusiones que al no cumplirse dejan un vacio,
clerta insatisfaccion en el trabajo"

A continuacion hacemos referencia a posiclones psicoanalistas gue
explican aspectos inconscientes en la. imagen docente, en éstas,
encontramos argumentos para entender ciertos comentarios y
conclusiones gque hacen las maestras en relacidn ala imagen ideal
del docente.

Algunos psicoanalistas trabajan lo que han llamado el Imaginario
Social de Maestro, concepto gue conlleva esta idea mitica, irreal,
en la guc se mezclan: sabiduria, poderio, omnipotencia, heroismo,
apostolado y abnegacién. Explican, gue el docente cree y asume
estas cualidades que socialmente se le demandan; las incorpora no
solo con teoria, sino a través de su experiencia como alumno; de
actitudes, normas e ideas gue se viven en la Normal en relacion a
lo que significa ser maestro, y posteriormente en su trabajo como
docente. Se reconoce, que si bien en la imagen tradicional de
maestro se agrupan las conductas que la institucion demanda del
maestro, éste a su vez les requiere, pues le dan seguridad en su
practica, en los conceptos Y significados que desarrolla para
realizar su trabajo. Seguridad necesaria ante las contradicciones
que enfrenta, ya que como hemos mencionado, interioriza el modelo
de lo que significa ser maestro a partir de diversas vivencias, de
las expectativas sociales, de lo gque la institucion le exige.
Modelo gue es diferente a la imagen que describen las propuestas
pedagogzcas y por supuesto a la realidad gque enfrenta.

a5 QUERRIEN Anne “Trabajos elementales sobre la escuela
primaria" P. 149
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Por otro lado, en la comparacidén gue hace Hillot del proceso
psicoanalitico con el proceso educativo, encontramos explicaciones
a la imagen ideal del docente desde la relacion maestro-~alumno.
Para la autora, tanto el proceso psicoanalitico como el educativo
tienen el mismo fin: la dominacidn del principio de realidad sobre
el principio de placer. En ambos, el medio para actuar es la
sugest 1on que se consigue a partir del amor del educando o paciente
hacia el educador o psicoanalista.

Nos detenemos en este concepto de Sugestidn. Millot retomando a
Freud escribe: "El hecho de ocupar un sujeto el lugar del Ideal del
yo de otro sujeto le confiere el poder de someter este Qltimo a su
palabra, la cual, desde este momento, e5 ley, tanto mas malecable es
la estructura psiguica del sometido. Toda influencia que un sujeto
pueda ejercer sobre otro se opera de esta manera“:

Esto es, desde el psicoanalisis,‘los nifios al resolver el complejo
de FEdipo (implica la separacion del padre de la madre y 1la
interiorizacion de la imagen paterpal, sienten gue sus padres no
responden al Ideal del Yo. En el maestro vuelven & enfrentar el
Ideal del Yo, y esperan poder identificarse con el, esto permite al
maestro tener poder sobre el alumno. Millot dice: "“E1 proceso
educat ivo requiere asi que el educador ocupe el lugar del Ideal del
Yo, de suerte que el educando se someta a sus exigencias, y tambien
con el £in de que, por hader tomado ciertos rasgos del educador, el
propio Ideal del yo del educando reciba su influencia. A partir de
la Integraczon de estas exigencias el educador se coloca bajo la
dominacion del principio de realidad“®’

Freud habla de una educacion para la realidad, la gue en palabras
de Millot significa, una educacion orlentada a que el hombre asuma
la realidad. "S1 los valores de la civilizacion descansan en la
ilusion, si la realidad soclal esta tejida de ilusiones, entonces
a lo que ha)' que adaptar al educando no puede ser a esa realidad
flusoria“-¥®

Podemos decir, que segun estas posiclones psicoanaiiticas es
fundamental, tanto para el maestro como para el alumno, esta imagen
ideal en la relaclon pedagogica.

Concluimos este aspecto, considerando gque en preescolar estos
conceptos toman significados especiales por ser el Jardin de Nifos
la Institucion educativa, en la que el nific forma 1las primeras
imagenes de lo que es una maestra y de lo gue significa ser alumno,
ne hay un modelo previo de maestro que guie el comportamiento de
los nifios, Las caracteristicas en esta edad favorece gue sc¢ desar-
rolle un vinculo afectivo entre educadora y nifos gque permite
regular y controlar el comportamiento de los alumnos guiza con mas
fuerza gque en otros niveles educativos.

a6 MILLOT C. "Freud antipedagogo” P. 168
87 IBIDEM
88 MILLOT Op. Cit. P. 134
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2. Influencias en el trabajo

En este aspecto, podemos recuperar la siguiente evolucion:

En un primer momento se reconocieron como influencias las
condiciones laborales, el estado emocional, la familia, los nifios,
los padres de familia, la comunidad, los directivos, compafieras de
trabajo, recursos didacticos vy estimulos como satisfacciones
personales y afectivos. Podemos calificar estos factores como
presentes e inmediatos al docente.

Despues de leer los textos historicos, implicitamente se reconoce
la historia como un factor mas que influye en el trabajo docente,
asi como aspectos inconscientes.

Es Interesante sefalar, que a pesar de que seguido hacen referencia
al programa no lo ubican abiertamente como una influencia en su
trabajo, como documento no le hacen criticas.

El problema, segun ellas, es .que no tienen las condiciones
necesarias para "llevarlo a la practica". En el siguiente blogue de
contenidos: Historia del Nivel preescolar, profundizaremos en estas
apreciaciones.

3. Vinculacion familia-medio con valoracién
soclal del Jardin de Nifios

Consideramos este aspecto basico, pues ademas de gque guarda
relaciones con los otros aspectos, e€s una constante manifiesta no
solo en este blogue de contenidos sino en los tres.

En un primer momento, las maestras lidealizan la proyeccion gque
tiene su trabajo en la comunidad: "crea consciencia sobre la
importancia del Jardin de Nifios, del nifio y de 1la educacion.“
®"Estimula y convence a los padres para gue los nifios continien los
estudios". Sin embargo, afirman que no se valora el trabajo que se
realiza en el Jardin de Nifios, debido a que no se reconocen el
juego y la socializacidn como aprend:zajes

Posterior a la lectura de los textos historicos, toman fuerza sus
comentarios inclinados a descalificar el ambiente social de 1los
nifios y a acentuar la omnipotencia de la escuela: "Se piensa que la
educadora va a conducir al nifio a la verdad, bondad, belleza,
cuando esto es imposible pues los nifios recxben influencias de
padres y ambiente, mas importantes gue de la escuela".

Mas adelante, Intentando relacionar sus conclusiones del primero y
segundo momento, concluyen que ahora se considera la influencia de
los padres y medio social en la educacion de los nifios, hablan de
una responsabilidad compartida; consideran importante el trabajo
social de la educadora en la comunidad y reconocen gue si no lo
realizan es por falta de tiempo.

Parecen convencidas de que su trabajo con los padres pudiera
enriguecer no solo los aprendizajes del nifio, sino tambien su
situacidn familiar.
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Buscando explicaciones a estos comentarios, hablariamos del “saber
del maestro", que implica la aproplacion de un contenido y 1la
capacidad para transmitirlo y evaluarlo.

“Simbblicamente el contenido es importante, representa legitimacion
“y/o-reconocimiento a la actuacion del maestro, le otorga cierta
autoridad pedagdgica para transmitir y evaluar determinados
conocimientos.

Consideramos gue la educadora, no siente esa fuerza que le podria
dar el contenido por la ambiguedad con la gue soclialmente se habla
del Jardin de Nifios. Pues por un lado se le atribuye una gran
importancia como base del desarrollo de la personalidad, pero a la
vez se mantlene la idea de que los nifios asisten a cantar y jugar.
Esto aunado a 1a no obligatoriedad del nivel preescolar hace que se
dude de su importancia.

En las sesiones de trabajo con las maestras se expresa "E1l trabajo
de la educadora es poco valorado, no le dan importancia ni las
autoridades ni los padres, pues no hay una conscientizacion sobre
el Jardin de Nifios. Hay una gran competencia de Jardines de Nifios
particulares en donde se les ensefia a los nifios a leer y escribir
y como la SEP no lo permite, los padres sienten que en el Jardin de
Nifos oficial no se aprende nada, pues no se valora la importancia
del juego y la sociallizacion de los nifios". Pareciera gque la misma
maestra duda del contenido que trabaja al decir " (...} y como 1la
SEP no lo permite (. )" La autoridad ejerce poder sobre el
contenido y no el contenxdo como tal. Mas adelante profundizaremos
en este aspecto, por ahora solo nos interesa resaltarlo como un
factor mas que Iinfluye en la formacion de la imagen de la
educadora.

4. Formacioén de la educadora

El grupo determind gque lo mas importante en su formacion ha sido la
escuela Normal y en segundo termino el trabajo diario. La vocacién,
practicas escolares, y los cursos, son factores conslderados en
menor importancia.

Posteripr a la lectura de textos historfcos reconocen gque su
formacion es difercnte, gue la hace homogénea el trabajo diario.
Podemos sentir gque se aspira a la homogeneidad.

La opinibén del grupo sobre el 1mpacto de los cursos es ambigua.
No hablan de que necesitan pteparacxon o formacion para trabajar
bajo una propuesta psicogenética, vuelven a mencionar gque el
obstadculo es el programa, pues consideran gque este es poco
realista, que requiere condiciones cgn las que no cuentan: apoyo de
los padres, mobiliario, recursos didacticos adecuados, libertad en
el trabajo, grupos reducidos y apoyo de autoridades.

No reconocen su experiencia de alumno como un factor mas, siendo
que antes de iniciar la carrera docente yva se han recorrido por lo
menos 12 afios de escolaridad, en los cuales se interforizan modelos
y se forman imagenes de lo que significa ser maestro. Ideas que se
confrontan y toman nuevas formas ya en el trabajo diario, y en las
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que influyen 1las expectativas sociales, 1los requerimientos
institucionales, su relacion con otros docentes, etc. Desde aqui,
es fundamental el papel del trabajo diario en la formacion docente,
gue si bien el grupo le otorga un papel importante por los
contenidos practicos gque a diaric se aprenden, nosotros 1lo
consideramos importante también por 1os conceptos que el docente
construye para enfrentar el rol docente. Lo que nos lleva
nuevamente, a hablar de la imagen docente.

Dentro_de los conceptos teoricos que desarrolla el D.I.E. 89 en
relacion a la identidad docente. Se afirma, " (...) reconocemos que
el maestro es maestro no por un acto de autoreflexxon individual.
Es maestro en tanto se reconoce en una imagen gue le permite
incluirse y desarrollar una funcion"?? En las sesiones de trabajo,
ante la pregunta i;Que significa ser educadora? una maestra expresa
"f...} nunca habia pensado en eso". Varias maestras tambien lo
expresan indirectamente con su silencio, sus dudas, sus respuestas
vagas o esteteotlpadas "Sentir que sentamos la base de su
aprendizaje". "Una accién noble pues guiamos la formacidn", “Dar
carifio a los nifios y ayudarlos", etc. "Es esta imagen la que ototga
un enunciado gue permite al maestro identificarse con una funcion
gue la institucidn sehala como propia y ?ue autoriza al maestro a
legitimar su papel y por ende a actuar"?

Esto es, la maestra habla de s5i misma a través de una imagen en la
que necesita incluirse para desarrollar su trabajo diario.

Se destaca tambien en estas investigaciones sobre identidad
docente, la existencia de una carga afectiva que tiene gque ver con
la ideptidad personal y que influye en forma decisiva tanto en la
eleccidén de la docencia como en el desempefio.

"¢(...) la docencia es mucho mas gue el ejercicio de un rol o una
funcion, es una practica que se ejerce por identificacidn con una
idea: padre, madre, maestra, abuelo, figura parental %ue ha sido
determinante en el proceso de construcc;on del sujeto"

Las maestras del grupo que participo en 1la propuesta, ante 1la
pregunta (Por gqué decidi ser maestra de educacion preescolar?
contestan:"Por convivir con los ninos y por espacio de unas horas
retornar a la infancia". “Por que me gustaba jugar a la maestra'.
"Por falta de infancia". En las respuestas se jJjuegan aspectos
arectivos inconscientes, que otorgan un lugar determinado tanto a
su actuacién docente como al alumno. "La demanda de amor es

89 Departamento de Investigacion educativa que pertenece al

CINVESTAV del Instituto Politécnico Nacional.

90 REMEDI y otros. "Supuestos en la identidad del maestro:
materiales para la discusion" P. 7

g1 IBIDEM P. 8

92 IBIDEM P.32



probablemente la gque con mayor fuerza esta en la practica docente,
Yy esto es lo gue los maestros dicen sin llamarlo de tal forma; esto
es lo que origina contradicciones con lo gue la institucidn pide y
~lo que ellos solicitan, ser el centro del acto educativo y ser
negado por la racionalidad institucional (...}"

Segin estas premisas, la relacion de poder se fundamenta en el
hecho de que el maestro no tlene el dominic de lo gue es. La
relacion con otros es lo gque le da poder y posibilidades de
alcanzar el modelo ideal.

Para Gerber®® se obtiene placer en formar debido a un deseo por
el poder gue soporta las relaciones autoritarias que se viven en el
aula,

Con esto, volvemos a las relaclones entre saber-autoridad-poder,
aspectos gque a un nivel individual y social, y en forma
inconsciente juegan un papel importante en la iImagen docente.

Relacionando los cuatro aspectos, vemos gue las maestras vinculan
la imagen ideal del docente con la expectativa de trabajar con un
programa que califican como poco realistaj situacidn gue influye en
la relacion que establecen con directivos y padres de familia, y en
la valoracidén social gue se hace del Jardin de Nifios.

Recordemos el objetivo que pretendiamos gque el grupo alcanzara con
este bdlogue de contenidos: Establecer relaciones entre la historia
personal de las maestras y la imagen gue a lo largo de la historia
se ha creado del significado y valor social de la educadora, con el
£in de determinar en que medida esta historia influye en 1a
practica docente actual.

En relacion a los logros podemos decir que las maestras advierten
el papel de la historia, se percatan de la influencia gue tiene en
su imagen y tarea docente, pero se guedan en un nivel poco
profundo, ieamos el siguiente comentario que hacen las maestras en
una sesion: “"ILa historia si nos ha influido, seguimos siendo
idealistas y trabajamos mas blen por amor que por ventajas
laborales o, profesionales (...} "Solo una maestra expresa
insatisfaccion, decepcion gque atribuye a la falta de estimulos, de
apoyos economicos y morales por parte de las autoridades educati-
vas. Expresa: "lLas autoridades nos siguen imponiendo una Imagen y
nosotras la aceptamos (...) no se habla de una educadora de carne
y hueso, la imagen gque se tiene es pura ilusion no se nos reconoce
como personas”. El grupo aprueba los argumentos de esta maestra,
comentan ejemplos de situaciones gue coinciden con esta falta de
apoyo, pero en seguida vuelven a argumentar gue lo mas importante
es el amor y satisfacciones que los nifios les dan.

Desde nuestro punto de vista, estos argumentos podrian responder a
gue no encuentran explicaciones que justifiguen el por gque de

93 IBIDEM. P. 33

94 GERBER D. "El papel del maestro, un  enfoque
psicoanalitico" en Cuadernos de formacion docente. Num.
15 ENEP Acatlan UNAM
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situaciones con las gque aparentemente no estan de acuerdo.

Implicitamente pretendiamos que las maestras evaluaran su vida, que
hablaran de si mismas y esto es dificil, pues hemos visto gqgue
muchos de los motivos son argumentos no racionales, casuales y en
ocasiones hasta contrarios con lo gue se guiere. Al respecto Remedi
sefiala: "Interrogar la I1dentidad de una profesion es intentar
actuar en la busgueda de un desconocido gue siempre ha sido defini-
do y ocultado en cualidades. (...) Definicion y modelo gque
arrinconan & un hacer a la figura ideal; figura que portandc los
signos de progresista o tradicional, flexible o estricto, de
avanzada o reaccionario encadenan la lectura a un deber ser que se
impone al maestro (. LK

"Cuando preguntamos a un maestro por gqué tlene esta actividad es
solicitarle gue explique por gué esta en este momento, por que ha
llegado a ser lo que es, como ha sido su vida y como se ve a si
mismo. Es un discurso racional gue pretende dar cuenta de lo
irracional y que esta impregnado de incongruencias f. R 96
Terminemos el analisis de este bloque con un comentarzo del grupo
que hicieron en una sesion de encuadre: “"Esta bien hablar de lo gue
hacemos, pues tal vez no estamos tan mal".

95 " REMEDI y otros. Maestros entrev;stas e identidad. P.
T 3-4

96 IBIDEM P. 67
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5. SINTESIS

La imagen idealista, frecuentemente arraigada en la educadora, al
parecer no es caracteristica exclusiva del docente preescolar es
intrinseca a la docencia.

Esta imagen ideal esta determinada por factores historicos,
psicoldgicos y sociales.

Segun los aportes psicoanaliticos dicha imagen tiene relacién con
el deseo de poder y de saber, moviles de la personalidad humana.

A pesar de que las maestras reconocen las contradicciones que
encierra la imagen ideal de docente, la mantienen, se vive como
costumbre.

Es posible gue esta imagen ideal obstaculice la transformgcién,
pues no da pie a 1la problematizacion y construccion de
conocimientos.

En preescolar, las caracteristicas de idealizacidon del nifio y
educadora permanecieron y se reprodujeron a lo largo de varilas
decadas y en varias generaciones de maestras.

Discurso moralista gue socialmente le ha dado a la carrera de
educadora un “"prestigio" social especial.

Las relaciones autoritarias de directivos a docentes que se viven
en preescolar, se sostienen con base en el puesto gue se otorga por
antiguedad y no en una autoridad pedagdgica. La educadora critica
los mecanismos de autoridad pero los mantiene y pocas veces 1o0s
discute abiertamente.

Las determinantes historicas, psicologicas y sociales del docente
no son consideradas en las propuestas de formacion, en las gque
generalmente se tiende a idealizar la practica docente.

Hablar del docente como un sujeto social, explicitar sus
determinantes nistoricas, psicoldgicas y sociales propicia 1la
conftontacion entre los conocimientos adquiridos a lo largo de la
formacion docente y la practica. lo gque contribuye a interpretar
con nuevos elementos ciertas conductas y/o actitudes, y a
establecer relaciones diferentes entre los Involucrados en 1la
practica docente.
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B. HISTORIA DEL NIVEL PREESCOLAR

Este blogue de contenidos se divide “en dos puntos: Discurso
politico y Propuestas pedagodgicas.

Entendemos por discurso politico, todos aguellos planteamientos gque
se refieren a la orientacion soclio-politica: fines, objetivos,
organizacion jerarquica, legalidad y normatividad reglamentaria del
Sistema educativo.

El discurso politico de preescolar es parte importante de 1la
historia del nivel; lo recuperamos a partir de distintos documentos
en los gque se expresan: leyes, decretos, reglamentos, vy
pronunciamientos en momentos significativos de la historia.

