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EFECTOS DE LA ENSENANZA INDIVIDUALIZADA SOBRE EL DESARROLIO DE
CONDUCTAS AUTONOMAS EN NINOS PREESCOLARES

En la presente investigacifn se estudif los efectos de la ensefian
za individualizada en el desarrollo de conductas auténamas en ninos pre
escolares. E1 criterio metodologico adoptado radict en la aplicacién
de los métodos, Centros de Interés de Decroly y el método de ensefianza
individualizada adaptado con base en el Adaptive Learning Envircment
Model (ALEM) formulado por Margaret Wang y respaldado por el Learning
Research and Development Center, University of Pittsburg (LRDC),

Ia investigacifn se realizd con diez y seis ninos de edades cam-
prendidas entre 5, 5y 6, 5 afos alumos del Jardin Rep@Gblica Argentina
de la Ciudad de Heredia, Costa Rica. El estudio abarch un periodo de

ocho meses.

Camo variable independiente se usd el curriculum prescrito y ex-
ploratorio y el sistema de autoprogramacién del Modelo ALEM. 2Asi mismo
se empled el sistema de Centros de Interés de Decroly. Como variable
dependiente se midieron los componentes de cuatro categorfas de conduc—
tas autbnamas.

Se utilizé un disefio de grupos pre-test, post-test con dos m,
un grupo control el cual trabajd con el sistema tradicional de ensenanza
preescolar en Costa Rica (Sistema Decroly) y un grupo exberimental, el
cual fue sametido al sistema de ensehanza individualizada, En ambos
grupos se realizd una medicién previa (pre-test) que no dio diferencias
significativas y una medicién final (post-test). Ambos grupos fuercon

integrados en forma aleatoria.



Los resultados obtenidos permiten asegurar que hay diferencias
significativas en la proporcién de conductas autfnomas entre ambos gru

pos a favor del grupo experimental.

Esta investigaci€én es wna primera aproximacifn experimental a la
bisqueda de un modelo curricular adecuado al desarrollo de conductas
auténamas en el nifio preescolar de Costa Rica.



INTRODUCCION

El presente trabajo surge camo una necesidad de ofrecer solucio-
nes a una serie de limitaciones que surgieron de la observacién y and
lisis de las metodologias educativas, a nivel de ensenanza preescolar,
que estén vigentes en la préctica de los programas educativos, en
Costa Rica.

los origenes de la inadecuacién de la que actualmente sufre la
ensenanza pre-escolar en Costa Rica, pueden remontarse al ano 1926 a
partir del que se abre, en nuestro pais, la Escuela Maternal Montesso
riana. En ella se puso en pr&ctica una metodologia europea gue no
fue sometida a un proceso previo de experimentacibn para adaptarla a
las condiciones especificas de nuestra enseranza. Posteriormente en
1968, se elabor® un folleto gufa para la préctica basado, igualmente
en la metodologfia montessoriana, sin que fuera cotejado con las nece-
sicdades particulares de nuestro medio educativo. Un intento més re-
ciente de sistematizar la ensenanza pre-escclar data de 1979, cuando
el Ministerio de Educacién PGblica, a través del Departamento de Edu-
cacién Preescolar, elabor® un programa que fue puesto en practica en
las salas de clases sin que se diera un proceso previo de experimenta
cidn que asegurara la validez de su instrumentalizacidn.

Una revisidn preliminar de las principales caracteristicas de la
pré&ctica de la Ensefianza Preescolar en la Costa Rica de hoy, nos per-
mite ver que esta ensehanza no cumle con lo que deberfa ser su obje-
tivo fundamental de desarrollar en el nifio habilidades para el cono-
cimiento académico y para el proceso de socializacifn necesario para
la escolarizacién. BAsi por ejemplo, el maestro sigue siendo directivo
y autoritario. Pretende que el nino asimile conocimiento de conteni-
dos previamente seleccionados y sugeridos por especialistas. Busca
en €l un mejor ajuste socio—emocional, b&sico para el aprendizaje, a
través de actividades en las que el rol del nifio estd limitado a la



cbediencia y a la ejecucién de &sta.

En la mayorfia de los jardines de infantes, la educacién del nino
se caracteriza por ser maternalista y directiva, a pesar de la prepa-
racién universitaria del personal y de su asesoramiento continuo por
parte de técnicos especializados del Ministerio de Educacién Pblica.
En muchos de estos centros del pais, se trabaja con la metodologia de
centros de interés, metodologia que se caracteriza por una mayor par-
ticipacidn del nifio en su aprendizaje, pero las actividades de la
clase se llevan a cabo en grupos formados, no por afinidad cde intere-
ses y necesidades de los ninos, sino por una seleccién arbitraria del
educador. Los ninos tienen un tiempo limite para hacer diferentes ac
tividades de clase; dicho tiempo es fijado con anticipacién por el
maestro y no responde a una decisién fundamentada en la situacién real
de la actividad institucional. Por lo general la préctica educativa
manifiesta los intereses y necesidades del personal docente (cuya preo
cupacién fundamental es campletar un plan de trabajo) mé&s que los in-
tereses y necesidades de los educandos.

Parecerfa entonces, que la ensefianza pre-escolar en Costa Rica
enfatiza la pasividad y dependencia del nino lo cual resulta incon-
gruente, si se pretende preparar al individuo para una participacién
activa y creadora en la sociedad a la que pertenece.

En consecuencia resultarfa deseable pramover alternativas que me-
joren en lo general la calidad de la Educacién Preescolar en Costa

Rica, y que, en lo especifico, pramevan en el nino el desarrollo de
conductas autfnamas.

En este trabajo se considera el modelo de ensenanza Individuali-
zada (ALEM) camo wna opcibén educativa fundamentada que podrfia contri-
buir al logro de los fines de la educacibn preescolar costarricense

y que, en particular, podria pramover la autonamfa en el nifo.



En tal virtud, en el presente estudio, se camparan dos métodos de
ensefianza preescolar: el método tradicional, Centros de Interés de
Decroly y el método de ensefianza individualizada, adaptado con base
en el ALFM (Adaptive Iearning Envirament Model), en cuanto a sus efec

tos sobre el desarrollo de conductas auténamas.

Este trabajo se divide en cinco secciones. En la primera se re-
sunen aspectos relacicnados con la ensenanza pre-escolar en Costa Rica
y se describe el modelo tradicional actualmente en vigor. Asimismo se
describen los antecedentes y caracteristicas del modelo ALEM. En la
sequnda se revisa la literatura relativa al concepto de autonamia, que
apoya y fundamenta el estudio que se expone en la tercera seccién. En
esta Gltima se describe una investigacidn cuyo objetivo fundamental
consiste en determinar los efectos cue tiene tanto el modelo tradicio
nal costarricense camo el modelo ALEM, en lo que se refiere al desarro

llo de conductas autdnamas en el nino preesocolar.

En la cuarta seccién se discuten los resultados del estudio y en
la Gltima seccién se ofrecen las conclusicnes derivadas del estudio
en cuanto a la relacién entre autonamia y ensenanza pre-escolar, se
proponen también algunas sugerencias para el mejoramiento de la Educa
cibn Preescolar en Costa Rica.



I. MARCO TECRICO

LA ENSERANZA PRE-ESCOLAR EN COSTA RICA

Para hacer una apreciacifn general de la ensenanza pre-escolar en
Costa Rica, en su estado actual y sus perspectivas, es necesario refe-
rirse al proceso histdrico de sus origenes y desarrollo.

La preocupacidn por la ensefianza del nifio pequehio se inicib en
Costa Rica a partir de la primera mitad del siglo XX. En el gcbierno
del Presidente Julio Acosta, se hicieron los tré&mites necesarios que
permitieron a la educadora Carmen lyra, viajar a Europa y recibir ase-
soramiento scbre el método Montessori para la atencién del nifio pre-
escolar. Asf, en 1924, se organizd un Centro de atencién para el niro
en desventaja cultural, que inici sus actividades el 20 de abril de
1928, respaldado por el Decreto No. 533 del 8 de mayo de 1924, publica
do en la Gaceta Oficial y que a la letra dice:

San Jos&, 7 de mayo de 1924.

"... El presidente constitucional de Costa Rica. Habiendo local
y Gtiles para el establecimiento de una escuela infantil, en
esta capital, y de conformidad con el inciso 1 del articulo 10
de la lLey General de Educacidén Camin;

Acuerda:
1) Crear una escuela de aquel género en esta ciudad can el
nombre de "Escuela Montessoriana" y nambran para regirla, en
calidad de directora y maestra respectivamente a las seroritas:
Marfa Isabel Carvajal, Ada Vargas y Luisa Conzélez.

2) Publiquese - Accsta - El Secretario de Educacidn Miguel
Obregbn L...".



Una década después (1935) se inicia en San Jos&, la ciudad capi-
tal, la creacién de "Kindergarten" privados y plblicos anexos a las
escuelas elementales. En 1957 el gobierno de José Figueres, le da
apoyo pblico a estas instituciones con el articulo No. 7 de la Ley
Fundamental de Educacién, el cual transcribimos a continuacidén:

"La educacifn escolar serd graduada conforme al desarrcllo
psicobiolégico de los educandos y comprenderd los siguientes
niveles:
a. Educacién Pre-escolar

Educacién Primaria

b
c. Educacidn Media
d. Educacién Superior". (Beirute lLeda: 1984: p&g. 4).

Hasta 1965 estos centros carecian de un asesoramiento t&cnico-ad-
ministrativo, pues cada institucién era responsable de su propia organi
zacién. Se hizo intentos para elaborar un programa que contemplaba la
coordinacién y la supervisién interinstitucionales, pero no fue sino
hasta que el Congreso Superior de Educacién (1968) aprobd el primer pro
grama nomativo en la formacidn de un folleto titulado "lIa ensefanza
en el Kindergarten", que, entre otras cosas fue un intento de oficiali
zacibn de un plan de trabajo que tendia a unificar la labor docente en
la ensefianza pre-escolar.

Durante los anos siguientes a su publicacién, el programa fue so-
metido a un proceso de estudio por grupos de maestras; a rafz de las
sugerencias de éstas, se le hicieron cambios en sus contenidos, can el
fin de utilizarlo camo documento bésico de consulta en la educacién
integral del nino pre-escolar. Esta labor constituy® un primer paso
hacia la sistematizacifén de la educacibn pre-escolar y la posible sis-
tematizacién de la educacién formal regular.

W\



A partir de 1979, la estructura del programa de Educacibn Pre-es

colar se organiza de la siguiente manera:

a)
b)

L e 5

Presentacifn

Caracteristicas de los nifios de cinco ahos
Lenguaje

Estudios Sociales

Ciencias

Matemitica

Msica

Educacién Fisica

Educacifén Artistica

Nutricién - Salud

El programa asi organizado busca desarrollar en el nino habilida-

des académicas, b&sicas para la lectura, escritura y aritmética en la

escuela elemental, asi camo el ajuste socio-emocional necesaric para

lograr en el nino wna mejor adaptacidtn a las exigencias del medio en
que se desenvuelve.

1)

2)

Entre los cbjetivos més importantes de este programa tenemos:

Contribuir al desarrollo integral del nino, aprovechando los con-
tenidos y experiencias que trae de su hogar, y ofreciéndole nue-
vas oportunidades y experiencias para estimular su desarrcllo so-
cial, emocional, intelectual y estético.

Propiciar el sentimiento de solidaridad humana, para desarrollar

en el nifio actitudes hacia la cooperacién a fin de hacer entender
al educando la necesidad de la accifn cammitaria para procurar,

el bien de la sociedad,



3) Estimular en el pre-escolar el desarrollo de la habilidad para
planear y trabajar productivamente con otros nifios, y el desarro
llo del sentimiento de confianza en si mismo necesario para par-
ticipar en las actividades de grupo. (Beirute Leda: 1985: 8),.

Para la instrumentalizacién de este programa en las aulas pre-es
colares, el Plan de Estudios provee una lista de contenidos, activida
des y formas de organizacién del tiempo.Sin embargo, no existe en este
programa ningfn intento de sistematizar o articular el conjunto de las
relaciones entre alumnos, maestros, materiales, tiempo y resultados
instruccionales. Tampoco se incluye un andlisis de los aspectos rela-
cionados con la metodologia de trabajo, necesarios para la aplicacién
del programa. Por otro lado el Ministerio de Educacién PGblica respon
sabiliza a las Universidades de la formacibén de especialistas, en este
campo. En los Centros de Educacidn Superior se da énfasis a las meto
dologias de Pestalozzi, Froebel, Montessori y Decroly y a las corrien
tes psicoldgicas conductistas (Skinner) y genetista (Piaget), aplica-
das a la enseranza pre-escolar. Pero en la implementacidn de estas
metodologias en el aula se mantiene una actitud directiva con respecto
a las posibilidades de aprendizaje del niro.

Es claro que corresponde a las Universidades la responsabilidad de
la preparacién académica del profesional para la ensenanza pre-escolar.
Ahora bien, el Plan de Estudios sugiere el uso de la metodologia de
Centros de Interés para trabajar con los ninos en las aulas, consideran
do que, "es un método en el cual el nifio debe responder al estimulo de
materiales, colocados a su alcance, de una buena estructura del aula y
de la necesidad de estimular en el nifio la actividad, asi camo de un
buen planeamiento de las diferentes actividades". (Programa de Educa-
cidén Pre-escolar. 1979: p&g. 2). La posicién asumida por el Plan de
Estudios llevé a la aplicacién de este método en la mayor parte de las
instituciones del nino pequeno en Costa Rica. La ubicacién del mate-
rial, la distribucidn del aula y el uso del material se organizan al-

rededor de rincones de aprendizaje. Tradicionalmente se usan los rin



cones de Ciencias, Casita, Matemitica, Biblioteca, Juegos Educativos
y Rincén de Artes. Se espera con este método estimular en el nino

la creatividad y la productividad, y brindarle suficientes oportunida
des de aprendizaje que le proporcionen las habilidades bésicas para

la educacibén elemental.

En el Jardin de Infantes Rep@iblica Argentina, donde se lleva a
cabo la investigacifn propuesta, la labor educativa se organiza de
acuerdo al Programa de Educacidn Pre-escolar de 1979. De este docu-
mento el personal del Jardin, mensual o quincenalmente selecciona ob-
jetivos, contenidos y actividades que crdena alrededor de un tema es-
cogido en base al criterio profesional de educador o en base a las ne-
cesidades e intereses de los educandos. Luego, cada maestra elabora
wn plan de trabajo semanal que pone en practica en las aulas, de acuer
do a la metodologfia de Centros de Interés, elaborada por Decroly para
quien "los conocimientos no surgen de cuestiones inconexas, sino de
cosas y de fenémenos percibidos camo unidades, en su relacidn vivencial
y significativa" (Castro Laura 1985: pag. 13). La maestra selecciona
un tema de estudio, dentro de este plan de trabajo semanal o quincenal.
Los diversos rincones de las aulas, que contienen cada uno materiales
especificos, son usados como instrumentos para desarrollar el tema pro
puesto. Asi, el nino realiza actividades de aprendizaje dentro de un
marco natural que permita el contacto del nino con la naturaleza, go-
zando de libertad de movimiento y de plena autonamfa.

Con este sistema, este centro infantil se interesa por el trabajo
individualizado pero basado en el diagndstico hecho sobre tests psico-
l6gicos. Los resultados obtenidos con estos instrumentos son los que
usa la maestra camo criterio para distribuir a los nifios en pequenos
grupos a los cuales se asignan tareas especificas. Una vez hecha esta
distribucién, la maestra atenderd@ a cada uno de estos grupos por sepa-
rado en forma especifica. Las caracteristicas mds sobresalientes de

este método usado en el Jardin de Infantes RepGblica Argentina, es el



interés que da a las relaciones sociales del ninto. El educando rea-
liza actividades en coordinacién y campanfa de sus iguales en un am-
biente libre el cual favorece un mayor control de su conducta y un
mejor desarrollo del sentido de la responsabilidad.

En sintesis, con el uso de la metodologfia de los Centros de In-
ter8s, el centro educativo donde se realiza esta investigacibén, tiene
camo objetivo fundamental el logro y el desarrollo de la disciplina
libre-dirigida, la coeducacién, la autonamfa y autoactividad, el in-
terés, la globalizacién, los juegos educativos, la medida y control
de las capacidades individuales y de los resultados pedagbgicos por
medio de pruebas psicopedagbgicas.



MODELO DE ENSENANZA INDIVIDUALIZADA (ALEM)

Los educadores y profesionales en el campo de la educacién se han
interesado en el problema de disefios de modelos de ensenanza-aprendiza
je que se ajusten a las diferencias individuales de los educandos. lLa
tarea fundamental ha sido adaptar un cierto modelo a las diferencias
derivadas tanto de un medio cultural camw de la estructura psicolégi-
ca de los estudiantes. "Un modelo que no es capaz de ajustarse a esas
diferencias inhibe el desarrollo potencial individual, llegando a ser
elitista y selectivo". (Glaser 1977 p&g. 2).

El incremento de este tipo de tareas se llev6 a cabo a partir de
los inicios del siglo XX. Para finales del siglo XIX, en muchos paises
de Europa y en los Estados Unidos de Norte 2mérica, se establecid el
sistema de cbligatoriedad de la educacién, cambiando esencialmente su
estructura vy considerando las diferencias individuales en el planea-
miento y diseno curricular para la instruccién del nino.

En su ensayo "The Child and Curriculum", John Dewey (1902) cri-
ticd el énfasis indebido en el desarrollo curricular, al que se dise-
naba uniformemente con secuencias no flexibles de instruccién ignoran
do y minimizando las caracteristicas individuales de los niros, sus
necesidades y sus experiencias. Propone, considerar al nino camo prin
cipio y fin de toda accidn educativa, siendo el nifio quien determina
en gran medida la calidad y cantidad de aprendizaje que puede y debe
realizar.

Edward L. Thorndike (1911), publica el libro "Individuality" en
el que enfatiza la importancia de las caracterfsticas individuales de
cada aprendiz, en la organizacidn y la estructuracibn de la instruc-
ciér.



