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“Un concepto clave piagetiano es que el
desarrollo comprende el proceso de des-
ordenar nuestro estado actual, y de esta
manera crear disonancia o un estado de
equilibraci6n. La persona intenta incor
porar 1o nuevo en 1o viejo sin cambiar
rea]_mente lo viejo... El aprendizaje
nuevo, en un sentido de desarrollo, re-
quiere dejar atrds sistemas de pensamien
to y accibn..." (Sprinthall y Thies-
Sprinthall, 1983, p. 30).
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RESUMEN

En esta tesis se aborda la descripcidn del programa de capacitacion que
se disefid para que el maestro aplicara el Curriculum con orientacion cognosci-
tiva, un programa de educacidn preescolar para nifios de tres a seis afios desa-
rrollado originalmente por la Fundacion de Investigaciones Educativas High - -
Scope, y que pretende hacer realidad varias de las implicaciones pedagdgicas
gue pueden derivarse de la teoria de Jean Piaget.

Este programa de capacitacidn se desarrolld de septiembre de 1983 a ju-
nio de 1986 como parte del proyecto general de adaptacidn-aplicacidn y evalua-
cion del "Curriculum con orientacidon cognoscitiva“, con cuatro maestras del --
Jardin de niftos "Antdn S. Makarenko", que depende de la Direccidn General de -
Educacion Preescolar de la S.E.P.

E1 programa de capacitacidn se diseid tomando en cuenta que la aplica--
cidn de las caracteristicas esenciales. del COC demandaba del maestro un proce-
so de cambio personal que conlleva un cambio de conocimientos, habilidades, ac
titudes y formas de pensar, es decir, una resocializacidn. Para apoyar este --
proceso de cambio personal, el programa de desarrollo cred un “Marco abierto a
la capacitacion® congruente con el acercamiento que se ofrecia a 1os nifos.

E1 programa manejdé dos tipos de actividades:

a) Las de capacitacidn propiamente dichas, que consistieron en tres se-
minarios que se impartieron al inicio de cada afio escolar y 28 mini-
seminarios que se realizaron durante los tres afios de trabajo.

b} Las de apoyo a la capacitacidon, que se 1levaron a cabo a través de -
la observacion periddica del desempefio del maestro en el saldén de --
clase, una reunifn semanal de planeacidn con el maestro y una reu- -
nion mensual del equipo de trabajo.

La evaluacion del programa de capacitacidon demostrd que lograron apli--
carse las caracteristicas esenciales del COC y gue como producto de un acerca-
miento de marco abierto a la capacitacidn, se generaron condiciones que promo-
vieron el desarrollo personal y profesional de los maestros.

_ Asimismo, los datos indican gque tanto las maestros como las autoridades
obtuvieron una gran satisfaccién con este programa, a diferencia de otras expe
riencias de capacitacidn a las que habian tenido acceso.
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PROLOGO

Esta tesis se relaciona con el trabajo que un grupo de profesores de la
Divisién de Estudios de Posgrado de la Facultad de Psicologia de Ta UNAM reali
26 en el campo de la educacidn preescolar durante los anos lectivos 1983-1984,
1984-1985 y 1985-1986.

E1 proyecto, denominado "Un curriculum con orientacidn cognoscitiva
para nifios de tres a seis afos" (COC), tuvo como meta genzral el estudio de la
adopci6n/adaptacidn y evaluacién del modelo a las condiciones de un Jardin de
nifios en nuestro pafis.

Dicho modeto educativo fue desarrollado originalmente por la Fundacién
de Investigaciones Educativas High Scope, con sede en Ypsilanti, Mich., en Es-
tados Unidos de Norteamérica (véase Weikart, Hohmann y Rhine, 1981). E1 COC es
una aproximacién educativa innovadora que pretende hacer realidad varias de
las implicaciones pedagfgicas que pueden derivarse de la teoria del desarrollo
de Jean Piaget.

E1 plan de trabajo del proyecto contempld la operacin de cinco compo-
nentes:

a) El1 plan de aplicaci6n del programa

b) E1 plan de capacitacién para el programa

¢) El1 plan de evaluacién del programa

d) E1 plan para involucrar a los padres de familia

e) E1 plan de apoyo administrativo

El motivo de esta tesis es analizar el problema de la capacitacitn del
maestro en el COC, con el fin de lograr las siguientes metas:

1.- Entender 1o que es el COC y las demandas que impone al maestro en térmi-
nos de cambios de conducta, roles, actitudes y valores. .

2.- Entender Ta manera en que el maestro logra aplicar las caracter{sticas
esenciales del modelo.

3.- Proponer un acercamiento a la capacitacién del maestro en el COC, que sea
congruente con 1a concepcifn que se deriva de los dos puntos anteriores y qué
surja como producto de la experiencia hasta ahora'obten1da.

4.- Realizar una evaluacién preliminar de las actividades de capacitaci6n que

se han emprendido hasta ahora, utilizando primordialmente la medicién del gra
do de aplicacién logrado.
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E1 contenido de esta tesis estd organizado en los siguientes capitulos:

Una introduccién en la que se habla de la educaci6n preescolar en nues-
tro pafs, con el fin de construir el contexto que permita entender mejor los
antecedentes que dieron Tugar al proyecto del COC. Incluye una breve descrip-
cién de las caracteristicas generales del proyecto.

En el capitulo 1 se empieza a ubicar el problema de la capacitacién con
base en la descripcidn de las caracteristicas esenciales del modelo, es decir,
1o que es la innovaci6n educativa y las demandas que su aplicacidn impone al
maestro, ya que el problema general de la capacitacién para el COC puede esque
matizarse de la siguiente manera: una institucién funciona bajo las condicio-
nes A de trabajo y la innovacidn propone un cambio a las condiciones 8. Cami-
nar la distancia entre A y B implica un proceso de adopci6n y adaptacién de
la innovacidn en el que la capacitacidn del maestro es un facﬁor esencial.

En el capitulo 2 se describe el acercamiento que proponemos a la capaci
tacidn del maestro. Este capitulo se inicia con un relato de 10 que se ha he-
cho hasta ahora, en el cual se hace evidente que la conceptualizacién de la ta
rea y las prdcticas concretas han cambiado hasta convertirse en la propuesta
actual; ésta se describe en términos de su fundamentacidn, sus caracteristicas
y sus resultados preliminares.

En el capitulo 3 se indican los resultados obtenidos, con base en cua-
tro aspectos: las preguntas de evaluacifn, los instrumentos, 10s resultados y
la discusidn de éstos.

E1 capitulo de Tas conclusiones incluye una autoevaluacidn del trabajo
realizado y una proposicidn de Tas lineas concretas para su continuacién, ade
mds de una breve reflexidn acerca del papel de psic6logo en la educacibn pre-
escolar y de la utilidad del currfculum actual para satisfacer las necesidades
de formacidn.
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INTRODUCCION

Como muchos de los fendmenos en nuestro pais, la educacidn preescolar*
constituye todo un mosaico de posibilidades para el andlisis, en donde los
claroscuros se suceden a 1o largo de su ya vieja historia en México.,

I'tCémo abordar 1o que ha sido y es la educacién preescolar en nuestro
pafs? Aungue el recuento de los momentos sobresalientes y la descripcidn de
cifras es un rasgo comin en muchos de los investigadores que se han interesa-
do por responder esta pregunta (por ejemplo, DGEP, 1984; Sdnchez G. y Ramirez
A., 1983; Rosado, 1981, etc.), creo que sigue siendo el camino apropiado para
tratar de obtener una imagen de lo que fue y es actualmente la institucidn
preescolar./

Para los prop6sitos de esta tesis, la descripcifn se organiza en dos
aspectos generales: a) historia: grandes momentos y b) la blisqueda de una
aproximacién educativa: los programas oficiales de educacidn preescolar.

Historia: grandes momentos.

ﬁe acuerdo con Sdnchez y Ramirez (1983, p. 4), todo se inicid "...el
7 de enero de 1881, en la casa # 11 de 1a Calle de Independencia" en donde la
senorita Dolores Pasos fue nombrada directora de la "Escuela de Parvulos".

Esta institucidn puede considerarse con todo derecho el primer antece-

dente oficial de Tos jardines de nifios, a pesar de su caracter asistencial y
de cuidado,

En 1883, Manuel Cervantes Imaz formuld los primeros lineamientos para
la educacidn infantil, con base en las teorfas pedag6gicas de Pestalozzi y
Froebel, y Enrique Laubeher fundd la primera institucién preescolar, el kinder-
garden "Victoria" en Jalapa, Veracruz. Ambos dieron al jardin de nifos un ca-
rdcter esencialmente educativo, dejando atrds la concepcidn asistencial y de
cuidado vigente en-las escuelas de parvulos .

*El significado del término educacifn preescolar se ha prestado a miltiples
discusiones. Aqui se utiliza para designar las experiencias educativas que
se ofrecen a través de una instituci6n oficial denominada Jardin de nifios, a

los nifios de tres a seis afos.
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En 1896, la profesora Estefanfa Castafieda fue vicedirectora de la "Es-
cuela Modelo de Parvulos" en Ciudad Victoria, Tamaulipas; esta institucidn se
estableci6 por decreto del Congreso del Estado y &ste aport6 los fondos para
sostenerla.

Como inspectora nacfonal de kindergardens, en 1903 Estefanfa Castaneda
present6 lo que puede considerarse el primer programa de educacifn preescolar:
“La nueva organizacién y funciones de la escuela de pdrvulos".

Hasta esa fecha, los jardines de nifios habian-funcionado cano anexos de
las escuelas primerias y normales. Precisamente a rafz de la publicacién del
proyecto de Estefania Castafieda, en 1904 se fundaron en el Distrito Federal los
dos primeros jardines de nifios con cardcter independiente, el "Federico Froe-
bel", atendido por las maestras Estefanfa Castafieda, Teodoria Castafieda y Car-
men Ramos, y el "Enrique Pestalozzi", en donde ensefiaron las maestras Rosaura
Zapata, Elena Zapata y Beatriz Pinzén.