Lo central en este punto es analizar cémo perciben las maestras
este discurso, como se vive cotidianamente el papel del Estado en
la vida escolar y en qué medida determina el trabajo docente.

En teoria, el discurso politico orienta la elaboracidn del discurso
pedagogico. Ambos, se van interpretando y transformando.

Discurso pedagogico lo entendemos como la conceptualizacidn que se
hace del proceso educativo. " (...) es el discurso normativo que
enuncia y justifica las decisiones que se deben tomar (eleccidon de
los fines, de los objetivos, de los medios, de las estrategias)
dentro del orden de las practicas educativas. Es el discurso propio
del saber hacer (...) es a la vez la expresion y la elucidacion de
la_accion desarrollada en la practica (...) y la teoria de esta
practica, teoria que 7puede comportar tantos aspectos técnicos como
etico - politicos."?

Ferry advierte las siguientes problematicas: "De este discurso
podemos decir gue se desenvuelve en un espaclo intermedio entre la
practica y la ciencia, que su contenido es hibrido, su proceso
indirecto, su status epistemologico controvertido, y que a fin de
cuentas su funcion es esencialmente 1«1Asolrzgj.ca".98 Esto es, juega
un papel dificil, pues se crea y sostiene con diversos planteamien-
tos gque pretenden ser cientificos, normativos y practicos a la vez;
mismos que se articulan y validan en logicas diferentes y en
ocasiones contradictorias. Podemos decir gque se mueve en diferentes
planos (politico, administrativo, cducativo, escolar, social,

cotidiano); que es elaborado para y por sujetos con intereses y
necesidades distintas (funcionarios, tecnilcos, maestros, alumnos).

En el trabajo con el grupo de maestras nos interesaba rescatar 1los
significados gque actualmente puedan tener las diversas propuestas
pedagogicas que ha habido en preescolar; queremos conocer la manera
en que han llegado al docente, percibir en qué medida siguen siendo
determinantes del trabajo que se realiza en los Jardines de Nifios.

87 FERRY, Gilles. El trayecto de la formacion.
P. 20-21

%8 op.cit. p. 21

132



1. DISCURSO POLITICO

Partimos de las conclusiones a las que llegd el grupo en el primer
momento, en el gue se le cuestionaba sobre cual es el papel del
Jardin de Nifios dentro del Sistema Educativo Nacional, y cuales son
las problematicas que ha enfrentado el Nivel preescolar.

Sintetizando las respuestas, se considera que el Jardin de Nifios es
poco valorado, lo gque segun las maestras depende de la condicion
y/o disposicion de los padres ("la ignorancia de los padres, falta
de responsabilidad en sus hijos); de la voluntad de "autoridader"
(falta de apoyo de las autoridades educativas); del profesionalismo
de las educadoras (poca consclentizacion de la educadora}; de la
vinculacion del nivel preescolar con la primaria (competencia de
J.N. particulares}. No se cuestiona el Jardin de nihos como tal,

pareciera que no es valorado debido a las “carencias".

En el momento de confrontar el discursoc politico histérico con
estas conclusiones, sobresalen los siquientes argumentos:

Siempre se ha hablado de la importancia del Jardin de Nifios pero no
se le ha dado el apoyo necesario.

Siempre se le exige a la educadora mas de lo que puede dar. Las
autoridades se comprometen pero finalmente la educadora es la gue
tiene gque solucionar los problemas y trabajar bajo condiciones muy
dificiles.

Siempre se ha tenido que presionar a los padres para que cooperen
y participen y eso implica mas trabajo.

Siempre la educadora ha buscado gue se valore su trabajo, gque se le
de apoyo financiero y pedagogico.

Podemos identificar dos nuevas ideas: primera, la labor social de
la educadora encaminada a conseguir las condiciones adecuadas de
trabajo, se vive como una exigencia de directivos; segunda, la
necesidad de involucrar a los padres en el mantenimiento de la
escuela genera relaciones dificiles entre estos y las maestras.

Percibimos que en forma implicita, pero como punto central de todos
estos argumentos, esta la lucha por legitimar el valor del Jardin
de Nifios; esta se evidencia al hablar del reducido financiamiento
por parte del Estado, de la necesidad que tienen las maestras de
hacer labor social buscando la ayuda y permanencia del Nivel, del
papel gque los padres de rfamilia juegan para garantizar gque los
Jardines de Nifios se mantengan, del reconocimiento del Jardin de
Nifios en funcion de su caracter preprimario.

A contlnuacxon, recurrimos a la historia y a planteamientos

teoricos actuales que permitan encontrar explicaciones a las ideas
desarrolladas por el grupo.
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a. Financiamiento por parte del Estado

Como iremos viendo mas adelante, el reducido financiamiento que se
le ha dado al Jardin de Nifios por parte del Estado es una constante
tanto en los comentarios y evaluacion de las maestras como en la
historia del Nivel.

A continuacion hacemos una breve revisidén histérica sobre el origen
y expansion del Nivel preescolar.

Podemos situar los origenes del Jardin de Nifios entre 1889 (se abre
la primera escuela para nifios entre 3 y 6 afios) y 1928 (se presenta
un proyecto de reformas a partir de las cuales se crea la
Inspeccion General de Jardines de Nifios). Por este tiempo
politicamente México atraviesa por cambios bruscos {periodo
porfirista, revolucionario y posrevolucionario.} En la educacion
hay crisis, tanto en lo fllosofico como en lo admxnistrativo, todo
esto desde luego influyd en la formacion y consolidacién de los
Jardines de Nifios.

Presentamos algunas citas de documentos historicos (revisados por
las maestras), que muestran el discurso con el gue se inicid la
Educacion preescolar: "(...) un gran ntmero de nifios (...) comien-
zan su vida en el mas deplorable abandono. Sobre todo en las clases
inferiores de nuestra socledad (...)

(...) ahora se presenta esta dificultad: para alimentar el alma se
necesita empezar por la nutricion del cuerpo: y nuestros nifios del
pueblo estan a la vez hambrientos de pan y de ternura ¢Qué hacer en
este caso? Es sin duda el Departamento de Asistencia Publica a
guien le corresponde acoger esas pequefias miserilas. Establecer
escuelas maternales, en donde se aisle al nifio hasta donde sea
posible, de la influencia perturbadora de sus hogares, y donde se
le suministre el alimento gue su cuerpo y su alma necesitan" .’

Las expectativas con las gue se crea el Jardin de Nifos no son
acordes con las condiciones del pais en agquellos ahos, estas eran
adversas a las pretensiones y exigencias gue demandaba atender a
los nifios en edad preescolar.

El mismo discurso politico es ambiguo al definir el papel de estas
nuevas escuelas:"I.El1 Jardin de Nifios no es una escuela, es una
transicion entre la vida del hogar y la vida escolar, . ynioo

99 "Proyecto de escuela parvulos presentado a la
subsecretaria de instruccion publica por Estefania
Castaneda en 1903. En REYES, Candelario. Op. Cit. P.255

100 wprograma para los Jardines de Nifios (1922)" en Direccidn
General de Educacién Preescolar. Resefia historica sobre
los Jardines de Nifios en México (1917-1942) S.E.P. P. 10~
14
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Se pretende Formar una escuela diciendo que no lo es, indefinicidn
gue nos remite a la pregunta latente a lo largo de la historia
éCual es el papel del Jardin de Ninos?

Segulimos con la historia para resaltar la inestabilidad que han
vivido los Jardines de Nifos.

De 1917 a 1921 los Jardines de nifivs se suprimen del presupuesto de
la S.E.P. pasan a pertenecer a los ayutamientos, postetiormente se
clausuran los de los municipios foraneos del D.F. guedando solo
uno.

Entre 1928 y 1958 se dan camblos significativos. Recordemos que
parte de este periodo, a nivel Nacional se caracteriza por 1la
influencia de la pedagogia socialista.

Por estos afios se crean las llamadas Hisiones de educadoras del
Distrite Federal con el fin de rundar Jardines de Nifios en Ios
Estados. “(...) Otro de los objetivos de esas misiones fué el de
procurar despertar el interés de la comunidad hacia la institucidn
infantil de preferencia haclendo demostraciones publicas del
trabajo con las nifios y organizando festividades dentro y fuera del
estadlecimiento, festivales que ademas del bien social
proporcionado, suministraron la cantidad de dinero necesaric para
proveer a los planteles de material didactico y otros elementos
Indispensables de los que carecian en ahsoluto los Jardines de
Nifios Rurales." 197

En 1937 los Jardines de Nifios se¢ separan nuevamente de la S.E.P.
pasando a depender de la bireccién General de Asistencia Infantil.
Cinco anos después (1942) "(...} por Decreto Presidencial los
Jardines de Nifiocs se reincorporan a la S$S.E.P. Se crea el
Departamento de Educacion Pablica ordenando se fijara en forma
definitiva y precisa el papel que el Jardin de Nifos tiene dentro
del Ciclo General Educativo, asi como tambiéen la significacion gue
se le asigna de eslabonam!enco con el hogar y la escuela
primaria"m Pese al trabajo, esfuerro, e insistencia de 1las
maestras, parece que todavia no era claro ¢l papel del Jardin de
Nifios, su valoracion depende de su conexion con la familia y/o la
escuela primaria, pero no de la importancia gue tiene por si mismo,
aungue paraddjicamente, desde entonces ya se linsistia en la
importancia y trascendencia de estos primeros afios.

Haciendo un nuevo corte de 1958 a 1980, podemos hablar de la
politica gue caracterizo a los afos 70 de dar atencion preescolar
przorjtariamente a los nifios de 5 ahos . Segin datos gue presenta

101 zApATA Cano, Rosaura Op.Cit P. 79-80
102 1pIpEM. P. 80
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Bertely 193, para finales de los afos 70 s6lo se dio atencién
preescolar a un 14 % de los nifios entre 4 y 5 afos 11 meses. En
1982 se atendid al 40 % pero dando prioridad a los nifos de 5
afos. Con esta politica se pretendia para 1983 ofrecer un afio de
preescolar al 70 % de los niIfios de 5 anos.

La autora comenta: "La tercerizaclon legitima, (...) la desvalori-
zacion del nivel como un todo. La pretendida calidad de 1la
educacion comienza, de entrada, por anular discreta perc
efectivamente dos grados de educacion preescolar. En preescolar se
esta poniendo un eénfasis relativo en términos de cant idad y ninguno
de caracter cualitativo. La importancia del nivel se esta
reduciendo a 1la pretendida responsabilidad que tiene en la
desercion y reprobacién en la escuela primaria" . 199

Lo que desde su punto de vista, cuestiona la identidad del nivel,
pues se contradicen las expectativas de juego creativo en el Jardin
de Nifios con las de disciplina, y mecanizacion de la escuela
primaria.

Considera, que la obligatoriedad del Nivel toca problematicas
relacionadas con la funcidn social de la educacion preescolar,
habla de la responsabilidad del Estado hacia los nifios menores de
6 afios en cuanto a alimentacion y condiciones para un desarrollo
fisico. "Antes de hablar de una revolucidn educativa en preescolar
se opero una involuczon educativa, un paso hacla atras. Recordemos
gue la educacion preescolar es un derecho innegable gue los nifios
tienen y gque el Estado debe garantizar".

Nosotros agregariamos, responsabilidad que de alguna forma se ha
delegado en la sociedad (directivos, maestros, y padres).

b. participacion de los padres en la practica docente

En este apartado, queremos resaltar dos ideas que predominan tanto
en las aportaciones de las maestras gque participaron en 1la
propuesta, como en el discurso politico a lo largo de la historia:
Primera, se subestima a las familias de bajos recursos, se cree gue
el Jardin de Nifios puede dar o compensar, lo que segun la escuela,
les falta a los nifios. La segunda 1dea, se refiere a la necesidad
de que los padres cooperen economica y materialmente para que el
Jardin de Nifios subsista. Y la labor que hace la educadora para gue
los padres participen.

103 BERTELY Busquets, Maria "Repercusiones de la revoluciodn
educativa en el nivel preescolar". En revista "Cero en
conducta". Ano 1 No. 1 sep-oct. 1985.

104 1pIDEM P. 33

105 1pIDEM. P. 40
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Las maestras gque participaron en 1la propuesta expresan 1lo
siguiente: E1 Jardin de Nifios no tiene un papel importante (...)
debido a: la ignorancia de los padres, falta de responsabilidad en
sus hijos (...)" Leamos una cita historica, en la gue se habla de
las razones por las que se crea la escuela Nacional para maestras
de Jardines de Nifios: "Considerando Que la etapa evolutiva que
comprende de los 4 a los 6 afios, es la edad de mayor trascendencila
para la Integracidn correcta de 1la personalidad del ser humano.
Que es inadecuado Yy en algunos casos nocivo el medio economico y
social en gue se desenvuelve la vida del nifio mexicano en la
infancia". %6

No tenemos explicaciones teoricos que analicen esta devaluacion que
se hace del ambiente familiar; suponemos gque al no alcanzar las
expectativas planteadas por el Jardin de Nifios y querer explicar
las causas, es facil responsabilizar a los padres; sin embargo solo
es una hipotesis susceptible de investigar.

Labor ial de 1la ycadora

El1 grupo considera gque requieren presionar a los padres para que
cooperen y participen, lo gque para ellas significa mas trabajo.
Aparentemente estan convencidas de la necesidad de realizar “labor
social®, si no lo hacen es por falta de tiempo.

Al preguntarles en gque forma esta relacion gue establecen con
autoridades y padres, repercute en el trabajo diario, una maestra
comenta: "Claro que repercute, aumenta nuestro trabajo, no es lo
mismo que tengas un trabajo en donde te exijan algo pero te den las
condiciones para hacerlo, pero aqui no, nos exigen y. a la vez
nosotras tenemos gue andarles rogando a los padres para que paguen
la cuota, pedir al municipioc, o a quien sea para que nos hagan
reparaciones o nos den donaciones, a veces hasta convencer a los
padres de gue manden a los nifios, y hay veces gue te cansas que te
dan ganas de dejarlo aunque te gustc el trabajo, o de plano, te
resignas y haces lo que puedes; pero agqul tienes otro problema con
las Supervisoras y Jefes de Sector pues para ellas todo se puede,
sienten, bueno no todas, que estamos en Su epoca y que debemos
hacer labor social y lograr cambios (...}."

Esta idea de labor social es un factor determinante en la historia
preescolar, leamos un ejemplo:

"La idea de gue la Escuela es un lugar donde solo se Imparten
conocimientos y el Jardin de Nifios un local donde se albergan nifios

106 wpiscurso pronunciado por Higuel Aleman como Presidente
de la Republica al decretar la creacion de la Escuela
Nacional para Maestras de Jardines.de Nifios en el afioc de
1947" En S.E.P. Perfil profesional de 1la educadora.
Subsecretaria de Educacion Elemental. Direccion General
de Educacion Preescolar. Héxico 1985 P. 29
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con fines de entretenimiento esta liguidada actualmente. Las
comunidades no desconocen ya, la funcionalidad de las agencias
educativas. A esto se debe el creclente afan de la fundaciédn de
Jardines de Nifios y de Escuelas en toda la Repablica.
Las Educadoras, (...) como leales servidoras de ,su Patria, ademas
de las rinalidades Inherentes a su profesion, realizan con
verdadero entusiasmo su cometido. A su vez, la socledad de madres,
la comunidad en general, responde siempre a su carifioso llamado y
comprende el esfuerzo matlizado de sacririclos de la Educadora, gque
no solo le da a sus hijitos copocimiento, esparcimiento y ternura,
sino a veces alimentacidn material y vestido", 197
Como hemos venido subrayando, esta imagen derivada de formas de
desarrollo anteriores continGa presente y genera problematicas que
trascienden a la ptactica docente.
Reconccemos, que si bien el trabajo social realizado pOr maestros
y directivos, asi como la cooperacién y participacion de los
padres, han hecho posible el crecimiento y muchos de los acliertos
que se pueden ver hoy en dia en el nivel preescolar, tambien es
importante resaltar que esta s;tuaczon ha generado problematicas
que tocan directamente a la practica docente.
Leamos una citas historica mas: "(...) porgque solamente con el
apoyo de la familia, el maestro puede ejercer la autoridad moral,
que haciendo del afecto y la simpatia, constituye la sola autoridad
capaz de impedir que se desarrolle el espiritu de 1nsubotd1nacxnn;
asi, autoridad sagrada, lazo de amor y de respeto, esladon de
flores gue une al corazon del maestro al corazén del nifio, que mas
tarde, iluminado por la claridad de la ciencia dirigira sus pasos
por la senda del progreso y del deber contribuyendo a la honra de
su patria y labrando la dicha de su hogar".198
A partir de sus investigaciones, Rockwell evidencia gque politicos,
administrativos, técnicos, maestros, directivos, alumnos y hasta
padres, se "apropian de las reglas del juego" para sobrevivir en el
sistema, aun los que no estan de acuerdo. Unos para "cumplztlas"y
otros para "asegurar' su funcionamiepto a traves de sanciones y
mecanismos gue aseguran el control estatal. En uno de los textos
historicos de la educacion prees colar se advierte: " La Educadora
apatica por hablLo no reaccionara por si sola y 2a Direccion
General recurrirad a medios como la persuasidn, la invitacion a que
recuerde sus deberes, a la obligatoriedad gue representa el
cumplzmzento de un contrato con el Estada, o en Ultimo teérmino a la
sancidn.

107  pINEDA Campuzano Zoraida. Op.Cit. P. 3-4

108 ReYES, Candelario. Estefania Castafieda. La vida y obra de
una gran Kindergarten.Talleres linotipograficos “El lapiz
rojo" Cd. Victoria Tamaulipas 1948B. P. 56

109

PINEDA Campuzano, Zoraida. "La labor social en el Jardin
de Nifios". En “"Semillita". Publicacidon mensual de la
Direccion General de Educacion Preescolar.Tomo 3, no. 11
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"Otra es la visién del Estado al mirarlo desde la escuela "hacia
arriba“, (...}). La supervisidn administrativa, la orientacidn
tecnica, la gestidn sindical oficial, tienen caras solo visibles
desde su incidencia en la escuela. Se abre una red de caminos bu~
rocraticos, no sin sus puntos de amenaza 0 coercidn, que maestros
y padres deben transitar para poder asegurar, la continuidad y 1ia
vida misma de la escuela. Filtrado a través de todo ello, se
encuentra comp constante impliclita la presencia politica del Estado
en la escuela” 110

"... la influencia gue ejercen las autoridades no llega ni directa,
ni explficitamente desde los altos niveles de la Secretaris de
Educacion Publica en donde se gestan y dictan las politicas
educativas oficiales, Cuando estas politicas se presentan en las
escuelas ya han sido mediadas por una serie de niveles de
autoridad, cada uno con sus particulares "reglas del juego”.l!!!