"El interés por considerar las diferencias individuales se ve muy
influenciado por el movimiento de las pruebas mentales y el desarrollo
del campo de la psicametrfa" (Glaser, 1977: p&g. 6), &stas son incorpo
radas con el fin de medir diferencias individuales en aptitudes, habi-
lidades, intereses y personalidad. Los instrumentos permitieron esta
blecer diferencias entre las personas. Su propfsito era el de selec-
cionar y ubicar a los educandos en medios educativos apropiados a sus
caracteristicas fnicas, pero no ofrecieron una base suficiente para
decidir cémo podria ser disefiada la instruccién para una mejor prcba-
bilidad de éxito en las ejecuciones de los alumos.

El aporte de este movimiento origina una actitud critica para el
cambio en la ensenanza del nifio y en la incorporacién de pruebas de
diagnéstico, lo cual lleva a los sistemas educativos de entonces a con
siderar las diferencias individuales en la instruccién teniendo cuida
do de ofrecer calidad e igualdad en la educacién, es decir, ofrecer
el mismo programa a todos los estudiantes, pero cuidando de maximizar
las relaciones entre las habilidades de los individuos y los medios por
los cuales las técnicas de aprendizaje se llevan a cabo. Se vio asi
la necesidad de que el sistema educativo contara con metas y objetivos
opcionales, considerando que para cada caso el programa de instruccidn

y las técnicas empleadas fueran realmente fijas y claras.

A la luz de estas ideas se estructura el ALEM (Adaptive Learning
Enviroment Model), 1969, bajo la supervisibén de Margsret Wang y con el
respaldo del LRDC (Learning Research and Development Center, Universi
ty of Pittsburg). Este programa se usd al principio camo parte del
proyecto Follow Through con ninos de 5 a 8 afios de edad en niveles pre
escolares, primero y segundo grado de la escuela elemental, luego se
utilizé con ninos d= 3 a 4 afios de edad. Actualmente, y por mis de
17 arios, se ha implementado en los Estados Unidos en escuelas con ca-
racteristicas geograficas y etnoculturales diferentes. Se usa camo
programa de entrenamiento para estudiantes excepcionales (incluyendo



retardados educables, social y emocionalmente perturbados, incapacita-
dos en el aprendizaje y superdotades), asi camo en programas para cla

ses de incapacitados moderados y en programas de educacién general en

wma gran cantidad de escuelas pfblicas y privadas.

Este modelo se disend para proporcionar, en ambientes escolares,
experiencias de aprendizaje que son adaptadas a las diversas necesida
des y caracteristicas de aprendizaje de los estudiantes. Busca desa-
rrollar en ellos habilidades académicas bésicas, necesarias para el
éxito en la escuela primaria y habilidades de autocontrol que pramue-
van resultados sociales tales camo independencia, autonamfa y sentido
de responsabilidad dentro de la escuela y en la camnidad.

Influido por el movimiento que defiende la adaptabilidad de los
contextos de aprendizaje a los intereses y necesidades del educando,
Margaret Wang (1981: pdg. 23) considera que el PLEM, se caracteriza
por el siguiente: "Los estudiantes aprenden en diferentes grados y
formas, esas diferencias se acanodan no solamente por la eleccién de
una variedad de métodos instruccionales y experiencias de aprendizaje,
sino también por intervenciones explicitas que incrementan cada campe

tencia y la acrecientan para obtener altemativas Gtiles en la educa-
cién”,

En el contexto del modelo, se entiende por educacién adaptativa
el uso de estrategias alternadas de instruccién (por ejemplo lecciones
dirigidas por el maestro en grupos o individualmente, actividades ex-
ploratorias planeadas por el estudiante, proyectos de grupo o indivi-
duales), y de recursos escolares, usados para suninist.rar experiencias
adaptadas a los intereses y necesidades del educando.

Ademés de la caracteristica de adaptabilidad, el modelo presenta
dos caracteristicas que los diferencian de los programas tradicionales:
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a) el uso de técnicas y estrategias de instruccifn, necesarias al

educando para el logro de sus objetivos educacionales y;

b) la seleccién y planeamiento de actividades de aprendizaje por el
educando.

Para lograr sus metas, el modelo cambina tres componentes, dos
de elios curriculares (prescrito-exploratorio) y un tercerc de auto-
programacitn. El curriculum prescrito es altamente estructurado y
busca la ensehanza de las habilidades académicas b&sicas para la lec-
to-escritura y matem@tica, en la instruccién elemental. E1 explora-
torio, incluye una serie de actividades independientes, centradas al-
rededor de &reas de interés tales como construccién con blogues, m@si
ca, artes y otros. Estas actividades generalmente son seleccionadas
por el alumo, pero se da el caso de la participacién del maestro. El
tercer camponente, el sistema de autoprogramacifn, disefado para imple
mentar programas educativos adaptables a las diferencias individuales
de los estudiantes, se aplicd con el fin de "pramover en el alumo re-
sultados sociales tales camo independencia, autonomfa, asf camo auto-
percepcibn positiva con respecto a habilidades tanto académicas camo
sociales y a un sentido de responsabilidad dentro de la escuela y la
cammidad social". (Wang, 1967: p&g. 6).

El modelo ALEM permite suficiente flexibilidad para gque se dami-
nen simulténeamente en una sala de clases, variedad de actividades de
aprendizaje prescritas por el maestro y seleccionadas por el alumo.
Se espera que con este modelo el estudiante sea h&bil en el uso del
tiempo escolar y a los maestros se les pide habilidad en el uso del
tiempo escolar instructivo y en el manejo de los estudiantes.

En el diseno del ALEM se consider de suma importancia para su
aplicacién en los centros escolares, asumir la necesidad de cambios
fundamentales en la naturaleza y estructura de los materiales curricu-

4

lares y procedimientos instruccionales; asf camo en la organizacifn



y estructura del personal responsable de los procesos de ensenanza
-aprendizaje y también en los roles de los maestros y de los estudian
tes.

Dos tipos de curricula permiten al Modelo alcanzar su meta: el
curriculum prescrito v el exploratorio. El primero esté carpuesto de
programas altamente estructurados y diserados para la ensenanza de las
habilidades basicas en el aprendizaje elemental. ILos programas contie
nen cbjetivos, procedimientos para evaluar y ejemplos de actividades
que los maestros pueden realizar con sus alumos y cada uno de ellos

pretende ensefar una serie de habilidades:

El Curriculum Prescrito estd carpuesto de los siguientes progra

mas:

a.- el curriculum de habilidades de clasificacidn y camnicacidn,

que pranueve procesos relacionados con el pensamiento 1l&gico;

b.- el curriculum de habilidades de cuantificacién, que Zamenta
la enseranza de conceptos y operaciones matemdticas elementa-
les, entre ellas, contar, identificacién de nimeros, operacio

nes simples de suma y resta, etc.,

c.- el curriculum de habilidades perceptuales, que busca el apren
dizaje del nino de las habilidades previas a la lecto—escri-
tura, deletreo y aritmética. Este est& organizado en cuatro
programas: habilidades visamotoras, auditivo-motoras, habi-
lidades motoras generales y letras y nfmeros.

El Curriculum Exploratorio se organizd "para extender, refinar y
reafirmmar las habilidades que los programas prescritos pretenden esta-
blecer". (Barocio Roberto, Gonzdlez Fuentes, 1983: p&g. 4). Los auto

res consideran, ademés, que este curriculum involucra a los nifnos en

experiencias de aprendizaje que satisfacen intereses y habilidades in-

W\



dividuales. Este curriculum est& disefiado en base a centros de apren-
dizaje v provectos especiales. Los centros consisten en espacios fisi-
cos delimitados dentro del aula, con variedad de materiales que los

alumos pueden usar para diferentes actividades de acusrdo a intereses
y necesidades individuales. Los proyectos son formados por materiales
y actividades organizados alrededor de t&picos, came por ejemplo: la

estacidén de policiz, el correo, etc. Los temas de los proyectos estén

relacionados con aspectos sociales de la vida diaria y tépicos cienti-
ficos.

Los salones de clases en donde opera el Modelo ALEM son diferen-
tes en el arreglo y funcionamiento con respecto a los salones de clase
en donde se lleva a cabo la educacidén tradicional. En aquellos hay 1i-
mites fisicos claros, espacio para trabajo del estudiante y fécil acce-
so al equipo y los materiales. Permite que el alumo tenga libertad de
desplazarse en el aula mientras tama decisiones apropiadas acerca de
las tareas que harédn, con quién y de qué manera las llevarén a cabo. El
maestro y ayudante (s) pueden realizar diferentes roles, uno puede es-
tar rotando, prescrikiendo, mectivando; el otro evaluando o preparando
materiales.

El perscnal docente de este programa, hace uso de pruebas referi-
das a criterios relacionados con los objetivos de los curricula pres-—
critos, que junto con la observacidn informal, les sirve para cbtener
datos que permiten:

a) colocar a cada nino en nivel que le corresponde dentro del
programa;

b) evaluar su progreso en el transcurso del desarrollo de estos;

c) detectar problemas individuales en el manejo de las activida
des vy;
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d) utilizar la informacién camo referencia para la prescripcién

diaria de las actividades de aprendizaje.

Ios roles del maestro y ayudante (s) en las actividades del aula
son semejantes a los de los programas convencionales. La diferencia
radice en la manera en que se llevan a cabo. Estos son: el instruc-
ciocnal, a través del cual el maestro diagnostica, aplica pruebas, etc.,
v el rol de manejo con dos funciones bésicas, camo viajero guiando el
aprendizaje o camo asesor. El rol del estudiante se define por la ca-
pacidad de tamar decisiones de cuindo y qué tareas hacer, sean prescri
tas o exploratorias. También se le ensena a responsabilizarse en la
tarea dentro de un tiempo limite.

Por lo general las aulas implementadas con el modelo ALEM, presen
tan el siguiente escenario:

Los nifios, en un determinado tiempo, pueden encontrarse trabajan
do en las &reas ce las aulas, individualmente, o en pequenos grupos.
Los maestros aprovechando el mamento realizan actividades instructivas
y de evaluacién. Las destrezas académicas son enseriadas directamente,
valiéndose de los resultados obtenidos en las pruebas. Los estudiantes
esperan realizar a diario m8s progresos en los diferentes curricula.
Las tareas de aprendizaje son preparadas de acuerdo a un orden 1l6gico y
cronoldgico que proporcione a su vez frecuentes oportunidades para la
evaluacién. Los éxitos alcanzados por cada estudiante son reconocidos
y admitidos en el mamento en que se presentan, las dificultades son
precisadas y la instruccién altermativa es dada antes de que se presen
ten los problemas de aprendizaje. Dentro de estas condiciones lasdi-
ferencias son vistas por alumos y maestros camo normales mids que camo
una excepcidén. 21 nino se le enfatiza constantemente su responsabili-
dad en el aprendizaje y se le enseria a planear y manejar su aprendiza-
je. Se espera que terminen las actividades programadas, prescritas y
exploratorias, dentro de un intérvalo de tiempo acordado por ambas
partes, maestro-estudiante.
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Ios educandos de estas aulas, camparados con los de instruccién con-
vencional, presentan altas tasas de tiempo sobre las tareas y los maestros
gastan mis tiempo en la instruccifn que en el manejo del estudiante. Hay
un alto grado de interaccifn entre alumos y maestros y entre ellos mismos,
a través de las diferentes actividades del aula. En los salones en los
que se desarrolla la clase con la metodologfa ALEM hay mids actividad, més
ruido y movimiento, que en los salones de clases tradicionales, es decir,
la accidn participativa del alumo rampe con el silencio del estudiante

pasivo. Se presenta poca conducta distractiva y poca interferencia en el
proceso de aprendizaje.
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II. AUTONOMIA

Los sistemas escolares contemplan de manera implicita o explicita
la preocupacién por la bfisqueda de una mayor autonomia en los nifios. Pero
es necesario considerar que "bajo la expresién de autonomia se suele con-
fundir wna multitud de procedimientos que se escalonan entre la autonomia
completa y la simple delegacidn momenténea y limitada de los poderes del
maestro a determinados alumos nambrados por €l1" (J. Piaget: 1935: 9).

El interés por favorecer el proceso auténamo en los ninos no es patri
monio de las corrientes metodolégicas actuales. En los siglos XVIII y XIX,
los filbsofos y especialistas de la pedagogia se interesaron por introducir,
en el sistema educativo de la época, la aplicacién de principios filos&ficos
de la educacién y psicolégicos del desarrollo infantil, con el propbsito de
incorporarlos en la elaboracién e instrumentalizacidn de planes y programas
destinados a favorecer el proceso de aprendizaje del nino. En las cbras de
Rousseau se manifiesta la preocupacidn por las caracteristicas individuales
de los ninos, sus intereses y necesidades, cano elementos bdsicos, cuya con
sideracidn es necesaria para el desarrollo integral del educando. Froebel
Y Montessori, retaman estos aspectos, consideréndolos importantes para or-
ganizar y poner en practica metodologias para la ensefianza del nino peque
Ho. Decroly, con el método glcbal, logra una mejor sistematizacién de la
ensefianza dirigida al nifio, a la vez que enfatiza sus intereses, necesida
des e individualidad; sefiala que para lograr una mejor armonia en su desa
rrollo y un mayor nivel de desarrollo de la inteligencia, es necesario "rea
lizar trabajos individuales campletados con trabajos colectivos, para que
en esa relacién social cada nifio adquiera el verdadero sentido de su auto
namfa" (Castro Lara: 1985: pag. 19).

En el siglo XX, las investigaciones y publicaciones en el campo de la
Psicologia del Desarrollo Humano y la Psicologia Cenética contribuyen a que
se & wna mayor importancia a la participacién del nifio en su propia forma

cién. "Aparecen los métodos nuevos que consideran la naturaleza propia del
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nifio y acuden a la estructura psicolégica del educando y las leyes de su
propio desarrollo" (J. Piaget 1969: p&g. 158).

La pedagogfa tradicional estaba dirigida a un grupo pequefio social-
mente hamogéneo. Los cambios en la composicién social de la pablacidn es
colar debido a las micraciones campo-ciudad, la industrializacién de las
ciudades, y la oficializacién de la ensefanza, hacen posible el acceso de
grupos mds amplios a la educacién. La necesidad de educar a un mayor nfme
ro de ninos que provienen de estratos sociales m@s diversos, conduce a cam
bios importantes en la actitud de los sistemas educativos. Una mayor parti
cipacién del educando en su proceso de aprendizaje y una visién més futu-
rista de la educacién, son imprescindibles para la formacién de un nuevo
ciudadano m&s autdénamo y mds adaptable a las exigencias de una sociedad
en oonstante transicidén; por eso, "el cardcter mévil, fluctuante de los
conocimientos y de los empleos, llevd a la idea de que la adguisicién de
métodos es mds Gtil que la acumulacidn de conocimientos y la concepcidn de
una formacién inicial limitada a la escuela, conviene ser sustituida por
aquella ce la formacién permanente que se cumple a lo largo de la existen

cia. Esta formacién supone una aptitud a la autoformacién, al autodidac-
tismo". (V. Marbeau 1982: p&g. 8).

En la actualidad, la pedagogia se orienta mi&s a la ensefianza indivi-
dualizada y permite al alumo adquirir un mayor compramiso con su apren-—
dizaje. Con el interés de estimular el enriquecimiento y la independencia
de la personalidad del nifio, utiliza ademds, la metodologia activa para
pranmover en €l la investigacién, reflexibn y produccién. Toda esta acti-
vidad tiene siempre presente una constante preocupacién por la adaptacién
de la ensenanza a los intereses y necesidades del educando. J. Piaget en
su libro Psicologfa y Pedagogfa (1935), considera necesario darle impor-
tancia a la actividad del nifio en el proceso de aprendizaje. De acuerdo

a sus necesidades e intereses, el nifio entra en una interaccién con el
medio que favorece el desarrollo de la inteligencia auténtica, y si la

inteligencia se da en la accibén, para favorecerla conviene facilitar la
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actividad aut6noma del alumo.

Los cambios en las estructuras sociales, el énfasis en la metodolo-
gfa activa, la incorporacién de los intereses y necesidades del nino en
el proceso de su aprendizaje, y los avances en la tecnologia educativa,
son factores que han favorecido grandemente a la préctica de la autonamia
entendida camo la capacidad del educando para tamar decisiones, para pla
near y organizar su aprendizaje, para crear y producir y, a la vez, para
considerar importantes los puntos de vista de sus campaneros.

La autonamia favorece una autopercepcién mis exacta en el nifio, le per
mite reconocer mis eficientemente sus capacidades y sus deficiencias y le
ayuda a ampliar sus posibilidades de participacién y produccién en sus re
laciones con el medio social.

La autonamia promueve en el educando wn mejor manejo de la discipli-
na perscnal, un campraniso mis responsable con su aprendizaje y con el cum
plimiento de las reglas y los valores necesarios para lograr relaciones so
ciales mds productivas. En sintesis, la préctica de la autonamia en el
proceso educativo forma un individuo mds independiente y productivo den-

tro del grupo social.

El Consejo de Europa, citado por Marbeau (1982: p&g. 24) reunido en
Bélgica en 1976 hizo las siguientes reflexiones sobre la nocién de autono
mia:

"A través del trabajo autfnamo, se buscan abjetivos complementarios,
objetivos cognoscitivos y objetivos de camportamiento.

A. Ia accidn debe conducir al alumo a reflexionar scbre los pro-
cesos de su formacién y a tamar parte activa y responsable en
ese proceso. Favoreceré@ entonces, el florecimiento de su per-
sonalidad, desarrollando asimismo su espfritu critico y su sen
tido de responsabilidad. Es a la vez un medio (practicando la
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autonamfa es camo wno se hace auténamo) y un cbjetivo: llegar

al "ser auténamo de un adulto llamado a actuar".

B. la accién auténama, en la medida en que modifica la relacién
del alumo con el saber, debe permitir una adquisicidén mds pro
funda, porque es més personal, de los conocimientos y habili-
dades y facilita el aprendizaje de los instrumentos y métodos
necesarios para una educacidn permanente",

La educacidén moderna debe tener siempre presente que el ser humano
es ante todo un ser social. Es asi cue para lograr un pleno proceso de
autonamfa, se debe coordinar la accidén autdnama con la realizacidn de
actividades en grupos. La participacidén productiva del individuo en este
tipo de actividades, requiere del desarrollo de un conocimiento mds com—
pleto de sus destrezas, habilidades y limitaciones. Ademés, las activi-
dades en grupos deben pramover el desarrollo de capacidades tanto cognos
citivas como emocionales. S&lo una integracidn adecuada de todos estos fac

tores puede producir una verdadera formacién educativa y social.