“En 1905 se di6 un nuevo impulso a la educacidn preesrnlar, cuando Bertha
Von Glumer y Rosaura Zapata fueron enviadas a Nueva York y & EUropa respectiva-
mente, para investigar acerca de las instituciones de kindergarden que funcio
naban en esos 1ugaresa/

’Los resultados de estos viajes no se hicieron esperar, ambas maestras
impactaron el desarrollo posterior de la educacifn preescolar. En 1910, Bertha
Von Glumer se hizo cargo del curso para ensefiar la pedagogia de los jardines
de nifios, que se establecié en la Escuela Normal para Maestros de Primaria. En
1928, Rosaura Zapata fue nombrada como encargada de la recién creada Inspeccibn
General de Jardines de Nifos, e influy6 notablemente en este nivel desde diver-
$S0s cargos durante casi 25 anos.,

/En la segunda década de este siglo se verificdé la primera separacidén de
los jardines de nifios respecto de la Secretarfa de Instruccién Piblica y pasa-
ron a depender de los ayuntamientos, pero no por mucho tiempo, pues José Vas
concelos 1o0s reincorpor§ nuevamente a la Secretarfa en 1921,

4Como inspectora general, Rosaura Zapata planteS un proyecto de reforma
cuyos elementos rectores eran la atencidn al desarrollo integral del nifio, la
formacién de hdbitos, las pricticas colectivas, las campafas en beneficio de
la comunidad, 1a familiarizaci6n del nifio con cosas Yy personas que lo rodean,
el fomento y el fortalecimiento del espiritu nacional y la utilizacién del me-
dio ambiente como factor principal de la educacifn del n1ﬁo./
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‘Durante este periodo, Rosaura Zapata emprendi§ actividades relaciona-
das con la organizaci6n de cursos para el perfeccionamiento de la educadora
y la creacidn de jardines de nifios regionales en la Repiblica Mexicana,

En 1937, durante el Qobierno de Ldzaro Cdrdenas, tuvo lugar la segun-
da separacién de la SEP de Tos jardines de nifios, debido a la creacién del
Departamento de Asistencia Social Infantil, con atribuciones para atender y
normar a los jardines de nifios. La maestra Rosaura Zapata fue nombrada Inspes
tora General de Hogares Infantiles en esa dependencia.

Sin embargo, entre 1940 y 1941 se hicieron peticiones para que los Jar
dines de nifios reingresaran a la SEP. La Ley Orgénica de Educacién en 1942, en
su artfculo 54, considera la educacifn preescolar en los siguientes términos:
"E1 Estado procurard extender la educacién preescolar a toda la poblacidn in-
fantil... y fomentard la iniciativa privada en esta materia; pero tal tipo de
educacién no es obligatoria, no constituye requisito para ingreso a la escuela
primaria." (Sdnchez Galdn y Ramfrez Alamo, 1983, pdg. 23). Asi pues, en 1942
Tos jardines de nifios se reincorporaron a la SEP.

La maestra Zapata fue nombrada Jefe del Departamento de Jardines de Ni
fios de la Repiblica y en 1946 fue ratificada en su puesto. La maestra Zapata y
la maestra Luz Marfa Serradel promovieron la creacidn de la Escuela Nacional
para Maestras de Jardines de Nifios en 1947; junto con otras ilustres colegas,
la maestra Josefina Ramos del Rfo elabord el proyecto para tal fin. .

En 1948, el Departamento de Jardines de Nifios se convirti6 en Direccién
General de Educacifn Preescolar, cuya directora fue la profesora Estefanfa Cas
tarieda. '

/A partir de los afos cincuenta 1a educacidn preescolar entré en una era
de consolidacién y crecimiento paulatino, (véase cuadro # 1); desde entonces,
la direccidn de la dependencia ha cambiado en nueve ocasiones y se han verifi
cado cuatro grandes modificaciones a los programas oficiales de educacifn pre-
escolar (1962, 1973, 1979 y 1981).

{F1nalmente, cabe sefialar que a partir del primero de diciembre de 1979,

fecha en que el presidente José L&pez Portillo propuso la necesidad de cons{dg
rar un afo de educacifn preescolar como obligatorio, este nivel educativo en-

frentd 1a reduccién de’su accidn a un afo lTectivo, la capacitacién de los maes

tros de educacidi primaria como profesores de educacidn preescolar para poder
atender las demandas del servicio y el inicio de 1a busqueda de a}ternat1vas

ar
pdra ofrecer educacién a los nifios de’ comun1daues rurales, indigenas y margina
dos. </



. En 1910 funcionaban 79 jardines de nifios, en 1928, ya habfa 114.

. En 1952 operaban 1147 jardines que atendian a 127,396 nifios, es decir, al
3% de la poblacidn total en edad preescolar.

. En 1970, la demanda potencial era de 3,427,300 nifios; 400,138 alumnos
(11.67% de la poblacidn total) asistieron al preescolar, atendidos por
10,088 educadores en 2,913 escuelas.

. En 1976, la demanda potencial era de 4,006,200 nifios, de los cuales 537,090
(13.41%) recibieron educacién preescolar; en ese momento habfa 13,794 educa
dores y 4,065 establecimientos.

. En 1980, la demanda potencial fue de 4,691.705 nifios y se atendid a
1,122,244 es decir, el 23.96 por ciento de 1a poblacidn; hdea ya 27,018
educadores y el nimero de escuelas era de 10,187.

. Con base en los datos de 1975, en 1980 hubo un incremento del 108% en la de
manda atendida, de 95.86% en la cantidad de profesores y de 150.60% en el
nimero de escuelas.

. En 1985 se hizo un pron6stico de la matrfcula de preescolar de 2,371,990 ni
fios (Plan Maestro de Investigaci6n Educativa, 1981).

Cuadro 1. Estadisticas mds relevantes de la Educacion Preescolar.

Hota 1: Con excepcidn del (ltimo dato, el resto se obtuvo de: Diagndstico de
necesidades de la Educacidn Preescolar (1981) y del Documento #3 del
Plan Nacional de Educacidn (1977).

Nota 2: Es importante sefialar que los datos de 1970, 1976 y 1980 integran --
las participaciones de los sistemas federal, estatal y privado en la’
educacidn preescolar.
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La biisqueda de una aproximacién educativa: los programas oficiales.
o

" Desde sus inicios y a 1o largo de toda su historia, el jardin de nifios

en México se ha definido como un nivel eminentemente formativo, como lo ates-
tiguan los siguientes documentos en 1os que se habla de su naturaleza:

"La educacién preescolar se considera como formativa y base para todo
aprendizaje posterior del nifio.” (Direccién General de Educacidn Preescolar,
1984, p. 1); "La educacidn preescolar es el nivel eminentemente formativo den
tro del sistema educativo nacional, que atiende a la poblacién infantil en la
etapa vital en la que se forman las bases de la personalidad..." (Olivera Vega,
1981, p. 3) )

' Su cardcter formativo, quizd herencia de la concepci6n que Froebel man-
tenfa respecto del jardin de nifios (“E]l jardfn de nifios -decia- no es un plan-
tel de ensefanza, sino un plantel de educacién en donde se prepara al nifio por
medfo del Juego ordenado, para los futwos trabajos de la vida." Citado en Gue
rrero, 1982, p. 10), le ha 1levado a postular como meta primordial el desarro-
110 arménico e integral del nifio: “La Direccién General de Educacién Preescolar
de Ta SEP tiene como objetivo general propiciar el desarrollo integral de las
capacidades ffsicas, afectivas, sociales y cognoscitivas del educando, asf como
aumentar las posibilidades de desarrollar arménicamente una personalidad que le
permita integrarse al medio y mejorar sus posibilidades de &xito en los niveles
educativos subsecuentes." (Olivera Vega, 1981, p. 3); "... el objetivo general
del programa se dirige a favorecer el desarrollo integral del nifio..." (SEP,
1981, p. 43).

Este interés por promover el desarrollo en el nifio ha 1levado a destacar
la necesidad de conocer el desarrollo y de construir un ambiente educativo que
responda a sus capacidades, intereses y necesidades, lo cual se manifiesta cla-
ramente en los siguientes textos:

‘“A1 tener en cuenta las 1fneas del desarrollo de la personalidad y sus
caracterfsticas, se Satisfacen las necesidades e intereses de los nifios de cua
tro a seis afios que concurren a estas instituciones." (SEP, 1970, p. 3). "Las
gufas diddcticas son una orientacién para que la educadora conozca al nifo, se
integre dindmica y verdaderamente al grupo y pueda satisfacer los intereses in
fantiles con mds agrado, facilidad y resultados..." (SEP, 1976, p. 2). "No
debe olvidarse que la tarea educativa en el jardin de nifios debe basarse en la
satisfaccidn de los intereses caracteristicos de la segunda infancia..." (SEP,
1976b, p. 8). "La educacidén preescolar... se basa en las necesidades madurati-
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vas de la poblacidén a la que estd dirigida..." (SEP, 1979, p. 14). "...el ob-
jetivo general del programa encamina a favorecer el desarrollo integral del
nifio tomando como fundamento las caracterfsticas propias de esta edad." (SEP, .
1981, p. 43). J—

fAferrada a estos conceptos, la institucifn preescolar ha tratado de
construir una prictica pedagdgica que le sea propia y que le permita alcanzar
sus propdsitos. En el proceso se ha pasado de la influencia froebeliana y de
Pestalozzi, a las ideas de Montessori, a los centros de interés de Decroly, a
las 1fneas del desarrollo de la personalidad de J. Mursell y a los estadios
de Gessell, a la sistematizaci6n del proceso ensefianza-aprendizaje y, final-
mente, a la opcifn psicogenética de Piagegu

Asf, en 1962 se presentd un programa cuyo fundamento fueron las 1ineas
de desarrollo de la personalidad y sus caracterfsticas segin J. Hursell (Diag
néstico de necesidades de la Educacidn Preescolar, 1981).

A partir de estas lineas,el contenido de los programas se organizf en
cinco dreas de trabajo:

.- Proteccidon y mejoramiento de la salud piblica.
.~ Comprensifn y aprovechamiento del medio natural.
.~ Comprensidon y mejoramiento de la vida social,

.- Juegos y actividades de expresifn creadora.

P W N

.- Adiestramiento en actividades prdcticas.

En 1973 se implant6 en los jardines de nifios un programa organizado en
cinco esferas de desarrollo, consideradas a partir de los niveles de madurez
de Gessell, a sabery

- Cognitiva.

- Afectivo-emocional.
- Sensorio-motriz

- Del lenguaje

= _Social,

Para el desarrollo de éstas se plantearon nueve gufas didécticas:

- Hogar y jardfn de nifios.
- E1 nifio y su cuerpo.
- Costumbres caracterfsticas en la nacién o comunidad.