Para terminar recordemos la contradiccidn gque plantea una maestra
del grupo participante en las conclusiones: "lograr cambios (...)
es bien dificil, esto no se hace de la noche a la mahana, ahora 10
estamos viendo son ahos y afios y npo se logra nada o muy poco."
Siguiendo a Remedi (1988:54) diriamos, gque a pesar de su
inconformidad el mismo discurso les permite sentirse parte de la
institucidn, desempehar su rol docente, mantener un discurso
identif icatorio con los fines y practicas institucionales.

México 1956. P. 5

110 ROCKWELL, Elsie y EZPELETA,Justa La escuela, relato de un

proceso de construccion inconcluso. P.16

111 ROCKWELL-EZPELETA. Op.Cit. P.39
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2, PROPUESTAS PEDAGOGICAS

Utilizamos el termino propuestas pedagogicas para referirnos al
discurso que enuncia tanto los principios filosoficos y educat ivos,
como la metodologia, sistematizacion de contenidos y actividades
gue han pretendido orientar el trabajo en el nivel preescolar a lo
largo de 1a historia. Oficialmente aparecen con diferentes nombres:
programas, proyectos, planes de trabajo, temarios, tecn!cas y gulas
didacticas Consideramos que independientemente del termino emplea-
do se refieren a aspectos gque involucran la ensefianza y el
aprendizaje, exponen la forma en que se pretende gue la maestra
concrete el proceso educativo a partir de un determinado modelo pe-
dagdgico. Hablan de la manera en gue se concibe el conocimiento, el
aprendizaje, la ensefianza; de alguna forma representan posiciones
epistemologicas, psicologicas y pedagogicas.

Las propuestas pedagdgicas gque revisaron las maestras datan de
1922 a 1979.

Sabemos que estas propuestas, no son un reflejo fiel de la forma en
que se trabajaba en determinada época, creemos que antes, como
ahora, son un elemento importante, pero gue eminentemente hablan
del “deber ser", de la forma en que la Institucién concibe el
proceso educatlvo. No del trabajo en el aula, no de la forma en gque
el maestro las intecrioriza y transforma. Las propuestas por si
mismas tienen importancia, pero insistimos en gue no son lo unico
que determina el trabajo docente.

Sin embargo, encontrar elementos constantes en su estructuracion
que van mas alla de las mismas, pasan a ser un factor determinante
que toma fuerza precisamente por su trascendencia.

Hacemos recortes en las conclusiones de las maestras que
participaron en el curso, en el tiempo y en los textos,
centrandonos en aspectos que nos permitan reflexionar sobre la
forma en que se conceptualiza el conocimiento, el nino, el
aprendizaje, la ensefanza, el papel del maestro, los contenidos, la
metodologia, las actividades.

Iniciamos el analisis con las ideas centrales que el grupo
desarrollo:

En el primer momento las maestras consideraron que el programa con
el gque laboran feditado en 1981, y con fundamentos psicogenet icos)
tiene cosas valiosas pero gue estd fuera de la realidad. Comentan
gque llevarlo a la practica requiere: tiempo, recursos, apoyo de
autoridades y padres, grupos reducidos, libertad en el trabajo. No
hay criticas al programa como tal.

Después de leer textos sobre las diferentes propuestas pedagogicas
gque ha habido en preescolar a lo largo de la historia, concluyen
que los cambios no han sido muchos, que ha evolucionadoc la forma de
ver a la educadora y nifios, gue las actividades en el fondo no han
cambiado, y que los temas son similares.
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Enfatizan que muchas de las actividades se siguen haciendo a pesar
de los cambios en 1os programas.

Comentan que cada programa responde a un momento determinado, que
los nifios han cambiado, pues la situacion social y economica les
afecta.

Consideran que los programas anteriores eran mas pedagogicos y el
actual es mas psicologico y por estc mas dificil de llevarlo a la
practica.

Evidencian contradicciones en algunos programas.

En la evaluacidn, establecen correspondencia entre fundamentacidn
teorica y actividades con el grupo.

También, reconacen que los anteriores programas de alguna forma
influyen en su trabajo.

A continuacidn iremos desarrollando las ideas que expreso el grupo,

buscamos explicaciones tanto en los documentos historicos como en
1ineas tedricas actuales. Los aspectos gue gulan el analisis son:
la conceptualizacion que se hace de Nifio, Bducadora, Aprendizaje,
Ensefianza, Contenidos, Actlividades, Planeacién. No es posible
avordar por separado cada uno de estos aspectos, sin embargo hemos
hecho un intento de agrupar algunos para organizar el analisis.

a. Nifio, educadora, aprendizaje y ensehanza

En un primer momento 1las maestras opinaron que los unlfios en el
Jardin aprgnden a ser sociables, autonomos, a expresarse en forma
oral y grafica; a establecer relaciones causales, espaciales Yy
temporales; a graficar; conceptos en relacidn a clasificacidn,
seriacion y numero. Pareciera que lo central es el desarrollo del
nrifio y no las actividades o conocimientos como fin.

Sin embargo en el segundo momerntc, advierten que con 1os pragramas
conductistas (que orilentaron el trabajo de 1976 a 1981}, "... los
nifos aprendian mas y los padres valoraban mas el trabajo, lo Gnico
malo es gue no le dabas tanta libertad al nino".

Nas interesa profundizar en esta 1dea de 1libertad por la
importancia que el grupo le da, y porgue €s una constante en las
propuestas pedagogicas en preescolar. Lo gue desde nuestro punto de
vista Influye directamente en el trabajo que se reallza en el aula.
Leamos un fragmento de las conclusiones de las maestras al
referirse a las diversas propuestas pedagogicas: "Hay diferenclas
positivas, en el programa de ahora se ve &l nifo como un ser
pensante que construye sus conocimientos a partir de la interaccion
con los objetos y personas gque le rodean, de ahi la importancia de
darle libertad.

La libertad se entiende como dejar hacer, y el aprendizaje como
hacer, manipular, relacionarse con objetos y, personas. Toma fuerza
1a accion fisica, dejando a un lado la accion mental, esto es, la
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reflexion Y ‘cuestionamiento que el nifio necesita para aprender
segun Pilaget, y en donde la maestra juega un papel importante. En
el comentario del grupo, se deja ver, que la idea de libertad
desplaza a la maestra, dandole un papel indefinido.

La educadora pasa a ser una guia gque orienta el trabajo (...} "
Dentro de esta idea de guia, aparentemente desaparece la necesidad
real que tiene la maestra, (1ndependientemente de la linea tedrica
que guieé el programa), de organizar las actividades, de dar
instrucciones de trabajo, de despertar y mantener el interés y
control de los nifios. Coincidimos con Lortie en gque 1la relacion
maestro alumno no es voluntaria: "La preocupacion por mantener la
disciplina y el control de hecho gira alrededor de la necesidad de
lograr que hagan su trabajo estas personas divergentes, cambiantes
e inmaduras, confinadas al pequefio espacio del saldn. Generar
trabajo en estas circunstancias requlere de la proqramaczon de
actividades, coordipacion de esfuerzos, distribucion de utiles,
manejo de emergencias, etc; por lo tanto, los maestros hacen un
gran esfuerzo para establecet las reglas de trabajo necesarias para
la actividad en clase..."

Esta situacidén no se reconoce, el discurso mantiene la idea de que
el nifio elige, decide, participa, organiza espontaneamente Yy que
las maestras unicamente guian el trabajo. De ahi gue al preguntarle
al grupo de maestras que se les ensefia a los nifios en preescolar,
la respuesta sea: "no se les ensefia, se les guia. El papel de la
educadora es propiciar un ambiente adecuado, darles libertad para
que ellos aprendan solos."

Podemos sentir la fuerza gque en ellas tiene esta idea, le otorgan
mas importancia que al aprendizaje mismo. Stenhouse advierte que
las ideas pedagéglcas con frecuencia son mas importantes para la
identidad personal y profesional del profesor que como algo util
para su actividad practica.

Mas adelante comentan: “"Consideramos que con diferentes métodos
pero todos 1los programas siempre han buscado el desarrollec del
nifio. Vemos que siempre ha habido la idea de dar libertad al nifio,
de ser flexible en las actividades y horarios de acuerdo a los
intereses y necesidades del grupo,(...).

Histéricamente encontramos las siguientes evidencias al respecto:
En el primer programa gque aparece en 1922, en un apartado
denominado Ideas generales sobre la funcidon del Jardin de Nifios
dice; " (...) El1 istema de disciplina escolar se rechazara del
Jardin de Nifios, (...)

Se evitara, por tanto, el uso de todo programa impuesto en contra
de la libertad y derechos del educando.

La educadora, tendra presente gue los movimientos infantiles son
dictados por la naturaleza, y gue esto es la condicidén fundamental

112 paN C. LORTIE "Las condiclones de trabajo en el aula" en
ROCKWELL, Elsie. Ser maestro, estudios sobre el trabajo
docente Ed. Caballito. S.E.P. Mexico 1985. P.94-95
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del desarrollo del nifio. (...)

Los programas seran suficlientemente amplios para proteger por todos
los medios posibles la actividad simultanea del cuerpo y del alma,
para. fomentar la expresion individual, la iniciativa y la
inspiracidén, y para contribuir al desarrollo del interes directo y
el esfuerzo personal (...)

(...) Las educadoras podran apartarse del programa cuando algin
acontecimiento imprevisto atraiga poderosamente la atencion del
parvulo, puesto gque la individualidad de éste es sagrada y tenemos
el deber de respetarla."!13

Estos principios, se orientan en filosofos de la pedagogia idea-
lista-activista gue hablan de libertad, respeto a la personalidad
y desarrollo del nifio. En este modelo, el sujeto impone carac-
teristicas propias ("naturales") sobre el objeto gue conoce.

Afios despues, se incorporan elementos racionalistas en el discurso
pedagdégico, y con base en ellos se presentan actividades basadas en
las caracteristicas "bigpsicosociales" del nifio. Se habla del nifio
en los siguientes términos "Nifiez periodo de asimilacion
maravillosa que no vuelve a aparecer en el transcurso de los_ afos;
etapa de la vida, llamada con verdad la época del ipor qué?, el
nifio, avido de atesorar riguezas para su espiritu guiado por el
poder maravilloso de gue para ello dispone esa edad. (...) debemos
entregarnos por completo al nifio, observandolo y do::Umentandonas
sobre la significacion de su vida en el hogar, en el Jardin de
Nifios, en la Escuela, en la calle, en 10s paseos; en todas partes
Y en todos 1los 1instantes, para darnos cuenta exacta de sus
manifestaciones y gobernarlo de acuerdo con su ser interno que a
través de ella se deja ver"ild gi aprendizaje se ve como un
producto de las asociaciones que hace el individuo con las ideas,
considerando que la ;nformacién sensorial no es el principal origen
de la verdad, que esta se alcanza por la razon. Los objetivos
hablan de proteger el alma y el cuerpo; fomentar la expresién;
iniciativa e inspiracion.

Hemos presentado algunos fundamentos de dos propuestas pedagogicas
en preescolar para evidenciar gue bajo logicas distintas, y por
supuesto diferentes a una oreientacion psicogenética (diferente
conceptualizacion de nifio, docente y aprendizaje), se mencionan los
mismos principios etod01091cos trabajar en funcion de los
Iintereses y necesidades del nifio y considerar el contexto.

113 pireccion General de Educacidén Preescolar. Resefa

histérica de los Jardines de Nifios en México (1917-1942)
S.E.P. Subsecretaria de Educacion Elemental. Mexico 1985
P. 10-14

116 zAPATA Cano Rosaura Teoria y practica del Jardin de

Nifios. México 1962 Talleres de la Imprenta Manuel Ledn
Sanchez p. 9-11

143



Principios gque aparecen en todas las propuestas pedagogicas que han
orientado la practica docente preescolar y que se traduce en 1la
idea de dar libertad; concepto gque como hemos visto, tiene un peso
importante en el discurso de las maestras participantes al
referirse a la ensefianza y el aprendizaje en el Jardin de Nifios.
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b. Contenidos, metodologia, actividades, estrategias de
trabajo

Cuando las maestras comentan gque muchas de las actividades se
slguen haciendo a pesar de los camblos en las programas, nos da una
idea de la fuerza gue tienen las actividades en la practica docente
- preescolar.
Nistoricamente ha habido la tendencia de dar a las maestras modelos
de tradajo a seguir, las maestras participantes hacen una critica
al respecto: “(...) se habla de libertad pero se {publicaba] cada
mes todo 1o que debes hacer; tema, actividades y hasta qué canto
hay que cantar.”
Es significativo que las maestras manifiesten, que la tan comentada
libertad en el nifio, debe tener relacion con la 1ibertad gue ellas
tengan en el trabajo.
Vayamos & la historia para analizar la forma en que se ha traducido
a las maestras las propuestas pedagogzcas, pues trabajar siguiendo
un modelo ha predominado en la historia de preescolar.

ram ra .l Jardines Ninos 1922

En el primer programa aparecido en 1922 y con el gue se trabajé
hasta 1942 (14 abosj, en cuanto a contenidos, actlividades vy
metodologia se menciona: " (...) Teniepdo en cuenta la emotividad
del nifio y las leyes de 1la asaciac1on, y concentracibn de las
ideas, para cada mes se elegird un pensamiento deminante, en
relacion a las producciones de ese mes, (...)

Para cada semana, habra asuntos relaclonados con la idea dominante
en el mes, e ideas incidentales sugeridas por el nifio o por las
circunstancias. (...}

Los juegos, ejerciclos de lenguaje, canciones, dones y ocupacliones
de Froebel, practicas de hogar, observacion y cultivo de 1la
naturaleza, trabajos y jfuegos en arena, y demas actividades del
Jardin de WNifos, se relacionaran con las ideas expresadas
anteriormente, dando, sin embargo, preferencia a los ejercicios de
espontaneidad iniciados por el educando.

(...) Las educadoras podran apartarse del programa cuanda algin
acontecimiento imprevisto atraiga podergsamente la atencion del
parvulo, puesto que la individualidad de éste es sagrada y tenemos
el deber de respetarla."!is

A partir de 1930 se publican cada mes los también 1lamados
programas que pretendian orlentar la practica docente, veamos un
ejemplo :

115 pireccién General de Educacién Preescolar. Resefa

histarica sohre los Jardines de Nifigs en Mexico (1917~
1942} S.E.P. Subsecretaria de Educacion Elemental. México
1985 P. 10-14.
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Programa por Rosaura Zapata para el mes de julio’ (1931) .
"Los nifios en circulo cogidos de la mano cantan dando vueltas. En
el centro un nific representa al pato, el gue al terminar el canto,
corre (...)

Lenguaje: Lectura de algun peguefio trozo gue se relacione con los
patos, cuento, fabula.

Escritura de frases relativas.

Cuentos: E1 patito feo. El patito blanco.

Dramatizacion. E1l patito feo.

Aritmética: En la arena formar una laguna y jugar con patitos de
barro o porcelana, haciendo sumas y restas.

Naturaleza: Por unos dias hacer que los nifios alimenten y cuiden un
patito.

Trabajos por medio del recorte: Modelado en barro y dibujo con
semillas"

Lo central agul es el tema, la idea de gqgue el nifio va a aprender
asociando y ligando elementos comunes. Por muchos afios y todavia en
algunos medios, persiste la intencidn de "relacionar el tema con
todas las actividades gue se realizan para propiciar aprendizajes.
En la Guia de educacidn fisica preescolar (publicada en 1987),
aparece un ejemplo en el que se menciona, que si los nifios trabajan
con la educadora el tema la vivienda, en educacion fisica, pueden
jugar a hacer casitas con su cuerpo, cantar cantos alusivos a las
casas, jugar a construir una casa, etc. la integracion de acti-
vidades de educacion fisica con el resto de actividades que
realizan los nifios, la debieran dar los principios gque rigen ambos
programas, la forma en que se concibe al nifio, al maestro, al
aprendizaje y no el tema, cabe aclara que la Guia de educacidn
fisica sigue una corr1ente eminentemente conductista que choca con
las ideas del Programa que orienta la practica docente en el Jardin
de Nifios; quiza de agui la idea de buscar relaciones a traves del
tema.

Volviendo al analisis del "“programa" de 1931, vemos que lleva
implicitas varias de las ideas centrales del llamado programa gene-
ral de 1922, mismas que a la maestra se le traduce en temas,
cantos, juegos, cuentos.

A continuacidn analizamos una propuesta pedagogica que aparecio en
1934, la que al parecer de las maestras participantes tiene
similitud con el programa 1981 orientado psicogenéticamente.

étod royectos 1934

Las maestras participantes comentan que el trabajo por situaciones

116 zApATA Cano, Rosaura "Programa para el mes de julio" en
“"Jardin de Nifos" Publicacion peridédica. Tomo I, no.3
Mexico, julio de 1931.
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(propuesta metodologica del programa 1981) es similar a la idea de
trabajar por proyectos de 1934, gue ambas buscan la soclalizacion
del nifio a partir de actividades grupales. Esta propuesta es
el primer intento en preescolar de globalizar 1los contenidos.

Veamos como, aparentemente, hay aspectos similares pero los
principios se derivan de formas diferentes de ver el conocimiento,
al nifio, el aprendizaje. A pesar de gue se trabajen conceptos
similares: libertad, expresioén, socializacion, juego, etc; estos
toman significados diferentes; hagamos algunas confrontaciones:
(Se transcriben fragmentos textuales de la propuesta de 1834 y en
corchetes se anota la forma en que el Programa de Educacion
preescolar 1981 concibe los mismos aspectos).

Algunas consideraciones acerca del método de proyectos (1934)117
“Proyecto, es una serie de actividades intelectuales o manuales gque
se realizan en un ambiente patural por uno o varios individuos para
satisfacer una necesidad o un deseo." B

[Las situacion didacticas son expresiones dinamicas de 1los
contenidos. Globalizan una serie de actividades relacionadas con el
tema que se trate. Se orlentan en los ejes de desarrollo. Pretenden
facilitar la utilizacidn de materiales gue despierten la curiosidad
del nifio, enfrentarlo a problemas que resolver, a E)?llcaciones que
dar y a desarrollar una creatividad permanente. 1!

Factores esenciales para realizar un proyecto:

“1. (...) medio fisico, 1lugar en que debe desarrollarse el
proyecto, éste debe estar en consonancia con la region de tal
manera que los motivos se encuentren relacionados intimamente con
la vida social del lugar.

[la situacion debe partir de la realidad inmediata del nifio,
conectarlc con experiencias concretas, entrara en contacto con
otras realidades a partir del conocimiento de l1a suya]

2. E1 nifio como sujeto y atributo de la realizacion del Proyecto,
actuando como personaje activo y pasivo en la construccion de los
hechos reales.

el nifio se considera un sujeto activo fisica e intelectualmente
gque construye el conocimiento a través de las acciones vy
reflexiones que realiza al relacionarse con objetos, personas y
situaciones]

3. Atendiendo a las cualidades congénitas y adgquiridas (...).Las
innatas podriamos decir que son los instintos y la inclinacion y
las adquiridas, no son mas gue la modulacidon de su espiritu al
medio en que vive, conocer y adquirir cada una de estas cualidades
es importantisimo porque con ellos se corrigen los defectos si los
hay y se estimulan y fomentan los buenos sentimientos. (...)