Constance Kamii, se refiere a las interacciones sociales como funda-
mentales en el proceso de formacién del nino, porque:

a) enfrentan al educando con sus inconsistencias y a la necesidad
de ser consistente consigo mismo; y

b) lo fuerzan a coordinar sus puntos de vista con diferentes puntos
de vista.

El interés por el trabajo auténomo en el nifio se origina como res-
puesta a la necesidad de cbtener una renovacién en la ensefanza elemen-
tal. Los especialistas involucrados en esta accidn consicderan que toda
innovacidn conduce a procesos de adopcién y adaptacién. Precisamente,

debido a este cardcter de fluidez del proceso de autonomia, no es real-
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mente Gtil construir modelos aplicables a todos los tipos de experiencias
de aprendizaje. Es mis provechoso elaborar modelos especificos de acuer-
do al tipo de tarea o trabajo escolar que el nifno debe realizar. De acuer

do a este criterio, se puede distinguir la siguiente clasificacién:

a) El trabajo auténamo individual y en grupo. En esta modalidad el
educando debe realizar actividades individuales pero dentro del
marco de un grupo, es decir, cada alumo realizard tareas espe-
cificas adaptadas a sus intereses y necesidades, pero en deter-

minado momento debe cumplir con tareas en las que también par-
ticipan otros miembros del grupo.

b) El trabajo auténomo estructurado con base en el nivel educativo
del alumno. EL criterio fundamental para disenar las tareas por
realizar es el nivel de madurez del nino o adolescente. Se con-
templan asi las posibilidades de accifén auténoma en grupos de

educandos ubicados en la ensenanza preescolar, elemental y se-
cundaria.

c) El trabajo auténamo de aplicacién marginal. Trabajos o tareas
de ensenanza individualizada que se asignan al nifio en diferen-
tes periodos de su dia escolar.

Otro aspecto importante que se debe analizar es el de las relaciones
maestro-alumo y alumo-alumo. E1 buen funcionamiento de estas relacio-
nes, camo se deduce de todo lo anteriormente expuesto, es indispensable
para el logro fptimo de la educacién camprametida con el desarrollo de la
autonamia. Para Constance Kamu (1981: p&g. 2) existen tres principios

fundamentales que contribuyen a cimentar dichas relaciones en forma sbli
da y efectiva;

1) Reducir el poder del maestro e intercambiar puntos de vista con
el nirfo cuando sea posible;
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2) Alentar en los nifios el intercambio y la coordinacién de pun-

tos de vista con sus campareros; y

3) Estimular en el nifio la agilidad mental y la confianza en si
mismo suficientes para resolver los problemas planteados por
la accibn educativa.

De estos principios se deduce que la autonomfa como cbjetivo de un
sistema de ensenanza educativo, implica cambios en la elaboracién de
los cbjetivos, en las estructuras curriculares, en la actitud ante el
proceso de aprendizaje del nifio y en el rol que asume el nirfio dentro
de la accién educadora.

Después de haber presentado algunos enfoques desde los cuales se
ha abordado el concepto de autonamfa, conviene ahora revisar diferentes
Gefiniciones sobre autonomia y algunos conceptos y estudios relaciona-
dos con ella.

Pohlmann presenta un exfdmen histérico sobre el concepto de autono-
mia. Hist6ricamente el primer uso de la palabra auntconomia es en contex
tos sociales, por Herodotus y Thucydides. Para ellos una ciudad estado
griego, es libre de hacer sus propias leyes porque no depende de reglas
externas de poder. Autonamia significaba también que sus ciudadanos no
eran internamente reglamentados por reglas de un tirano. En el periodo
feudal, autonamfa se refiere al derecho de los individuos a hacer tran-
sacciones con sus bienes privados, aunque el resto de sus vidas estaba
regulado por el gobernante, la camnidad o los gremios.

El fil6sofo Kantlhablé de cuatro tipos de autonamfa humana. Ios
tres primeros eran individuales: la autonamia de la razdn tebrica, por
la cual el sujeto establecia conecciones transcendentales entre las
percepciones y por la cual el conjunto de razones y principios se extien
den y limitan en un sistema unificado de ideas. La otra es la autonamia

de la razbn préctica, por la cual los actos independientemente de la na-



turaleza de los objetos est& determinado intrinsicamente por la catego
ria imperativa. El tercer tipo de autonamfa es el de juicios reflexi-
vos, por la cual el hombre juzga en base a sus criterios. lLa cuarta ca
tegorfa es la institucional. De acuerdo al principio de divisién del
trabajo, Kant;sostiene que las ciencias y las universidades deben gozar
de autonomfa y que dentro del estado hay tres unidades auténamas: le-
gislativa, ejecutiva y judicial.

En la época moderna algunos tedlogos consideran a la Autonomia camo
un paso necesario que conduce al hambre a verse asi mismo camo abierto
a lo transcendental.

Para los investigadores de la conducta, la autonamia tiene diferen

tes significados. Gordon W. Allport , se refiere a autonomfa camo wn

motivo que habiendo funcicnado camo u111 medio, ahora funciona camo un

fin. Piaget 1 habla del nino auténamo quien, en reaccién a lo anénimo,

y a la heteronanfa ejercida por sus padres y otras personas, adquiere

la habilidad de hacer sus propias autoregulaciones sociales. Cavid Riesmanl
autoriza a la persona aut&nama como capaz de escoger entre conformidad e

inoconformidad.

Para Constance Kamu (1981) el desarrollo de la autonamfa significa,
en resumen, llegar a ser capaz de pensar por si mismo con sentido criti-
co, teniendo en cuenta muchos puntos de vista, tanto en el &mbito moral
camo en el intelectual. En su articulo "Cbedience Is Not Enough" (1984),
considera que los elementos més importantes para el desarrollo de la au-
tonamia son: permitirle al nifo oportunidades de intercambiar puntos de

1 Citados por Kroli Kwski y Reulan (1977).
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vista con otras personas y brindarles oportunidades para que tame de-
cisiones. ILa tama de decisiones le permite al nifo obtener un crite-
rio propio ante una determinada situacién ya que ha tenido, anterior-
mente, la oportunidad de comparar las consecuencias de una buena y una
mala decisién. Ademis, el nifio llega a ser responsable (nicamente
cuando es verdaderamente responsable para tamar decisiones.

Algunas de las categorias que estén dentro del concepto de autono-
mfa tales como: independencia, curiosidad, conducta innovativa, refle-
xibn y auto-concepto, han sido elaboradas e investigadas en poblacicnes
infantiles. Boehm (1957) report® un estudio camparativo del desarrollo
de la independencia en nifos europeos y norteamericanos. Para €l los
ninos norteamericanos tienen un desarrollo social mis terprano que los
europeos. Tanto en pensamiento camo en accidn, los nifnos norteamerica-
nos son més independientes de sus padres que los europeos. Aguellos
no sélo dependen menos de la quia y juicio de estos, sino que son mds cons
cientes de su temprana madurez. Para apoyar este punto de vista,Boehm
cita a Standler, gquien a través de un estudio comparativo entre nifos
norteamericanos y parisinos de clase media, indicd cue la madre nortea-
mericana, inconscientemente transfiere la dependencia del ninc en edad
pre-escolar a los grupos de iguales, mientras que la madre parisina pien
sa en el hijo camo un beb&é que constantemente necesita ser ensenado sobre
las conductas aprobadas o desaprobadas. Tanbién indicé que el nifio nortea
mericano aprende a encontrar satisfaccién en la aprobacidn de sus campare-
ros y esquiva la desaprobacién. Otro de los aspectos importantes del
estudio de Standler relacionado con la independencia en el nifio, fue el
nivel de espectativas que tenfan estas madres en relacién con las metas
de la educacién. Encontré diferencias siginificativas entre ellas. Las
madres parisinas esperan que sus hijos lleguen a ser tranquilos, genti-
les, auto-controlados; en otras palabras civilizados, auto-suficientes,
bien integrados y un pensador individual. La madre norteamericana espera
que su hijo sea independiente y bien aceptado en las relaciones sociales
con sus iguales.
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Boehm (1957) realizd el estudio sobre independencia, usando el mé
todo clinico de J.Piaget. El objetivo de este estudio fue determinar
las diferencias en el pramedio del desarrollo social y en el contenido
de conciencia entre nifios suizos y nifios norteamericanos con edades com
prendidas entre 6 y 15 afios. Por medio de conversaciones con los nifios.
Les narraba historias y luego les hacia prequntas elaboradas para cbte-
ner su razonamiento en los diferentes niveles de edades. La investiga

dora us6 una muestra de 29 nifics suizos y 40 nifios norteamericanos.

Los resultados obtenidos indicaron que, en ciertas &reas del desa-
rrollo social, los nifos norteamericanos maduran mis temprano que los
nifios suizos. EIl nifo norteamericano parece que transfiere su dependen
cia de los padres a sus iquales a tempranas edades. Llegan a ser menos
egocéntricos y a interiorizar a mds temprana edad que los nifics suizos.
Sin embargo, se dan diferencias en el contenido de conciencia en esos dos
tipos de sociedades.

Sin que la edad haya sido considerada en el estudio, se dan las si-
guientes conclusiocnes: a) el nino norteamericano est@ m&s emancipado
a temprana edad de sus padres que el nifio suizo, b) son menos sujetos
al adulto, c) son méds dependientes de sus iguales, d) disfrutan mis
libertad de pensamiento e independencia en los juicios desde tempranas
edades y e) desarrollan el sentido de autonamfa mis temprano.

Darwin Henderson y Peter Abrans (1983), realizaron un estudio para
investigar las relaciones entre cuatro dimensicnes del auto-concepto y
tres pruebas para medir auto-concepto en ninos preescolares.

La muestra del estudio constd de 40 nifios con edades camprendidas
entre 48 a 60 meses. La media de las edades fue de 52.5 meses. Todos
los sujetos eran blancos, de familias de clase media. Seleccionaron
nueve categorias de auto-concepto, en base al estudio hecho por Yersiel

(1952) de casi 3 000 composiciones escritas por sujetos de cuarto grado
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de colegio, quienes describieron qué les gustaba y qué no les gustaba
de ellos mismos. Consultaron ocho expertos en el campo de la litera-
tura de auto-concepto para que verificaran y graduaran las nueve cate-
gorias en orden de prioridad. Cuatro de los cinco expertos que respon
dieron estuvieron de acuerdo con las dimensiones seleccionadas para
este estudio: habilidad fisica, apariencia fisica, inteligencia y
cooperacibn.

la dimensidn: apariencia fisica, se midi6 en base a wna foto del

sujeto y la pregunta de si era guapo, en el caso de un hambre, o si era
bonita, si era mujer.

La habilidad fisica, se midid con la subescala de motor grueso de
la prueba Denver,

Para la evaluacidén de la cooperacifn se le pidid a cada maestro que
observara al sujeto cuando compartfa y jugaba con los otros nifos, taman
do en cuenta la subescala Taking Turns del California Pre-School Social

Campetency Scale, que evalfia competencia social en ninos de 2,6 a 5,6
aros.

Los instrumentos para medir auto-concepto fueron:

1) The Tamas Self - Concept Values Test, prueba de aplicacidn in-
dividual que provee una técnica psicoldgica para medir valores

de auto-concepto en ninos pre-escolares.

2) The Pre-School Self-Concept Picture Test, prueba no verbal con

auto-valoracién y un ideal del auto-concepto.

3) The Purdue Self-Concept Scales for Pre-School Children, prueba
no verbal de administracién individual. Se elabord para medir

el camponente evaluativo de auto-concepto.
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En el estudio reportado, fnicamente en tres casos una dimensién y
una prueba de auto—concepto dieron una relacibn estadisticamente sig-
nificativa. Estos fueron la dimensién, inteligencia y la prueba Self-
Concept Seale for Pre-School Children.

De acuerdo a los resultados cbtenidos los investigadores conside-
raron varias implicacicnes. la primera se refiere a las precauciones
que deben de tamarse en consideracifn cuando se quiere medir el auto-
concepto en nifios pre-escolares, especialmente con las pruebas usadas
en este estudio. 2Ademis se debe de considerar la posibilidad de agre-
car otras dimensiones de auto-concepto, tomando en cuenta la posibili-
dad de que las que se usaron en el estudio no fueron suficientes como
predictores de la categoria que se querfa medir.

En la sequnda implicacién, sugieren a los profesiocnales y especia-
listas en el campo de la educacién y desarrollo del nino, que elaboren
técnicas y procedimientos informales para medir auto-concepto de los
nifios. Estas técnicas pueden ser aplicadas por los educadores junto
con pruebas estandarizadas para cbtener asi una mejor medicién del auto-
concepto.

Camo Gltima implicacién, sugieren que las pruebas que se apliguen
para evaluar personalidad y mecdir efectos de programas instructivos en
los nifios, sean cuidadosamente seleccionados y discutidos antes de ser
aplicados.

Kay J. Kuzma y Carolyn Stern (1970), realizaron una investigacién
con ninos preescolares, para determinar diferencias en la conducta au-
ténara de estos y para prabar si esta conducta podia ser estimulada a
través de un programa especial de entrenamiento. Para justificar la
investigacién las autoras destacaron lo siguiente. Kuzma (1970), indi-
cb6 gque investigaciones con nifios en desventaja cultural, que inician la
primaria,han demostrado que obtienen menores puntajes en pruebas de in-

teligencia, desarrollo y razonamiento en relacién con nifios de clase
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media. Raz6én por la que se han elaborado una gran cantidad de progra-
mas, altamente estructurados, para favorecer en estos nirios el desarro
1lo de destrezas y habilidades necesarias para la ensenanza elemental.
Los resultados campensatorios de estas intervenciones, medidos con prue
bas camo la Stanford - Binet, el Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT),y
el Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITP2), han demostrado
ganancias significativas en los ninos sometidos a estos programas. Stern
(1970) indict que los nifios en programas con orientacién cognitiva obtie
nen mis ganancias que aquellos que no recibieron esta orientacidn,

Las autoras consideran que a pesar de que se le ha dado énfasis a
la curiosidad, creatividad, reflexién, independencia, persistencia y si-
milares categorfas de autonamia, pocos programas contemplan estas conduc
tas. Ademés los hallazgos de Bantal(l967) , scbre el poco desarrollo de
autonomia en nirios de clase baja, han favorecido la elaboracién de pro-
gramas compensatorios, con énfasis en la estructuracién de medios de a-

prendizaje que pueden tener efectos diferenciales sobre algunos aspec-
tos de la autonomfa en los ninos.

Para llevar a cabo la investigacifn realizaron la siguiente metodo-
logfa. Seleccionaron una muestra de 77 nifics preescolares, mexicanos -
americanos y negros, 38 varones y 39 mujeres, con un promedio de 5 afios,
alumos de escuelas del Head Start Curriculum. A estos nifios se les
aplicd un programa confeccicnado por Kuzma (1970) para favorecer aspec-

tos especificos de autonamfa camo curiosidad, conducta innovativa, refle

1. Citado por Kuzma y Stern (1970).
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xién, independencia y control de impulsos. En este programa se le dio
énfasis a las técnicas a través de las cuales las destrezas autfénamas

podrian ser favorecidas, también se consider6 de importancia el rol del
maestro, el uso de materiales y el planeamiento de actividades, précti-
cas para los nifios. El programa se us6 en un perfodo de tiempo del afa
lectivo durante siete semanas. Estuvo acampanado de otro programa de

instruccién de lenguaje, que se aplicd en sesiones de 15 minutos. Para
su instrumentalizacidén se entrenaron a maestros y ayudantes a través de
un periodo de dos horas de instruccién y demostracibn con ambos progra-

mas.

El disero que se usd fue el de grupos control y experimental con
pre-test y post-test. Utilizaron el Cincinnati Autonamy Test Battery
(CATB) , Banta (1970) y el PPVT para tamar los datos de los diferentes

mamentos de la investigacidn.

Los resultados obtenidos dieron diferencias significativas entre
el pre-test y post-test en los puntajes obtenidos por los ninos de am-
bos grupos &tnicos, en autonomia e inteligencia, en relacidn con los
niros del grupo control. Se us® un t-student para hacer el andlisis
de los datos entre la variable independiente y la dependiente. En el
pre-test el nifio negro cbtuvo un puntaje mayor en las variables de auto
namfa que el mexicano-americano. En el post-test, en nueve variables
de autonomia, los puntajes del nifio mexicano-americano fueron mds altos
que los del nino negro.

Camo conclusiones, las autoras indicaron que el estudio intentd
determinar si un programa desarrollado especificamente para pramover
conductas autfnomas, podrfa ser efectivo con nifios de diferentes gru-
pos étnicos y culturales y si un programa orientado cognitivamente po-
drfa aligerar o retardar el desarrollo de esas conductas.
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No se demostr® una consistente superioridad del programa de auto-
nanfa, ni tampoco se dio evidencia de deterioro o efectos inhibitorios
del curriculum estructurado cognitivamente. Este estudio demostr6 que
cambios b&sicos en los patrones psicolégicos no se pueden producir a
través de programas de entrenamiento especffico, en un corto perfodo
de tiempo. El incremento de conductas auténomas hecho por el grupo de
nifios mexicanos-americano podria estar asociado a wremayor intervencién
del programa Head Start. Las autoras sugieren que se deben hacer estu-
dios de conductas auténaomas con nifios, utilizando programas especificos
para el desarrollo de Estas pero con un mayor perfodo de aplicacidn del

programa.

Los trabajos citados se refieren a un campo importante del desarro-
llo del nifio y abordan, de manera genérica, el concepto de autonomia. Sin
embargo en la literatura revisada no se refleja la existencia de medios
objetivos probados con los cuales evaluar la autonamia en el nifo. No
obstante se plantean algunos camponentes cue sugieren la posibilidad de
estudiar aspectos de la autonamfa. Estos son los conceptos antes mencio
nados: independencia, autoridad, curicsidad, creatividad, reflexidn y
control de impulsos.