Fiestas decembrinas y juguetes.
El reino animal y algunas de sus costumbres.
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Grandes diferencias entre los reinos vegetal y mineral.
- Comunidad, medios de transporte y de comunicacidn.
- E1 nifio y Ta sociedad.

E1 nifio y el arte.

Retomando la concepcidn manifestada en el "Estudio de Ta evolucién del
niffo de tres a seis afios y niveles de madurez que corresponden & su desarrollo,
respecto de que existen "funciones mentales que elaboran el pensamiento y gene
ran los sentimientos o emociones, cuya manifestacion externa se realiza en for
ma de conducta verbal o motora" (SEP, 1976, p. 91) e integrando las esferas de
desarrollo del programa de 1973, el de 1979 se propuso la tarea de sistemati-

_ zar el proceso de desarrollo del nifo.

Las funciones de informacidén, elaboracién y efectoras -de las que se de
rivan las &reas cognoscitiva, emocional-social, motora y de lenguaje- se desa-
rrollaron en el contexto de siete temas de trabajo,'a saber, el nifio y la comu
nidad, la naturaleza, mi regi6n, la historia de mi pafs, la comunicacidn y el
nifio y el arte, con varios tépicos cada uno.

La descripcidn del programa se presentd esquemdticamente de 1a siguien-
te manera:

- Por d&rea de aprendizaje; por ejemplo, drea cognitiva.

- Cada drea se describe por aspectos y subaspectos, por ejemplo, drea
cognitiva, sensopercepciones, sensopercepciones visuales.

- Cada subaspecto tiene un objetivo general.

- A su vez, para cada objetivo general se marcan objetivos particulares

y especfficos y se sugieren actividades generales. .

/Finalmente, en 1981 -precedido por el auge de las teorias piagetianas
en nuestro pafs- se instaur6 un programa educativo descrito en tres libros
(SEP, 198la, 1981b y 1981c) en el que se reconoce "...la opcidn psicogenética
como base teorica del programa”/(SEP, 1981, p. 11}.

| "El1 primer Tibro comprende l1a planificaci6n general del programa y per
mite a la educadora adquirir una visi6n integral del proceso ensefanza-apren-
dizaje, de las Tineas te6ricas que 1o fundamentan, de los ejes de desarrollo
basados en las caracterfsticas psicolégicas del niﬁo durante el perfodo prees
colar y de Ta forma en la que se conciben los aspectos curriculares {objeti-
vos, contenidos, actividades, recursos y eva]uacién)}/

E]l sequndo comprende la planificaci6n especffica de diez unidades temd
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ticas ﬁntegracién del nifo a Ta eschela, el vestido, 1a alimentacidn, la vi-
vienda, la salud, el trabajo, el comercio, los medios de transporte, los me-
dios de comunicacifn y festividades nacionales y tradiciona]es]; en esta par-
te se sistematiza la planificacién general desde el punto de vista operativo;

("...eI tercer 1ibro de apoyos metodolégicos, es un auxiliar que ofrece
al educador diversas orientaciones y actividades para enriquecer su trabajo y
1a posibilidad de apreciar en cada una de ellas la relacifn que guardan con
los ejes del desarro]lo..:§ (SEP, 198la, p. 9).

En qué medida o c6mo han afectado la prédctica cotidiana de la educado-
ra estos cambios curriculares, todavia no se sabe; sin embargo, en los progra
mas oficiales, sobre todo de 1960 a la fecha, se hacen evidentes varios aspec
tos: '

1.- E1 apego a la meta de desarrollo y a la bilsqueda de una aproximacién que
permita construir un ambiente educativo que soporte y estimule el desarrollo
integral del niffo.

2.- La incorporacion en el nuevo programa del lenguaje relacionado con la teo-
rfa relevante en ese momento, sin evaluar detenidamente si las implicaciones
pedagfgicas que pueden derivarse de &sta son compatibles o contribuyen a lograr
la meta propuesta; esto se muestra mds clara y dramiticamente en el programa de
1979.

3.~ Se reconoce que no ha habido investigacién y experimentacién para validar
las diversas propuestas, ni evaluacidn o seguimiento de sus resultados.

4.- La preocupaci6n de las personas que acceden a la direccidn del nivel pre-
escolar por modificar el programa vigente; quizd esto, aunado a la falta de in
vestigacidn, explique en buena parte los cambios tan frecuentes que se han rea
1izado en los programas oficiales. Por ejemplo, en 1979 y en 1981 se realizaron
cambios y en abril de 1986 ya se anunciaba otra modificacién (Fabregat y col.,
1986).

e

En resumen, desde sus inicios y especia]mente durante los dltimos afos,
ha habido una enorme preocupacién por proveer un ambiente educativo apropiado
a las caracterfsticas de desarrollo del preescolar aunque, ciertamente, el pro
blema que ello implica en términos de prictica educativa no se ha resuelto del
todo. E1 programa de 1981 constituye la aproximaci6n mis valiosa en el proceso
de elaborar un programa oficial que sea vdlido en términos de desarrollo.



E1 proyecto preescolares y el COC.

La inclusi6n de Tos dos asuntos anteriores ha tenido una doble finalidad:
tratar de dar una imagen de 10 que ha sido, es y puede ser la educacidn preesco-
lar en nuestro pafs y construir 1a mitad del contexto en el que pueda entenderse
la aparicién del proyecto "Un Curriculum con orientacidn cognoscitiva". La otra
parte la constituye el desarrollo de 1o que hasta 1981 se conocié como el "Pro-
yecto Preescolares"”. '

Como integrante del cuerpo docente de la Especializaci6n en Desarrollo
del Nifio en 1a Facultad de Psicologfa de 1a UNAM, en 1978 propuse la creacién de
este proyecto, planteando tres objetivos:

a) Generar alternativas a las prdcticas institucionales de educacién pre-
escolar para los nifios de tres a seis afos.

b) Establecer centros piloto en donde pudieran demostrarse estas alterna-
tivas y la gente interesada recibiera la capacitacibn y asesoria para
la aplicacién del modelo respectivo.

c) Realizar investigaciones en el campo de la educacién preescolar, apro-
vechando la infraestructura creada en los centros piloto.

E1 antecedente y a la vez origen del "Proyecto Preescolares" se encuentra
en la labor desarrollada de noviembre de 1977 a junio de 1980, con tres grupos
de nifios preescolares en el centro de trabajo de “"Santa Ursula Coapa“, dependien

te de la Delegacifn Politica de Coyoacdn en el Distrito Federal (Barocio y cols.,
1981).

Sin embargo, no fue sino hasta enero de 1981 cuando el equipo de trabajo
del proyecto se dedicé a adaptar, implantar y evaluar la primera de las alter-
nativas propiamente dichas: el "Proyecto de Educacién Preescolar Individual®
(PEPI}, modelo originalmente desarrollado y probado por Margaret Wang Yy Sus co-
laboradores en el Learning Research and Development Center de la Universidad de
Pittsburgh {(Wang y cols., 1980a; Barocio y cols., 1982).

E1 PEPI se aplic6 como parte de un convenio de trabajo entre la Especia-
lizacién en Desarrollo del Nifio y el Centro de Educacién Preescolar y Primaria,
del STUNAM, de septiembre de 19381 a junio de 1985. Actualmente, Marcela Gonz4-

lez y Ma. Luisa Herrdn, investigadoras responsables del proyecto, estdn reali-
zando el reporte final.

A pesar de que la aplicacifn de este mpde]o tuvo excelentes resultados,
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no fue trascendente fuera de la Universidad.

Simultdneamente al inicio del PEPI, la Direcci6n General de Educacifn
Preescolar (DGEP) de la SEP implanté el programa de 1981 en el mes de septiem
bre. Este programa pretende fundamentarse en la teorfa de Jean Piaget. Sin em
bargo, como ya se sefal6 (Barocio y Garcfa, 1983), estando ya en operacifn
este proyecto se enfrentS a problemas no resueltos que requerfan investigarse;
por ejemplo, el programa de capacitaci6n para el maestro, la evaluacién del
programa, el logro de su aplicacidn, etc.

Este momento de l1a educacién preescolar en nuestro pais, aunado a la
decision de tratar de vincularnos con la problemitica de la educacibn preesco
lar, aceler6 1a decisidn de iniciar el trabajo con una segunda alternativa:

"El Currfculum con orientaci6n cognoscitiva" (COC), un programa de marco abier
to desarrollado y evaluado desde 1963 por la Fundacifn de Investigaciones Edu-
cativas High Scope, con sede en Ypsilanti, Mich., Estados Unidos.

Como el acercamiento pretende ofrecer un ambiente educativo que sea vdlido
en términos de desarrollo, tomando como marco de referencia primordial la teorfa
piagetiana y considerando factores tales como la experiencia de High Scope en
el manejo del modelo, la amplia aplicaci6n del mismo con diversas poblaciones y
en distintos escenarios, los estudios de validaci6n y evaluacién del programa,
el conjunto de materiales impresos y audiovisuales que apoyan la capacitacion,
etc., pensamos que su adaptaci6n y aplicacién podrfan contribuir a solucionar
la problemdtica enfrentada por la educacién preescolar oficial.

En 1982 junto con Benilde Garcia y posteriormente con Rosa Ma. Esprii,
empezamos el trabajo de adaptacidn, aplicacidn y evaluacién del COC. Para ello
se estableci6 un convenio de colaboracidn entre la Facultad de Psicologia y la
DGEP de 1a SEP que permitié que nos asignaran tres grupos. del -jardin de nifos
*Antdn S. Makarenko" en la ciudad de México.

E1 proyecto se inicié en octubre de 1983 y concluy6 en junio de 1986,
es decir, dur6 casi tres aflos. Para una descripcién detallada del proyecto -
pueden consultarse los siguientes documentos: Barocio y Garcfa, 1983; Garcia,
Esprid y Barocio, 1982; Barocio, R., 1985; Esprid, 1985; Garcfa, 1985.

A manera de sintesis

La educacién preescolar ha caminado un gran trecho desde sus inicios,
luchando por consolidarse en el sistema educativo nacional como una institu-
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cién primordial para el desarrollo integral del nifio y ampliando cada vez mds

su cobertura en términos de nifios atendidos, cantidad de instituciones, profe
sorado, etcétera.