117 “JARDIN DE NINOS". Publftacidén mensual. Tomo III No. 10.
México, julio de 1934. S/P

118 ARROYO, Margarita y otros. Programa de educacidén
preescelar. Libro l S.E.P. México, 1981 P.46
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{En la teoria psicogenética se mencionan como factores gque
intervienen en el aprendizaje: maduracion, transmision social,
experiencias y eguilibracion, también se considera fundamental
conocerlos con el fin de orientar y propiciar aprendizajes]

4. Razonamiento inductivo y deductivo: Encontrar el “por que " de
las cosas y entenderlas son funciones esenciales de la razon. Es
decir, que la inteligencia del nifio no sea un grabador, ni
reproductor mecanico, sino gue cada uno sea ser pensante.

[segun el enfogue psicogenético el proceso de aprendizaje depende
no sélo de aspectos externos al individuo y sus efectos gue en el
produce, sino de un proceso interno bidireccional entre el sujeto
y el objeto.]

5. El desarrollo natural significa que la actividad sea de tal
manera real gue los hechos y los sujetos no difieran mas gque de
lugar.

[{"E1 desarrollc es un proceso continuo a través del cual el nifio
construye lentamente su pensamiento y estructura progresivamente el
conocimiento de su realidad (...)"] 139

6. Socializar significa: entrar a la vida social. El proyecto debe
ocuparse de la vida colectiva llevando al nifio a 1los
acontecimientos de la actividad en la comunidad.

[la socializacion se entiende como el desarrollo de la autonomia y
la cooperacion gue permitan expresarse e lncorporarse al trabajo
colectivo con seguridad)

7. Problema soclal: E1 proyecto debe estudiar las cuestiones
sociales y procurar la solucidn de estos, pero siempre, dentro de
la mentalidad infantil acercando a los nifios para gue éstos se
acostumbren a entrar en la vida social gque deben convivir y
participar de la vida publica fomentando en ellcs el cooperativismo
y colectivismo. (...)

valor pedagogico de un proyecto:

(...) el nifio va rcalizando su vida dentra de la experiencia y no
se convierte en un teorizante, (...)

Los proyectos realizables, no crean fantasias en el nifo, sino lo
ponen en contacto de _la realidad. (...)"

[Implicaciones pedagogicas que aparecen en el programa 1981:
“(...) tanto la inteligencia como la afectividad y el conocimiento,
se construyen progresivamente a partir de las acciones que el niio
desarrolla sobre los ob]etos de su realidad.

[El desarrollo del niio, .) es el resultado de la interaccién
del nifio con su medioc y de la maduracion organica.(...}
(...) 1a escuela, (...) tiene la funcion de favorecer su desarrollo

de compensar las limitaciones Inherentes a estratos
socioecondmicos poco favorecidos.]" 2

Con esta confrontacidn, podemos ver gue hay enormes diferencias
conceptuales entre las propuestas.

119 op.cit. P. 15.
120 pp. cit. P. 40-41
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Pero si las analizamos en otro marco, como propuestas curriculares,
veriamos que tienen caracteristicas comunes. En ambas, se habla del
nifo y de la situacidn escolar en abstracto. Se hacen modelos desde
la psicologia y pedagogia en donde hay planteamientos tedricos con
huecos en lo que significa la practica docente. Los contenidos no
son claros, se confunden temas y principios psicologicos. Los
objetivos estan desvinculados del contexto sociohistorlco del pais
y de las relaciones gque se viven er 'a misma institucion. Las dos
propuestas son incongruentes con la realidad social del nifio.
Aparentemente todo esto se hace a un lado para centrarse en el
modelo practico gue en ambos casos es proporcionado por las auto-
ridades educativas. En este modelo ya hay diferencias a como tedri-
camente se presenta. Y desde luego hay otra transformacion en la
forma en gue la maestra Interpreta el modelo. Ya en el aula COmara
otras formas de acuerdo a los elementos dinamicos de cada situacidn
escolar. Volviendo con la propuesta de proyectos, veamos estos
cambios revisando el modelo practico que se le da a la maestra:
“Sugerencias para un proyecto sobre una leyenda mexicana (1934)
titulada "E1 mito del diluvio":

1, Motivacion: ilustracion de una escena de leyenda

2. Narracion de la leyenda: "El1 mito del diluvio”.

3. Actividades extras: ckoiis de carton o cartoncillo hechas segan
un patron adecuado, arbo.<s de cartdn delgado, arboles de varitas
naturales con pedacitos de papel de china. Algunos animales de
corral hechos de papel cartoncillo (...}

4. Expresion libre de ideas ron diferentes materiales.

5. Cantos y juegos. "Al Dins Tlaloc". Canto, bailable y ritmos:
caminando como los indios. Reverenciando a los dioses con inciencio
y flores. Llevando material para construir la piramide.??!

Desde nuestro punto de vista, lo mas importante es la actividad
practica de los nifios, los principios de socializacién son una
idea, una respuesta teorica a la politlca dec educacion socialista
que predominaba en aquellos afios.

En el trabajo de curso con las maestras, les sollcitamos que
escribieran la rutina de un dia de trabajo, escriben: "Varia, pero
por lo general primero recordamos que estabamos haciendo, si no hay
una sxtuaczon organizada, se hace la planeaczon, se realiza la
actividad practica que casi siempre es trabajo en equipo en donde
se elaboran materiales que sirvan para el juego, para organizar una
fiesta, armar una magueta, construlr casas. Los nifios hacen carros,
arboles, detalles para disfrazarse o lo que Se reguiera para el
juego. Hacemos actividades de educacion fisica o de musica y
movimiento. Recreo, dramatizacion del juego y a veces lectura de
cuentos." . .

Sentimos que aqul también predomina el interes por la actividad
practica.

Pasemos & la propuesta conocida como "Programa por Centros de
Interés.

121 gaRpIN DE NIROS. Op. Cit.
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B ma_por_ Centro. nteré 42

Con la propuesta conocida como "Programa por Centros de
Interés"(1942) se le daban a las maestras mes por mes los planes de
trabajo a realizar, vayamos a un ejemplo: "“(...) sugestiones para

el mes de noviembre [1945] en forma de planes diariocs para ser
1levados a cabo con sus nifos.

“Unidades de trabajo para el mes de noviembre.

Centros de interés. la. semana: Flores de_la estacion.
2a. semana: El trigo y su industrializacion.

3a. semana Descanso de la naturaleza.

4a. semana Caza y pesca.

Dia social: 12 de noviembre "Dia del cartero".

Centro de interes para la semana: Flores de la estacion:
Lunes: Cempasuchil

Martes: Diente de ledn

Miercoles: Violeta

Jueves: Girasoles

Viernes: Menta."

[Continua el desarrollo dia por dia, presentamos uno]

“"Lunes. Centro de 1nte:es~ Cempasichil

Motivacion: Presentacidén de un gran mano jo de cempasuchil.
Actividad de hogar: Los nifios arreglaran las flores, pondran agua
en los floreros para adornar con ellos su salon.

Actividad manual: Recortado de flores de cempasuchil. Pegarlos
formando guirnaldas o coronas.

Cantos y juegos. Ritmos:"Cadenas" "Nuevos ritmos" Luz. Ma. Serradel
Cantos: Otofio Carmen Calderdn. Cempasuchil. Bazle. "Con coronas de
flores.Conversacion: alusiva a estas flores."12

En esta epoca, hay leves cambios en la forma de percibir al nifio
preescolar, toma fuerza considerar sus caracteristicas anatomicas,
fisialogicas, psicolégicas. Entre estas se mencionan la memoria, y
la atencion prioritariamente. "Una de las misiones de la escuela es
el desarrollo sistematico y el cultlvo de la atencion. Este se
alcanza sobre todo, procurando situar al nifio en un ambiente
espiritual apropiado. (...)

Los juegos de atencion despiertan el espiritu de observacién,
desenvuelven el lenguaje, aguzan el ingenio, afirman la voluntad,
desenvuelven el gusto estetico, facilitan la afirmacién de colores,
la de 1los sonidos musicales, favorecen 1la investiqacion, el

122 pp vwsemillita". Publicacidén mensual de la Direccidn
General de Educacion Preescolar. Tomo 1 No.15 México nov.
de 1945. P. 2-3.
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raciocinioxuy en general ayudan . a la. educacion de. los
sentidos." .

Sin embargo, el temario para desarrollar el programa es similar al
que se presentd arriba, 10 afios despues.

Es hasta 1959 gque hay reformas a este programa de Centros de
Interés; se plantea, “(...) orientar la enseiianza de acuerdo a los
intereses concretos del nifio, fomentando a la vez el amor a la
patria y la conciencia de solidaridad, independencia y justicia."
{los objejivos son:} {...) lograr una educacxon integral en el
nific de edad preescolar (...) Lograr habitos, habilidades,
destrezas, actitudes y conocimientos del mundo gue le rodea
(...)n12

Metodologxcamente se continuaba hablando de globalizacidn a base de
unidades de accién, desglosadas en centros de interés y
experiencias. Se siguen publicando los temas mensualmente.

Las maestras en el curso lo recordaron asi: "(...) nos acordamos
del programa gque se trabajaba por Centros de Interes, todo era mas
sencillo, pero se trabajaban habitos, ejercicios, tambien juegos y
actlividades libres."

Hay cambios significativos hasta 1976 gque aparece como Guia
didactica la nueva propuesta pedagogica.

Guias_didacticas 1976 y 1979

El grupo calificd las guias didacticas con las que se trabajo de
1976 a 1981 como conductistas perc con cosas positivas; valoran
temas y conocimientos. “"Los objetivos eran claros te orientaban."
"Se permitia trabajar ejercicios prevics a 1la lectura escritura,
esto era positivo." A cont1nuac1on presentamos una breve
descripcion de las Guias didacticas y posteriormenete profundizamos
en estos comentarios:

La primera “"Guia didactica" aparece en 1976, en 1979 se le hacen
algunas modificaciones; ambas se fundamentan en la teoria
conductista. Corriente gue concibe el conocimiento desde el modelo
empirista, tambien llamado mecanicista. Aqui se otorga primacia al

123 ALCANTAR Ma. del Refugjo. "Concepto de la atencidém". En
"Semillita". Publicacion mensual de la Direccion General
de Educacion Preescolar. Tomo 4 no. 10 México, diciembre
de 1956. pag. 6-7.

Revista de orientacion pedagogzca. Organo del consejo
Nacional Técnico de la Educacién. No. 4 5.E.P. México
1960
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objeto de conocimiento que actua sobre el aparato perceptivo del
sujeto, mismo gque recibe y registra los estimulos exteriores. El
conocimiento depende de lo externo y de los aparatos perceptivos de
cada sujeto.

Se presentaban haciendo una critica al programa anterior de Centros
de interes:

"Las Guias didacticas no son bajo ninguna circunstancia el
enunciado simple de temas para ser tratados superficialmente, ni
para interpretarlos de manera mecanica enunciandolos en centros de
interés sin secuencia logica o contenido, o tratar de hacerlos
objetivos con una actividad a base de modelos. (...)

Son la posibilidad de ensefar al nifio a pensar lo6gicamente y no
sustituir en farma erronea su interées, inicilativa y capacidad,

pensando por é1.

Transcribimos una pequenha parte de los objetivos y actividades gue
aparecen en la guia:

“ler. grado: Que el nifio conozca la utilidad que brindan los medios
de transporte de su comunidad.

20. grado: Que el nifioc relacione los medios de transporte con la
utilidad que estos brindan a la comunidad.

30. Que el nifno descubra y establezca las diferencias de los medios
de transporte de acuerdo a su utilidad.

En cuanto a las actividades:

lo. Marcar en forma objetiva y documentada las grandes diferencias
de los transportes: terrestre (mecanicos y animales), aecreos,
maritimos.

20. Que el nific establezca la diferencia de uso entre la trans-
portacion de pasajeros, carga y ganado por medio de visitas a
estaciones de embargque(maritimo, terrestre, aereos) cuando sea
posible, De acuerdo a 1la region el nific conocera 1las
caracteristicas de los transportes gue se utilizan para llevar o
recibir productos que beneficien a la comunidad.

30. Guiar al nifio a la Investlgacion por medio de la observacién
directa o mediante peliculas, diapositivas, bandas fijas, etc; de
vehiculos que tengan caracteristicas especificas, etc;
estableciendo la relacién de dichas particularidades y la utilidad
gue brindan al hombre."126

Es evidente gue el aprendizaje se ve como un cambio en la conducta
a partir de una acumulacion de datos; lo fundamental aqui son los
conocimientos en si mismos.

Cont inuamos el analisis con los cambios que se hacen a esta
propuesta en 1979.

125 pjireccion General de Educacion Preescolar. Gulia didactica

para Jardines de Nifos. SEP. Subsecretaria de Educacion
Elemental. México 1976. P. 2
126 rBIDEM. P. 36-39.
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En. este afo se presenta como Programa, pero basicamente sigue
siendo lo mismo.

El término maduracién toma fuerza tanto en el discurso oficial,
como en el de las maestras, a la fecha todavia se retoma con
frecuencia, sobre todo cuando se habla de aprendizaje de lectura y
escritura. Leamos algunos fragmentos de la fundamentacion teorica
de este programa, a fin de advertir la relacidon e importancia gue
tiene agui la idea de maduracion:

“Al hablar de aprendizaje en el nivel preescolar, hablamos de
procesos madurat ivos de desarrollo, no de conocimientos en s£, por
1o gque todas las conductas marcadas en los oh]etivos son niveles
madurativos; y son la base para la organizacion y disefio de 1la
estimulacion, epncaminada al logro de dlChOS objetivos, el manejo de
temas seleccionados en base al interés del nific en edad
preescolar." (...}

“"La maduracion es un proceso psicofisico gue se realiza paso a paso
en ordenada suces;on, el proceso madurativo permite al nifio nuevas
y cada vez mas adecuadas formas de conducta, la adguisicién de
nuevos conocimientos y la mejor utilizacion de sus capacidades."
“Los objetivos sehalan 1las conductas gue al rinalizar la etapa
preescolar, el educando manifestara como muestra de madurez, en los
procesos evolutivos naturales.

Los objetivos especlficos son los sucesivos niveles de madurez, que
sefialan la realizacion correcta de la evolucion del nifio, en esta
etapa.

El contenido programatico, organizado en niveles de madurez, no
marca edades, ni grados escolares, sigue exclusivamente los pasos
ordenados de 1os procesos madurativos en cada area de las
sefialadas. La metodologia que regula el uso del programa, da las
pautas para gque cada educadora inicie su accién estimulante a
partir del nivel evolutivo real del grupo que atiende, fijando
también el criterio dc la seleccion de los objetivos a alcanzar en
el afio lectiveo correspondiente."

“La informacidn recibida, llega siempre por conducto de las vias
sensoriales, una vez gque el estimulo ha sido captado por Ios
receptores especificos. La percepcxon es la iInterpretacidn
consciente de esa informacién que llega a los analizadores
corticales para ser discriminada, anallzada, integrada; esta
Jnformaczon genera y alimenta todas las funciones mentaeles, tales
como: andlisis y sintesis, juicio y razonamiento, generalizacion,
abstraccion, etc; favoreciendo la integracion de las nociones de
persona,_tzempo y espacio: Area cognoscitiva.

La emocion y los sentimientos matizan y estimulan todos los actos
del individuo; la unidn de éstos con los conocimientos y el manejo
de la informacion, propician su adaptacion a la sociedad de la que
forma parte: Area Emocional Social.

La accién externa, la manifestacion de la conducta, se efectua bor
medio del movimiento ¢ del lenguaje bablado: Areas Motora y del
lenguaje.”

“... los temas serviran como base para organizar las actividades
gue secuenciadas, constituyen la estimulacion para el logro de los
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objetivos; es decir, que en torno al analisis y desarrollo de un
tema, se activan los procesos madurativos que pretende estimular y
madurar, logtandose la evolucidn de 1los mismos a traves de la
correlacion gque existe entre el nivel de especificacidon del
objetivo programatico y el nivel de dificultad de las propias
actividades" .27

A continuacién se presenta un ejemplo que se hace del desarrollo
del programa:

" ¢(...) 2. Area cognoscitiva

Sensopercepciones

Objetivo general: Nombrara las caracteristicas: Forma, color,
tamafio, de 1los diversos objetos de su campo visual.

Obj. Particulares

Forma .
2.1.1. Nombrara la forma de los diversos objetos reales .y
representados graficamente: formas comunes y geomeétricas,

observadas en su campo visual.
2,1.1.1. Identificara por el nombre, objetos gue se le indiquen que
presenten entre si grandes contrastes o minimas diferenclas en su
forma, manifestandolo por medio de una accion.
Actividades generales sugeridas
-Localizar objetos que le pida la educadora en el saldn de clases.
-Colorear en una lamina los objetos de una misma forma, contenidos
en lamlnas. frutas, prendas de vestir, Ffuguetes.

L ymiz

Hacemos las criticas a esta propuesta confrontando las
implicaciones de una propuesta conductista y una psicogenética.
Posteriormente las relacionamos con los comentarios de las maestras
y con referentes teoricos.

En la propuesta conductista, los contenidos se organizan en funcion
de objetivos en donde lo 1mportanCE son los efectos.

Los contenidos llevan implicita una divisicn jeridrguica con niveles
que representan logros gue muchas veces se encuentran aislados de
un todo. El conocimiento se ve como acabado, unico, incuestionable.
Se considera que todos los nifios de una misma edad deben tener 1los
mismos conocimientos independientemente de su medio y experiencias
vividas. Aqui, el nifio debe responder a objetivos preestablecidos,
gque lo llevardn a alcanzar ciertos niveles en su evolucion. Se
pretende unificar a los nifios antes de entrar a la escuela primaria
con contenidos como nombre de colores, de figuras, dibujar,
recortar, conocer algunas letras, etc. El papel del maestro es

127 pireccion General de Educacioén Preescolar "Programa de

educacion preescolar". SEP Subsecretaria de Educacion
Elemental. Mexico, 1979 P. 17-32.
128 1BIDEM P. 122-123.
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central, el es el gue ensefia. Se le ubica como aplicador de metodos
y ‘tecnicas de ensefianza, se le da el papel de poseedor del
conocimiento.