En base a estos conceptos se considerd factible medir el desarrollo

de conductas auténamas segln se describe en el estudio que a continuacién
se presenta.
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ITI. METODOLOGIA

El objetivo de la presente investigacifn es determinar los efectos
que tiene el modelo ALEM, sobre el desarrollo de conductas autSnamas en
el nifio preescolar en corparacién con el modelo tradicional de ensefianza
preescolar costarricense, Centros de Interés de Decroly.

METODO

Sujetos:

Los sujetos a los que se les va a aplicar el método pertenecen a
la pablacién de niros del Jardin Rep@blica Argentina, situado en el cen-
tro de la ciudad de Heredia, cabecera de provincia del mismo nombre en
la Replblica de Costa Rica. Son hijos de padres de estratos socio-econd
mico medio, algunos padres son profesionales o técnicos que trabajan para
instituciones pGblicas o privadas.

Al inicio del curso lectivo de 1985 se formaron al azar en este
centro, cinco grupos de 25 ninos con proporcicnes semejantes de hambres
y mujeres. Los ninos se agruparon conforme se iba dando la inscripcién,
luego se le asignd a cada grupo una maestra graduada a nivel universita-
rio. De estos grupos se seleccionaron al azar dos que servirfan de con-
trol y experimental y de estos se seleccionaran al azar dieciseis ninos,
ocho del grupo experimental y ocho del grupo control.

Situacién:

Se usaron camo espacios fisicos de la investigacifn aulas de 4 me-
tros de ancho por 4 metros de largo, con tres ventanales que daban su-
ficiente iluminacién. Estas aulas tenfan espacio para mobiliario (mesas,
sillas, estantes, espejos, etc.), que permitieron organizar un espacio
adecuado a las experiencias de aprendizaje de los nifios preescolares.
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las aulas contaban con material didictico para la ensefianza pre-

escolar.

Materiales:

a)

b)

c)

d)

e)

Del modelo ALEM, se seleccionaron cuatro programas y el siste-
ma de auto-programacién. Tres programas: letras y nfmerocs, el
de clasificacién y comunicacién, y el de habilidades viso-moto
ras, se usaron para las actividades que los alumos del grupo
"experimental" debifan realizar como parte del curriculum pres-
crito. El programa de habilidades motoras, se usd en las acti
vidades exploratorias de los ninos. El sistema de autoprogra-
macién se implementd junto con los programas anteriormente nom—
brados.

Se utilizd el Programa de Educacién Preescolar de 1979-editado
por el Ministerio de Educacién PGblica de Costa Rica. Este
consta de un listado de objetivos, contenidos, materiales, y
formas de organizar el tiempo en la ensehanza preescolar en
este pals. Los niros del grupo "control" estuvieron sujetos
a este programa.

Material didéctico (daminds, l&minas, naipes, rampecabezas,
etc.) confeccionados y obtenidos por las maestras de los gru-
pos de estudio. También la asistencia del grupo experimental
incorpord material elaborado por ella.

Mobiliario para organizar las aulas, tales camo mesas pequenas,
sillas, alfambras, estantes, caballetes, cajas de cartén, espe-
jos, casa de munecas, etc.

Para medir el grado de instrumentalizacién del modelo ALEM en
el grupo experimental, se uso la Baterfa de tests que mide ins
trumentacién adaptativa elaborada por Margaret Wang y sus cola
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boradores (1983), en el Learning Research and Development
Center University of Pittsburg (LRDC). El instrumento estd
formado de seis tests que miden las caracteristicas mis im-
portantes del modelo ALEM a través de un andlisis sistemati
co de las propiedades estructurales y de accién. Las prime
ras relacionadas con el espacio fisico, movilidad, materia-
les y procedimientos requeridos para crear condiciones de
aprendizaje y las propiedades de accién relacionadas con el
rol de la conducta del maestro y del alumo necesario para
llevar a cabo diferentes actividades instruccionales. (Véase
apéndice III).

f) Cuestionario para determinar la percepcifn de especialistas
sobre la importancia de autonamia. Este consta de once pregqun
tas abiertas relacionadas con té&picos sobre autonomfa. (Véase
apéndéice II).

g) Lista de cotejo para registrar la aparicién de conductas auté-
namas tanto en la pre-evaluacifn camo en la post-evaluacién.
La lista contiene cuatro categorias, cada una de las cuales

tiene sus correspondientes camponentes. (VEase apéndice I.)

Procedimientos:

1) Adaptacién del modelo ALEM al Jardin Repfiblica Argentina de
Costa Rica.

El proceso se dio por etapas. La primera estuvo dirigida a la
maestra y asistente que iba a trabajar directamente con los nihos
en la sala de clases. Esta consistif en unasesoramiento scbre los
aspectos tebrico-précticos del modelo y un entrenamiento sobre las
estrategias metodolégicas que se aplicarfan para el manejo del
aula, uso y presentacién de los materiales, el sistema de ubicacién
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de los nifios, rol del educador y del educando, seleccién de los curricu
la y sistema de planeamiento de las actividades de aprendizaje del nino.

Una sequnda etapa consistif en la organizacién del aula, seleccifn
de materiales, evaluacién de los nifios para su ubicacién y cambios ad-
ministrativos. También en &sta se did informacidén a los alumos y a

sus padres sobre la forma en que se iba a trabajar durante el ano.

la tercera etapa se inicid con la puesta en marcha del sistema de
ensenanza individualizada, se inici6 en el mes de abril, pues se consi-
derd que la mayorfa de los nirios estaban més adaptados al jardin y a
los nuevos procesos de socializacifn y aprendizaje caracteristicos de
la ensenanza pre-escolar. Una Gltima etapa se inicid cuando los nirios
estaban adaptados al sistema de ensenanza pre-escolar, a la maestra y
cuando la asistente del grupo estaba m&s informada y mejor capacitada

para manejar las situaciones de aprendizaje de los educandos.

El asesocramiento y adiestramientc para la maestra y la asistente
consisti6é en lecturas scbre ensefianza individualizada, teorfa psicolé-
gica aplicada al aprendizaje de los ninos, conversaciones para ampliar
los aspectos leidos y representaciones scbre situaciones de ensefanza y
de aprendizaje con este sistema. Tarbién se hizo una revisién cde los
recursos materiales del jardin para usarlos en el planeamiento de entra
da del programa. Posteriormente se seleccionaron algunos recursos meto
dolégicos que la maestra del grupo consideraba apropiados para aplicarlos
con esta mocdalidad.

Con la participacifn del equipo que trabajé en la situacidn expe-
rimental, se seleccionaron los siguientes programas de los curricula
del ALEM: a) clasificacifn y comnicacién que prameve procesos rela-
cionados con el pensamiento l6égico y b) habilidades viso-motoras, ha-
bilidades motoras generales y letras y nfmeros, que buscan el aprendi-
zaje de habilidades previas a la lecto-escritura, deletreo y aritmética.
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Estos programas se seleccionaron pcrque cumplen con los objetivos con-
templados en el Plan de Educacién Pre-escolar en Costa Rica, van de
acuerdo con la experiencia profesional de la maestra y con las carac-
terfsticas individuales de los nifios a los que se les aplicarian.
Adends esos programas facilitaban la elaboracién de actividades de tra
bajo individual, de pequefios grupos y del grupo en general que favore-—
ce el desarrollo de conductas autSnamas en los ninos.

Una vez seleccionados los programas, se escogieron y se confeccio-
naron los materiales correspondientes para cada programa. Después se
hizo el plan de entrada con planeamiento de actividades de aprendizaje
para los nifos y la organizacién del salén de clases ubicando y equipando las
diferentes &dreas de trabajo. De acuerdo a los programas se acondicionarcn
tres &reas de actividades prescritas y tres de actividades exploratorias
de tal manera que los nifos podian trasladarse de un lugar a otro, segln
sus intereses y necesidades. También se hizo una evaluacién general de
todos los ninos, en todos los programas seleccionados, para ubicarlos
en la experiencia segln el repertorio de habilidades de entrada. Final
mente en esta etapa se hicieron acuerdos administrativos con la direccidn
del jardin, para asegurar wuna mejor libertad en el manejo de la situacidn
experimental.

La experiencia se inicid en el mes de abril con el siguiente per-
sonal: una maestra, una asistente, y el investigador con el rol de ase-
sor constante de la situacién. Durante esta etapa se asumidé una actitud
més directiva con los nifios para ir poco a poco favoreciendo el sistema
que se habfa organizado. Cabe mencionar que fue durante este periodo que
se realizaron las observaciones correspondientes al pre-test en los dos

grupos. Este se describird en su oportunidad.

Durante las primeras semanas de abril se esper$ que lcs niros lo-
graran localizar las &reas de trabajo y manejaran las consignas y 1limi-
tes de las diferentes actividades de la clase. Para el final del mes

se esperS§ que pudieran seleccionar actividades prescritas y exploratorias.
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A la maestra y a la asistente se les dio supervisifn y asesora-

miento para que en la marcha del trabajo se aclararan dudas y se dis-

cutieran cambios en algunos elementos del programa.

En mayo y junio se organizaron actividades para que los nifios re-

conocieran el nambre, el manejo del tiempo, disciplina de produccién y

también para el uso de la hoja de autoprogramacién y del indicador usa

do para llamar a revisifén de la tarea terminada. En julio se reafir-

maron las reglas del trabajo de clases y se revisaron y cambiaron algunos

recursos aplicados en la instrumentalizacién del modelo.

Algunos de los cambios que se dieron durante la instrumentaliza-
cién del modelo son:

a)

b)

c)

Del modelo se seleccionaron cuatro programas que permitiercon
actividacdes individuales y de grupo, facilitaron el logro de
habilidades previas a la escolarizacién del nino, y favore-
cieron el desarrollo aut&nomo de éste. En la practica los
programas se adaptaron a las necesidades de la situacién real

del jardin y a los intereses y necesidades del grupo.

La institucién tiene una organizacién administrativa para el
inicio del curso lectivo, con una programacidn de las diferen
tes actividades diarias para cada seccién del Jardin. En el
trabajo con el modelo se adaptd lo establecido sin que se per-
dieran los objetivos de &ste. Se escogi6 del horario, el perio
do de més tiempo para la "programacién" y el resto sirvid para
realizar diferentes actividades de grupos o actividades de par-
ticipacién con toda la poblacién del Jardin. .

Por medio de la evaluacién constante que se hizo del trabajo en
la clase, se detect6 que algunas actividades de los programas
tenfan que ser modificadas en términos de sus dificultades, Esto
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e)
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pemitid una mejor adaptacién de los programas a los diferen
tes intereses, necesidades y habilidades de este grupo de ni-

nos.

La maestra del orupo present®d la necesidad de planear las ac-
tividades del dia de clases de acuerdo a los requisitos ad-
ministrativos del Jardin. Esto condujo a elaborar un sistema
de planeamiento que favorecia el cumplimiento con estos requi-
sitos y los elementos bésicos del planeamiento del modelo que
se estaba implementando.

Se dieron cambios en el horario de trabajo asi:
El horario de clase que tenia el grupo al iniciarse el traba-
jo préactico del modelo es el siguiente:

7:00 = 7:20 Recibimiento y matinales
7:20 - 7:30 Conversacidn

7:30 - 8:00 Educacién Fisica

8:00 - 8:30 Juego trabajo

8:30 - 9:00 M@sica

9:00 - 9:30 Recreo

9:30 - 10:00 Aseo y merienda

10:00 - 10:10 Reposo

10:10 - 10:30 Literatura Infantil
10:30 - 11:10 Atencidn individual

Cuando se inicid la programacién con ensenanza individualizada,
se hicieron los siguientes cambios:

7:00 - 7:20 Conversacién
7:20 - 7:40 Educacién Fisica
7:40 - 8:30 Programacién
8:30 - 9:00 MGsica

9:00 - 9:30 Recreo
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9:30 - 10:00 Aseo y merienda
10:00 - 10:10 Reposo

10:10 - 10:30 Literatura Infantil
1030 = 11:10 Atencién Individual

Estos cambios favorecieron el desarrollo de los elementos més im-
portantes del sistema de enserfianza individualizada. Entre ellos, el
nifio pudo realizar actividades individuales autoseleccionadas o asigna
das por el maestro, las cuales favorecen el aprendizaje de habilidades
académicas y actividades de grupo que ayudan a los procesos de sociali
zacién. P21 terminar el mes de octubre, el sistema de ensefanza indivi
cdualizada estaba inmplementado y se lograron asi los objetivos que se

habfan planteado al inicio de la puesta en marcha de la experiencia.

La razbn cue justificd la seleccidén del sistema de ensefianza indi
vidualizada, en base al modelo ALEM, asi camo el sistema de Decroly,
para llevar a cabo esta experiencia se dekid basicamente a la similitud
en algunos de los elementos gque los carponen y caracterizan, y cue por
su contenido tebrico-préctico estén camprametidos con el desarrcollo de
la autonamia de los ninos. Son sistemas que favorecen y permiten una
préctica pedagbgica camprametida con las diferencias individuales vy la
adaptacidn del proceso de ensefanza a los intereses y necesidades del
educando. Estos sistemas estén elaborados y organizados para cue se
pongan en pr&ctica con nifios preescolares, por consiguiente sus recur
sos v actividades est&n organizados acorde con la poblacién infantil
que recibe la aplicacién estos modelos.

Son sistemas que por sus caracterfsticas tebrico-practicas permi-
ten ser asimilados por el educador de enseranza preescolar v la imple-
mentacién en las aulas se favorece por la actitud que genera en el maes
tro durante el proceso de su estudio.

Ambos sistemas refinen elementos que se han dado histéricamente en
la préctica preescolar. En el marco conceptual los dos contemplan fun-
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damentos histérico-pedagbgicos, psicolégicos y filosbdficos que orien-—
tan la atencién del nifio pequefio. lLas estrategias metodoldgicas,
técnicas de aprendizaje, sistemas de registro y evaluacién del apren
dizaje del nifio,asf camo requisitos para la seleccién, confeccién y
presentacién del material de clases, estén explicitos en cada uno de
estos. También presentan una caracteristica que ha sido ruy importan
te en la ensefanza en general, la flexibilidad en la préctica, es de-
cir, los educadores en los dos modelos pueden incorporar cambios meto
dolégicos sin que necesariamente se tenga que variar la estructura bé
sica de estos. Los dbjetivos fundamentales de estos concuerdan con el
objetivo basico de la creacién de los centros educativos de educacidn
preescolar, preparar al nifio para la lecto-escritura y aritmética de

la enserfanza elemental y favorecer su proceso de socializacidn.

La institucidn que se selecciond para la investigacién favorecid
el trabajo préctico con estos modelos. Sus meestras venfan trabajando
con el Sistema de Decroly o sea por centros de interés, metodologia bd
sica para el trabajo con el ALEM, esto asequrd mayor éxito en el entre
namiento de la maestra que trabajd en el grupo experimental. Los cos-
tos por confeccién de material, preparacién de espacios de aprendizaje,
etc. se redujeron.

Algunos aspectos del planeamiento de las actividades de la clase
varian del sistema de Decroly al del AIEM. Esto no present mayor pro
blema con la maestra del grupo experimental (enserianza individualizada),
dado que su experiencia con el modelo tradicional le permitié una mejor

asimilacifén de los cambios que introduce el mcdelo ALEM para la aten-
cién del nifio preescolar.

Finalmente, ambos modelos sugieren y justifican la necesidad de
aue el nino sea tratado camo un sujeto capaz de definir y participar
en su aprendizaje. Por consiguiente, el rol del educador estard suje-
to a los intereses y necesidades del nifio y la direccifn de su aprendi-

zaje se debe sustituir por una coparticipacién de ambos, que lleva al
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educando a una independencia y responsabilidad en el proceso de su

aprendizaje y al educador a una mayor organizacién y presentacién de
este proceso.

En resumen, estos sistemas se aplican a ninos preescolares, pueden
ser estudiados y asimilados por el educader de preescolar, integran ele
mentos tebrico-practicos que histdricamente se han dado en la enseranza

preescolar y estin campranetidos con el desarrollo de la autoncomia del
nino.

2. Determinacién del criterio para medir autonamia

Los criterios se determinaron con las siguientes actividades:

a) Estudio de fuentes bibliogré&ficas relacionadas con el tema
de autonanfa, se consultarcon cuatro fuentes.
a. El marco tebrico referencial del Modelo ALEM.
b. El marco tebrico del Sistema de Decroly
c. Investigaciones scbre autonamfa o temas relacicnados con
ésta, y

d. El programa de Educacidn Preescolar de Costa Rica.

b) Cbservaciones en aulas pre-escolares y entrevistas con las
maestras, para obtener informacién scbre las conductas que
se espera cue los nifios preescolares realicen, cuando llevan
a cabo las diferentes actividades del dia.

c) Las lecturas, las observacicnes y entrevistas permitieron la
elaboracién de un listado de conductas que los ninos preesco-
lares llevan a cabo en las aulas de los jardines infantiles.
Estas se agruparon posteriormente en las siguientes cuatro
categorfas: participacién en el logro de los objetivos, uso
del tiempo y cumplimiento de las reglas de la clase, tama de
decisiones para la accién y uso de los recursos del salén de
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e)

f)
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clases. Se selecciocnaron estas categorias porque permitfan
observar en los nifios preescolares conductas auténamas aca-
démicas y sociales, que estén relacionadas ocn el desarrollo
de la autonamfa de estos.

Elaboracién de la lista de checueo para okservar en las aulas
preescolares conductas autédnamas, con base al agrupamiento
en categorfas. Cada una de las categorfas contiene una serie
de indicadores relacionados con los conceptos contemplados
en el marco tedrico: independencia, auto-control y creativi
dad, reflexidbn etc. Las caracteristicas con sus indicadores
permiten cbtener un parémetro de autoncmfa en ninos preesco-
lares.

Envio de la lista de cotejo elaborada a cinco profesiocnales
en el campo de la educacién del nino, para cue revisaran as-
pectos relacionados con el contenido y el formato de &stas.
Estos respondieron que las categorfas podian ser amlicadas
para observar conductas auténamas en ninfos preescolares.
Ademds sugirieron carbios en el contenido de los indicadores

para cada una de las categorias.