Se ha tratado de constituir una prdctica pedagdgica que le sea propia
y le permita ofrecer un ambiente educativo que soporte y apoye el desarrollo
del preescolar. Esta tarea ha mostrado avances sustanciales que se sintetizan
en la elaboracidn del programa de 1981. HistOricamente, &ste fue el momento
en que la teorfa relevante en turno -en este caso, la piagetiana- proporciond
el marco de referencia idéneo para ofrecer lo que la educacién preescolar ha
buscado a 1o largo de su historia: promover el desarrollo integral del nifio a
través de un ambiente educativo que sea vdlido en términos de desarrollo.

Pero no hay que olvidar que todavfa existen muchos problemas no resuel
tos: validaci6én del programa, capacitacién del maestro, logro de aplicacién,

claridad y alcance de las implicaciones pedagégicas que pueden derivarse,
etcétera.

E1 Curriculum con orientacin cognoscitiva aparece como una opcién 11-
mitada, pero viable, para aportar posibles soluciones a estos problemas, al

surgir como un intento de vinculacifn con la educacidn preescolar en nuestro
pafs.
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CAPITULO 1: EL CURRICULUM CON ORIENTACION COGNOSCITIVA

En el capftulo anterior se habl16 de "E1 Currfculum con orientacidn cog-
noscitiva” (COC) de una manera muy general, diciendo que es un modelo educati-
vo que pretende hacer realidad alqunas de las implicaciones pedagdgicas que
pueden derivarse de la teoria piagetiana.

En este capitulo precisaremos la afirmaci6n anterior al referir tan de-
talladamente como sea posible, las caracteristicas esenciales que definen este
modelo educativo.

A su vez, esta descripcidn servird como base para empezar a caracterizar
la problemdtica de Ta capacitacidn del maestro, es decir, 10 que se espera que
adopte, adapte y aplique.

La caracterizacién del programa incluye la explicacién de los siguientes
aspectos:

a) En primer lugar, se tratard de ubicar al COC en el contexto de otros
programas educativos que se fundamentan en la teorfa piagetiana.

b) Se hablard brevemente de la historia del modelo, sedalando las tres
etapas que ha recorrido hasta llegar a su estado actual.

c) Se describird la fundamentacién tebrica del programa, haciendo énfa-
sis en el concepto que se maneja en el modelo acerca de la ensefianza
y el aprendizaje, 1os roles del maestro y del nifio, las metas que
propone, etcétera.

d) Por Gltimo, se analizardn las caracteristicas del ambiente educativo

~

que el modelo propone, es decir, el arreglo del salén de clase en
dreas de trabajo, el establecimiento de una rutina diaria tfpica, el
uso de las experiencias clave y de las estrategias bdsicas de ensefian
za, la planeaci6n de la ensefianza, asf como la observacidn y evalua-
cién del nifio.

Acercamientos educativos basados en Piaget: la contribuci6n norteamericana.

En su obra DeVries y Kohlberg (1983), seAalan que antes de la década de
los sesenta, el trabajo de Piaget no era familiar a muchos educadores y psicé-
logos en Estados Unidos. De hecho, los primeros piagetianos interesados en la
educacidn se enfrentaron con dos problemas:

a) Entender la orientacién epistemolfgica de Plaget, su particular forma
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de concebir la manera en que se desarrolla el conocimiento y

b) Derivar las implicaciones pedagdgicas de la teorfa piagetiana, tarea
nada fdcil si se considera que " Nas semejanzas y diferencias en-
tre el proceso evolutivo y el proceso educativo, o, mds concretamen-
te, entre el proceso de desarrollo intelectual y el proceso de ense-
filanza-aprendizaje, constituyen el nudo gordiano de las aplicaciones
pedagfgicas de la teorfa genética”. (Coll, 1983, p. 2).

A pesar de estas dificultades -y concretamente en el campo de la educa-
cibn preescolar- varios autores han tratado de dar una respuesta a estos dos pro
blemas (Veapor ejemplo, la descripcién que DeVries y Kohlberg (1983) hacen de
los trabajos de lLavatelli, de Kamii y DeVries y el del grupo de High Scope.).

Aunque no puede hablarse todavia de una pedagogfa basada en la teorfa
de Jean Piaget, éstos y otros intentos por mejorar la calidad de la educacién,
incorporando los aportes que brinda la teoria, atestiguan la enorme influencia
que la concepcidn piagetiana ha tenido en el campo de 1a educacién durante los
altimos veinte afios.

Hablar de acercamientos educativos basados en la teorfa de Piaget, es
hablar de formas diversas de entender la relacion -hist6ricamente compleja-
entre la psicologia y la educacién. Por ello, en las aportaciones educativas
desde esta perspectiva pueden encontrarse toda una gama deposbilidades que se
localizan entre dos puntos extremos: concebir la educacién como un simple cam-
po de aplicacién de la psicologfa o conceptualizarla como un fenémeno importan
te en si mismo, en el cual la dimensién psicolégica es sélo un factor mds en-
tre los que tienen-que considerarse en su andlisis.

Esta definicién de la relacion entre psicologia y educacidn también in
terviene en la seleccién de los aspectos de la teoria que se tomardn: como
marco de referencia para fundamentar las practicas pedag6gicas.

DeVries y Kohlberg (1983) sefialan que, en términos generales, hay dos
grandes aspectos a considerar en el trabajo de Piaget: los estadios estructu-
rales y el constructivismo funcional.

E1 aspecto estructural habla de esa secuencia invariante de estadios
cualitativamente diferentes, de las formas sucesivas de razonamiento que re-
sultan del proceso constructivo.

E1 aspecto funcional se refiere a la parte del proceso en la explica-
cidn del desarrollo, a la construccién que el sujeto hace de esas formas de



razonamiento a través de la accidn.

Cabe sefalar que, segin Piaget, estos dos aspectos son inseparables, es-
pecialmente al nivel de la experiencia del nifo.

Asi pues, nuevamente nos encontramos con las diversas aplicaciones que
de la teoria pueden hacer los acercamientos educativos; en este caso, 10s ex-
tremos son hacer hincapié en los aspectos estructurales o en el constructivismo.

Para entender mejor los programas educativos que pueden resultar de la
elaboracidn de un marco tefrico en el que se destaca uno de estos aspectos o de
alguna manera se combinan ambos, DeVries y Kohlberg (1983) propusieron distin-
guir tres tipos de traducciones educativas del trabajo de Piaget, similares a
la traduccidn que se hace de otro idioma, a saber, global, literal y libre.

Se habla de una traduccién global cuando ciertos aspectos muy generales
de la teoria se relacionan vagamente con los objetivos o prdcticas educativas.
Por ejemplo, hablar de la necesidad de que el nifio esté activo, puede-conside-
rarse como una traduccién global. Las traducciones globales pueden acarrear va
rios problemas; por ejemplo, nunca especifican la naturaleza de la experiencia
del nifio o es tan general lo que se propone que puede utilizarse para justifi-
car cualquier acercamiento. DeVries y Kohlberg (1983, p. 7) argumentan que:
"...1a teorfa se traduce en otra teorfia, no en prdctica educativa".

Una traduccifn literal implica simplemente una transferencia directa o
la aplicacidn de la teoria a la ensefianza. Por ejemplo, proponer como meta para
los preescolares el avance a la etapa de las operaciones concretas. Es evidente
que este tipo de aplicaciones es problemdtico porque no todos los intereses de
Piaget tienen relevancia educativa. Basta recordar que Piaget era un epistemélo
go, interesado bdsicamente en dos preguntas, a saber, iqué es el conocimiento?
y écomo se desarrolla?. En cambio, a 1os educadores les interesa obtener res-
puesta al planteamiento de como facilitar el desarrollo del conocimiento.

Para que la teoria de Piaget sea un instrumento {til de andlisis en el
dmbito educativo, es necesario alejarse de las aplicaciones simples y directas.
Considero que Coll (1983) tiene razén al decir que *... €s necesaria una reformula
cién en el contexto escolar que adopte la forma de investigaciones genuinamente
pedagdgicas". (p. 2).

En la traduccién 1ibre el interés se centra en el proceso de elaborar
pricticas que preserven el espiritu de la teoria; de alguna manera, la bisqueda
es a través de implicaciones en contraste con aplicaciones. Este cambio 1leva a
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considerar de manera relevante los aspectos constructivistas de la teoria, por
ejemplo, el desarrollo de la autonomia como una de las metas a considerar en
un programa educativo.

DeVries y Kohlberg (1983) argumentan que este tipo de traduccién requie -
re de dos condiciones: un conocimiento profundo de la teorfa piagetiana y la
experiencia prdctica en el saldn de clases.

La descripcién de 1a manera en que los programas educativos aplican la
teorfa piagetiana permite construir el marco de referencia mds general en el
que puede ubicarse “E1 Currfculum con orientacidn cognoscitiva™ (COC).

Como 1o confirmard el relato que se hard posteriormente de su historia,
el COC puede concebirse como un programa que aspira a hacer realidad varias de
las implicaciones pedagégicas que pueden derivarse de la teoria genética, que
trata de acercarse a lo que los autores citados 1lamarian una traduccidén 1ibre.
Sin embargo, su estructura actual todavia muestra una simple aplicacidn de la
teorfa en el tratamiento de algunos aspectos; entre éstos, destacar los aspec-
tos cognitivos del desarrollo y su integraci6n con los aspectos sociales y emo
cionales, la organizaci6n del contenido del curriculum en términos de los domi
nios de conocimiento estudiados por Piaget -incluida la representacibn de és-

tos-,el incremento de oportunidades para la experimentacifn por parte del nifo,
etcétera.

Historia del COC.

£1 Curriculum con orientacién cognoscitiva (COC), desarrollado bajo 1a
direccién de David Weikart por la Fundacidn de Investigaciones Educativas High/
Scope, con sede en Ypsilanti, Michigan, nacié como parte del movimiento de edu-
cacién compensatoria de los afios sesenta en Estados Unidos.

David Weikart habfa trabajado como psicdlogo del distrito escolar de
Ypsilanti durante los G1timos afios de la década de los cincuentas, atendiendo
las remisiones de Tos nifios que requerian servicios de educacién especial. Como
consecuencia de su_trabajo, el equipo se dio cuenta de que este tipo de servi-
cio lo requerfan casi siempre los nifios que provenfan de un nivel socioeconémi
co bajo. Posteriormente se hipotetiz6 que gran parte del problema provenia de

la tendencia que existia en el distrito de que Tos nifios se "adaptaran” a las
demandas del sistema educativo.