En una propuesta psicogenética, los contenidos se organizan en
funcion de objetivos de desarrollo gue no requieren ser aprendidos
como tales. Lo Importante son los procesos, la experlencia que de
ellos se genera. Se centran en el trabajo del propio nifio,
respetando su evolucidén y ritmo propio, y propiciando las formas de
interaccion. Aprendizaje implica una 1nt:ex'acr:1on del sujeto que
aprende y el objeto de conocimiento, una relacién dialéectica entre
sujeto y objeto de conocimiento, un proceso de transformacion de
estructuras simples a complejas. El conocimiento se conceptualiza
como una construccion constante. La estructuracion metodologica de
propuestas psicogeneticas generalmente se hace desde la "planeacion
modular", la cuadl responde a principlos que ven a la ciencia como
un instrumento de transformac;on de 1la realidad; se otorga
importancia al analisis de la practica, pues supuestamente, esta
permite concretar los problemas de estudio, abordarlos como
"objetos de transformacion," mismos que se constituyen en el nicleo
de las actividades teoricas y practicas del aprendizaje (Glasman e
Ibarrola 1980). R

En esta linea, se plantea la modificacion del objeto, y del sujeto
que conoce; el objeto pone limites al conocimiento, al igual gue
las posibilidades y recursos del sujeto gque conoce. El maestro
estimula a partir de lo que el nific conoce y de las experiencias
que le pueda ofrecer la escuela.

No existe duda de gque teoricamente las propuestas pedagoglicas
orientadas p51ccgenet1camente representan un avance en la
conceptualxzacion e zntegracxon de los elementos que intervienen en
el aprendizaje, pero tambien es clerto gue frecuentemente estas
propuestas omiten factores importantes de la practlca docente, como
ya hemos visto en la primera partc de este trabajo. Llevar estos
planteamientos al aula conlleva problemas dificiles de resolver.
Estamos de acuerdo con Nenzrovsky (1988) en que los cambios gque
implica una concepcion constructivista de aprendizaje,
continuamente se ven obstaculizados por toda la estructura
educativa que también requiere transformaciones.

Orientar la practica docente con principios psicogéneticos implica
considerar las posibilidades politicas y sociales, modificar
relaciones gue se dan en la escucla, y el papel que se espera de
ella, no sole mover la relacion maestro alumno. Leamos un
comentario de las maestras: "Los gque mejor conocemos son los
programa de 1976 y 1979 y aungue eran muy conductistas tenia cosas
muy positivas se aprendian muchas cosas sobre animales, plantas, la
vida en otros lugares, el tema del nifio y el arte les gustaba mucho
a los ninos. Ademas tu te ubicabas muy bien y sabias que est:abas
ensenando, porque 1los objetivos eran muy claros y te orientaban.

Nos permitimos interpretar este comentario: Un programa conductista
da a las maestras seguridad e identidad en el trabajo, aspectos que
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no encuentran en la propuesta psicogenética, pese a gue
tebricamente interpretan gque es mejor,

Sigulendo a Remedi podemos decir gue el contenido es un factor
decisive en la practica docente, pues en cierta medida, otorga
ildentidad al maestro. Su coherencia logzca lo legitima como vision
de lo real: "En el recorte gue se efectla con fines de ensefanza,
se intenta dejar solo aguello que es significativo, (...) 1la
"esencia" dgl discurso de referencia (contenido cientifico). (...}
Esta relacion genera una imagen de aptopiacion de la totalidad del
contenido cientifico, donde cree estar no s6lo en relacion hacia el
tode sino también hacia 1o esencial (...)"1?° Agrega, que Incon-
scientemente el contenido se confunde con la realidad, con un saber
absoluto que el maestro cree legitimar al transmitir.

“"El maestro para el ejercicio de su funcion, necesita dominar un
contenido, necesita saber cual es el contenido digno de
transmitirse, neces.zta poder transmitirlo con eficacia a los
estudiantes (...)"13

Quiroz R. opina lo siguiente al respecto: “Esta zdentzf;cacion del
maestro con el saber especializado deriva en la consideracion de
este saber como valioso en si. Por otra parte la institucion
educativa establece este saber como normatividad escolar en los
planes de estudio, con lo gue su legitimidad aparece como difficil-
mente cuestionable"

Segun R.Quiroz, el maestro considera que lo gue "se debe" ensefiar
es signjficativo'en si, el que sea significativo para otros depende
de su presentacion, de que lo haga atractivo a los alumnos, y esto
habla de su capacidad y prestigm De ahi, la importancia de gue el
maestro sienta que “domina" tanto gl contenido como el metodo.

El1 programa de preescolar con linea psicogenética, hace dificil
esta identificacibn, pues por un lade es indicativo, normativo,
informa al maestro cuadles son los requisitos de la institucidn,
como el nific aprende y io gue tiene que aprender, las formas, su
papel. Pero no establece congruencia interna, ¢sto es, se parte de
objetivos de desarrollo, afirmandose gque el desarrollo no se
ensefia; como contenido se habla de temas pero se dice gue estos no
son importantes, que s0lo son el medio. Implicitamente se desconoce
el valor de la ensehanza. Desde nuestro punto de vista se reduce la
patticipacion de la maestra, no porque de entrada una propuesta
psicogenetica lo implique, sino por la forma en que se capacita,
analiza y comprenden estas teorias.

129 REMEDI, Eduardo y otros. "Supuestos en la identidad del
maestro: Materiales para 1la discusion. DIE/CINVESTAV
DOC/DIE: 3G0:15 México 1989 P. 11

130 REMEDI, Eduardo y otros. "Maestros, entrevistas e
identidad". DOC/DIE:300:14. DIE/CINVESTAV Mexico, D.F.
1989. P.37

131

QUIRDZ R. El maestro y el saber especializado. Doc. 100
DIEJ/CINVESTAY Mexico. 1987 P.11

156



Estamos de acuerdo con Nemirovsky (1988} cuando afirma: "Reformular
en el sentldo de enfatizar el papel de la accidn del nifio, despla-
zar la transmision de conceptos y nociones por la construccion de
los mismos, priorizar las intervenciones de los nifios, propiciar la
busqueda de diferentes alternativas para un mismo problema
relativizando las respuestas y afirmaciones, asumir que el
aprendizaje es un proceso que pasa por distintos periodos o etapas,
incentivar 1las interacciones entre 1los nifios favoreciendo la
construccion colectiva del conocimiento, ver en las producciones de
los nifios lps avances y logros y no las carenclas, propiciar la
confrontacion de las hipotesis de_ _los nifios respecto a 10s
distintos objetos de conocimiento" 132 Todos estos planteamientos
1os exige una propuesta psicogenetica, pero no se reconocen come
retos, como tarea del docente, como procesos a alcanzar por las
maestras; pareciera que basta enunciarlos en un programa para
alcanzarlos. No se contemplan las relaciones complejas que se dan
en el aula, ni las diferencias especificas; asi como tampoco el
aprendizaje de los docentes.

" (...) La ensehanza es vista exclusivamente en términos de la
influencia que el docente tiene sobre los alumnos. Los efectos
reciprocos de alumnos sobre maestros o de los alumnos entre ellos,
y luego sobre el maestro, se consideran inexistentes o bien sin
consecuencias...!3?

Las maestras en el curso expresan (refiriéndose al programa
psicogenético): " La educadora es gula gque orienta en 1los
anteriores su papel es mas directivo". "Las semejanzas y
diferencias que percibimos entre los anteriores programas y el
actual tienen que ver con la fundamencac1on, los anteriores progra-
mas eran mas pedagogicos y el actual es mas pSiCOlOglCO Yy por eso
mas dificil de llevar a la practica " Sentimos, que ven las
propuestas conductista, como mas pedagogicas, porque son directi-
vas, porque a diferencia de la propuesta psicogenético les da
lineas precisas.

Probablemente se ha buscado la fuerza en las actividades por no
sentir fuerza en los objetivos y contenidos. "No se ve al maestro
como un sujfeto total, sus mundos particulares pasados, presentes y
futuros quedan te Foralmente suspendidos en la urgencia de la
actividad (...)" En la urgencia de demostrar que 1o gue hacen

132 NEMIROVSKY, Miriam “Trabajo en equipos una inovacién en

Formacion de maestros e inovacion didactica".P.é4

133 BOLSTER, Arthur. “Hacia un mejor modelo de investigacién
en la practica docente". En ROCKWELL Ser maestro,
estudios sobre el trabajo docente Op.Cit. P.158

13¢  QUIROZ R. "El maestro y el saber especializado™. Op. Cit.
pag.23
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en preescolar (nifios, educadoras, directivos, téecnicos, politicos)
es lImportante. En la necesidad de legitimar el trabajo gue se
‘realiza en preescolar.

“(...), la legitimidad que el maestro otorga al conocimiento se
construye en el interior del propio mundo escolar, de modo gue se
considera conocimiento 1legitimo el conocimiento estrictamente
escolar y como "no congcimiento" el resto de los saberes. Se
construye una red tautoldgica de dificil ruptura: en la escuela el
maestro ensena el conocimiento legitimo y el conocimiento que se

considera legitimo lo es porque el maestro lo enseha en 1la
escuela."135

En 1la evaluaczon gue hace el grupo se reconoce que los cambios no
han sido solo teoricos, advierten sus implicaciones practicas' "Yo
veo gue lo que ha cambiado no es tanto las actividades, mas bilen la
forma de ver al nifio, y al cambiar esto ya no podemos hacer las
mismas actividades tradicionales de antes como: poner bolitas a un
contorno de una figura, o ensefiarles nombres de 10s colores, o los
nimeros, o sélo que los nifios dibujen o recorten modelos hechos por
nosotras, como se hacia antes, esto tiepne gue cambiar porgue ahora
sabemos que hay cosas mas importantes, que debes prop:l(:lar que los
nifios plensen y no solo que hagan actividades mecanicas como antes
«.." "(...) esas actividades ya no las hacemos, o 1las hacemos sélo
como técnicas para lograr otros fines comunes..." Mas adelante
reconocen: "La verdad algunas veces todas recurrimos a ese tipo de
actividades, pues ya dijimos gue no es facil trabajar el programa,
a veces aungue tu no gquieras no te gueda otra pues vglvemos a lo
mismo no tienes las condiciones para trabajar psicogeneticamente y
haces lo que puedes". Comentario que nos remite a hablar de
estrategias de trabajo, concepto gque como ya dijimos, amplia la
vision de 1la practica docente, al concebir gue el maestro no
realiza las actividades siguiendo estrictamente un método o técnica
determinado, lo que realiza tiene gue ver con las circunstancias
que se presentan en determinado momento.

“"Este tetmino da idea mas precisa del guehacer docente gue otros,
como “técnica" o "método" de ensefianza, que suponen gue el maestro
repite idénticos procedimientos, como si trabajara con algan
material Inerte y homogéneo, y no con un grupo de nifios. La idea de
estrategia remite a las exigencias reales y cambiantes que un grupo
le plantea al maestro, que reguieren seleccionar, usar y adaptar
los recursos personales y profesionales de todo tipo para poder
lograr resultados."!36

135  oyIROZ, Rafael "“El maestro y la legitimacién del
conocimiento”. En ROCKWELL "Ser maestro, estudios sobre
el trabajo docente". Op. Cit. P.33

. 136 ROCKWELL, Elsie. “"Ser maestro, estudios sobre el trabajo
docente". Op.Cit. P. 112.
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Al hablar de estrategias se reconoce el papel que juega la historia
en el trabajo diario, se reconoce que hay estrategias comunes gque
responden a condiciones de trabajo como son: el hecho de trabajar
en grupo; la obligatoriedad de la asistencias a la escuel; la edad
y caracteristicas de los nifios de un determinado nivel; las
condiciones sociales de cada lugar o época; las tradiciones
docentes especificas. Pero también, se percibe que las estrategias
rerponden a necesidades inmediatas del maestro como sujeto:
mantener un amblente de trabajo; solucionar problemas; formas de
relacion entre autoridades y docentes, entre éstos y padres.

"Las estrategias representan mediaciones entre las presiones y
restricciones institucionales y el guehacer diario en el aula. En
este sentido las estrategias muestran ese margen de autonomia que
el docente puede tener frente al control institucional, (...)"137

Las maestras expresan: "Yo creo que no esta mal, gue podemos tomar
todo lo bueno de antes y mezclarlo con lo que ahora tenemos, de
hecho asi lo hacemos". Nosotros agregariamos ¢Qué es lo bueno y que
es lo malo de antes? ;Como dejar lo "malo" ? ¢(Es posible separar lo
de “antes" y lo de “"ahora"?

Finalmente el trabajo de la educadora se define en el aula, 1la
maestra de acuerdo a su situacidn particular construye estrategias
de trabajo. E1 programa en turno seguramente las mueve, reorienta,
renueva y gquiza hasta modifique pautas anteriores, pero esto
depende no solo de las posibilidades reales gue encilerra €l nuevo
curriculo, sino tambien, como hemos visto, de la forma en que llega
al docente. El1 maestro decide 10 gue cree gue se debe ensefiar y lo
gue no vale la pena, a pesar del programa oficial .
Estamos de acuerdo con Rockwell cuando afirma: "La educacion en
general, y el magisterio especificamente se ha_constituido en un
dominio sobre moralizado en el cual la discusidén del "bilen y del
mal" han opacado el conocimiento del “ser" y del “poder ser". El
eje de discusion ha sido planteado en terminos morales; se buscan
(...) principios, valores, consignas morales como parametras para
evaluar la practica docente y para fijar nuevas “normas de callidad
docente”.[Ante esto]. Es necesario investigar, conocer y comprender
las determinaciones estructurales Yy politicas, asi como
institucionales y cotidianas del trabajo docente para poder ofrecer
alternativas y apoyos reales a los maestros” g

Reconocer gue tanto en la construccioén del conocimiento, como de su
ptact1ca docente las maestras son los autores centrales porgue son
quien responde a las exigencias constantes del contexto especifico
del salon de clases y de la escuela. "(...) no existe razon para
gque los maestros forzosamente coincidan con los programas, en su

137 IBIDEM 112-113

138 ROCKWELL, Elsie “"Desde la _perspectiva del trabajo
docente". Ponenclia CEE-DIE. México, 1986. P.18
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definicion de lo que es saber legitimo. De hecho, nunca coinciden
totalmente; cada maestro de acuerdo con su propia valoracion del
conocimiento enfatiza ciertos temas y rechaza otros, incluye
contenidas ausentes en el curriculo oficial y excluye algunos de
este, reinterpreta y traduce cada tema en relacion con la forma
como imagina & los estudiantes, (...}" Consideramos que las
maestras advierten esta situacidén, pero gque no encuentran
argumentos para explicarla y por tanto Ia interpretan desde
parametros aparentemente aceptables: "Cada programa tiene su
Importancia porgue responde a un determinado momento y lo gue ya no
funciona ahora quiza antes si funcionaba pues los nifios han
cambiado y tambien 1la situacion social Y. econémica en gue ahora
wstamos, no solo a ellos les afecta, tambien a nosotras, ,pues no es
la mismo v PpPareciera gue justifica el discurso pedagogico, gue
considera que antes con “"mejores® condiciones era posible. Si ahora
no lo logran es porgue las condiciones no lo permiten. El1 discurso
pedagdgico queda sin cuestionar.

Pasemos a analizar el altimo aspecto del punto Propuestas
pedagoglcas, el gque hemos titulado Factores gue obstaculizan la
practica docente.

139  Quiroz, Rarfael."El maestro y la legitimacién del
conocimiento" . En ROCKWELL Ser maestro estudio sobre el
trabajo docente. Op. Cit. P.30
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c. Factores que obstaculizan la practica docente

Al cuestionar a las maestras sobre la aplicacion del programa 1981
comentaron: "Los obstaculos gue con mayor frecuencia enfrentamos en
‘el trabajo diario son, la falta de apoyo de las autoridades, falta
de recursos materiales, desinterés en 10s padres, problemas de
espacio, nifios con problemas, nifios de ambientes muy bajos, falta
de libkertad, grupos muy numerosos, exceso de trabajo administrativo
y poco tiempo para el trabajo con los nihos, comisiones, eventos,
flestas nacionales que interrumpen las situaciones de trabajo con
el grupo, exlgencias de las autoridades, (...}."

51 bien reconocemos que varias de estas ldeas son factores gque
efectivamente condicionan el trabajo docente. sentimos gque un
factor tambien importante, no considerado por el grupo, es la falta
de- preparacidn de las maestras.

Consideramos gque las maestras no expresan que no logran integrar el
programa al trabajo diario, porque al expresarlo se Juega su
identidad, su capacidad como docente. Ante esta situacion,
encuentra varias salidas:

Problemas de 10s nifos

Las maestras enfatizan los obstaculos en los nifios: tienen proble-~
mas de conducta, de lenguaje, motrices, no son creativos; son de
ambiente bajo, los padres no tienen interes, etc. Esto ,es se
descalifica tanto a los nifios como a sus padres, situacion gque
hemos encontrado como constante en el nivel preescolar.

Otra salida es fingir una practica ante autoridades, manifestar
aceptacian, simular cuando se les cuestiona. Profundicemos en este
aspecto:

Simulacion de 1a_ practica_docente

El siguiente comentario del grupo podria ser una evidencia:
"¢...) yo segquido veo a muchas maestras gque siguen haciendo todas
estas actividades, aparentemente se trabaja por situaciones, peroc
es puro cuento, pues los nifos se pasan todo el dia cor un modelito
coloreando, recortando, Jjugando con plastilina, o haciendo
ejercicios musculares como se hacla antes, y no saben nada de gue
planear las actividades y organizarse y experimentar ideas y luego
evaluar y todo eso. Siguen con lo mismo pero disimulado.” Bajo esta
simulacioén na se evidencian los problemas que enfrentan en el
trabajo diario y menos aun los problemas conceptuales o de
interpretacion de la propuesta psicogenética. Al parecer, el
programa y ellas, no tienen problema,

En algun momento el grupo relaciona el programay exigencia de los
directivos para que lo "sigan" con la posiblilidad de cambio.
Consideran gue hablar de la educadora en forma realista permitiria
atender problemas de 1la practica y laborales, y mejoraria su
relacion con Directivos.
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P n o,

Como ultimo punto nos gustaria referirnos a la planeacioén del
trabajo diario, que si bien no fue considerada por el grupo como
obstaculo, los comentarios de las maestras son interesantes en este
sentido: "Consideramos que es muy extensa, que podria decirse lo
mismo pero mas breve. El formato gque tenemos tiene puntos repeti-
tivos y algunos que no sirven para nada, empleamos mucho tiempo
realizandola y realmente no habla de como trabajamos, pues se puede
planear muy bien pero realmente 1llevarlo a la practica es otra
cosa, o al reves a veces el plan dice muy poco y trabajamos muy
bien y las autoridades sequido se dejan llevar por el plan.
Pensamos gue un formato mas simple en donde aparecieran solo

las actividades y recursos seria suficiente."

Podemos Intuir, gue las maestras no establecen la relacién entre
plan y practica docente desde la perspectiva psicogenéetica, al
decir, que con un plan en donde se registraran actividades y
recursos seria suficiente, pues entonces, en donde gueda el
desarrollo, como poder propiciar y seguir algo tan complejo como es
el desartollo del nifio si la maestra no realiza registros de los
aspectos de desarrollo que pretende proplciar, si no realiza
observaciones de los procesos que realizan los nifios. Al decir que
se puede planear muy bien, pero llevarlo a la practica es otra
cosa, nos hace pensar que no se ha revalorado el significado de la
planeacion, que sigue siendo un instrumento de control y coercion
para el docente, que no tiene su valor como instrumento de apoyo al
trabajo, se ve como medio de relacion con las autoridades.