Aplicacién en forma de experiencia piloto, de la lista men-
cionada con niros preescolares. Después de la informacién
que se obtuvo se procedid a elaborar el instrumento final

que serfa utilizado por los observadores para medir las con-
ductas auténamas.
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3. Determinacién de la percepcién de especialistas sobre la importan-
cia de la autonanfa.

Esta alternativa busca criterios independientes de autonamia que
usan los especialistas y profesionales relacionados con la ensenanza
preescolar. El objetivo es localizar informacifn en relacifén con lo
que éstos consideran camo autonamfa, ¢qué tan importante resulta la
autonamfia en el desarrollo del nino?, ¢si es recamendable su aplica-

cién en la ensenanza?, ¢cémo medir autonomia?, etc.

Para este propdsito se elabord un cuestionario con once preguntas
abiertas, referidas a los tSpicos anteriormente expuestos (ver apéndi-
ce II). El cuestionario se repartid entre profesionales y especialis-
tas que realizan tareas en el campo de la educacién en Costa Rica. Se
escogid la siguiente muestra: Cuatro psicblogos del Cepartamento de
Psicologfa de la Universidad Nacional, dos profesores, Licenciados en
Educacibn Pre-escolar de la Universidad de Costa Rica, dos psicélogos
de la Universidad de Costa Rica, dos asesoras del Departamento de Edu-
cacidn Pre-escolar del Ministerio de Educacidn PUblica, tres profesio-
nales en el campo de la educacién que actualmente esté&n pensionados,
un psicélogo del Centro de Investigacién de la Universidad de Costa
Rica, un psicdlogo del Instituto de Investigaciones para el Mejoramien
to de la Educacidn Costarricense (IIMEC) de la Universidad de Costa
Rica y dos profesionales en educacién del egquipo de investigacién del
CEMEC, (Centro para el Mejoramiento de la Ensenanza de las Ciencias ).

La informacién que se obtuvo con los cuestionarios devueltos por
los especialistas se procesbd en cuadros (ver apéndice II) y se utilizd

en el marco tefrico sobre autonamfa, en las conclusicnes y en las reco-
mendaciones.

4. Entrenamiento a los observadores

Se seleccionaron dos profesionales en el campo de la educacién,
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para observar las diferentes categorfas de las conductas auténamas en
los nincs del grupo control y experimental de la investigacifn. Para

el entrenamiento de estos se hicieron las siguientes actividades:

a) Se les dio a conocer los aspectos tedricos més sobresalien-

tes del marco tebrico de la investigacién.

b) Se analizd y discutid las listas de chequeo que se iba a uti
lizar en las cbservaciones. Se puntualizd scbre la opera-
cionalizacién de las categorias y cada uno de sus indicado-
res. Se discutid el cbdigo de recistro, el tiempo de apli-
cacién, los dias, las horas y se habld de la importancia de
la cbjetividad en la observacién. Se discutié la forma en que se
iba a llevar a cabo la observacién y se les pidid no dar a co-
nocer la lista a las maestras.

c) Se hizo un rol playing para representar la situacién de la
observacién. Se discutid la experiencia y se realizaron los
Gltimos ajustes (redaccidn de los términos, mecénica de ob-
servacién, posicién de los observadores, adaptacién del gru-

po a los observadores, etc.)

5. Procedimientos de observacién

Para realizar el pre-test y el post-test se llevS a cabo el siguien
te procedimiento:

Durante ocho dfas dos observadores con las hojas de cotejo cbserva-
ron las conductas auténomas de los nifos preescolares cuando ellos esta-
ban en las salas de clases, por un tiempo de una hora y media. Durante
este intervalo los nifios realizaban actividades académicas y explorato-
rias. Los ocho difas se distribuyeron en cuatro dias alternados para
cada grupo, un dia observaban a dos ninos de un grupo y el otro dia ob-
servaban a dos nifios del otro grupo. En cada grupo los observadores
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eran introducidos por la maestra y luego se colocaban en &ngulos se-
parados para observar. Cada uno de estos observadores tenia que ob-
servar a los mismos dos ninos seleccionados para un dia, es decir cada
nino era observado por los dos observadores durante la hora y media del
intervalo. Para que los nifos fueran facilmente identificados se les co
locaba un nfmero en el hombro de tal forma que fuera visible y no se le
fuera a perder cuando este campiaba de actividad.

Los cbservadeores iban anctando con una paloma ( v ), si se presen
tapa la conducta y con wna equis ( X ) si no se presentaba durante el
periodo de observacién. 21 final de este periodo, revisaban sus obser-
vaciones por si tenia que agregar alguna anotacifén. Las conductas se
registraban en el manento en que se presentaban o sea que se realizd un
registro de incidencia o de conductas criticas.

El pre-test se hizo en abril después de un periodo de adaptacidén
de los ninos al jardin y a su maestra. En agosto se realizd un sondeo
de las conductas autfénamas en los ninos del grupo experimental. En el
mes de octubre se aplicd el post-test a ambos grupos.

6. Célculo Estadistico:

Para calcular las diferencias de conductas auténamas entre ambos
grupos se obtuvo una X2 ( chi cuadrada), las diferencias entre el pre-
test y post-test resultaron significativas de acuerdo a la aplicacién
de la prueba. Se obtuvo wma X° =31.05 significativa al « = 0.001.

7. El grado de implementacién del modelo ALEM

En el grupo experimental se obtuvo el grado de implementacidn del
modelo ALEM al aplicar, en el mes de octubre, la Bateria de Test para
medir implementacidn elaborada por Margaret Wang (1983) (ver apéndice

III). Para la recoleccidén de la informacién se entrenaron a tres ob-
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servadores quienes por tres dfas consecutivos se presentaron al aula
del grupo experimental. Con los datos cbtenidos se elabor una tabla,
la cual muestra el grado de implementacién en porcentajes de cada uno
de los seis tests que forman la baterfa y que miden diferentes carac-
teristicas del modelo ALEM.

Variables:

Variables Independientes.

Camo variables independientes se utilizd el curriculum prescrito
y exploratorio v el Sistema de Auto programacidn del modelo ALEM, se-
gin se describe en la seccibn correspondiente a la adaptacién del mo—
delo ALEM. (Procedimientos). 2simismo se emvled el modelo de los

Centros de Interés, el cual también fue descrito en el Marco Tebrico.

Variables Dependientes

Camo variables dependientes se midieron los carponentes de cuatro
categorfas de Conductas Autdnamas. (v€ase apéndice I).

Cada categoria contiene indicadores relacionados con las dimensio
nes descritas en el marco tefrico: independencia, auto-control, crea-
tividad, reflexidn, control de impulsos. Estas dimensiones esté&n in-
cluidas dentro del concepto de autonomfa, y se manifiestan a través de
las conductas autdnamas que los nifos realizan cuando llevan a cabo
actividades de aprendizaje. A continuacién se describen las estrate-
gias y sus camponentes:

Categorfa I: Tama de decisiones para la accién. Los indicadores

son: participa en la eleccién de la actividad, selecciona un orden de
interés para realizarlas, selecciona actividades planeadas camo no pla
neadas, selecciona algunas para realizarlas en pequeros grupos, da sus
puntos de vista en los grupos de trabajo, cumple diariamente las activi
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dades seleccionadas o asignadas, elice sus campareros de grupo y cam-
bia de actividad durante el dfa sin demostrar inconsistencia. Para que
el nino lleve a cabo actividades de aprendizaje reflejando autonamfia,
se necesita que se cumplan estos indicadores no camo se darfan en una ins-
truccién ortodoxa caracterizada por la direccidén del aprendizaje del
nino por el maestro, sino por una eleccién libre del nino ante diferen-
tes opciones, por una responsabilidad estimulada a través de las rela-
ciones con el adulto y sus iguales, por una coparticipacién con sus
carpareros de clase, por una conciencia de sus destrezas y limitacio-
nes, por un cumplimiento con sus tareas de clase, por una independen-
cia de los adultos, por sus juicios ante las opiniones de los demas
campareros, por el manejo del contexto en el cual realiza su aprendi-

zaje y por sus intereses y necesidades.

Categoria II: Uso de los recursos del salén de clases. Se redac

taron siete indicadores, los que al igual cue en la categorfa: toma-
cde decisiones, se cumplen en situaciones cde aorendizaje que permiten
al nifio una participacién mé&s independiente, mds critica v més respon
sable. Asi por ejemplo, un nifo en una instruccién tradicional, selec
ciona apropiadamente el material para una actividad; pero lo hace no
porque tuvo oportunidad para escogerlo o seleccionarlo en relacién a
otras opciones, sino camo un requisito del planeamiento de una acti-
vidad hecha por el educador y que el alumo deke de curplir. Lo mismo
se puede decir con el resto de los indicadores de esta categoria, si
el nirfio tiene oportunidad de selecciocnar el material, sabr& respetar

los requisitos y reglas que hay que cumplir para su uso dentro y fuera
del salén de clases.

Categorfa III: Uso del tiempo y cumplimiento de las reglas de

clase. Estd relacionada con el desarrollo de la independencia del
nino, con su carpromiso con el aprendizaje y con sus intereses y nece-
sidades. Si se organizan contextos de aprendizaje para que el educando
realice actividades auto-seleccionadas, los indicadores contempladus en
esta categorfa se darian en la medida en que el nino vaya logrando més
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habilidades de auto-responsabilidad, inderendencia v auto-control.
Contrariamente en contextos de aprendizaje dirigidos por el maestro,
los ninos se verian limitados en la participacifn y por consiguiente
mds dependiente de los criterios del educador.

Categorfia IV: Logro de los objetivos. lLos indicadores de esta
categoria estén relacionados con el desarrollo del proceso de socia-
lizacién del niro, que favorece la autonamia de éste. Por ejemplo,

el indicador "acepta cambios en las tareas propuestas o sugeridas por
los campaneros", es posible cque se manifieste md&s en un sistema de
aprendizaje cue facilite o pramevan las relaciones interpersonales,

a través de trabajos por pequenos arupos, que en un sistema en doncde
la direccién del educador cbstaculiza las posibilidades para que estos

expresen sus puntos de vista y respeten la opinibn de sus campaneros.
Disero:

Se utilizd un diserfo de grupos pre-test, post-test con dos grupos:
Un grupo control el cual fue sometido al modelo tradicional de enseran
za pre-escolar (Sistema de Decroly) y un grupo experimental, el cual
fue sametido a la ensefianza individualizada en base al modelo ALEM. En
ambos grupos se realizd una medicidn previa (pre-test) y una medicién
final (post-test) de conductas auténamas. Los sujetos en ambos arupos
fueron asignados en forma aleatoria.
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IV. RESULTADOS

Los datos obtenidos son diferentes para los dos grupos y se des-—
criben con detalle en la tabla I. La confiabilidad general del estu-
dio fue de 89.20% con un rango de variacién de €3% a 100%. La confia
bilidad scbre la ocurrencia de las conductas autfnamas se obtuvo divi
diendo el ntmero ce acuerdos entre el nfimero de acuerdos mis el nlmero

de cdesacuerdos y multiplicando por 100.
TABIA I
Porcentajes de las conductas autdncomas por categorias manifesta-

das en los grupos control y experimental, al aplicarles el pre-test y
el post-test.

GRUPO CONTRCL GRUPO EXPERTMENTAL
Categoria de las conduc | Pre-test | Post-test | Pre-test | Post-test
tas auténamas
Tara de decisiones pa- % % 3 %
ra la accibn 8.59 17.97 16.41 96.88
Uso de los recursos del
salén de clases 26.56 34.38 21.88 96,88
Uso del tiempo y cum-
plimiento de las reglas
de clase 25.00 32.81 28.21 97,32
Participacién en el lo-
agro de objetivos 23.61 37.78 23.43 95.31
Total Promedio 20.90 29.10 20.51 96.68

:\\ ’
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FIGURA I

Porcentaje, 'lotal de Canductas Autfénamas por categorias

observadas en los grupos control y experimental al apli
carles el pre-test y el post-test.
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ILa figura IT muestra la frecuencia de conductas auténamas en la
categoria A, presentadas por los sujetos de los grupos control
y experimental en el pre-test y post-test.
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la figura IIT muestra la frecuencia de conductas auténamas en la
categoria B presentadas por los sujetos de los grupos control y expe-

rimental en el pre-test y el post-test.
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la figura IV muestra la frecuencia de conductas auténomas en la
categorfa C presentadas por los sujetos del grupo control y experimen
tal en el pre-test y el post-test.
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la figura V muestra la frecuencia de conauctas auténomas en la

categoria D presentadas por los sujetos del grupo control y experi-
mental en el pre-test y el post-test.
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TABIA II

Porcentaje del grado de implementacién del Modelo ALEM de acuer-

do a la Bateria de Wang.

Instrumentos (Bateria)

Crado de Implementacién

Test para observar el disefio fi-

sico del aula 89.16%
Test para observar los registros

del salén de clases 100,00%
Test para observar al maestro 90.8 %
Test para observar al alumo 100.00%
Test para entrevistar al alumno 84.5 %
Test para entrevistar al maestrcI) 100.00%

W
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Un total de diecisiete especialistas, contestaron las prequntas
del cuestionario sobre autonarfia. En base a este material se realizd

un an&lisis de contenido de los requisitos.

2 continuacidn se describe brevemente lo que expresaron los espe

cialistas respecto a las 11 prequntas.

Para la prirera prequnta, cinco respondieron cue la autonomia es
producto de una intervencién metodolégica, cuatro que es un proceso in
herente al desarrollo infantil y ocho que es producto de ambos facto-

Yes.

Scbre la direccidn o no direccidén del adulto en el desarrollo au-
ténamo del niro, los diez y siete encuestados estén de acuerdo en que

es necesaria la investigacién de ambos factores.

Rcerca del conocimiento metodolégico para favorecer el desarrollo
de la autonamia en el nifio, ocho especialistas conocen una metodelogia,
pero siete no conccen ninguna. Quince especialistas justificaron con
tres razones el desarrollo de la autonamfa en ninos preescolares, tam-
bién cuince consideraron el desarrollo de la autonamfa cano un proceso.
De los especialistas consultados, catorce respondieron cue hay una rela
cién directa entre ensefianza individualizada y el desarrollo de la auto
nanfa. Ocho de ellos nambrarcn cuatro variables del desarrollo infan-
til relacionadas con autonamfa en el nifio.

La mayorfa de los especialistas (14), no conocen estudios sobre
autonamfa y once recamendaron realizar estudios sobre autonania en el
nifo a través de las conductas auténamas que estos realizan cuando lle
van a cabo diferentes actividades. Quince profesionales justificaron
el capraniso de un sistema educativo con la autonanfa y el total de
estos especialistas estuvieron de acuerdo en que es necesario que los
ninos se mantengan diariamente en actividades de trabajo autdnamo, si

se quiere favorecer el desarrollo de éste.
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En el apéndice II se encuentra el an&lisis campleto de la res-

puesta de los especialistas.
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V. DISCUSION

El anélisis de la tabla I y la ficura I, muestran, en conjunto,
las diferencias entre los porcentajes de conductas autfnomas que se
diercn en los crupos control y experimental al aplicarles el pre-test
y el post-test.

En el pre-test para ambos grupos se obtiene hamogeneidad en cuan
to a la presencia de conductas auténamas. Mientras que el post-test
s{ da la diferencia entre el grupo experimental y el crupo control.

En este Giltimo, en cada categoria se observd tanto en el pre-
test camo en el post-test una ejecucidn por debajo del 50% del nQmero

de conductas autédnamas contempladas para cada una de estas categorias.

El grupo control obtuvo en el pre-test un porcentaje del 20.90%
de conductas auténamas y en el post-test 29.10% de estas conductas,
esto indica cue no se dio un aumento significativo de ccnductas autd-
nanas al aplicarle la metodologia centros de interé&s de Pecrolv. La
categoria "tama de decisiones para la accién" obtuvo el menor porcen-—
taje de conductas en el post-test (17.97%) y la categoria "participa-

cidn en el logro de los dbjetivos" el mayor porcentaje de conductas
autdnamas (37.78%).

En el grupo experimental, tanto a nivel de porcentajes totales
cano internamente en cada categorfa hubo un aumento de conductas autd
namas. El incremento total fue de 76.17%.

El anélisis estadistico X2 (chi cuadrada dio una diferencia signi
ficativa de 31.05 para ambos grupos con un o = 0.001, lo cue demues-
tra diferencias en la proporcién de conductas auténamas entre ellos.
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En las respuestas al cuestionario sobre autonamfa enviado a los
especialistas, se encontr6 acuerdo entre ellos scbre la importancia
del estudio y desarrollo de la autonomfa en el nifo y scbre la necesi

dad de continuar con nuevas investigaciones en este campo.

La Baterifa de Test para medir implementacién del modelo ALEM, apli

cada en octubre al grupo experimental, dio un 90% de implementacién de
este modelo para este grupo.

Se demostrd que hay diferencias en la proporcién de conductas au-
ténamas entre los nifios del grupo control con ensefanza tradicional
(Centros de interés) y los ninos del grupo experimental sametidos a un
mocdelo de enseranza individualizada. En la tabla I y la figura I se
observan los cambios cue se dieron en los grupos experimental y de
control cuando se tomaron los datos de post-test, el grupo control
(tratado con el modelo de Centros de inter@s), tuvo un aurento de un
9.10% en la proporcidn de conductas autdncmas, el grupo experimental
(tratado con el modelo ALEM) aumentd la proporcidn de conductas auté-
namas en un 7€.17%.

Los cambios internos en cada una de las categorias entre el pre-
test y el post-test, pemmiten observar que en algunos sujetos el gru-
po control logra aumentar las conductas auténamas como en el caso de
las categorias "uso de los recursos del saldn de clase" y "uso del tiem
po y cumplimiento de las reglas de la clase". Esto puede asociarse a
la participacidén del educador con una metodologia mis directiva y a las
posibilidades de los ninos de tener experiencias autdnomas en otros me-
dios. En términos generales, los resultados obtenidos permiten asegurar
que hay diferencias en la proporcién de conductas autdnoras entre ambos

grupos a favor del agrupo experimental.
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En la metodologfia para la ensenanza del nifio pre-escolar, Decroly
considera la autonomia del educando como un elemento bésico para su
aprendizaje. La autonamia le infunde el sentido de la responsabilidad
y le ayuda a organizar y sistematizar su produccidn. Sugiere que de-
ben tamarse en cuenta los intereses y necesidades del nifo para orga-
nizar y facilitar experiencias de aprendizaje que estimulen el desarro
llo de la autonamfa. Para lograr este objetivo los salcnes de clase
seré&n organizados siquiendo los lineamientos de la metodologia de los
centros de interés, de tal forma que &stos permitan al nifio la coedu-
cacibén, la participacién en la seleccién de las actividades diarias,

la toma de decisiones y la organizacifn de su tiempo de trabajo.