Debido a que la recomendacidn de que se hiciesen esfuerzos por adaptar
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el sistema educativo a las necesidades de los nifios no surtid efecto, el equi-
po de trabajo se propusoc analizar la posibilidad de proporcionar educacién pre
escolar a estos nifios. Se pensd que de esta manera los nifios aprenderfan las
habilidades que les permitirfan aprovechar la educacién proporcionada por el
sistema escolar, como 10 hacian los nifios de la clase media. También se espera
ba que, a largo plazo, la educacién preescolar pudiera ayudar a disminuir el
indice de reprobacidn y de delincuencia juvenil.

Fue asi como en 1962 nacié el "Ypsilanti Perry Preschool Project", en
el que se desarrollé posteriormente el COC, pues como sefialan Hohmann, Banet y
Weikart (1984), en ese entonces "...tenfamos una idea muy vaga acerca de 1o
que debfa ser un programa de educacidn preescolar para nifios en desventaja".{p-

Hohmann y cols. (1984) sefalan que la estructuracidén del curriculum en
estos anos se quié por una serie de consideraciones muy generales. En primer
lugar se determiné que el programa no seria un cédigo de "moral y buenas cos-
tumbres"; de la misma manera se cuestiond la nocidn generalizada de que un
programa de educacién preescolar debia limitarse a apoyar el desarrollo socio-
emocional del nifio. Los pocos programas que se ocupaban del desarrollo intelec
tual -cuestidn que era muy relevante para el equipo, dado el prondstico de los
nifios incluidos en el proyecto Perry- lo hacian de una manera poco satisfacto-
ria, centrdndose en la ensefianza de habilidades especfficas,en el aprendizaje
por repeticifn y en la memorizacidn.

Debido a ello, la decision de concentrarse en el desarrollo cognitivo
del nifio fue mds un rechazo a las alternativas disponibles que una decisién fun
damentada en lo que debia ser un programa de educacidn preescolar. Se deseaba
que los maestros crearan un programa que, sin tener una estructura rigida, per
mitiera que los nifios adquirieran las habilidades intelectuales que la escuela
les demandaba.

Hohmann y cols. describieron esta primera etapa del programa de la si-
guiente manera: "...el maestro instruye a los nifios en una forma bastante rela
Jada, pero organizada, en aquellas habilidades que estima importantes respecto
de la preparacién para la escuela. E1 maestro usa el "bombardeo verbal" para
rodear al nifio con lenguaje y planea experiencias secuenciadas en requisitos
para las matemdticas, las ciencias, la lectura, etc., estimulando el aprendiza

Je gradual en cada nifio. E1 nifio recibe educacién a través de la instruccién
del adulto." (1984, p. 13 y 14).

10)



- 20 -

En el otofio de 1963 se publicé en “"Contemporary Psychology" una resefia
del libro de Hunt, Inteligencia y experiencia, que dié la pauta para iniciar
To que se considera la segunda etapa del programa.

Quien hizo la resefia de este 1ibro comentaba que Hunt presentaba una
buena descripcién de la obra de un psicélogo suizo, poco conocido hasta enton
ces en Estados Unidos, 1lamado Jean Piaget. La lectura del libro de Hunt con-
vencié a los miembros del equipo de Perry de que la teoria de Piaget era el
instrumento que les faltaba para apoyar el desarrollo cognitivo de Tos nifios.

Se organizd entonces un seminario para analizar su obra y se inicid:

"...el proceso lento y diffcil, pero a fin de cuentas gratificador, de organi-
zar el programa en torno a la teoria del desarrollo de Jean Piaget y de apren-
der a trabajar dentro y alrededor de-/Sus 1imites/..! (Hohmanny cols., 1984,p.12).

La consulta proporcionada por Sara Smilansky en 1964, constituyd otro
evento de suma importancia en el desarrollo del programa. Smilansky mostré la
forma en que lo mejor de la educacién infantil tradicional podfa integrarse a
"esta nueva forma de trabajar'.la secuencia de planeacidn, trabajo y evalua-
ci6n de Smilansky se convirtié desde entonces en el principio rector de la ru
tina diaria que el programa propone.

La descripcién del currfculum de esta etapa se encuentra en el 1ibro de
Weikart, Rogers, Adcock y McClelland, E1 Curriculum con orientacién cognosciti
va, publicado en 1971.

Esta segunda etapa del programa puede sintetizarse de Ta siguiente mane
ra: "...el maestro acepta la idea de que los nifios se encuentran en diferentes
etapas de desarrollo y trata de ensefiar a cada uno las habilidades propfas de
su etapa para que pueda avanzar a la siguiente. Aln cuando se emplea la termi-
nologfa piagetiana y la clase se organiza en torno a metas de desarrollo, el
maestro todavfa instruye primordialmente mediante preguntas para las cuales ya
conoce la respuesta; prueba constantemente a los nifios con sus preguntas. El
nifio tiene mds libertad que antes para interactuar con el ambiente, pero no se
le concede el tiempo o la libertad para tomar realmente la iniciativa o, mis
adecuadamente, para compartir la inciativa en el proceso de aprendizaje."
(Hohmann, Banet, Weikart, 1984, p. 14).

Durante la primera parte de la década de los setenta aparecié To que se
reconoce como la tercera etapa del desarrollo del programa, las caracterfsti-
cas que definen lo que es actualmente "E1 Curriculum con orientacién cognosci-
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tiva", cuya mejor descripcidn se encuentra en la traduccidn de la obra de
Hohmann, Banet y Weikart, Young Children in Action.

Dos factores contribuyeron a consolidar esta tercera etapa: la organiza-
cifn del saldn de clases en torno a las llamadas experiencias clave para el de-
sarrollo intelectual del nific y la experiencia préctica adquirida por el equipo
durante diez anos de trabajar con nifios.

E1 maestro dejé de hacer preguntas cuya respuesta ya conocfa de antemano
y empez§ a generar oportunidades para que “...los nifios hablaran acerca de lo
que hacian, pensaban o intentaban.. el objetivo era explorar las dimensiones
del pensamiento del nifo... ajustar el conocimiento del desarrollo a las finali
dades del nifo... [}yudar]q] a usar el ambiente preescolar y hogarefio para sus
propias actividades y metas..." (Hohmann y cols., 1984, p. 13).

En resumen, en la tercera etapa el maestro comparte con el nifio la ini-
ciacién de experiencias de aprendizaje, al percatarse de que el nifio construye
su conocimiento "...a través de los encuentros activos con la realidad, no a
través de los encuentros activos con los epistemSlogos genéticos” (p.13).

Asf pues, el Currfculum con orientacidn cognoscitiva es un programa cuya
historia se remonta a los afios sesenta y cuyas caracteristicas actuales son el
producto de un proceso de desarrollo en el que el acercamiento educativo pro-
puesto se ha alejado de la ensefianza directa, ha desechado aplicaciones simplis
tas de la teorfa genética y se estd acercando al tema fundamental de Piaget:
el constructivismo.

Finalmente, es importante destacar que aunque en un principio el program:
s6lo se aplicé a nifios provenientes de clases econémicas bajas, después de 1970
se extendid a otro tipo de poblaciones. Por ejemplo, en Nifios pequefios en accifn

se habla de dos posibles adaptaciones del curriculum: en programas bilinglies y
en programas de educacidn especial. También hay varios folletos publicados por
la Fundacién High Scope destinados a apoyar la aplicacién del programa en los
tres primeros grados de la primaria. Para una descripcifn de esta experiencia
puede consultarse el artfculo de Weikart, Hohmann y Rhine (1981).

También es importante destacar. la participacifn de la Fundacifn High
Scope con el COC en los proyectos de investigacidn educativa conocidos como
"Head Start" y "Follow Through® (Evans, 1975; Hodges y cols., 1980) y en la in-
vestigacién longitudinal que actualmente conduce acerca de los efectos a largo
plazo de la educacifn preescolar (Schweinhart y Weikart, 1980).



Fundamentacidn teérica del COC.

Hablar de la fundamentacidn tedrica de un programa educativo es explicar
la manera en que ciertas aportaciones teéricas se toman como un marco de refe-
rencia para derivar una serie de implicaciones pedagdgicas que dan lugar a pric
ticas educativas concretas.

En el caso del COC, este marco de referencia se construye primordiaimen-
te con la aportaci6n de la teoria del desarrollo de Jean Piaget, aunaue se reco
noce también que la concepcion de desarrollo del nifo ha estado influenciada por o-
tros investigadores, entre ellos Lawrence Kolberg, John Flavell, Burton White, David
Elkind, J. Mc.V. Hunt, Hans Furth e Irving Sigel (Hohmann y cols., 1984).

Los tebricos que poseen una orientacién cognitiva hacia el desarrollo*,
de la cual Piaget es el exponente mds connotado, describen el desarrollo humano
en términos de estructuras cognitivas 1lamadas estadios, compartiendo un conjun-
to de supuestos y constructos que delinean las clases de conocimiento y los pro
cesos de pensamiento que pueden esperarse en los diversos estadios de desarro-
110 del ser humano, es decir, conceptualizan al individuo en términos de sus
procesos de pensamiento.

‘Rest (citado en Glassberg y Nodie Oja, 1981), enumera las tres ideas cen
trales que constituyen la base de esta aproximacion:

1.- Organizacidn estructural. Se consideran de vital importancia las estrategias
bdsicas de solucién de problemas y la organizacibn estructural, que com-
prenden los estimulos a los que atiende el individuo, la manera en que los
conceptualiza o categoriza y las reglas y principios integradores que usa
para interpretar la experiencia. Las estructuras cognitivas no son otra cosa
que marcos conceptuales de trabajo y estrategias de solucién de problemas in

ternalizados que determinan la manera en que las personas traducimos la rea-
lidad externa.