Hemos visto que histéricamente se ha entendido la planeacion en el
nivel, como un documento normativo a través del cual se controla el
trabaja tanto de directivos hacia docentes como de docentes a
ninos.

Todo esto, habla de problemas que evidentemente van mas alla de la
planeacion, entendida como el registro del trabajo diario.

Un cambio en la practica docente implicaria un cambio tambitn, en
las forma de planear. El1 plan debiera servir al docente para
organizar su trabajo; que las maestras lo percibieran como un docu-
mento que da la posibilidad no solo de organizar el trabajo, sino
también de aprender (hablando psicogeneticamente), de intercambiar
experiencias con docentes y directivos. Que éstos vieran en el
plan, una forma de conocer y orientar los procesos por, los que el
maestro atraviesa al trabajar. De hecho el grupo, mas adelante
menciona esta necesidad, al hablar de las condiciones necesarias
para trabajar psicogenet1camente "Pues yo siento que lo mas
importante es que nos dieran libertad, que nosotras sintiéramos la
tranquilidad de equivocarnos, pero ir experimentando poco a poco,
que no nos exigieran tanto papeleo y cosas que no tienen nada gue
ver con nuestro trabajo, que tuvieramos tiempo para planear y
pensar en cosas nuevas (...}"
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Com, fina

Las maestras consideraron que con las condiciones favorables
{tilempo, recursos, apoyo de las autoridades y de los padres, grupos
reducidos y libertad en el trabajo,) se podria llevar muy bien el
programa. R

Nosotros decimas, gque aun con las condiciones favorables gue el
grupo menciona, sequir el programa de educacidn preescolar actual
(fundamentado psicogenéticamente) conlleva una serie de obstaculos
Yy 1limitaciones, pues tanto en sus fundamentos como en su
articulacion, solo es considerada la teoria de aprendizaje
{situacion que comparten otras de las propuestas}. No se reconoce
gue las teorias de aprendizaje no abordan todo lo que implica el
proceso ensefanza-aprendizaje, que este rebasa el analisis
psicologico y pedagogico; gque 1los objetives no guian las
actividades cotidianas de los docentes pues hablan del nifio, del
maestro y de la situacidn escolar en abstracto; no se considera que
los roles de ensefianza-aprendizaje se alteran en la interaccxon que
se establece entre comunidad, alumnos y docentes. Y por ultimo no
se plantea que las maestras han 1nco;porado una forma de trabajo a
partir de anteriores propuestas pedagogicas orientadas desde lineas
opuestas a la psicogenética.

En algunos momentos y algunas personas del grupo se reconocieron
nuevos significados en la historia, percibieron la practica
docente como algo gue va mas alla del programa.

"Me doy cuenta que nuestro trabajo diario tiene mucho que ver con
todo lo gue ha pasado, que de alguna forma nos llega y nos influye
a pesar de tener un nuevo programa".

"Muchas de las actividades se siguen haciendo a pesar de los
cambios en los programas."

Coincidimos con E. Rockwell (1983) cuando afirma gque lo cotidiano
esta impregnado de contenidos historicos. "(...) los maestros
acumulan, recuerdan u olvidan, comparan, integran o rechazan las
propuestas de trabajo docente gue se han formulado desde distintos
ambitos sociales en diferentes momentos historicos de la
educacion"

140 ROCKWELL Elsie “Desde la perspectiva del trabajo docente"

Ponencia C.E.E.-D.I.E. México, noviembre 1986. P. 15
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3. SINTESIS

A lo largo del capitulo hemos visto las relaciones que se dan entre
discurso politico, discurso pedagdgico y practica docente.

Estas, en gran parte se deben a sus significados implicitos, a las
transformaciones y deformaciones gue de los discursc se hace bajo
la logica cotidiana y en cierta medida a su peso como "verdades"
indiscutibles.

Conocer los procesos que siguen estos discursos, tratar de explicar
la forma en gue se integran e interactuan y la manera en gue las
maestras los incorporan, aporta elementos importantes para
comprender la tarea docente.

Una constante en la historia del nivel preescolar, es la poca
congruencia que ha habido entre el discurso politico y 1las
posibilidades reales del nivel a lo largo de su historia. Los
recursos economicos, administrativos y humanos que se asignan para
que las propuestas se¢ desarrollen, frecuentemente no estan de
acuerdo con los propésitos gque se persiguen; situacion que va
generando una brecha entre discurso y practica docente.

La jincongruencia entre este discurso y sus posibilidades reales,
comunmente genera distancia entre teoria y practica gque se traduce
en situaciones y formas de relacidn entre directivos, maestros,
alumnos, y padres; y en muchos casos genera una simulacion de 1la
practica docente.

Un punto central gue se juega tanto en el discurso politico,
pedagdgico y del grupo con el que se trabajo, es la legitimidad
aparentemente no conseguida del nivel preescolar. La no
obligatoriedad dentro del sistema educativo Nacilonal, genera un
inconsciente de inseguridad que se traduce en querer demostrar 1a
importancia y necesidad del Nivel preescolar; en ocultar problemas
y no poder avanzar; en no ubicar las propuestas en la realidad
social y politica; en crecer mas de forma que de fondo.

Se han cambiado las propuestas pedagdgicas una por otra, sin hacer
un analisis critlco, un balance de aclertos y errores. No se ha
contemplado en gue medida la estructura de la institucidn permite
los cambios. Mismos que se han realizado por decreto, y se han
aplicado burocraticamente. La maestra ha sido un receptor pasivo,
un ejecutante, con pocas oportunidades de cambiar los roles en el
aula, pese a los planteamientos inovadores.

Los cambios en el curriculum oficial en el nivel preescolar se han
dado muy lentamente y éstos obedecen sobre todo, a factores
externos al nivel. Hablan de cambios sexenales o de administracion
publica, y/o cambios en las propuestas educativas a nivel general
influidos por determinadas corrientes pedagogicas o psicoldgicas.
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Tanto el discurso politico como el pedagdgico pasan por dilversas
instancias y 1llega al docente transformado y con el peso de la
autoridad que representan directivos o/y orientadores técnicos.
El curriculum oficial en preescolar ha representado mas documentos
que Ilnstrumentos de cambio, La maestra aparentemente sigue el
programa actual, pero sin sentlr las necesidades de entenderlo,
necesidad gue se presenta con 1la experimentacjon Yy con las
interrogantes que abre el Ilevarlo a la practlca. Frecuentemente se
continla trabajando por las actividades mismas y no por las
objetivos, no bajo los principios metodolégicos que implica una
propuesta psicogenetica.

La revision bhistérica permitic que las maestras percibieron
relaciones entre conceptos teoricos y practica docente. Que
reflexionaran sobre procesos gue se dan dentro y fuera de 1Ia
escuela y sobre el papel gque eéstos juegan en la ensefianza y
aprendizaje escolar.

Como problematicas constantes en las propuestas encontramos:
Falta de relacion entre fundamentos teoricos, propuesta
metodoldgica y contenidos; incongruencias entre la forma en gue se
conceptualiza y divide la realidad del nifio; s;mplificac;on de la
ensefianza y el aprendizaje y por tanto de 1la practica docente;
desarticulacidn entre teoria y practica provocada en parte desde
las mismas propuestas.

La investigacion curricular pretende llenar huecos entre teoria y
practica haciendo un analisis de la situacion y circunstancias bajo
las cuales se lleva a cabho l1a ensefianza y aprendizaje. Sin embargo,
los programas escolares pasan por varlos procesos e
interpretaciones antes de que los contenidas lleguen a los alumnos.

Frecuentemente se mencionan las deficiencias en las maestras, sin
considerar las gue tienen las propuestas pedagogicas ni las
deficlencias en la manera en que se dan a conocer.

Enriguecer la practica docente preescolar requiere un analisis
previa de los fines, la organizacion, la politica educativa y los
recursos presupuestarios de los que dispone el Jardin de Nifios. Y
por otro lado, considerar el aprendizaje y la practica docente
desde perspectivas teoricas en las que tome fuerza el aspecto
social y no solo el psicologico como ha sido la tradicion en
preescolar.

La teoria de curriculum mas desarrollada, implica un analisis de la
practica. E1 programa tlene gue servir para analizar y cuestionar
la propia practica. La ensehanza se concibe como un proceso que hay
gue reogrientar constantemente con decisiones fundamentadas.
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C. HISTORIA DE LA ESCUELA

Este apartado se centra en el reguerimiento, aprovechamiento y
‘distribucion gue se hace en los Jardines de Nifios de los recursos
materiales, del espacio y del tiempo; tanto en las aulas, como en
la escuela y fuera de ella.

Tambien, a la forma en que se relacionan los padres y comunidad con
la escuela; al significado gque tienen los eventos, las filestas
religiosas o tradicionales que se celebran en el medio en que se
ubica la escuela; a la manera en gque la escuela percibe el medio
social de los nifios y lo recupera en el trabajo diario.

Y por Qltimo a las relaciones gue se establecen entre las maestras;
y estas con la directora del plantel escolar.

Como hemos visto, la practica docente preescolar historicamente se
ha caracterizado por clerta homogeneidad en el trabajo, sin
embargo, creemos gue en cada escuela se definen particulares formas
de trabajo, que dependen de la historia especifica de cada escuela.
"Buscar a la escuela como forma social viva, es (...} concebirla
como historia acumulada, rearticuada. Es pensarla como producto de
todos los sectores sociales involucrados en ella y no solo en la
voluntad estatal; como sintesis de practicas y concepcilones
generadas en distintos momentos del pasado, cuya apariencia actual
no es homogenea ni coherente y cuyo presente parece necesario hacer
inteligible."

EBn cada escuela se viven ciertas costumbres, tanto en lo que se
refiere a 1la organizacion vy usos del edificio, mobiliario,
espaclos, tiempos; como de relacion social entre las personas que
ahi laboran, esto otorga cierta dinamica especifica, cilertas
condiciones bajo las cuales la practica docente se realiza.
Dichas costumbres pueden limitar, o a la inversa, dar posibilidades
a las propuestas pedagogicas.

Reiteramos que las estrategias de trabajo que realiza cada docente,
estan condicionadas por el contexto, por los procesos que se viven
en la escuela, y por las formas especificas de cada maestro.

Las conclusiones de las maestras participantes en la ptopuesta, se
centran en la problematica relacionada con la falta de tiempo para
realizar actividades extraescolares Y escolares que
tradicionalmente realiza la educadora, lo gque segun el grupo,
determina y/o influye en la relacion con directivos, companeras de
trabajo y con los padres de familia y por tanto en su trabajo
diario.

Los aspectos en torno a las costumbres, rutina, tradiciones gue se
viven en cada escuela no lo abordo el grupo, unicamente se

141 EZPELETA Justa. "“La escuela y los maestros: entre el
supuesto y la deduccion". DIE/CINVESTAV
cuadernos de Investigacion Educativa No. 20
México, 1986. P. 13
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limitaron a mencionar actividades que se realizan tradicionalmente
y que requieren de una rutina, como educacién fisica, cantos y
juegos, recreo. En relacion a la forma en que se recupera el medio
social de los nifios en el trabajo diario tampoco hay aportaciones,
los comentarios del grupo en este sentido nuevamente hablan de la
forma en gque los padres participan en la escuela.

Resaltan en este apartado dos aspestos: Condiciones y mantenimiento
de la escuela, y relaciones de trabajo. A continuacion hacemos un
breve desarrollo puesto gue varias de las ldeas desarrolladas ya
han sido abordadas en puntos anteriores.

1. Condiciones y mantenimiento de la escuela
Condici de 13 uel

En un primer momento las maestras participantes concluyen:

Las condiciones y mantenimiento de la escuela dependen del personal
directivo y docente., Estas determinan el trabajo diario. " (...) el
programa parte de un Jardin ideal en donde puedes poner diferentes
areas o rincones de trabajo, y la realidad es que ni saldn tienes,
trabajando un dia adentro y otro afuera pierdes mucho tiempo en
organizarte porque tenemos gque estar sacandg materiales de los
salones, ademas los nifos se distraen mas facilmente,"Este
comentario nos permite evidenciar gque la forma en que cada maestra
realiza su trabajo depende de las circunstancias de la situacion
particular.

Rockwell y Mercado en sus investigaciones sobre la escuela y los
procesos gque en ella se viven, destacan que se establecen
relaciones entre el nivel institucional (arganizac:on y funciones
de las escuelas) y 1a practica docente en el aula.

Establecen que existe una dimensidén historlca construida por los
procesos por los gue las escuelas llegan a ser lo que son, y una
dimension estructural gque se expresa en los mecanismos que traducen
la politica educativa en realidades cotidianas de la escuela.

En este sentido podriamos decir gue las condiciones materiales de
cada Jardin de Nifios hablan de necesidades praCC1cas, pero tambien
nos hablan de una dimensidn estructural y simbdlica caracterizada
por la legitimacion de los Jardines de Nifios.

En el curso una maestra comenta: "“Mi Jardin acaba de consegulr
(...) un presupuesto para ampliarlo, vamos a poner una barda nueva
porgque nos donaron el terreno de junto, asi los nifios van a tener
mas areas verdes y quiza a construir una aula mas, va a quedar mas
bonito, mas grande y es importante porgue tenemos mucha competencia
de Jardines de Ninos particulares y como estos casi siempre son
casas muy chiquitas, puede ser atractivo para algunos padres y lo
prefieran."

Como hemos venido subrayando un factor constante en la historia de
preescolar ha sido considerar responsabilidad prioritaria de
directivos, educadoras y padres de familia la construccién y
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arreglo de la escuela.

Pese & 1los escasos recursos financieros en el nivel preescolar, se
valora como necesaric, que fisicamente los Jardines de Nifios sean
lo mas gratos posible "“(...} Que el carifio y cuidado de que el
Jardin de Nifios se nutre, se manifieste en la bella apariencia del
plantel y en el bienestar de los pequefios educandos."i4Z

"El Jardin de Nifios es fuente de sana alegria, creadora de nobles
sentimientos gue influyen en la formacion del caracter, ya que es
una Institucion de amor y de carifio gue desarrolla integramente al
nifio.

Para lograr tan bellos fines, precisa que el local del Jardin de
Nifos, reuna las condiciones indispensables de amplitud, buena
orientaciodn, y ventilacion, lugares protegidos del 501{ del viento
y de la 11uv1a y amplios patios de recrec y jardines.

Historicamente se ha llamado a las escuelas preescolares
Kindergardens, aun en la actualidad frecuentemente de manera
gopulat se le conoce como "Kinder", quiza esto en parte responda al
enfasis que se ha puesto en decir que el Jardin de Nifios no es una
escuela, concebirlo como algo especial. Tanto en la historia como
actualmente se busca dar una imagen grata de lo que son estas
escuelas, convencer tanto a la comunidad como a los politicos de la
importancia del nivel preescolar.

Miltiples actividades

Por otro lado, las maestras participantes reconocen que tienen que
realizar maltiples actividades gue no tienen gue ver directamente
con el aprendizaje de los nifios (...) trabajo siempre sobra, cuando
no tienes que hacer una cosa, tienes otra, a veces llenar papeleo
de inscripciones, encuestas de salud publica, de seguridad vy
emergencia escolar; llenar listas de asistencia, hacer los planes,
fichas de observacion de 1los nifios, evaluaciones; organizar
platicas con los padres, organizar eventos para reunir dinero,
organizar festivales, hacer arreglos de la escuela, preparar
materiales para los nifios, terminar algunos trabajos gue dejan
pendientes, y a veces hasta limpiar el salon, nunca acabas, siempre
tienes gque 1llevarte cosas a tu casa y ahi con ayuda de tu familia,

Esto mismo lo reconoce una de las Directoras que participaron
(...} es mucho trabajo pues debes hacer todos los tramites,
entregar estadistica, asistir a las juntas con supervisoras,
atender a los padres y todo lo que implica la direccion y aparte tu
grupo, asi que algo tienes que descuidar, las muchachas me ayudan

12 ZAPATA, Cano Rosaura "La educacion preescolar en Mexico"
Op. cit. P. 40-41

143 ROGEL, Delfina. "Edificios para los Jardines de Nifios" en
wSemillita" Publicacion periddica. Tomo I No. 10 México
junio de 1945. P. 8-9.
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mucho con el papeleo o & cuidar a mi grupo, pero a veces yo me
siento muy cansada porque estoy en dos cosas al mismo tiempo y no
me concentro igual."

Consideramos que la dinamica de trabajo orilla a gue se de
prioridad a aspectos secundarios que pocas veces tienen gue ver con
el programa de trabajo, con los objetivos explicitos gue propone el
Jardin de Nifos. Estamos de acuerdo en el siguiente comentario "Ser
maestro en el mundo urbano actual es convertirse en empleado de una
gran burocracia educativa en la cual la funcion ensefanza
aprendizaje de la escuela tiende a ser reemplazada por las
funciones de administracion y custodia."14

Desde nuestro punto de vista las maestras perciben los problemas
gque genera no contar con las condiciones materiales y/o espaciales
adecuadas, pero sus conclusiones gquedan & un nivel personal, estg
es, se centran en su situacion como docentes, pera sin asumirse
como parte de una problematica mayor que toca al sistema educativo,
leamos sus conclusiones: "Nos damos cuenta que las funciones de la
educadora han sido desde siempre mucho mas gue el trabajo con el
grupo, que debido a la falta de planteles, carencia de materiales,
y recursos para el trabajfo, educadoras y directoras hemos tenido
que consegulirlos a traves de ayuda de los padres, © de otros
sectores oficiales o privados. Ahora lo seguimos haciendo a pesar
de gque ya no es obligatorio, pero crea en ocasiones problemas pues
todas estas actividades extras para reunir dinero o conseguir
apoyos requieren tiempo que muchas de nosotros ya no podemos dar
pues tenemos otras actividades, quiza antes si era posible pero
ahora no siemprc podemos y esto en ocasiones provoca que haya
conflictos entre compaheras y con las dlrectoras.

Sentimos que esto debe cambiar, pues nuestras condiciones iaborales
son muy malas como para que nosotras dediquemos tante tiempo al
Jardin, simplemente no es posible.

Por tradicién se piensa gque las educadoras estamos dispuestas a
todo, y también por tradicion se conserva la autoridad de Ios
directivos para exigirlo.

Todo esto, si afecta nuestra praccica docente pues tenemos poco
tiempo para el trabajo con los nifios, por estar siempre con muchas
otras actividades."