En la investigacién que se realizb en el Jardin Rep@iblica Argentina
de la ciudad de Heredia, la metodologia de trabajo que se usb en el gru
po de control fue disenada y desarrollada con base en el marco tebrico
de la metodologia de los centros de interés que contempla los aspectos
anteriormente comentados. Los nifios de este grupo no lograron una pro
porcién de conductas autbnomas significativas como para inferir que a
través de este modelo realmente se favorezca el desarrollo del proceso
autdnamo en el nino preescolar. Esto puede asociarse al desarrollo de

la independencia en el nino, estudiado por Bohem (1957).

Seglin este autor es necesario que el nino tenga oportunidades de
participacién activa en las relaciones interpersonales y se le debe
brindar oportunidades para gue realice experiencias en las que pueda
exponer sus puntos de vista y participar en la toma de decisiones. Ele
mentos indispensables en el desarrollo de la autonamia del nifio. Kuzma
y Stern (1970) en su estudio scbre autonomia en nifios en desventaja con
cluyen y sugieren algunos aspectos que se obtuvieron en la presente in
vestigacién, entre ellos los siguientes; en el grupo contrcl no se dieron
diferencias significativas entre el pre-test y post-test, pero se di un
aumento de conductas auténaras en la mayoria de los nifios contemplados

en el estudio, lo que sugiere que no se dio un deterioro en las conduc
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tas que presentarcn al inicio del estudio. También el tiempo que se
usd para aplicar el sistema de ensenanza individualizada jug6 un rol
muy importante en el desarrollo de conductas autdnamas en los niros

del grupo experimental.
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VI. CONCLUSICNES Y SUGERENCIAS

El modelo de ensefanza individualizada que se implementd en el
grupo experimental est& estructurado con elementos similares a la me-
todologia de centros de interés, pero para su trabajo préctico en las
aulas, cuenta ccn un sistema de autoprogramacifn que permite una mejor
sistematizacién de las experiencias de aprendizaje de los ninos. Esto
podria asociarse a una mayor proporcién de conductas autfnamas en los
nifos del grupo experimental, en relacidn con las obtenidas en el
grupo control.

El concepto de educacidn adaptativa a la individualidad del niro,
contampla actividades de aprendizaje programadas por el educador o se-
leccionadas por el alumo. Estas se pueden realizar en forma individual
O en pequenios grupos. También el concepto contempla el uso de diferen
tes estrategias metodolégicas para favorecer este proceso. La adapta-
bilidad permite cue el nifio realice actividades de aprendizaje en un

medio que facilita las posibilidades para el desarrollo auténamo.

La metodologia de centros de interés, juntamente con el modelo de
ensehanza individualizada, contemplan en sus fundamentos tebricos la
necesidad de la adaptacién de la ensefianza a la individualidad de los
ninos. Pero de acuerdo con los resultados cbtenidos en la investiga-
cién, se asume que esta caracteristica estuvo presente con mds eviden-

cia en el trabajo del grupo experimental que en el del grupo control.

Es evidente que en la sociedad actual, con sus necesidades educa-
tivas cada vez mis camplejas, es imprescindible la existencia de una
coordinacifén estrecha entre las instituciones que forman a los educado
res y agquellas instituciones que los emplean directamente en la ense-
fhanza. Sin embargo, en Costa Rica esta coordinacidn es parcial vy esto
puede observarse claramente en la siguiente situacibn. Los Centros

Universitarios proveen a sus estudiantes de la carrera de educacibn
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pre-escolar, de los elementos tebricos-précticos, de metodologias camo
las de Decroly, Froebel, Montessori y otros, se llevan a cabo discu-
siones y anélisis de teorias psicolégicas implicadas en la ensefianza
tales cano el conductismo, gestaltismo y la teoria de Piaget. Pero
no existe una relacidn entre el curriculum académico-profesional que
este estudiante debe cumplir en su carrera y las expectativas y exi-
gencias del Ministerio de Educacién PGblica. De darse esta relacifn
de una manera més completa, se podrian uniformar los criterios sobre
contenidos académicos y metodologia que debe manejar el profesional
de enseranza pre-escolar, tanto de acuerdo con las exigencias curricu
lares de las universidades, camo con respecto a las exigencias précti
cas del Ministerio de Educacidn.

El presente estudio apunta hacia la posibilidad de generar alter
nativas que resulten de la promocidén de conductas importantes camo son
las conductas auténomas. No significa esto que sean las finicas que
hay que pramover, sino més bien que son parte fundamental de un desarro
llo infantil y carmo tal adquieren relevancia.

A pesar de que los resultados cbtenidos demuestran cue el modelo
ALEM pramueve mayor desarrollo de conductas autbénamas, en camparacién
con el modelo de Centros de interé@s, resulta conveniente mencionar al-
gunas sugerencias para estudios posteriores.

En primer término es conveniente ampliar la muestra de sujetos con

el objeto de lograr una mayor generalizacién de los resultados.

En seqgundo lugar es interesante realizar una investigacifn en la
cual se efectlen medidas repetidas (antes, durante y después) con el
objeto de determinar efectos momento a momento.

Asimismo resulta conveniente llevar a cabo un estudio de sequi-

miento con el propbsito de determinar la permanencia o duracién de los
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efectos de un modelo cano el descrito.

El andlisis de la opinifn de los maestros entrenados en el mane-
jo del modelo ALEM y la determinacién del papel que juega la actitud
del maestro en el logro de los objetivos, caonstituye un campo alin no
explorado.

Con respecto a los camponentes de las categorias de conductas au-
ténamas es deseable revisar y determinar hasta cué€ punto, los criterios
empleados en este estudio reflejan verdaderamente el concepto de auto-
nomia.

Finalmente es oportuno incorporar otros elementos de an&lisis en
relacidén con los conceptos a los cuales se sameta a un modelo camo el
AIEM, Una probabilidad al respecto consistird en evaluar el crado de
Independencia socio-afectivo y el nivel de desarrollo cognitivo y moral
de los niros. Esto permitird analizar relaciones entre factores socio-
econdmicos y alternativas como las que ofrece el modelo ALEM.

Al concluir esta investigacifn y revisar los logros y recamenda-
ciones con los que podria contribuir al desarrollo de una mejor enseran
za pre-escolar, no podemos dejar de reconocer también sus limitaciones.
Una de las més evidentes consiste en que los resultados obtenidos no
pueden generalizarse a toda la poblacién pre-escolar del pais. Una ge
neralizacién de tales dimensiones requerirfa de la realizacidn de otras
investigaciones que permitieran conocer los rasgos y caracteristicas
generales de la situacién, problemas y necesidades reales de la ensefan
za pre-escolar en Costa Rica. SB6lo su conocimiento s6lido nos permiti-
r& llegar, en el futuro, a un modelo de aprendizaje que verdaderamente
responda a las demandas de los nifios pre-escolares y gue satisfaga la
necesidad gue un pais en proceso de transicién y desarrollo gque -camo

el nuestro- tiene de un ciudadano mé&s independiente, més creativo y
productivo.
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Es en este sentido que la contribucién brindada por esta investi
gacibén adauiere su verdadero significado. Es una primera aproxima-
cibn experimental, investigativa y concreta al problema fundamental,
es decir, a la bfisqueda de un mocdelo adecuado de aprendizaje a nivel
pre-escolar. Nos sentirfamos muy satisfechos si la presente investi
gacibn sirviera de estimulo para que otros estudioscs de la educacién
pre-escolar realizaran trabajos similares en otras instituciones, con
diferentes poblaciones de nifios, pues necesitamos de un mayor acervo

de ronografias para poder empezar a generalizar y crear modelos.
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APENDICES

I. Listas de cotejo para las cuatro categorias de conductas aut6-

namas.

II. Cuestionario y cuadros de la percepcibn de especialistas sobre
la importancia de la autonamfa.

III. Bateria de test para medir el grado de implementacidn del mo-
delo de enseranza individualizada.



APENDICE I

A- Toma de desiones para la accidn

\¢ tegoria | CATEGORIA:
El niflo ante las actividades del dfa:
Participa |Selecciona ]| Selecciona|3elecciona § ba sus oun4 Las cumple| Slige sus Cambia de ac-
en la elec-|un orden de planeadas algunas pa- tos de visq- diarjiamen-| compafieros | tividad duranf
E cfon de 1a |interés pa< como no - |ra realizar-ta en 1os te;, de -rupo. te el dAfa sin TOTAL
pctividad. |ra realizar-planeadas.|las en aru-| :rupos de demostrar in-
las, po. trabajo,. consistencia,.
3 NO SI NO SI NO 51 NO 51 NO SI NO SI NO | SI ) NO SI | ND | SI (NO| SI
b { o
SI NO SI Na St NO 51 NO ST nNQ 238 NO SI NO | SI NO SI NO |SI |NO| E1

DIA:

HORA: de

PERIODOS:

MNOMBRE DEL OBSERVADOR:

TIPO DE GRUPO:




tegoria

CATEGORIA:

B- Uso 4e 103 recurcpe 40] 0129 Ac place

#1 nifio al realizar la actividad a1l material:

DIA:

'HORA: de

PERIODANS:

NOMBRE OEL OBSERVADOR:

—a

TIPO DE GRUPO:

Lo selecigllo uss ade- Cuida jue | Lo resresal Lo emplea | Usa gufas dropone - | Resreta las
na aprepiz)cuadamente.) no se detet al lu-ar- pars crear| impresas ueo de nued rezlas de la TOTAL o
damente, »i ore, arroiado.] situacioneg en €l ma- | vo materiall clase para el
nuevas de | terial, uso del rate-
aprendizajq rial,
¢ N SI [NO | SI
S1 NO SI NO SI NO S1 NO SI NO 81 NO .23 § NO | SI NO SI 0
‘ NO |SI [NO| SI '
SI NO 81 O 51 NO SI NO SI NO 51 ND S1 NO | SI NO S1 5
1




ztegoria | CATEGORIA: C- Uso del ciempo y cumplimiento de las verlas e la clasec,
Z1 riZo ante 21 cumplimiento de actividades,
Alumno
“ra i Iravaia y Res;gta - | Zspera guel Hace obser| Tolera in-|Se concentr
s?j g - Sowple?a lag ine- lc revicer) vaciones-T|-terupcioneden las acti
NOMEBRE :?3 1viq tareas 2u-{ truccioneg 1a tarea -{ al maestro|cn las ta- [vidades i7- aTAL
354 to seleceit para €l - | terminada.| sobdre el- |'reas jque - [norando dis
nadae. 1 %go del ma uso 4el - |realiza, tracciones
terial, tiemro. )
51 NO SI NO 51 NO 51 NO sI NO SI NO SI NO | SI SI | ND | SI |NC
SI nNa 81 N0 SI NO SI NO ST NO SI NO SI NO | SI sI 51 | N
TOTAL
DIA:
TIPO DE GRUPO:
HORA: de

PERIODOS:

NOMBRE DEL OBSERVADOR:




-tegoria | CATEGORIA: 2~ FArticipacidn en el logro de los objetivos.

21 nifio en el Aesarrollo de 1las actividades,

Zarticisa | Splicits =4 Splieika-
con sus - |[ayuda a suqd revigidn
eempanieros| coppatieros | de las ta-
g¢n tareas |y masstros| reas he -
de gyuno. | pare redalid shas.

|
zar frabza-
o

Loepta, que

le earrijaf voa
errogrz2s eod nadas.

7w2tidos en

las

& o
CATYETRE

LHeevta eamd

S 0.8

tareas, prod
pliestos noy

comna-

1.

LS g v e ]

en laq

Yarticipa
en activi-

dades
grurn

petando re4

zlas,

de -

eSS~

Da a conacer
el lozro al-

canzado en 13

tarea,

Comunica

el no

der rea<

lizar
tarea,

0

un-y

TOTAL

03
51 NO 8T NO SI NO 81 NO SIL NO SI NO 51 NO SI [\[0] SI NO SI |NO €1
SI NO SI NO SI NO SI NO 51 NGO SI NO SI NO SI NO -1 NO | SI NOD sI

DIA:

HORA: de a
PERIODOS: )

NOMBRE DEL OBSERVADOR:

TIPOD DE GRUPO:




Apéndice 1II

Los temas seleccionados sobre autonomia se presentaron de la

siguiente manera:

Cuestionario sobre Autonomia

1:

¢tConsidera Ud. que la autonomia en los nifiocs se da como
producto de una intervencidén metodoldgica en el proceso de su
aprendizaje o c¢omo un proceso inherente al desarrollo
intfantil?.

LQué rol juega la direccién o no direccién del adulto en el
desarrolio de la autonomia del nific?.

tConoce Ud. una metodologia o técnica que permita llevar al
nifio en forma progresiva al desarrollo de la autonomia?.
tCubles poedrian ser tres de las razones que justifican el

desarrollo de la autonomia en nifios pre-escolares y

escolares?.
tExiste wuna etapa del desarrollo en el niko para alcanzar
autonomia?.
LQué relaciones pueden darse entre una intervencién de la

enseflanza individualizada y el desarrcllo de la autonomia del

nifRo?.
¢tCuédles variables del desarrollo infantil juegan un rol
importante en la formacién de la conducta autdnomas en los
nifios?.
tConoce Ud. un estudio sobre autonomia?. tLPodria referirse a

su disefio y resultacdos?.



9.- ¢Se puede investigar autonomfa o conductas auténomas en nifios pre-
escolares?
10.~ Nombre tres de las razones que llevan a un sistema educativo a com-
prometerser con el desarrollo de la autonomfa en los nifios.
11.- ¢Qué tiempo de trabajo auténomo se necesita para favorecer el desa-

rrollo de la autonomia en nifios con ensefianza preescolar?

De cada una de las preguntas con sus respectivas respuestas se elabo-

raron los siguientes cuadros:



- CUADROS DE DISTRIBUCION POR FRECUENCIAS Y PORCENTAJES DE

LAS RESPUESTAS AL CUESTIONARIO DE AUTCONOMIA

-1.- SOBRE AUTONOMIA EN LQOS NIROS COMO PRODUCTO DE UNA INTER-

VENCION METODOLOGICA O COMO UN PROCESO INHERENTE AL DESA-

RROLLO DEL NIRO, SEGUN OPINION DE LOS CONSULTADOS_ 1985

n = 17

______________________________________________________________ &
OPINION EXPRESADA : f : % X
—————————————————————————————————————————————— e
Producto de una intervencidn metodolégica | 5 ; 29. .87 !
—————————————————————————————————————————————— B
Proceso inherente al desarrollo infantil ' 4 i 23.83 ¢
—————————————————————————————————————————————— Fmmmmm— m - - - ==
Producto de ambos factores \ 8 ' 47 .06 !
—————————————————————————————————————————————— B e S e S
No responde t 0 ' 0.00 ¢
—————————————————————————————————————————————— e i
TOTALES 5 17 ¢ 100,00 ¢

n = numero de especialistas y profesionales consultados.-

v i



-2.- SOBRE EL ROL DE LA DIRECC!ON O NO DIRECCION DEL ADULTO
EL DESARROLLO DE LA AUTONOMIA, 1885
n = 17
OPINION EXPRESADA . f ) %

______________________________________________ B S -
Direccidén determina desarrollo autonomia ' 0 ; 0.00
______________________________________________ B = s s W S o S
No direccidon determina desarrollo autonomia H 0 H 0.00
______________________________________________ e = = Eran & A B B s =
Ambas determinan desarrollo autonomia ! 17 ! 100.00
______________________________________________ B s e 3 AR S K
No responde : 0 ! 0.00
______________________________________________ R
TOTALES ! 12 ! 100.00

n = nimero de especial'istas y profesionales consultados.-

m
1=



-3.- SOBRE EL CONOCIMIENTO DE UNA METODOLOG!A O TECNICA QUE
FAVORECE EL DESARROLLO DE AUTONOMIA EN EL NIRO, 1985
n = 17
e PR A S A R S TS T e A e e A R B T B T S S i SN 6 S /S
H OPINION EXPRESADA H f ' %
B et +m———-—— e —— -
¢\ Conocen tres técnicas o metodologias ' 0 : 0.00
e e e e - tmm———— -
. Conocen dos técnicas o metodologias : 2 ¢ 1176
e it - - - tmmmmm - =
. Conocen una técnica o metodologia H 8 : 47 .06
e e tm——_———— +mmm———— -
. No conocen ninguna : 7 . 1.7
HE e e e e R - mm— -
' TOTALES ' 17 1 100.00

n = niomero de especialistas y profesionales consultados.-




-4 .- SOBRE TRES RAZONES QUE JUSTIFICAN EL DESARROLLO DE LA

AUTONOMIA EN NIROS PRE-ESCOLARES, 1985

Wi
H f ' %
' 15 : 88 .24
' 2 ' 1.6
: 0 ! 0.00
: 0 : 0.00
: 17 i1 100.00

n = anlmero de especialistas y profesionales

consultados. -



-5.- ZOBRE Lp ASISIENCIA DE UNA EJAPA EN EL NISO PARA
LOGRAR AUIQNOMIA, 1985

n = 17

______________________________________________________________ +
CPINION EXPRETADA ! { ' % :
—————————————————————————————————————————————— D it
Cxiste una etapa para alcanzar autonomia ¥ 1 r 5.88 &
——————————————————————————————————————————————— B
Nn existe @2tapa para alcanzar autonomia : 1 i & 88 °
————————————— T e S
Autonsomia se Jda comd un proceso H 15 : 28 24 &
_________________________________________________ B o i, . S e e
TOTALES H 17 v 100.00 ¢

n = nuamero de especialistas y profesionales consultados.-



SOBRE LA RELACION ENTRE ENSERANZA

INDIVIDUALIZADA Y

DESARROLLO DE AUTONOMIA, 1985
n = 17
OPINION EXPRESADA H
______________________________________________ &
Se da una relacién directa '
______________________________________________ 4
No se da una relacidén directa H
______________________________________________ %
No responde :
______________________________________________ ¥
TOTALES H
n = niomero de especialistas y profesionales con

f ' %
...... iy i
14 v 82.35
______ B

2 | 11.7¢€
______ it s ey

1 ! 5.88
______ i i

17 ¢ 100.00

sultados. -



-7.- SOBRE LA INFLUENCIA DE VARIABLES EN EL DESARROLLO DEL
NIRO EN SU PROCESO DE AUTONOMIA, 1985
n = 17
OPINION EXPRESADA . f ; %