2.- Secuencia de desarrollo. Se han definido estadios que tienen las siguientes
caracterfsticas:"a) La estructura de cada estadio es cualitativamerte dife-
rente de la del precedente. b) Las diferentes estructuras forman una secuen-
cia invariante en el desarrollo individual. c) Cada uno de estos modos de
pensamiento secuenciales y diferentes forman una estructura total. d) Los
estadios son integraciones jerdrquicas (los estadios superiores reintegran
las estructuras de estadios inferiores”(Glassberg y Nodie-Oja, 1981, p. 61)

*E1 término que se usa en inglés para describir a estos teéricos es cognitive-
developmental.
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3.- Interaccionismo. E1 desarrollo se da a través de la estructura cognitiva
actual del individuo, descubriéndose maneras mis adecuadas de tratar con
la realidad. Pero este crecimiento no es automdtico ni unilateral; ocurre
dnicamente a través de la interaccién con el ambiente: "...E1 rol del am
biente es crucial para crear la disonancia o desequilibrio que forza al
individuo a alterar la estructura cognitiva para admitir mayor compleji-
dad a fin de resolver el conflicto con el que se enfrenta." (Glassberg y
Nodie Oja, 1981, p. 61).

E1 marco te6rico integrado por estos conceptos esenciales acerca del
desarrollo humano puede complementarse con el andlisis de 1o que se conside
ra la perspectiva epistemolégica de Piaget.

Kamii y DeVries (1983) sefialan que la obra de Piaget puede contemplar
se desde dos perspectivas, la psicolfgica y 1a epistemolfgica.

Desde la perspectiva psicoldgica, la obra de Piaget aporta una visién
del nifio en la que queda al descubierto la naturaleza de su pensamiento y la
manera en que éste se desarrolla. En esta perspectiva pueden encontrarse res
puestas acerca de la manera en que el nifio piensa durante cada una de las
etapas de su desarrollo.

Sin embargo, de acuerdo con dichos autores, la perspectiva epistemolf
gica es la que los educadores deben tratar de entender, ya que en ella Piaget
reflejé sus ideas fundamentales respecto de la naturaleza del conocimiento y
de la manera en que aprendemos. A continuacidén se describe este punto con el
fin de poder ubicar las implicaciones pedagégicas que el programa trata de ha
cer realidad.

Tradicionalmente, dos corrientes epistemolfgicas han tratado de dar
respuesta a Ta cuestidn del desarrollo del conocimiento.

Los empiristas postulan que el conocimiento proviene de 1a informacidn
sensorial que 1lega del exterior a través de 1os sentidos. Hacen la compara-
-¢i6n con una tabla 1isa en la que quedan inscritas las experiencias.

Piaget rechaza esta posicifn porgue considera que la experiencia sen-
sorial por sf sola no es suficiente para explicar el desarrollo del conoci-
miento.

Los racionalistas rechazan el concepto de que la informacién sensorial
sea la fuente principal del conocimiento y postulan que la razén pura es la
mejor manera de 1legar a la verdad.
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Piaget también se opone a esta postulacidn ya que considera que el de-
sarrollo del conocimiento supone una capacidad innata de razonamiento que sur
ge como resultado de 1a maduracion.

Kamii y DeVries (1983) dicen que Piaget "...es un interaccionista-rela
tivista que cree en la construccién del conocimiento por la interaccifn entre
1a experiencia sensorial y el razonamiento, indisociables entre sf..."; ade-
mds, reconoce fuentes exteriores e internas de conocimiento.

Consideran que Piaget es interaccionista, porque la aprehensién de la
realidad tmplica siempre una interaccidn entre el sujeto que conoce y el obje
to por conocer. De acuerdo con la teorfa piagetiana, la adquisicién del cono-
cimiento requiere que el individuo actie sobra el estimulo y se acomode a &ste,
al mismo tiempo que 1o asimila a sus esquemas interpretativos previos{0«——%E).

La asimilacidn puede representarse esquemfticamente de 1a siguiente ma-
nera:0———k (el organismo que actia sobre el estfmulo)y la acomodacién
como O4———E (el estimulo que actda sobre el organismo),

Kamii y DeVries (1983, p. 18) piensan que Piaget es relativista porgue
"...10 que el individuo 've' de la realidad no depende tanto del estfmulo como
de la estructura del conocimiento previo en que éste se ha asimilado..." y
constructivista, porque el conocimiento es producto de la actividad propia del
individuo. La accidn sobre el objeto de conocimiento es el rasgo comin a cual-
quier tipo de conocimiento.

Esta vision constructivista, que habla del proceso que permite al indi-
viduo desarrollar su inteligencia o coﬁocimiento adaptativo, proporciona res-
puestas para dos pfeguntas que son fundamentales: iqué es 1o que se construye?
y ic6mo se construye?.

Para Piaget, 1o que se construye es la inteligencia o @1 conocimiento.
Cabe destacar que €1 considera que el conocimiento y la inteligencia son la
misma cosa; se refiere a la inteligencia adaptativa del individuo en un senti-
do amplio, biolégico, como los conocimientos que le permiten adaptarse a una
amplia serie de situaciones (Piaget, 1980). De igual manera, habla del conoci-
miento en sentido extenso, sin Timitar su significado a fragmentos de informa-
cién basada en hechos.

Segiin Piaget "...el conocimiento estd organizado como un todo estructu-
rado y coherente, [§h donde7 ningin concepto puede existir aislado... no [estd
integrado/ por una coleccidn de hechos especfficos, sino [ﬁue eé? una estruc-
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tura organizada... que hace posible que el nifio entienda las informaciones par
ticulares..." (Kamii y DeVries, 1983, p. 24).

En resumen, este amplio esquema de conocimiento (su inteligencia) es 1o
que permite a un nifio entender y aprender cosas nuevas. Como lo seflala Kamii
(1985, p. 9) "...los nifos aprenden modificando viejas ideas en lugar de
[Simplemente/ acumular porciones nuevas."

Piaget habla en términos generales de cuatro factores que explican el
desarrollo de la inteligencia: la maduraci6n, la experiencia con los objetos,
la transmisién social y equilibraci6én. Sin embargo, también explica particu-
Tarmente el desarrollo diciendo que la abstraccién (de 1a que distingue dos
tipos) es el proceso por el cual el nifio estructura su conocimiento.

La abstracci6n simple-es la abstracci6n de las propiedades observables
que estén en los objetos (color, forma, etc.) o, mds amp]iamenre; en la rea-
lidad externa. Este proceso juega un papel muy importante en la estructura-
ci6n del conocimiento fisico que el sujeto obtiene al actuar sobre los objetos
y ver c6mo reaccionan a sus acciones (Kamii y DeVries, 1983b).

En la abstracci6n reflexiva el nifio crea e introduce relaciones entre
objetos que no estén ahi en la realidad externa. Por ejemplo, cuando un nifio
dice que hay cuatro manzanas, el cuatro no estd ahi, 1o que hay son manzanas.
El sujeto impone una relacidn a estos objetos y es asi como se refiere a las
entidades separadas como cuatro. Es decir, gue a través de la abstraccidn re-
flexiva el sujeto construye su conocimiento 18gico-matematico; é1 es el que
crea y establece las relaciones y nadie mds puede hacerlo por é1. Por esta ra
z6n se dice que no hay nada menos ensefiable que el conocimiento 16gico-matemd
tico.

Pero quizé ain mds importante es considerar gue la abstraccién simple
no puede darse sin la abstraccifn reflexiva; es tal la interdependencia del
conocimiento ffsico y del 16gico-matemdtico, que el primero no puede darse fue
ra de un marco proporcionado por el segundo. Kamii y DeVries (1983, p. 28-29)
citan un ejemplo muy claro de esta relaci6n: "...para que el nifio observe que
un vaso es rojo y transparenté, tiene que tener algin esquema clasificatorio
de "rojo" y de "transparente”.

Piaget no 1imitd su "constructivismo“<af &mbito intelectual, sino que
1o extendi6 a su concepcibén acerca del desarrollo meral (Piaget, 1977). En
contraposicién a la postulacién empirista de la internalizacién de valores,
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sostuvo que el desarrollo moral era también producto de un proceso de construc
cion.

Se menciona este hecho porque, a diferencia de 1o que cominmente se cree,
las implicaciones pedag6gicas mds amplias del trabajo de Piaget se encuentran en
su discusién acerca de la importancia de la autonomia para el desarrollo moral,
social, afectivo e intelectual (DeVries y Kohlberg, 1983, p. 35).

En E1 Criterio Moral del Nifio, Piaget (1977) establece la diferencia en-
tre dos tipos de moralidad, la autdnoma y la heterdnoma,"El desarrollo de la au

tonomfa -dice Kamii- significa 1legar a ser capaz de pensar por s{ mismo con
sentido crftico y teniendo en cuenta muchos puntos de vista, tanto en el dmbito
moral como en el intelectual® (Kamii, 1985, p. 2). La autonomia significa gober
narse a sf mismo y, de acuerdo con Piaget, el desarrollo de &sta deberfa ser la
finalidad de la educacién (Piaget, 1974).

E1 concepto contrario a autonomfa es heteronomia, que significa ser go-
bernado .por los demds y se caracteriza por la egocentricidad y por la obedien-
cia a las personas con poder. Piaget argumenta que el desarrollo hacia una auto
nomia creciente es una tendencia biol6gica natural en el hombre, pero que 10s
adultos reforzamos la heteronomfa natural de los nifios cuando ejercemos nuestro

poder a través de recompensas y castigos, para mantenerlos obedientes y heterf-
nomos.

'Si deseamos estimular el desarrollo de la autonomfa, debemos reducir,
tanto como sea posible, nuestro poder como adultos, intercambiar puntos de vis
ta con los nifios al tomar decisiones, hacer del respeto mutuo un rasgo esencial
de nuestra interacci6n y animarlos a que construyan sus propios valores y cono
cimientos (Kamii, 1985). .

No es pues casual, dada la importancia que Piaget otorga al desarrollo
de la autonomfa, que varios de los acercamientos educativos que pretenden to-
mar su teorfa como marco de referencia, incluyan o destanquen el desarrollo de
la autonomfa como una de sus metas o incluso como la meta a lograr.

Tomando como base la aproximacién cognitiva hacia el desarrollo y la
perspectiva epistemolfgica de Piaget -pero sin aspirar a que se considere como
un plan de estudios estrictamente piagetiano, sino mds bien como una estructura
general que postula una educacién que da 1mportancié a 1a soluci6n de problemas
y @ la toma de decisiones por parte de los nifios y de los adultos- High Scope
Se propuso crear un marco de trabajo que permitiera proporcionar una educacidn



vélida en términos de desarrollo.