144 EDDY Elizabeth “La iniciacidén en' la burocracia" En
'ROCKWELL, Elsie. "Ser maestro, estudios sobre el trabajo
docente" Op. Cit. P. 76
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2. Relaciones de trabajo

R i Dir Vi dor

Siguiendo con el desarrollo gque hicieron las maestras nos remitimos
a abordar la relacion entre Directivos~Educadoras a partir de esta
necesidad de dotar a los Jardines de Nifios de condiciones para
trabajar, pues aparentemente, todo esto se hace de forma
voluntaria, pero podemos suponer gue ha sido posible en parte por
las relaciones jerarguicas caracteristicas en el nivel preescolar.

Historicamente encontramos_ gue existio un reglamento para
garantizar la participacion de padres vy educadoras en el
establecimiento de escuelas preescolars:

“"I. Se estableceran jardines de nifios anexos a las escuelas
normales regionales.

II. Cada uno de los Jardines de Nifios de la ciudad de México,
patrocinara a los anexos de las normales regionales.

I1I. La dotacidn de material 1a haran educadoras, madres y nifios de
los Jardines citadinos. %% Actualmente no hay un reglamento gque
1o exija, pero la tradicion 1o hace un decreto, un hecho.

Leamos los comentarios de las maestras que participaron en el
cursoe: "Nosotras tamblen empezamos con muy pocas cosas, pero el
Jardin si estaba todo terminado, los padres nos ayudaron @ sembrar
los arboles, a poner las llantas en el patio, nosotras pintamos
Jjuegos en el plso y cada afho hemos ido comprando algo de material,
ahora tenemos teatro, instrumentos musicales, pelotas, y casi todo
lo necesario. Queremos formar la cocina, tenpemos planes de hacer
una kermesse y el dinero que salga ocuparlo para eso, asi le hemos
hecho cada aio. Los padres si cooperan pero tienes gue andarle
buscando comoe ganartclos, elegir fechas en que no haya tantos
gastos para que no protesten., Yo como directora puedo decir que
esto es parte de tu trabajo, buscar apoyos, la forma de conseguir
lo que necesitan las muchachas para trabajar, pues como les vas a
exiglr que trabajen bien si no tienen materiales necesarios." fotra
maestra interviene] "Pero no todas las directoras piensan asi, mi
Directora silente gue es nuestra obligacion conseguir 1o gque
necesitamos, con los padres." Ezpeleta afirma “(...), no puede
negarse que 1la escuela (...) comparte la normatividad formal aqel
sistema. Su singularidad, sin embargo, se despliega en otras
dimensiones de la realidad que si bien no son sustanclales para el
analisis en la escala del sistema, son determinantes, en cambio,
para el quehacer de todos los dias; en este nivel, donde 1las
condiciones reales de existencia tienen peso, la normatividad es

143 ZAPATA Cano Rosaura Op. Cit. P. 55-56

169



integrada de muy diferentes maneras,"196 ;

Consideramos que en una de estas maneras esta el papel del
directivo como autoridad. El grupo reconoce gque aparentemente la
autoridad la tiene la directora, pero que esta depende de las
relaciones gue se dan en la escuela,

“"Aparentemente la autoridad la tiene la Directora, pero depende
mucho de las relaciones que haya en el Jardin, pues si son buenas
la apoyamos tanto las educadoras como los padres, pero cuando no,
tu con tu grupc te las arreglas y con ella puedes tratar 1o
minimo.*

Asi mismo concluyen que la autoridad del directivo no depende de su
trabajo técnico pedagogico, mas blen tiene que ver con formas de
relacidén con el grupo de maestras. "En mi ¢a3s50, no sentimos gue 1a
Directora sea un apoyo al trabajo, e€lla es aparte hace Io suyo y
nosotras lo nuestro, a veces nos hace anotaciones en €l plan o
segun ella nos da sugerencias pero como por no dejar, cuando hay
problemas ella nunca los enfrenta o nos deja solas con el paguete
o cpando es mas grave, llama a las supervisora, pero ella realmente
no tiene ninguna autoridad".Se evidencia que la directora no asume
los problemas, se delegan en la maestra o supervisora.

{interviene otra maestra}"La nuestra es buena persona, y si trata
de apoyarnos pero en cuestiones técnicas, por ejemplo, esta peor
gue nosotras, puedes realmente hacer 1o gque qu1etas y como quieras
y ella nunca te va decir nada pues no sabe ni que".

"Pero esta mejor pues por lo menos no te molesta, porgue también
estan las que no saben, tu las vez cuando trabajan con un grupo que
todo lo hacen como antes y sin embargo si exigen que tu trabajes
por situaciones, y siempre insisten en que si se puede y que es muy
bonito, y & mi me da mas coraje.” Esto es, se reconoce gque 1los
directivos exigen una forma de trabajo que ni ellas mismas
comprenden.

A su vez, las directoras comentan que descuidan su trabajo tecnico~
pedagdgico por trabajo administrativo.

(...} también la Direccion es un puesto muy dificil, también
tienes siempre muchisimo trabajo gue es iImposible realmente tener
tiempo para visitar los grupos, revisar planes, asesorar a las
maestras, tienes los mismos problemas gue las educadoras con los
grupos, gqgue entre tanto papeleo y tanto trabajo extra, descuidas
cosas esenciales como seria tu papel tecnico-pedagogico, esto se va
haciendo a un lado porgue aparentemente no urge."

“[{Educadora} Yo pienso gue depende mucho de la actitud, tu te das
cuenta cuando hay interes y cuando no, y ho es porque quieras que
la directora este encima de ti pero si que puedas sentir su apoyo,
yo creo gue por mucho traba]o que tengan cvando kay dispessicion es
diferente, tu lo sientes.

*Otra vez lo mismo, hay de tade, pero una mayoria se siente del
otro lado, co=z autoridad de mandarte, de exigir y sin realmente

146 pZPELETA Justa. "Ia escuela y los maestros: entre el
supuesto y  la deduccidén”. DIE/CINVESTAV Cuadernos de
Investigacion Educativa No. 20 Mexico 1986 P.3.
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ninguna autoridad ganada®.

Aqui nuevamente podemos sentir gque se establece una cadena
jerarguica en la que los directivos exigen a las educadoras, y a su
vez las educadoras a los padres.

"El puesto confiere la autoridad, y esta se legitima en términos de
los mismos principios de formacion y experiencia profesionales gque
el maestro emplea para legitimar su propia autoridad con los padres
(v

Pero esta aceptacion de super;orldad tienen sus limites. Los
maestros tienen una concepcion bastante bien desarrollada sobre
exactamente como y hacia que fines debe ser utilizada la autoridad
del director y surgen conflictos cuando, esta es utilizada sin
considerar las expectativas del maestro,"!97

Para finalizar este apartado, leamos algunos puntos gque
reglamentaban en 1922 las funciones de la Directora y Educadora:
"Articulo 10. Son deberes de la Directora:

I. Cumplir y exigir el cumplimiento de las leyes de los reglamentos
vy de las disposiciones emanadas de las autoridades superiores.
II. Hacer a las educadoras las observaciones convenientes, a fin de
que aumenten su eficiencia educativa.

III. Unificar el criterio de las educadoras en los principlos
fundamentales gue sirven de base a la educacion, respetando y
fomentando la iniciativa personal.

IV, Visitar diariamente los distintos departamentos y trabajar con
los nifios, escogiendo 1os temas que reguieran mas atencion o
aquellos gue le sirvan para ejemplificar la posibilidad de realizar
las ideas y puntos sugeridos.

V. Resolver las consultas que verbalmente o por escrito formulen
las educadoras.

VI. Llevar un reglstro de las observaciones pedagoglcas gue para su
realizacién le encomiende la inspectora, en la forma en que la
misma disponga.

VII. Interesar a los padres de familia en la educacion de sus hijos
y poner en accion los medios gue esten a su alcance para lograr un
inteligente acercamiento entre la causa y el Jardin de Nifos.
VIII. Procurar que la inscripcidn aumente en cada grupo, hasta la
cifra que sefiala el articulo 50. de este reglamento y sostener la
asistencia reqgular, estudiando y destruyendo las causas gue tienden
a reducirla. 3

IX. Reunir periodicamente a las educadoras para estudiar los
asuntos gue se relacionen con la buena marcha del plantel.

X. Revisar los diarios pedagog;cos, haciendo las observaciones
conducentes y firmando para constancia.

XIIT. Cuidar de que todo el personal del Jardin cumpla
estrictamente con sus obligaciones, y sirva de saludable ejemplo a
los educandos.

147 HOWARD Becker. "El maestro y el director" En ROCKWELL
Elsie. "Ser maestro, estudios sobre el trabajo docente"
Ed. El Caballito S.E.P, Mexico 1985 P. 83
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XvVII. cuidar del edificio, muebles y utiles escolares, procurando
que el material se consuma con la debida prudencia. (...) a8

A su vez a las Educadoras se les demandaba:

“"Articulo 12. Son deberes de las educadoras:

I. Preparar convenientemente Sus labores y no omitir esfuerzo
alguno que tienda al perfecclionamiento de las mismas.

II. Asistir con puntualidad al desempefic de sus gquehaceres,
presentandose a las 8.30 A.M. y retirandose cuando haya terminado
sus trabajos.

III. Pasar lista anotando las faltas de asistencia.

IV. Formular la subdivision del programa detallando correspondiente
a su grupo, oyendo el consejo de_sus supervisores.

V. Llevar al dia el diario pedagdgico.

VI. Entregar a la Direccion del Jardin de Nifos, el Ultimo dia de
cada mes, las listas de asistencia.

VIII. Preparar el material de labores con la anticipacion debida.
IX. Pasar_ revista de aseo a los alumnos antes de entrar a
clases."

Relacion entre compaferas de_ traba

Otro factor importante en las relaciones escolares es la dinamica
que se establece entre las compafieras de un mismo plantel,
situacidn gue de alguna manera define formas de trabajo.

Las conclusiones de las maestras participantes se centran en
considerar que el tipo de trabajo que reallzan genera compaferismo
y vinculan la relacion que se establece entre ellas con la imagen
gue se da a los padres: "Todas a querer O no somos un equipo, a
veces hay problemas pero aan asi necesitamos coordinarnos y
trabajar mas o menos iqual, pues _a parte de gque nos podemos ayudar
dandonos ideas, los padres también se dan cuenta y empiezan a tener
favoritismo por una u otra maestra y esto da problemas."

“En general sl hay compaierismo, el tipo de trabajo te lo exige,
siempre la que llega se va adaptando al grupo, y todas nos ayudamos
y apoyamos. .

"En ocasignes hay subgrupos, no esta mal cuando son por afinidad
pues es logico gque haya preferencias y amistad entre algunas; el
problema es cuando la division se hace por problemas, a veces son
dos bandos uno de las gque estan de acuerdo con la directora y hacen
todo lo gque ella dice, y otro de las que estan en contra y
protestan por todo y asi es muy dificil trabajar, todo lo gue hay
que organizar juntas es un problema."

148 wpeglamento interior para los Jardines de Nifios
dependientes de la Educacion primaria y normal del
Distrito Federal." En Direccidn General de Educacién

Preescolar "“Resefia Histdérica sobre Jardines de Nifios en
México (1917-1942) S.E.P. México 1985 P. 5-8

145 1pIDEM
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"Las relaciones en el jardin dependen en gran parte de 1la
Directora, pues ella puede tanto unir al grupo como desunirlo. Los
problemas si repercuten en el trabajo diario, pues es otro clima en
el Jardin cuando se trabaja en armonia y esto no sdlo es bueno para
nosotras, los nifios y los padres tambien lo captan.”

Las maestras consideran gue los problemas que con mayor frecuencia
tienen se generan con la organizacion de actividades extras
{eventos para reunir dinero, platicas a los padres, hacer arreglos
al Jardin), pues no todas las maestras disponen del mismo tiempo y
horario para llevarlas a cabo.

Estas participaciones nos ubican en la realidad de la escuela, nos
hablan de situaciones y condiciones ante las cuales las maestras
organizan y definen su trabajo diario: escazos © pocos recursos,
lineas de mando, trabajos adicionales, condiciones especificas del
Nivel, etc; mismas gue no son contempladas en el programa escolar,
ni tampoco reconocidas como determinantes por las autoridades
educativas, y en ocasiones ni siquiera por las mismas maestras, se
perciben como problemas personales o interpersonales.

" (...) a cada una de esas escuelas vivas, es a donde llegan las
propuestas de reforma, "modernizacion" o ‘“"cambio", las nuevas
alternativas pedagogicas, los siempre renovados objetivos
politicos-sociales. Porque es en esos lugares especificos y no en
la abstraccion del sistema donde las propuestas naufragan o tienen
exito, a veces en el sentido previsto, a veces refuncionalizandolo
y otras en direcciones no esperadas. Pensar en términos de
intervencion politica o pedagdgica {capacztacion docente, nuevos
contenidos o técnicas de ensehanza, organizacion sindical, por
ejemplo) hace necesario elevar la escuela singular al primer plano,
convertirla en si misma en el centro del anadlisis. Su contexto, su
trama y su dinamica propias plantean las condiciones teales Y
posibles para cualquier intervencion,"!59

Relacijion entr ducadora adr amilia comunid

Nuevamente la relacion que las maestras establecen entre los padres
y la escuela es entendida en funcién de la cooperacidn economica,
material o fisica de éstos en la escuela: "Varia mucho, hay griipos,
o padres de un grupo muy comprometidos gue cooperan en todo, tanto
economicamente como con su ayuda fisica haciendo trabajos en el
Jardin, y son los mismos gue asisten a las reuniones gue se
preocupan por saber que hacen 1los nifios en la escuela, te
preguntan, y cumplen con todo lo que se les solicita. Pero hay
otros que no se saben ni el nombre de la maestra de sus nlifios,
nunca asisten a las juntas, no cooperan, todo lo contrario, les
tienes gque andar insistiendo porque no es justo"

"En nuestro Jardin la mayoria participa, hemos hecho demostraciones
de trabajo y se pasan todo el dia en el Jardin viendo lo que
realizan los nifios y si les gusta, en las platicas también tenemos

150  EBZPELETA Justa. Op. Cit. P. 2
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buena asistencia si no las hacemos seguido pues si no también se
cansan. Hay mamis voluntarias que casi viven en la escuela porque

lis gusta cooperar, pero tambien hay otras que solo recogen a los
nifios.

Podemos ver que la participacion de los padres se valora desde el
ideal que habla de padres comprometidos, dispuestos & ayudar, la
norma exige su cooperacion e Indirectamente se excluye y se
desvaloriza la presencia y particlpacion los padres, que desde éste
marco, no cooperan de acuerdo a los requerimientos instituidos por
la escuela, situacidbn gue evidentemente influye en las relaciones
escolares; manteniendo procesos educativos tradicionales que ven a
los padres como los que deben ayudar material o econbmicamente.
Las maestras opinaron que los padres tamblén participan en las
situaciones didacticas, en las flestas en las gue se Invita a los
padres a asistir a la escuela (dia de !a madre, navidad, dia gde
muertos, etc) pero nuevamente se hace una recuperacion muy simple
en la que predomina la forma en gue la escuela percibe y utiliza
estas fiestas; bajo este modelo obviamente tambien hay buenos
padres gque participan y padres que segun la escuela no lo hacen
porque no se interesan en sus hijos.

Frecuentemente los contenidos no parten del marco social de la
escuela, la escuela se aisla de los problemas y situaciones de la
comunidad. Aparentemente los padres guedan fuera de la escuela. No
se reconoce que: "... la familia no permanece pasiva ante las
maltiples pautas escolares, cuya presencia es evidente en su vida
dlaria., Su respuesta es activa, ya sea que adopte las pautas
escolares necesarias par la supervivencia de los nifios en la
escuela, 0 que a la par mantenga practicas propias vinculadas a sus
tradicxones, a sus particulares formas de organizacion y relacion
social gue pueden constitulrse en practicas de resistencia a esa
presencla escolar®

Esto es, se guiera o no, en el Jardin de Nihos esta la vida de la
comunidad en donde se ubica, a partir de las concepclones de 1os
niftios de los padres, de lo que para ellos representa el Jardin de
Nifos, de las actividades a las gque se dedican los padres, de la
forma de vida cotidiana gue viven nifios y padres.

Rockwell apunta, “"besde nuestra perspectiva teorica no se trataria
de preguntarse si la escuela se relaciona de ciertas maneras con su
entorno social; la relacion de hecho existe en tanto la escuela se
ha constituido como parte organica del proceso histodrico particular
de cada lugar.

Terminamos este blogue de contenidos cbn una cita de Ezpeleta gue
habla de las dimensiones que toma la escuela "El1 horizonte

151 ROCKWELL, Elsie MERCADO, Ruth. "La escuela lugar del
trabajo docente". Op, Cit. P. 49

152 1pIDEM P. 54
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cotidianc permite ver una escuela donde todos los dias adultos y
nifios despliegan maltiples tareas e intercamblos prescriptos y no
prescriptos; donde la transmision se materializa de diversas
-maneras dentro y al margen del curriculum; donde los padres
manifiestan su apoyo o su resistencia a la politica escolar y
vigilan o reclaman sus derechos; una escuela donde los maestros
construyen su profesion y organizan su vida sindical y donde los
alumnos aprenden y desaprenden los mas variados contenidos
sociales; un ambito donde también esta presente, no siempre en
forma explicita, el poder dominante, condicionando las formas del
hacer cotidiano. Desde esta perspectiva, la escuela es sin duda el
ambito concreto donde la educacion toma cuerpo, donde la educaclon
existe, Pero existe filtrada y contenida por una institucion que se
constituye merced al cruce y fusion de multiples procesos sociales,
educativos !en el sentido escolar) y no educativos (en el mismo
sentido) .

153 - p2PELETA Justa Op.Cit. P. 6
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3. SINTESIS

Tanto 1las condiciones bajo las cuales se define el trabajo del
Jardin de Nifios, como las relaclones gque se establecen entre
docentes, directivos, padres de familia, contexto social y practica
docente, son aspectos que se condicionan mutuamente.

Historicamente el nivel preescolar ha requerido para subsistir, la
cooperacion de padres de familia, comunidad, educadoras y directo-
ras, este hecho ha definido condiczones de trabajo y formas de
relacion especificas.

Las maestras necesariamente dedican tiempos y espacios para Ssu
trabajo fuera del aula y de la jornada laboral, pues esta es
insuficiente para cubrir las demandas; aun asi, el tiempo que se
dedica al trabajo con el grupo es reducido, sobre todo si pensamos
en el trabajo que exige una propuesta fundamentada
psicogenéticamente.

La practica docente es producto de miltiples factores, entre ellos,
de las relaciones cotidianas que se establecen, de las condiciones
de trabajo de cada Nivel y de cada Jardin de N1nos en particular.
Situacion que no es considerada por los Departamentos técnicos de
Preescolar al generar, implantar y evaluar las propuestas
pedagogicas.

La participacion de 1los padres en la escuela, ﬁnicgmente se
reconoce en funcion de la ayuda material y economica que
proporcionan a la escuela.