______________________________________________ B S N S G S ———

Nombra de seis a cuatro variables ' 8 H 47 .05
______________________________________________ A s a2

Nombra de cuatro a seis variables H 4 d 23.53
______________________________________________ Pmm e e e —— - - -
Nombra de dos a una variable ' 2 d 11.786
______________________________________________ P P g

No responde ; 3 ; 17T 8BS
______________________________________________ B e

TOTALES ' iE 1100 00

n = nimero de especialistas y profesionales consultados.-

s/
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-8.- SOBRE EL CONQCIMIENTO DE INVESTIGACIONES SOBRE
AUTONOMIA, 1983

Conoce de seis a cuatro estudios y se refie-

re a su disefio y resultados
______________________________________________ Y e e e
Conoce de cuatro a dos estudios y se refiere | :
a su disefio y resultados ! 6] : 0.00
______________________________________________ S e Py e e s
Conoce de dos a un estudio y se refiere a su ! '
disefio y resultados H 3 ' 17.65
______________________________________________ D NP DU PR S S —
No conoce estudios de esta naturaleza H '
' 14 ' 82.35
______________________________________________ R W S S S
TOTALES ' 17 1 100.00

n = nimero de especialistas y profesionales consultados.-



-9.- SOBRE LA POS!BILIDAD DE ESTUDIAR CONDUCTAS AUTONOMAS EN
NINOS PRE-ESCOLARES. 1885
n = 17
OPINION EXPRESADA , f : %

______________________________________________ P e s St =

Se puede investigar autonomia | 0 H 0.00
______________________________________________ o - - - - -

Se puede investigar conductas auténomas | 11 H 64 71
______________________________________________ P S

No se puede investigar ninguna de las dos i 0 ' 0.00
__________ e o - = e e ===

No responde H 6 i 36 .29
______________________________________________ T

TOTALES i 17 1 100.00

n = nimero de especialistas y profesionales consultados.-



-10- SQOBRE LAS BAZONES QUE JUSTIFICAN EL COMPROMISQ DEL
SI1SIEMA EDUCATIVO CON LA AUTONOMIA. 1985

n = 17
CPINION EXPRESADA ¢ f ' %

______________________________________________ s = e o W
Expone tres razones H 15 ! 88 .24
______________________________________________ e
Expone dos razones ' 0 H 0.00
______________________________________________ s s v S s o A 2,
Expone una razén } 0 i 0.00
______________________________________________ iy e o e e ot o o
No responde H 2 ' 11.786
______________________________________________ st gy n e o o e o

TOTALES ! 1T i 100.00

n = numero de especialistas y profesionales consultados.-



11- SOBRE EL TIEMPO NECESARIO DE TRABAJO AUTONOMO EN EL
NIRO PARA DESARROLLAR AUTONOMIA, 1985

no= 17
OPINION EXPRESADA ' f ' %

______________________________________________ s e e e o e e
El curso lectivo de pre-escolar H N i 1900.00
______________________________________________ ks o, S R s
De ocho a seis meses | 0 : 0.00
______________________________________________ A Ity o e o e
De seis a cuatro meses H 0 : 0.00
______________________________________________ 5 eyl (T e
No responde ' 0 : 0 .00
______________________________________________ D I ST

TOTALES : 17 t 190.00

n = nimero de especialistas y profesionales consultados.-



APENDICE III

LISTA DE VERIFICACION PARA EL DISENO FISICO DEL SALON DE CLASES.

Esta lista de verificacidn estd disefiada para determinar la
presencia o ausencia de conjuntos especificaos de indicadores

de habilidades relacionalias con el arreglo del espacio vy
facilidades del saldn de clases, con la calidad y mantenimientao
de los materiales de aprendizaje reglamentarios y exploratoriaos
y con la calidad y mantenimiento de materiales de aprendizaje

construidos per los maestros.

Cudndo aplicar: Antes, durante & Tiempo requerido para su
despueés de la hora de clases. aplicacidn: 30-40 minutos.

Instruceciones: Lea las indicaciagnes para cada indicedor ds

gjecucidn y margue codn un circule 1a § (S5i), si estd en pressnte
y con una N (Ng) si nmo lo estd. Algunos reactivos reqguieren
examen detenido del material de aprendizaje. Se dan instruccionsas
especificas para los indicadores de ejecucidn individual, donde

es necesario.

Reactivo Respuesta
nimero e L S B4 =Nz,
1.~ El mobiliaric y los centraos de aprendizaje S N

se acomodan de tal manera gue los alumnos
y el maestro se puedan movilizar con faci-
lidad.

2. Hay sefiales gue marcan claramente las areas §° M
de aprendizaje por separado.

3, - Hay un sistema (por ej: Tablero de Auto-Pro- § [
gramacidn), gue controla a los alumnos aden-
tro y el movimiento en las &dreas de activi-
dad.

Lo - Hay un reloj u otro método que los alumnos 5 M
pueden usar para mantenerse al tanto del
tiempao.

5.~ Hay suficientes indicadores del maestrao dis-
‘ponibles en las &reas de trabajo para acti-

: 4 ;
Vg phoi #4855



Reactivao Respuesta

A
nimero RERETIUA 5=51 N=Ng

6.- Hay un &rea separada para el maestro para tra- 5 I
bajar con estudiantes individualmente (por ej:
aconse jando, examinanda).

7= Se designa clararente un area delimitada y ac- S N
cesible a los alumnos para almacenar y demgostrar
el material de aprendizaje para cada componente

del plan de estudios.

=3
o2

8.- La ubicacidn de las &reas de almacenaje y exhi- §
bicidn estimula la integracidn apropiada de los
materiales dentro de un area curricular.

9.= En la medida de lo posible, se ccloca convenien- 5 L
temente el espacio de trabajo del alumno en ca-
da area de almacenaje y demostracidn de acuerdo

con el tipo de actividada.

10 e- . Hay espacio de trabajo adecuado para actividsdes § i
individusles y de grugo y trabajos independienies.

LT o= Cada alumno tiene wun lugar individual para sus 5 k.
pertenencias persaonales.

12,.= Se exhibe el trabajo terminado de los alumnos s

en

LBy €l material de aafendizaje reglamentario se a-
comoda por orden de secuencia y se marca caon un
cédigo de identificacidn fAcilmente descifrable.

14.- Los materiales se ponen por categanrias para fa- 5
cilitar la seleccidn y reposicidén por los alum-
nos (por ej: los librﬁh\de trabajo separacdos de
los de leer en priyéﬁu,:lus blocks separados por
forma, las cintas ;lmacenadas en anaqgueles para
guardar).

15, - Los discos, cintas y objetos similares, sa2 mar- S N
can con fotos y/o palabras hue sean inteligibles

"para alumnaos gue tengan habilidad limitada para

leer.



i : R t
Reactivo REACTIVO espuests

nimero 5=5¢ N=No

Instrucciones Especiales, Reac-ivos 16-23: Examine tres materiales de
aprendizaje reglamentarios y ties exploratorios. Use el criterio de 5

sobre 6 para calificar una respuesta de Si.

16.- El equipo y los maieriales estdn limpios y san 5] N
duraderos y estan en condiciones de ser usados
y en cantidad suficiente para poder hacer las
actividades.

17.- Los materiales son interesantes y atractivos pa- 5 N
ra los alumnos (por ej: los usan mucho los alum-
nos, mantiene la atencidn de los alumnos).

18. - Hay cuando menos una tarea de aprendizaje rara S I
cada objetivo curricular.

19%= Hay una lista al cdia de tareas de aprendizaje ) N
para cz2da objetive curricular,

20.- Hay material de ap. endizaje reglamentaric =zl- S v
terno disponible en el cuarto.

21s- Hay una variedad\ﬁgficiente de actividades pa.s S N
arreglar las diFer{Qﬁias de los alumnos y con-
cederles una alt'rnagiva.

22.~ En cada centro de aprendizaje exploratorio hay 5 N
cuanda menos dos o tres actividades gque varian
en contenido, nivel de dificultad y formato.

23.= Algunas actividades estédn disefiadas para fomen- 5 N

tar la interaccidn sogials

Instrucciones Especiales, Reactivos 24-26:Examine tres tareas de apren-
dizaje reglamentarias o explaoratorias en lectura, construidas por el
maestro y tres en matematicas. Use el criterio de 5 sobre 6 para cali-

ficar una respuesta de Si.

24 . - Las tareas de aprendizaje construidas por el 5 N
maestro estan relacionadas a objetivos especi-

ficos curriculares.



Reactivo
REACTIVD

Respuesta

ndmero §=51 MN=lg
25.- Las tareas de apréndizaje construidas paor el S N
maestro estan acompaﬁadés por una lista de ma-
teriales y un escrito que sugieren afirmaciones
y preguntas del maestro.
26.- Las instrucciones, afirmaciones y preguntas en S M
los escritos para las tareas de aprendizaje cons-
t;uidos por el msestro se reslacionan y suan con-
sistentes con los objetivos curriculares y san
comprensibles para los alumnos.
LISTA GE YERIFICACION PARA L 0S REGISTROAS DEL SRLEN DE LCL85ES
Esta lista estéd disefiada para determinar si los registros del saldn 22
clases se mantienen correctamente y si estédn al dia. Las categorias d=
los registros ¢el sz1dn de clases incluyen grédficas ce las prourescs
del alumna, registros de tareas de anrendizaje y formas d=2 autozrcgrs-
macidn.
Cusndo aplicar: Antes, durante o despufs Tiempn reguerigs sars 23liczssss
de la hora de clacse. 30 minutos.
Instrucciognes: Lea las indicaciunesADara cada indicador d2 ejscucidn,
dentro de cada categoria de registro del saldn de clases y margue cz2n
un circulo 1la 5(5i) si estd en presente y con una N(Na) si no lo estii.
Se dan instrucciones especificas para los indicadores de ejecucidn inzi-
viduales, donde es necesario.
2Fa= Todos los registros del saldn de clases estan S N
limpios, al afa y accesibles.
Graficas del Progreso de los Alumnos.
Instrucciones Especiales. Antes de responder los reactivos 28-30, selec-
cione al azar tres alumnos y registre sus nombres y sus niveles curricu-

lares en lectura y matemadticas en los reactives 90 y 91 de la Faorma de

Entrevista del Maestro. Esta

puesta del maestro al reactivo 90.

informacidn se usarsd para verificar

)= A ot =



Reactivao Respuestz

g REACTIVO
nGmero 5=51 N=lig
28 a= Las graficas de los progresos del alumno se can- S N
cluyen para las diversas actividades curriculares.
29.- Los alumnos estéan trabajando en unidades diferen-S M

tes dentro de c=2da curriculum reglamentario.

Instrucciones [speciales: Reactivo 30: Seleccione al azar cinco gréaficas
de progreso de los alumnos. Use el criterio de 4 sobre 5 para calificzr
una respuesta de Si.
30.- La mayoria de los alumnos aprueban cuando w@wenos § N
un examen subsecuente en cada &rea curricular
mensudlmente.
Hojss Reglamantarias.
tnstrucciones Especiales, Reactivos 31-26: Seleccione al azar cinco tz-
reas uUsuales de los Blumnos. Use 2l criterio de 4 sobre 5 para califizar
una respuesta de i. (Vea las instruccicnes adicicnalzss para el Reac.33)
31e= Hay un registro al corriente de las tareas de- 8 f
dignadas, termiradas por cada alumno en cada
drea curricular.
32.- Si a un alumno se le dé& trabajo extra para fi- 5 N
nes curriculares, se le designan tareas c pé-
ginas diferentes, en lugar de las mismas.
Instruccicnes Especiales, Reactivo 33: Compare cinco indicaciones con la

colocacidn curricular indicada en pruehbas de diagndstico.

33

Las tareas estédn relacionadas con los resul- 5 i

tados de los examenes de diagndsticon.

34 .- Las indicaciones incluyen el nimerc de tareas g N
y/0 péginas del libro de trabajo a terminar

35.- Las indicaciones le siguen a la secuencia re- ) N
comendada para cada Aarea cgrricular.

36.- £l maestro cambia las indicaciones (tareas vy 5 M

cantidad de trabajo) para satisfacer las ne-

cesidades de alumnos en particular.



Fcrmas de Autoprogramacidn.

Instrucciones Especiales, Reactivos 37-38: Seleccione al azar formas de
autoprogramacidn de cinco alumnos de la Gltima semana completa. Use2 el

criterio de 4 sobre 5 para calificar una respuesta de Si.

Reactivo Respuesta

ndmera BRMR LR S=8L N=Mo
37.- La forma de autoprogramacidn muestra las expec- § N
tativas del maestro y la cantidad de trabajo
terminado para un dia especifico y para la se-
mana.
38.- Los alumnos seleccionan regularmente, cuando S N
menags 5gg-exploratorios cdiariamente.
39.- Los alumnos terminan actividades reglamentarias S N

dentro de periodos de tiumpo especificados.

FORMA DE CE25ERVACION DEL MAESTRO.

Esta forma estd disedada para evaluar el comportamiento de la cto-

ot
L)
A}
10

ria y encsefianza del maestro en su interaccidn can los alumnos. Se usa
jurnto y alternadamentn con la Forma de Observacidn del Alumrao.

Cu2ndo _=zplicar: Durante el tiempo de Tiemno requeridg mara zslicarseq

clases. Uns hora para ambas formas ce2 cbh-

servacidne.

)

girecgion

[1¢]

5: lLas observaciones del maestro (usando esta forma), s2 al:ier-

| ¢

=
(88
[{7]
o 67
1

nan con observaciones del alumno (usando la Forma de Observzcid

lunno). Hay seis intervalos de ohservacidn(tres en cada forma) y cad

w
=
I

tervalo dura cinco minutos. Registre el tiempo gque dura cada intervalo.

Al terminar el primer Intervalo, llene 1la columna de respuestacs de ese
intervalo en la Forma de Observacion del Maestro. Lea la descripcicén vy
ponga una 5(S5i) si ocurrid y una N(Nao) si no. Repita el procedimiento
para el Intervalo #2 en la Forma de Observacidn del Alumno. Continde al-
ternando las dos formas hasta que termine seis intervalos. Se dan direc-

ciones y/o instrucciones especificas para calificar, donde es necesario.



Reactivo Intervalo Intervalo Intervalo Respuesta

REACTIVO .
nimero 1 ) x 5=51 N=No
Registre el tiempo que % .

dura cada intervalo.

Instrucciones Fspeciales, Reactivo 4O: Lleve la cuenta de cada contacta
del alumno en cada intervalo de observacidn. Un contacto del alumno se
define como cualquier reconocimiento de un alumno en particular. Mo est3
limitado el contacto verbal y puede incluir una sefal con la cabeza de
un lado al otro del cuarto o unc palmada en el hombrao. Anote el oromecia

de los tres intervalos en la columna de respuestas.

LO.- Ndmera de contactos

de alu—nos.

Instruccicn-s Especiales, Reactivos 41-56: Al final de cada intervalo l23

y

la descripcidnm y marqgue con un circulo la S(5i)si ocurrid y 1=z ®N(ka)

n
i
]
']

Use el criterio de 2 sobre 3 para 13 columna de respuestas.

Ll.- E1 maestro passa S N 5 | 5 N 5 M

L2.~- E1 maestrn res- § N S
poncde a los a-
lumnos que 1lao
llaman apropia-
damente.

L3.- E1 maestro de- S N ) N S N

w

N
muestra aten-
cidn personal
a cada alumno.
Li.- E1 maestro re- S N S N S N 8 N
visa el traba-
jo en presen-
cia del alum-
no e interac-
ciona caon e-
llos acerca

del trabajo.



Reacti

ndmerao

va Intervalo

REACTIVO.

Intervalo

Intervalo

5

L5.-

U o

L7.-

51.~

52 .-

El maestro hace elo- S
gios cuando son &-
propiados.

El maestro dctermi- 8
na las causas de di-
ficultad de alumnos

en particular en 1la
realizacidn de sus
tareas

El maestro estimula g
el manejo de uno

mismo.

El maestro ayuda = S
los alumnos a las
taress de aprendi-

zaje cde estructu-

ras y les informa:

El maestro informa

m

a los alumnos el
criterio para una
realizacidn exitasae.

£l maestro ayuda a 5
los alumneocs a termi-
nar el trabajo a
tiempo.

El maestro discute g
con los alumnos sus
planes de trabajo y/

0 sus progresos hacia
la realizacidn de su
trabajo.

El maestro acostumbra S

hacer preguntas.

M

M

N

(6]

N

N

wm

wm

w

N

wn

(83}

u



Reactivo Intervalo Intervalo Intervalo

, REAC:.IVvO
ndmero 1 B 5
"53.- E1 maestro acostumbra 5 N 5 N 5 N
hacer explicaciones.
54L.- E1 maestro acostrumbra 5 N 8 N S N 5
hacer insinuaciones o
sugerencias.
55.- E1 maestro acostrumbra g N 5 N <) N 8
hacer demostraciones.
56.- El1 maestro acostumbra S N S N 5 il

usar modelos.

Instrucciones E 'peciales, Reactivos 57-65: Al final del lntervalo 5

descripcidn y a:ote la S(Si) si ocurrid y la N(Na) si no.