Segiin Hohmann, Banet y Weikart {1984) una educaci6n tal estd definida
por lTos siguientes criterios:

"1.- Ejercita y desafia las capacidades del alumno que se presentan en una de-
terminada etapa del desarrollo.

2.- Estimula y ayuda al alumno a desarrollar su patrdn distintivo de intereses,
talentos y metas a largo plazo.

3.- Presenta la experiencia de aprendizaje cuando el alumno se encuentra evo-
lutivamente en mejores condiciones de dominar, generalizar y retener lo que
aprende y de relacionarlo con las experiencias previas y las expectativas
futuras.”" {p. 17).

E1 trabajo para lograr esta meta ha estado guiado por las siguientes im
plicaciones pedagdgicas, que el COC ha tratado de hacer realidad en el ambien-
te educativo que propone.

a) La educacién como un proceso centrado en el .nifio. Es bien conocido que una de
las contribuciones mds significativas de Piaget radica en haber hecho patente
las diferencias cualitativas entre el pensamiento del nifio y el del adulto.
Pero mds importante alin es su negativa a considerar al nifio como un simple
receptor de informacidn. Sus aportaciones permiten rescatar el verdadero pa-
pel gue el nifio desempefia en el desarrollo del conocimiento: es &1 quien To
construye y nadie mds puede hacerlo por é}.

De ahi se deriva la preocupacidn por desarrollar la autonomia y mejorar
las capacidades del maestro para observar, escuchar y colocarse en la pers-
pectiva del niflo. La norma a seguir consiste en apoyar y ampliar la expe-
riencia del nifio y en construir a partir de sus actividades, necesidades e
intereses.

E1 proceso ensefianza-aprendizaje se concibe como un proceso compartido
en el gque nifio y maestro tienen Ta posibilidad de iniciar experiencias de
aprendizaje.

b) E1 aprendizaje activo: motor del desarrollo del conocimfento. E1 concepto
de que los nifios -0 individuos de cualquier edad- aprenden mejor de la ac-
tividad autoiniciada, es quizd la proposici6n mis importante que el educa-
dor puede derivar del trabajo de Piaget (Ginsburg y Opper, 1977).

Se sabe que la experiencia directa con los objetos, la gente y los eventos,
es una condici6n necesaria para la reestructuracién cognitiva. La esencia
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del conocimiento es la actividad -dice Piaget-:desde las acciones sensomo-
trices mis elementales (como empujar y jalar) hasta las operaciones inte-
lectuales mas sofisticadas, que son acciones interiorizadas que se efectlan
mentalmente(como p or ejemplo, reunir, poner en orden, colocar en corres-
pondencia de uno a uno), el conocimiento estd constantemente ligado a las
acciones u operaciones, es decir, a las transformaciones." (Jean Piaget,
citado en Hohmann, Banet y Weikart, 1984, p. 173)

Por 1o tanto, para promover el conocimiento, el maestro debe fomentar
la actividad fisica y mental en el nifio y establecer oportunidades para
que éste pregunte, experimente, descubra hechos y relaciones. En pocas pa-
labras debe apoyar lo gue es esencial para el nifio: la experimentacién.

En el COC, todo el ambiente educativo gira alrededor de la posibilidad
de ofrecer experiencias de aprendizaje activo. E1 arreglo del saldn de cla
se en dreas de trabajo, la planeacifn, el trabajo y la evaluacién personal
dentro de la rutina y las actividades que propone el maestro en el grupo
pequefio y en el cfrculo, estdn encaminadas a promover encuentros activos
con la realidad que sean personalmente significativos.

La importancia de la interaccién social. De acuerdo con Piaget, la experien
cia social, la interaccién entre companeros, es importante porque enfrenta
al nifio con otros puntos de vista y fomenta su descentracidn, la cual es
esencial para el desarrollo intelectual y socioafectivo, sobre todo si se
consideran como procesos de coordinacién progresiva de perspectivas dife-
rentes (Kamii y Devries, 1983).

Cuando un nifo habla con otros, se da cuenta que su forma de ver las
cosas no es la Unica perspectiva, que las demds personas no necesariamente
comparten su opinidn. La interaccidn social conduce inevitablemente a la
argumentacién y a la discusidn; los puntos de vista se cuestionan y hay
que defenderlos y justificarlos. Esta situacidn forza al nifio a clarificar

sus pensamientos, a reconocer sus limitaciones y a considerar otras opi-
niones.

Por otra parte, "las relaciones entre iguales juegan un papel importan
te en la teoria de Piaget porque facilitan el'desarro1lo mediante formas
inaccesibles a los adultos". (Kamii, DeVries, 1933, p. 47). Entre iguales,
las relaciones que se establecen son menos cpercitivas, mds voluntarias.

E1 nifio tiene la oportunidad de cooperar auténomamente, al experjmentar
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las consecuencias de hacerlo o no hacerlo. Tanto el éxito como el fracaso
son mds constructivos cuando ocurren en estas circunstancias.

En el COC, la interaccién social en el saldn de clases juega un papel
muy importante. A los nifios se les da la oportunidad de interactuar espon-
t&neamente con otros nifios y adultos, se fomentan las situaciones que les
permiten trabajar juntos, intercambiar informacidn e ideas, asf como dar y
pedir ayuda, porque todo ello contribuye al desarrollc cognitivo, afectivo
y social del nifio (Barocio y Garcfia, 1982).

El maestro como apoyo para el desarrollo del nifio. La concepcifn piagetiana
acerca de lo que aprenden los nifios y cdmo lo hacen, 1leva necesariamente

a reconsiderar el rol que se asigna cominmente al maestro como controlador
del proceso ensefianza-aprendizaje. E1 tiene que compartir con el nifio 1a
iniciacidn de experiencias de aprendizaje y ceder parte del control que de
tenta sobre el proceso, para crear las condiciones en las que pueda desa-
rrollarse la autonomia. Ademds, debe descentrarse para percibir la natura-
leza de la experiencia del nifio y actuar de acuerdo con ella. Mds que impo
ner o transmitir conocimiento, su funcidn consiste en ayudar a crearlo.

Como sabe que hay pocas cosas que puedan "ensefarse" , el maestro se
define a sf mismo como un simple apoyo para el desarrollo del nifio. Como
tal, se preocupa de que el nifio sea cada vez mds auténomo, se relacione y
resuelva sus conflictos, de que sea independiente y curioso, use su inicia
tiva para persequir sus intereses y de que tenga confianza en su capacidad
para resolver 1os problemas por sf mismo.

En el COC, el papel del maestro puede describirse al decir que es
",..un instigador de actividades encaminadas a la solucidn de problemas".
(Hohmann, Banet y Weikart, 1984, p. 25). Aplicar este programa equivale a
preguntarse continuamente: iqué puedo hacer para promover, apoyar y ampliar
la actividad propositiva?, aquélla en la que el nifio estd tratando de ima-
ginarse como tener éxito para hacer o entender‘a1go (DeVries y Kolhbergh,
1983). Porque el conocimiento se desarrolla a partir del esfuerzo por inter-
pretar 1a informacidn que se adquiere a través de estas experiencias.

La creacién de un ambiente que responda a la diversidad individual. En
cualquier grupo de nifios se observan evidentes diferencias en sus niveles
de desarrollo y, por 1o tanto, también varfan ampliamente sus intereses, ya
que por sT mismo, un evento no posee algin grado de interés; mis bien, éste
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se deriva de 1a interaccidn entre la estructura mental del nifio y las propie-
dades del objeto de conocimiento. Por esta razbn es poco probable que una ta-
rea 0 leccién despierte el interés y promueva el aprendizaje en todos los
miembros de la clase.

Esta situaci6n enfrenta al maestro con el problema de proveer un ambiente
educativo que responda a esa amplia variaci6n de niveles de desarrollo e inte
reses entre sus estudiantes.

En el COC se ha tratado de crear este ambiente al organizar el salén de
clases en dreas de trabajo para que el estudiante pueda desarrollar las acti-
vidades que Te interesen 0 que reten sus capacidades. La rutina diaria (via
los periodos de planeacidn, trabajo y recuento) ofrece al nifio 1a oportunidad

de controlar su propio proceso de aprendizaje, acorde con sus necesidades y
niveles de desarrollo.

Pero sobre todo, hay un compromiso constante por orientar la ensefianza ha
cia el estudiante individual y no hacia el grupo como un todo. Hay un ajuste
permanente a la diversidad individual en todas sus manifestaciones.

El andlisis del marco tedrico, aunado a la descripcidn de las implicacio-
nes, proporciona el contexto adecuado para ubicar las caracteristicas esencia
les del modelo.

En realidad, To que el COC ofrece es una nueva forma de pensar, actuar y
sentir acerca del aprendizaje y de la ensehanza, construida a partir de la vi
sibn piagetiana acerca de la manera en que l1os nifios aprenden y se desarrollan.
Para operacionalizar esta concepcidn, el COC propone una estructura integrada
por las siguientes caracteristicas.

Caracteristicas del programa educativo.

a) Las metas del programa.

Dentro de la proposicién para crear una educacidn que sea vilida en tér

minos de desarrollo, el modelo educativo del COC postula las siguientes metas a
largo plazo:

AL COC le interesa establecer en el nifio

1.- Habilidades para decidir acerca de qué se va a hacer y cémo se va a hacer.

2.- Habilidades para definir y solucionar problemas.

3.-_Habi]idades para identificar metas personales y capacidad para llevar a cabo

y completar tareas autoelegidas.
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4.- Habilidades para participar con otros nifios y adultos en la planeacién en
grupo, el esfuerzo cooperativo y el liderazgo compartido.

5.- Habilidades de expresién, es decir, hablar, escribir, dramatizar y repre-
sentar grdficamente las experiencias, sentimientos e ideas.

6.~ Habilidades para comprender la manera en que otras personas se expresan a
través del lenguaje o de las representaciones escrita, artfstica y grdfica.

7.- Habilidades para aplicar la clasificacién, seriacién y razonamiento espa-
cial, temporal y matemitico cuantitativo en diversas situaciones de la
vida.

8.~ Habilidades en las artes, ciencias y el movimiento ffsico, como vehfculos
hacia los cuales dirigir los talentos y energfas personales.

9.- La apertura a los puntos de vista, valores y conducta de los demds.

10.- Un espiritu inquisitivo y un sentimiento personal de metas y valores.