Las circunstancias adversas bajo las cuales han tenido que trabajar
las maestras, en cierta medida, se deben al lugar poco claro que ha
tenido el Jardin de Nifos dentro del Sistema educativo y a las
relaciones jerarquicas que han predominado en el Nivel.

Los cambios en la practica docente preescolar no se logran con
nuevos programas, e€sto requiere transformar las relaciones que se
dan en la escuela. Asi como tambien, las condiciones de trabajo de
las maestras.
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VII. CONCLUSIONES FINALES

Dividimos las conclusiones en dos partes: la primera, se refiere al
trabajo con el grupo especificamente y 1la segunda, plantea
perspectivas en la formacion docente,

En relacidn a la primera parte y considerando el objetivo central
de la propuesta de enriquecer la practica docente de las maestras,
no podemos precisar si hay avances, esto es, si el trabajo diario
se enriquecio. Observamos inguietud en el grupo, interrogantes e
ideas gue posiblemente deriven en modificaciones en su trabajo
diario. Podemos decir, que las maestras ampliaron su vision de lo
gue es la practica docente y esto propiciara posibles cambios.

Advertimos que esta forma de trabajo implicaba un objetivo
diferente. No importaba tantc si como resultado se modifica la
practica. Lo mas importante debia haber sido la forma en que se
enfocaban los hechos, los fundamentos gque las maestras daban a sus
apreciaciones y la actitud que asumian frente a la confrontacion de
opiniones.

Pretendiamos integrar teoriay practica pero hicimos a un lado los
objetivos practicos (que tendrian gue ver con la dinamica grupal).
Por otra parte, los contenidos y lecturas presentadas no abordaban
la amplitud de 1los objetivos teoricos. Esto es, las maestras
unicamente disponian de los textos historicos y constantemente
demandaban referentes teoricos que orientaran o sugirieran nuevas
ideas.

Haciendo una valoracion de la propuesta de trabajo, podemos decir
lo siguilente:

Las maestras percibieron relaciones e linteracciones entre 1los
procesos que se dan dentro y fuera de la escuela.

Advirtieron gque la teoria en 1la cual se inscribe 1la practica
docente es diversa; lo que permite interpretaciones distintas y a
veces contradictorias; y que pueda analizarse desde diferentes
procesos de conceptualizacion.

El hecho de que la bibliograria consultada por las maestras
abordara un enfogue antagonico a las conclusiones a las gque se
pretendia llegar, propicio en varias ocasiones una actitud critica.

En cuanto a la dinamica grupal, la forma en gque se discutia y
analizaba, en que se elaboraban conclusiones y evaluaciones,
continuamente calia en vicios y blogueos grupales, lo que de alguna
manera permitfo gque el grupe revalorara lo que es e implica
aprender.

Todo el tiempo se mantuvo una buena disposicidon para el trabajo.
Consideramos gue el encuadre previo y el marco de referencia comun
que habia en el grupo (maestras con deseos de continuar estudiando,
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'ccn inquietudes), aunado al tlempo y espaclo de gue disponiamos,
‘generc. un -ambiente propicio, y fundamental en la integracion y
‘elaboracidn del grupo.

En cuanto a mi participacién, en muchas ocasiones no era posible
hacer un trabajo de coordinacion pues faltaban argumentos en la
‘discusion que salieran de las maestras. Por mi parte y temia caer
en 1a exposicion, faltaban estrategias para establecer comunicacion
con las maestras. Por otro lado, también sentia el temor a la
perdida de imagen, a que decayera el 1nteres y compromiso del grupo
por sentir que carecia de elementos teoricos para orientar el
trabajo.

A partir de este trabajo hacemos las sigulentes sugerencias:

1. Si se buscan cambios significativos en la practica docente, no
podemos hablar de capacitac1on, son necesarias practicas de
formacion,

2, Formarse implica un trabajo sobre si mismo, las instituciones
pueden ofrecer medios gue estimulen el 1nteres de los maestros,
programas atractivos gue retomen las problematicas y situaciones
que viven 1os docentes; asi como generar condiciones de tiempo y
espacio que permitan este trabajo.

3. Las instituciones tienen el compromiso de definir objetivos
alcanzables y gue den posibilidades de ser evaluados. Valorarlos en
funcidn del tiempo y condiciones en gue se va a trabajar (numero de
personas, disponibilidad de materliales, conocimiento del grupo,
etc).

4. Es necesario, no solo considerar objetivos que persigan la
adquisicion de conocimientos, de metodos, técnicas u actividad
determinadas, se regquire, incluir objetivos que persigan aprender
a analizar tanto los contenidos como la participacion individual,
en grupo y fuera de éste. Propiciando asi la articulacion teoria-
practica.

5. La practica o la teoria por si mismas no_ pueden formar, se
regquiere de un proceso de Integracion y creacién.

6. E1 trabajo de coordznacion de grupo, debe plantearse objetivos
sobre la dinamica grupal gque sean del conocimiento y
responsabilidad del grupo e Irse analizando y evaluando a lo largo
y £fin del trabajo.

7. E1 compromiso de los formadores de docentes es generar dudas en
los planteamientos, ideas y situaciones que viven los docentes, es
hacerlos confrontar; proporcionandoles informacion que proceda de
diferentes corrientes o posturas, de diversos campos del
conocimiento; pues en gran medida de esta dependen las
posibilidades de reflexion, de hacer diferenciaciones y de integrar
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nuevos conocimientos.

8. Al hablar de formacién docente, es necesario partir de
perspectivas tedricas metodologicas gue estudien 1la practica
docente a partir de su cotidianeidad; que consideren factores
psicologicos, conscientes e 1inconsclentes; factores socliales e
historicos al concebir al docente. Lo que contribuye a interpretar
con nuevos elementos ciertas conductas y/o actitudes, a reconocer
relaciones diferentes a las gue comunmente se asignan entre 1los
involucrados: nifios, maestros, directores, padres de familia y
comunidad.

9. Reconocer al docente como un sujeto social, implica confrontar
los conocimientos adquiridos a lo largo de la formacion docente con
la practica diaria.

10. La _ formacion docente tiene el compromiso de generar, la
discusidn sobre cual es el papel del Jardin de Nifios y que se
aprende en esta institucion; tender al cambio de roles
estereotipados y propiclar una relacion con los padres y comunidad
que vaya mas alla de la ayuda economica y material.

11. La formacidon docente no lograra sus fines si no propicia la
revaloracion tanto de las condiciones de trabajo, como de las
relaciones entre directivos y docentes. Necesita ganar tiempos y
espacios para discutir tradiciones historicas gque no permiten
evidenciar la situacion real del nivel, la necesidad de que se le
otorgue un lugar, bajo los marcos politicos y sociales diferente al
que hasta ahora se le ha dado.

12. Modificar la practica docente, implica un curriculum de

formacion docente gque se analice, evalue y enriquezca
continuamente.
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CUESTIONARIO
;Como define el aprendizaje?
;Como aprendemos?
;Cuales son los elementos que intervienen en el aprendizaje?
Etapas o momentos por los que pasamos al aprender.
;0ué papel juega el grupo en nuestro aprendizaje?
;Qué implica hablar de aprendizaje grupal?

¢cCuales son los diferentes roles que jugamos al aprender?

ANEXD 1



ANEXD 2
TECNICA GRUPAL "INTERPRETA EL MENSAJE"

Se forman dos equipos de 8 persona (o nimero par)_ y a cada uno se le otorgan 10 tarjetas en las que aparecen diversas
dibujos: personas, objetos, paisajes, animales senales, simbolos. Se pide a los participantes que observen lastarjetas y
elijan una por persona. Escribir una frase o mensaje que les sugiera la tarjeta.

Posteriormente, se solicita que la mitad del equipo integre una pequena historia con las

ideas que escribieron individualmente. Cuando teminan se les solicita que las dos historias de un eguipo se integren en
una sola historia.

Finalmente cada equipo presenta su historia apoyandose con las tar jetas.

Como segunda parte se recuperan en grupo 1as actitudes positivas y negativas que se presentaron al trabajar en"los
equipos; los problemas que enfrentaron y como los resolvieron; asi como el mensaje u objetivo de:la técnica.
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CUESTIONARIO

£JES DE REFLEXION HISTORIA DEL DOCENTE

W N

S

5
6
7.
8
9

. ¢0ué significa para mf ser educadora?

. cPor qué decidi ser maestra de educacion preescolar?

. ¢Oué razones me hacen permanecer en 1a docencia?

. iQué o quiénes contribuyen en mi desempeno como docente?

. ¢En qué ha consistido mi actualizacion yJo capacitacion docente?

. ¢A qué cursos he asistido y que opino de gllos?

(Qué estimulos recibo de mi trabajo?

. ¢Que proyeccion hay de mi trabajo en 1a comunidad?

. ¢Como es valorado el trabajo de la educadora y por que?

10, ué me qustaria modificar de mi trabajo como docente?

11, gCérna construyo conocimientos que enriquezcan mi préctica docente?

ANEXD 4.



FACTORES Y/O ELEMENTOS QUE DEFINEN LA FORMACION OOCENTE

(Cantidades expresadas en %)

Elementos ] 2 3 4 5 6 7 8 g 0§11 12 13

Trabajo 30 29 (30 (25 g {20 50 |15 |30 30 (25 {40 10

diario

Escuela 20 5 (60 145 [30 |20 25 g0 |50 60 |25 |50 35

Normal

Vocacion 10 2 0 0 0 {40 9 2 0 0 (25 |10 30
Pricticas 20 8 0 |15 {50 [ 25 0 0 ¢ |15 0 [
escolares

Cursos 10 3 5 0 {10 tis 0 146 120 5 |10 0 15

Observa-
clones a [4 5 5 5 10 4 [ 0 a 5 [ a 4
maestras

Otros g 0 g a 10 o 0 110 4} o 0 0 10
estudios

Factores 10 5 0 0 1 5 1] 9 [4 [ g 0 g
varios *

* 1 Inflluencias familiares

2 Ser madre de familia
6 tectura de Tibros

8 Padres de los ninos

ANEXD 5



MEXDE

Factores que tienen influencia
en la formacion Docente

Trabajo Oiario

25.6

Escueta MNormat
37.6

Fact. varios

2.3 22
23

GCursos
10.6
Vacacion
a8 Practicas Escolares .

10.2
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ANEXD- 8
CUESTIONARID

EJES DE REFLEXION HISTORIA DEL NIVEL PREESCOLAR

¢Qué papel juega el Jardin de Ninos dentro del sistema educativo nacional?

¢0ué opino del programa actual de educacion preescolar?

(_'Dué aprenden los ninos en esta institucion?

¢Qué y como se les ensena?

¢Cual es la rutina de un dfa de trabajo?

c0ue opind de 1a planeacion y evaluacion que se realiza del trabajo diario?

Cudles son los problemas que con mayor frecuencia obstaculizan el trabajo diario y a que Tos atribuyo?
¢Cuiles son las problematicas significativas que con mayor frecuencia ha enfrentado el nivel preescolar?

cQué semejanzas y diferencias encuentro entre el programa actua] y las otras propuestas pedagogicas que ha habido en el
Nivel presscolar?



ANO

1881 “Escuela de
parvulos" A cargo
de 1a Comision de
Instruccion Pu-
btica.l

ANEXD 9

PROPUESTAS PEDAGOGICAS DE EDUCACION PREESCOLAR DE 1881-1988

0BJETIVD )
Los ninos a traves
del juego
comienzan a re-
cibir lecciones
instructivas y
preparatorias que
perfeccionan en la
escuela primaria.

BASE METODOLOGICA
Ejercicios.
Practicas

CONTENIDO

Ter. ano. (4 a 5 anos) Dones de Froebel.
* Lecciones orales de moral,

* Trabajios de agricultura.

* Cantg coral,

2do. ano. (5 a 6 anos) Dones de Froebel.’
* Nociones sobre los tres reinos de la
naturaleza.

* Principios de lecciones de cosas.

* lecciones orales de moral.

* Cultivo de lenguaje.

3er. ano. (6 a 7) Principios de lecciones de
cosas.

* Nociones sobre los tres reinos de la
naturaleza.

* Instruccion civica.

* Cultivo del lenguaje.

* Historia Universal.

* Trabajos de horticultura.



1903 "Escuela de
parvulos" por
Estefania Cas-
taneda 2

(Adap. del curso
Kindergartens de
Manhattan, Bronx
de N.Y)

1928 “Proyecto de
reformas al Jardin
de Ninos en Mexico
por Rosaura Zapata
3

“Cultivar la
planta humana que
es por si misma
una promesa gde
ventura (...}.
Favorecer el
desarrollo de
facultades fi-
sicas, morales e
intelectuales.”

"E1 conocimiento
del ser del nino,
sus intereses y
necesi- dades."

Efercicios.
Practicas. Tema
general para abor-
dar siete as-
pectos.

Trabajo por
unidades. Centro
de interes
{ilustrados)
Posibilidad de
circular por las
diferentes aulas.
Se intensifican
las actividades
domesticas. Se
introduce 1a
actividad 1lamada
experiencias en la
comunidad.

*Estudio de la naturaf

*Cultura fisica.
*Trabajos manuales.
*Numero.

*Musica.

*lengua je.
*Cultura moral.

*Hogar .
*Comunidad.
*Naturaleza.

eza.



1942 “Departamento
de £ducacion
Preescolar”
(Revision de
programas,
temarios y planes
de trabajo de
Jardines de Ninos)
4

1959 “"Reforma de
Tos programas de
educacion
Preescolar y
Primaria“. 5

"Educar al nino de
acuedrdo con la
realidad sgcial.
Adquirir habitos,
actitudes,
destrezas, ha-
bilidades, conoci-
mientos."
"Educacion para la
vida valiendose de
1a vida misma."

"Llograr una edu-
cacion integral en
el nino de edad
preescolar.

Lograr habitos,
habilidades,
destrezas, ac-
titudes y conoci-
mientos del mundo
que le rodea."

Unidades y centros
de interes.
(Adecuados a cada
region)

Temarios por mes y
semana.

Trabajo organizado
en: Areas, metas,
unidad de accion
desglosadas en
centros de in-
teres, expe-
riencias.

lo. y 2o.

*Lengua je

*Actividades para adquirir medws de
expresion.

*Experiencias sociales.

*Civismo.

*Conocimiento de 1a naturaleza.

*Cantos y juegos.

*Expresiones art{sticas.

*Actividades domésticas.

3ero.

Los contenidos de lo. y 2o. mas:
*Iniciacion a )a aritmetica y geometria.
*Ejercicigs especiales de Educacion Fisica.
*Iniciacion a la lectura.

Para lo. 2o. y Jer. grado:

*Proteccion y mejoramiento de 1a salud fisica
y mental.

*Comprension y aprovechamiento del medio
natural.

*Comprension y mejoramiento de la vida social.
*Adiestramiento en actividades pract1cas.
*Juegos y actividades de expresion creadora.



1971-1976 “Guia
didactica para_
Jardines de Ninos"
6

*Hogar, naturaleza
y comunidad, como
medios para
atender los
niveles de
madurez.

1979 "Programa de
Educacion
Preescolar 7

"Atender armonica
e Integralmente al
nino a traves de
1a atencion de las
esferas de
desarrollo:
Cognoscitiva,
afectivo-emo-ci-
onal, sensario-
motriz,lenguaje,
social."

"Propiciar y
encauzar cien-
tificamente, la
evolucion armonica
del nino en esta

“ etapa de su vida.

Favorecer 1a
maduracion fisica,
mental y emocional
del educando. _
Brindar al nino 1a

Guias didacticas.
Temarios, guiones.
Centros de in-
teres. Expe-
riencias del nino
y su entorno.

Se conjugan areas
de desarrollo con
procesos madurati-
vos.

Secuencia esti-
mulativa vertical.

Areas de desarrollo:

Emocional social, cognoscitiva, len-gua

motora.

joy



oportunidad de
realizarse en esta
etapa
satisfaciendo sus
necesidades e
intereses.

Lograr 1a_ in-
corporacion  _
natural del nino
al siguiente nivel
educativo.
Fomentar su
progresiva in-
teraccion con el
medio circundante
y proyectarlo a la
comunidad de 1a
que forma parte,
como elemento
activo."



1981 "Programa de
Educacion
Preescolar"8

Del desarrollo
afectivo-sgcial:
"Que el nino
desarrolle su
autonomia..., de
tal modo que
adquiera una
estabilidad
emocignal que le
permita expresarse
con seguridad y
confianza sus
ideas y afectos.
-Que el nino
desarrolle la
cooperacion a
traves de su
incorporacion
gradual al trabajo
colectivo y de
pequenos grupos,
logrando
paulatinamente la
comprension de
otros puntos de
vista y en general
del mundo que lo
rodea.

Objetivos del
desarrollo co-
gnoscitivo:

"Trabajo por
situaciones.

"tas situaciones
(...) son
expresiones
dinamicas de
estos. Cada una de
ellas globaliza
una serie de
actividades rela-
cionadas con el
tema que se trate
y orientadas segun
los ejes de desa-
rrollo, (...)"

"Los contenidos (...) tienen como funcidn
principal dar un contexto al desarrollo de Jas
operaciones del pensamiento del nino a traves
de las actividades.(...)} contenidos y procesos
de desarrollo se encuentran interrelacionados,
con una subordinacion de los primeros a los
segundos."

Se sugieren las siguientes 10 unidades:
*Integracion del nino a 1a escuela.

*E] vestido. |

*La alimentacion.

*La vivienda.

*La salud.

*ET trabajo.

*E1 comercio.

*Los medios de transporte,

*Los medios de comunicacion.

*Festividades nacionales y tradicionales.



Que el nino
desarrolle la
autonomia en el
proceso_de con-
struccion de su
pensamiento, a
traves de la
consolidacion de
1a funcion
simbolica, la
estructuracion
progresiva de las
operaciones |
logico-matematicas
y de las
operaciones in-
fralogicas o
espacio tempo-
rales.Esto lo
llevara a esta-
blecer las bases
para sus
aprendiza jes
posteriores .
particularmente en
la lecto-escritura
y las matematicas.
Objetivos del
desarrollo psi-
comotor: _

-Que el nino
desarrolle su
autonomfa en el



control ¥ coordi=.
nacion de
movimientos
ampiios ¥ finos,
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CUESTIONARIO - R : “ANEXD 12

EJES DE REFLEXION HISTORIA DE LA ESCUELA

¢Qué problematicas ha enfrentado esta escuela? : i
¢0ué opino de las condiciones materiales de la escuela y en qué medida detefmir;an 'nH ftf;abajo?
¢cFuera del trabajo con los ninos qué otras acciones realizo en la escuela y‘en que twmpos’
gﬂué fiestas pacionales, religiosas o tradicionales se celebran en mi escuela? o
;Qué participacion tienen las familias en la vida escolar? ‘

;0ué influencia tienen en mi practica docente las companeras de trabajo?

cOuienes participan en la toma de decisionas en la escuela?

gﬂué problemas de organiza:ién se presentan con mayor frecuencia?
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