>
]

z
u
=

57.- La trayecturia del maes- 5 i S
tro, un patrdn estable-
cide, "incliuye todas las

reas

0

E] n las gue los a-
lumnos trzbajan.
E

58.-

g
wn

n cantsc:os con alumnos N S N
gue estan trabajando en
gctividadzs exploratorias,
el maestra demuestra in-
terés en su trabajo.
59.- E1 maestro rearganiza S N S N S M
tareas d= aprendizaje
especificas para los
alumnos, cuando es ne-
cesario.
60. - E1 maestro escrutifia S N S N S N
el saldn después de
cada contacto del a-
lumng.
6l.- E1 maestro presta a- 5 N S N S N
tencidn y toma nota
de cada alumno que

pide/necesita ayuda.

n

(V2]



Reactivao Intervalao Intervalo Intervalo Respuest
i REACTIVO
nimero 1 . . _—er
62.- E1 maestro fomenta en < N S N S i S i
los alumnos ayudarse
entre si con su tra-
bajo (como tutores).
63.- E1 maestro interaccio- 8 N 2 N 5 N g 1

na con los alumnas en
lo gue concierne al caon-
tenido de tareas/traba-
jos especificos.
64L.- Las técnicas de pregun- S i S \ 5
tas del maestro alien-
tan respuestas extensas
oe los alumnas.
65.- Las palabras y comporta- S N S il 5
mientas del maestro co-
munican gQue se espera gue

los alumnos tengan éxito.

(03]

Favaor de proepoerciona> las gszos de abajo, llenamdu lss pspeions

culo en 21 nimern aprooiado, en la columna de2 respuestas.

.
&3

3

9]

i
s

R- Nimerao de otros adultos en el saldn de clases.
B- Titulns de adultos ern el saldan de clases.

l.- Ayudante.

2.- Paraprofesional.

3.- Maestro alumno.

L.- Maestro del capitulo 1.

S+= Padre wvoluntario.

6.- Otros (especifique).

C.- Actividades de otros adultos.
l.- Trayectorias.
2.- Examenes.
3.~ Tutores.
bL.- Trabajo de oficina.
- Ensefanza de grupos pequefios.
6.- Construccion de materiales.

T«= Otros Cespecifigue).



D.- Estos intervalos de observacidn fueron cenducidos:
1o~ AY principio del dias escolsr.
2.~ A la mited del dia escolar.
3.- Al final del dia escolar.
E.- La (s) persona(s) gue normalmente se ocupa(n) de la ensefianza
rotativa o interactiva es {son):
l«= Maestro.
2.- Ayudante.
3.- Ambos.

L.~ Otros (especifique).

FORMA DE OBSERVACION DEL ALUMND.

Esta forma estd disefiada para evaluar los comportamientos del alumno mien-
tras estin trabajando dentro de un ambiente de aprendizaje adaptable. S5e
usa junto y alternadamente con la Forma de OBservacidn del Maestro.

Cuzeda gplicgar: Dupante ls Tiempn necesarioc para sgligar: 10 minutos

clase.

Instrucciones: Las ob:.ervaciones de los alumnos (usando esta farma), <=2 al-

ernsn con las aobservaciones del maestro (usando la Forma de Observaciin

ot

del Maestro). Este primer intervalo de observacidn del maestro. Favc:o 3@
ver la Forma de Observacidn del Maestro para las instrucciones de cdmo nro
cedar.

Recuerce, uster observa a un grupo completo de alumnos, no a algunos indi-

viduos.
Reactivo Intervalo Intervalo Intervalo Respuest
T REACTIVD

1 - 5 §=851 N=7
Registre el tiempo quc dura a_ a a

cada intervalo.

Instrucciones Especiales, Reactivao 66: Al término de cada intervalo de ob-
servacidn, cuente el nlimeroc de alumnos en espera, trabajando y sin trabaja:

Registre los nimeros en los espacios designados debajo de los intervalos



apro

inte

piados. Al término del Intervalo 6

rvalos en la columna de Respuestas

anote el promedio de los

tras

66.-

m

NGimero de estudiantes
esperando (E), traba- T
jando (T) y sin tra- S
bajar (5).

Inst

la descripcidn y margue con un circulos la 5(5i) =i scurrid y la

no.

rucciones Especiales, Reactivos 67-77:

Use el criterio de 2 sobre 3 para la

colu

mna de

Al finmal de cada

intervalec

respuegstas.

NiN3)

1

m

Reac

nume

tivo Intervalo

REACTIVO
To ’ 1

Intervalo

3

5

Intervalo Ras

07.-

h8.-

=

[p}

Al cuslguiser hopa el nd-
mero de 3alumros trabajan-
do &n ciads érea de acti-
vidasd, no scbrepasa el
limite especinicads.
(Refari.se al siscema

de autoprogramacian).

w)

Los mlumtos leeglizan
FEariimente J1=s dngice-

ciones.

{519)

Los alumnas obtienen
ayuda de los adultos
usando indicadores pro-
puestos, méds que levan-
tando la mano.

Los alumnas terminan una 5
tarea y piden al maestrao
que les revise el traba-

jo antes de empezar otro,
excepto cuando tienen que

esperar la ayuda del mismo.

w

w

(&)



eactivo Ihtervalo Intervalo Intervalo Respussta

REALCT 0 ¢
Gimero EARTAY 2 4 6 §=51 N=%No

l.- Cuando estan esperando 5 N S N 5 N S

la ayuda del maestro,
los alumnos se ocupan
de otras tareas curri-
culzres o de interac-
cidn constructiva con
otros alumnaos.

72.- Los 3lumnos localizan S N 5 N 5 N 5 N
facilmente material vy

equipo para todas las

tareas.
73.= Laos alumngs usan apro=- S N 3 N S N = N
piadamente, materiales
y equipos de aprendizaje.
74.- Los alumnos regresan sl 5 i 8 N 5 N 3 N
lu;ar'adacuado el meate-
rial ¢y =1 equipe de a-
prandizaje y limpian
su lugar de trabajo
cuando terminan sus
tarease.
75.- Despugs e que les re- ) N S N 5 N S M
visan el trabajo ter-
minsado, los alumnos lo
ponen en un lugar desig-
nado.
76.- Cada alumno sabe cdmo u- S N S N 5 N 5 N
sar sus indicaciones.
77.- Cada alumno sabe cdmo u- S N 5 N S N 5 v

sar su forma de autopro-

gramacidn.



FORMA DE ENTREVISTA DEL ALUMND.

Estas preguntas estan disefiadas para investigar la caomprensidn y cono-
cimiento del alumno de los requisitos del trabajo, de los procedimien-
tos del saldn de clases y de las reglas para programar actividades.

Cuando aplicar: Verificar con el maestro. Tiempo requerido para su apli-

cacidn: 10 minutos por entre-
vista (30 minautos).

Instrucciones: Seleccione al azar tres alumnos de cada lista de la clzse

o de las gréficas de progreso del alumno. Anote el nombre de czda alumno
en el lugar apropiado en la forma. Busque un lugar tranguilo para llevar

a cabo las entrevistas individuales.

Lea el informe de introduccidn y empiece a hacer las preguntas.

aprovimadamente, 10 segundos de espera. Si =1 alumno no contesis 2 13

w
o |
n
n
]
ct
-
=

respuesta indica gue el alumno no entendid la pregunta, se podr?
la pregunta o se le podrd estimular. S0lo se podrd repetir o estimular
cuando el alumno no haya entendido la pregunta. Nunca se deber3d usar para

alentar al alumno a adivinar.

Mo hay resnuestas correctas o incorrectas. Para cada pregunta songa un
circulo a 1la 5(S5i) en la columna apropiada de entrevista, si el alumna
contesta con un conocimiento ceabal de cdmo funcionar en el saldn de cla-
ses. Ponga un circulo a la N(No) si el alumno indice que mno sabe la Tes-
puesta o did una respuesta inadecuada. Use el criterio de 2 sobre 3 para

la columna de las respuestas.

Reactivo Entrevista Entrevista Entrevista Respuest:

NGmero RERET 80 3 2 3 §=5i N=Nao

Anpte el naombre del

alumno.

Lea el siguiente informe: Lo que voy a hacer (nombre del alumno), es ha-
cerles algunas preguntas acerca de su saldén de clases. Les voy 8 preguntar
cémo se organizan las cosas, cudles son las reglas y cémo hacen su traba-
jo. Estas preguntas san un poco distintas a sus preguntas de matematicas
porque no hay respueastas correctas o incorrectas. S4lo quiero que me digan
lo que saben de su saldn de clases. Entonces, (nombre del alumno), 1a pri-

mera pregunta 8. = .



Reactivo Entrevista Entrevista Entrevista Respuesta

2 REAETIVO :
Ndmero -1 2 3 §=5i N=Ng

78.—&Cuénfas tareas tie- S N 8 N 5 N 5 N
nen gque hacer hoy? 4
(Estimulo: enumeren
las cosas que tienen
que hacer hoy).
79.-.4Cuédntas tareas les S N 5 N 5 N 5 ¥
gquedan por hacer
hoy? (Estimulo:
enumeren las co-
sas que aln les
gquedan por hacer
hoy).
80.-.Cuédndo las deben 8 il 5 N ) N 5
terminar? (Esti-
mulo:éa qué hora
tienen gue tener
terminado todu el
trabajo gue acaban
de mencionar?).
8l1.-4Cudndns se les per- 5 N . B N S N 5 i
mite hacer el tra-
bajo en sus hojas
reglamentarias?
(Estimulo:éhay al-
guna hora del dia
en particular en
que deban hacer su
lectura y matemé-
ticas reglamenta
rias?).
82.-iCuédndo se les per- S N 5 N 5 N S N
mite hacer su tra-
bajo exploratorio?
(Estimulo: éhay al-
guna hora del dia
en que no se les pei-
mite hacer sus acti-

vidades exﬁloraturias?).



Reactivo Entrevista " Entrevista Entrevista Respuesta

s s REABTIVE == = 1 e - i E
Ndmero ..E 4 AU. 1, : . P o o % E B PR .. B5=%1 N=Na

83.-i4Qué hacen cuando ne- S N 5 N S N s N
cesitan ayuda en su
trabajo? (Estimulo:
icdmo consiguen a-
yuda en clase cuan -
do la necesitan?).
84 .-.Hay alguma hora del S N S N g * N S ]
dia en que nc se les
permita usar las &-
reas exploratorias?
(Estimulo:épueden
usar la construc-
ciénm o fingir a cuzl-
quier hora gque guie-

ran?)s

(8]

85.-iHay eos s en las 8- 5 N 5 N N S Jl
reas expluratorias
gue no se les permi-
t3 user sin la 3yuda
de su maestro? (Esti-
mulo:éipueden us3ar cuszal-
guier cosa gue guieran
en las Areas explora-
torias si su maestro
na estd abhi?).
86.-iQué pasaria si no S N S N 5 N S N
terminaran su tra-
bajo? (Estimulo:
iqué pasa cuando nao
terminan todas las
cosas que estan en
sus hojas reglamen-

tarias?).



Reactivo Entrevista Entrevista Entrevista Respuesta

ACTIVO ;
Ndmero REARTLE 1 2 3 §5=5{ N=N2

87.-iQué pasaria si ter- S N 5 N

wm
=
|
=

minan su trabajo an-
tes de tiempa? (Es-
timulo:équé pasa
cuando terminan to-

dao el trabajo que

estéd en su hojas re-
nlamentarias, antes?).

88.-¢Ayudan alguna vez ha-5 N

[4s]
=
w
=2
w

ciendo trabajos como
barrar el pizarrdn
y poniendoa las si-
llas en su lugar?).
89.-¢Ayudan los otros ni- § 1y 5 N 8 N 5 &
fios con estos traba-

jos?

FERHA DE ENITREMISTS DEL HMAESTRD,

Estas regumtas estan disefisdas ara investigar el cemnacimienta se2l ne
8] g (3] g

n

tro de la posicion de los alumsfiols en particular, dentro €2l carrizulum

para saber los procedimientos gQue usa con grupos educativos, disgrostic

(&}

y posicidn de los alumros y planeacidn.

Cuindo apli=ar: A la conveniencia del Tiempo requecido para

mn
'
[41]
@]
b
o
(
u
e
et

e,

Maestro. 10 minutos.

Instrucciones: Seleccione al azar tres alumnos de las graficas ce or

]
[}
"3
U

'

so del alumno y anote sus nombres y niveles curriculares en matenitic

2
lectura, en los espacios proporcionados debajo de los reactivos 20 y 91.

Lea la explicacidn preliminar y haga las preguntas. No se desvie a rehzga

las preguntas.

Reactivo Respuesta

5 REAETTVO 5
Ndmero 551 N=No

Lea la siguiente explicacidn: Le voy a hacer algunas preguntas acerca de
alumnos en especifico y acerca de procedimientos que usa en el saldn de

clases. Esta entrevista es una de seis instrumentos usados para recolecta

informacidn acerca de la etapa de la realizacidn del programa.




Instrucciones especiales, Reactivo 90: Compare la respuesta del maesti.

con la informacidn de los registros del saldn de clases. Marque con un2

5(5{) si la respuesta estd de acuerdo con los registros 2 veces sobre 3.

90.- Digame acerca de (nombre del alumno). (En gQué nivel estd el/ellz

trabajando?

wm
=

Informacidn de 1los Respuesta
ALUMND Registros del Saldn del Maestrao.
de clases.

w
o
(]
3

Lectura Matematicas Lect.

=

Instrucciones esgoecialas, Raactivo 91: Emplée a los alumngs gus om3l
(

"
3p

para el Teactive 90. Mazrgue con cirswlo la S(5L) jumta Bl nomtzs dsil
grummo si 21 maestro imdica gue el alunno tieng preferencia. Estz iafzr-
masidn no Yisme gue verificarse. Margue com eirectlo la S(S54) en 13
columna de rvespuestas si el masstro indiecs p:zeferencia por 2 slumnsds
sgbhpe 3.
§l.=iHay alogdn Gurrituled gue (nenbre dsl alumpo) grefilera ed psgocisicd
AL YNNG

S N

5 T

) N
Instrucciones especiales, Reactivos 92-108: Lea caga pregunta y margusz

con un circulo la 5(5i) o la N(No) conforme conteste el maestroc. Se <2an
instrucciaones o criterias especificos cuwando es necesario. Favor de re-

sumir cuando se dd una respuesta extensa.

92.-iUsa usted grupcs pequefios como parte de actividades reglamentariszs?
93.- Sobre qué bases forma las grupos pequefios de alumnos para trabejos
de grupao? «{Margue con un eirsula 13

Vo

S(S51{) si el maestro indica que el grupo se basa en necesidades 0i=z
nosticadas. Margue con un circulo 1la N(No) si el maestro indics aus

el grupo se basa en edad o nivel general de habilidad).



94.-éiCada cuando lleva a cabo ejercicios de repaso de mate-

maticas?

(Marque con un circulo la

S(Si) si los repasos se llevan a caba cuando menos dos

veces por semana).

95.-¢Rgrupa a los alumnos

para instruccidn suplementaria?

96.-i04 exadmenes de colocacidn? &Cuénda?

(Marque con un circulo la 5(Si) si el maestro contesta

que los examenes de
comienzan una nueva
cree que hace falta
culo la N(No) si Bl

colocaeion sdlo los

colocacidn los d2 cuando los alumnos
drea curricular o cuando el maestro
una reevaluacidn. Margque con un cir-
maestro indica que los examenes de

da al principio del afa)s

57.-4D3 exdmenes anteriores 8l principio de cada unidad de

ensefianza?

98.-¢Da examenes posteriorgs al Fin de cads unidsd de ense-

nanza?
St .-éD2 e

x3menes de colocacidén a slumnos transfericus oara

determinar su nivel azadémicao?

1N0.~-¢éCamoia alguna vez (o

tray
0l.=¢Cuin
torics?

do y sobre gue bzases c3amhbhia los material

escribes nuevos) reglzmentos en su

ectoria y verifica el trabejo de los alummnos?

s explors-

o

J
e

(Margue zan um circuls 1s S(S

si 1la respuesta inc

06 se introduce una nueva unidad de instruccidn o cuan

uye cuango menpos 1 vez al m=2s, cuzan-

(=R
(=]

los alumnos ya no necesitan o ya no usan los materiasles)

102.-¢En guéd objetiveo de autoporgramacidn® estén funci

50% o mé&s de sus alumnos?

a) Objetivao A
b) " 8
c) " £
d) ) D
e) G E

F

F) "

g) No estédn en autoprogramacidn

103.-¢éCudl es el porcentaje de alumnos en su clase que pueden

mane jar la autoporgramacidn consistentemente en el Obje-

tivo E? (Margue con un circulg la S5(Si) si la contesta-

cion es de 80% o mas).

~

un

u?

w

anando el 8

5

L1 4

«

a

N

M

]

i



104 .-iHay alguna hora establecida diariamente en gue usted y 8 N
su(s) ayudante(s) intercambie(n) informacidn?

105.-iles asigna trabajos a su(s) ayudante(s) a esta hora? 5 N

106.-éDiscute(n) usted y su(s) ayudante(s) la actuacian de 5 N
alumnos por separado durante este tiempo?

107.-éDiscute (n) la actoacion de alumnos con sus padres? S N

108.-iDiscute(n) la actuacidn de alumnos con otros miembros 5 i

relacicnados con el cuerpo docente?

DEFINIEIONES DE LOS OBJETIVDS DE AUTOPOREBRAMACION.

Objetivo A- Dadas dos (o m3s) tareas reglamentarias dentro del adrea de
una materia, los alumnos escogen qué actividad terminar pri-
mero.

Ohjetivo B- Dzdas dos (o m3s) actividades explcratorias, los alumnas es-
cogen qué actividad terminar primerao.

Objetivoa C- Dadas dos (o m3s) actividades expluratorias y reglamentariss
dentro del Area de una materia, los alumnos escogen gua =acti

vidad terminar primero.

ot
(8]

Objetivao 0~ Dadas las actividaoes exploratorias y reglamentarias paraza

(1

das las materizs incluidas en el programa y la mitad g2 un

L]

de clases, los zlumnos escogen el orden er 2l gue guiszcen t

mimar todac lzs tareas.

m
e
n
m
1

Objetivo E- Dzdas la extensidn de actividades exploratorias y raglam

m
|—

rias del programa y un dia de clases, los slumnos esccogen
orden en el que guieren terminar todas las tareszs.
Objetivo F- Dada la extensidn de las actividades exploratorias y reglanen

tarias del programa y cinco dias de clase, las alumnos es

44 4
Q
el

el orden en el que terminan todas las tareas.

)

w
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