11.- Intereses a largo plazo o pasatiempos que puedan cultivarse tanto dentro
como fuera de Ja escuela a través de la vida." (Ransom, 1978, p. 7).

Al analizar estas metas que el COC propone, saltan a la vista una serie
de aspectos que merecen un comentario.

En primer lugar, hay una clara tendencia a apoyar el desarrollo de la
autonomia moral, social, afectiva e intelectual del nifio. Aunque hace hincapié
en los aspectos cognitivos del programa, como su propio nombre lo indica (Cu-
rriculum con orientacidn cognoscitiva), las metas y 12 naturaleza de las expe-
riencias que se ofrecen a los ninos, garantizan su desarrollo integral. La vi-
sidn constructivista de Piaget tiene que llevarnos a entender que "...ninguna
experiencia involucra o impacta aspectos aislados del desarrollo de una manera
Gnica*. (DeVries y Kohlberg, 1983, p. 35). El nifio vive una experiencia de ma-
nera integral y no como si fuera dnicamente social, afectiva o intelectual.

Por otra parte, debe quedar claro que se estd hablando de metas a largo
plazo, en donde la educacién preescolar s6lo puede aspirar a ser la parte ini-
cial de todo un proceso de formacién. Esto necesariamente conduce al problema
"de determinar precisamente 1o que un programa de este tipo puede lograr y de
su vinculacién con los siguientes niveles educativos.

“b) ET arreglo del-salén de clase en dreas de trabajo.
La manera en que un maestro dispone ¥ arregla el espacio fisico de un
sal6n de clase, afecta 1o que los niflos hacen, lo que pueden hablar respecto
de su trabajo, las reldciones que establecen con otras personas, la forma en
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en que usan los materiales, etc. En una palabra, afecta el contexto en el que
1a ensefanza y el aprendizaje pueden ocurrir.

Un ambiente en el que sélo hay mesas y sillas enfrente de un escritorio
no crea oportunidades para el aprendizaje activo, para el desarrollo de la au-
tonomia, para la interaccidn social, ni para el ajuste a la diversidad indivi-
dual. Lo que se necesita es un espacio en el que 1os nifos puedan moverse, ex-
perimentar, elegir, actuar y trabajar solos o con otros.

Debido a lo anterior, el espacio del salén de clase se organiza en &dreas
de trabajo bien definidas, en donde se exhiben materiales ordenados y etiqueta-
dos claramente, lo cual permite que los nifios seleccionen un sinn(imero de acti-
vidades en las que el aprendizaje activo es el ingrediente esencial.

£l programa considera establecer cuatro dreas basicas: la de construc-
cién, l1a del hogar, la del arte y el drea tranquila; sin embargo, el maestro
puede adicionar otras si el interés de 1os nifios as lo requiere.

Cada una de estas 4reas permite que el nifio elija, experimente, construya,
clasifique, compare, ordene objetos, maneje el espacio, desempefie roles, repre-
sente sus experiencias, cuente objetos, se relacione y hable con otros, etc.;
es decir, proporcionan el marco en el que puede verificarse el desarrollo.

Por 1o general, el arreglo y equipamiento del salén de clase es un pro-
ceso continuo, que el maestro percibe como una estrategia bdsica de enseflanza
puesto que le ayuda a adaptarse a las necesidades e intereses de 1os nifios y

le permite promocionar las 1lamadas experiencias clave.

c) La organizacién del dfa de trabajo: la rutina diaria.

En High Scope se habla de seis principios que sustentan la rutina diaria
que se plantea:

‘1.- La rutina diaria estd disefiada para dar constancia. Una rutina constante da
direccién a los.niflos, les ayuda a desarrollar contrgles internos y les da
seguridad.

2.~ E1 establecer una rutina diaria se basa en la necesidad que tiene el nifig
de trabajar activamente y de tomar decisiones.

3.- La rutina diaria provee un marco de referencia dentro del cual los nifios se

responsabilizan de crear materiales y actividades para su propio aprendiza-
je.
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4.- La rutina diaria permite una variedad de Interacciones entre nifios y adul-
tos. Hay tiempo para que el nifio trabaje solo o con otros nifios, individual
mente con el adulto, en pequefios grupos y con todo el grupo.

5.- La rutina diaria permite que los nifios trabajen en ambientes diferentes du-
rante el dfa: el salén de clase, el patio de recreo, el salén de canto y
juegos, etcétera.

6.- La rutina diaria ayuda al maestro a tener un ambiente ordenado en el cual
enseflar y as{ poder trabajar en equipo con otros maestros.” (High Scope,
1982, p. 15).

La rutina diaria del COC comprende siete perfodos bdsicos.

a) Planeaci6n. Durante este periodo los nifios se relinen con el maestro para ha-
blar acerca de lo que piensan hacer durante el perfodo de trabajo. El maes-
tro puede conducirlo de varias maneras; por ejemplo, preguntar al nifio qué
piensa hacer o pedirle que le dibuje 1o que planea realizar o pedir que el
grupo piense en 1o que desea hacer y planear s6lo con unos cuantos nifios,
etcétera.

b} Trabajo. Es el periodo durante el cual los nifios realizan lo que planearon,
usando las diferentes dreas.

Un visitante que observara durante cinco minutos este perfodo, podrfa
ver: "... a un nifio en el lavabo mezclando pinturas; dos nifios haciendo un
dinosaurio de papel maché con el que han estado trabajando durante varios
dfas; un nifio comentando con el maestro el dibujo que hizo; varios nifos
oyendo un disco e inventando un baile; tres nifios martillando en 1a mesa de
carpinterfa; dos nifios jugando a la loterfa; cinco niflos, un adulto y dos
osos montados en un carro construido por los nifios, rumbo al cine; dos ni-
fios haciendo una larga fila de carros y camiones. Si el visitante se queda-
ra mds tiempo, verfa como los nifios hacen otros planes a medida que van ter
minando sus actividades." (High Scope, 1982, p. 18).

c) Limpieza. Durante este perfodo, los nifios guardan los juguetes y materiales
que utilizaron durante la etapa de trabajo. Para el maestro, este perfodo
constituye una oportunidad mds para promover experiencias de aprendizaje.

d) Recuerdo. En este lapso, el nifio tiene la oportunidad de hablar acerca de
1o que hizo y de relacionar 1o que planeé con 1o que Togrd; constituye un
perfodo ideal para la representacién de las experiencias. De la misma manera
que con la planeaci6n, el maestro puede conducirlo de diversas maneras.
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Grupos pequefios. Este periodo y el del circulo contribuyen al equilibrio
entre la iniciacién de experiencias por parte del nifio y por parte del
maestro.

En este perfodo, el maestro se relne con un pequefio grupo de nifos, en-
tre cinco y ocho, para proponer la realizacidn de una actividad elegida por
61 que permita promover alguna de las experiencias clave. E1 maestro elige
las actividades siempre en funcién de los intereses y habilidades de los hi
flos con los que va a trabajar.

Al igual que en el periodo de trabajo, los nifios trabajan activamente
con los materiales, hablan con sus compafieros y con el maestro acerca de 1o
que hacen, y pueden realizar un trabajo a su propio ritmo y a su manera.

E1 grupo pequefio ofrece al maestro una oportunidad excelente para obser
var a los nifios e incluso puede usarse como un laboratorio en el que se
prueban materiales y estrategias.

Cfrculo. En este perfodo, el maestro propone que los niflos realicen alguna
actividad colectiva, como cantar una cancidn, escuchar un cuento, jugar a
"Simén dice", hablar del paseo del dfa siguiente, etc. Este es el Gnico pe

. rfodo en el que todos los nifios se involucran simultdneamente en la misma

g)

actividad, pero siempre con el propdsito de promover alguna “experiencia
clave" y de observar a_los nifios mientras participan.
pan.

Actividades al aire libre (recreo). Durante este lapso los nifios pueden
ejercitar sus miscules; pueden correr, saltar, brincar, trepar, deslizarse,
empujarvy lanzar cosas, gritar, esconderse, rodar, etcétera.

Para el maestro, éste no es un perfodo de descanso puesto que debe invo-
lucrarse activamente en los juegos y actividades de 1os.n1ﬁos, hablar con
ellos acerca de lo que hacen, ayudarlos a resolver problemas, en pocas pala
bras, apoyar, estimular y ampliar sus experiencias. .

Los perfodos bdsicos de 1a rutina pueden enriquecerse al incluir otras
actividades que se realizan normalmente en el jardin de nifios, como se mues
tra en el horario de trabajo de uno de los grupos del jardfn de nifos "Anton
S. Makarenko" (cuadro 1}, en el que se ha aplicado el programa.



LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
9:20 - 9:25 HONORES A LA CIRCULO CIRCULO CIRCULO CIRCULO
BANDERA
9:25 - 9:40 PLANEACION PLANEACION PLANEACION PLANEACION PLANEACION
9:40 - 10:20 TRABAJO TRABAJO TRABAJO TRABAJO TRABAJO
10:20 - 10:30 LIMPIEZA LIMPIEZA LIMPIEZA LIMPIEZA LIMPIEZA
10:30 - 10:45 RECUERDO RECUERDO RECUERDO RECUERDQ RECUERDO
10:45 - 11:00 RECREQ RECREQ RECREOQ RECREOQ RECREQ
11:00 - 11:30 GRUPO GRUPO GRUPO GRUPO GRUPO
PEQUERNO PEQUERO PEQUERO PEQUERO PEQUERO
11:30 - 12:00 ACTIVIDADES PSICC- ACTIVIDADES PSICO- ACTIVIDADES
MUSICALES MOTRICIDAD MUSICALES MOTRICIDAD MUSICALES

Cuadro 1.- Ejemplo de la rutina diaria seqguida por la maestra "A"

durante el ano lectivo 1984-1985.

St
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d) E1 uso de las experiencias clave.

En algunos programas, el maestro dice al nifio lo que hay gue hacer. En
el COC, el maestro deja que las nifios decidan 1o que quieren hacer y los ayu-
da a organizar, describir y aprender de la experiencia; lo que el nifio elige
hacer es el punto de oartida para promover las llamadas experiencias clave.

las experiencias clave son actividades generales y proce
s0s que se derivan de las caracteristicas cognitivas mds importantes de los
nifos preescolares y que gufan la planeacidn y la enseflanza del maestro: "No
tienen la intencidn de crear situaciones fragmentadas de aprendizaje y ense-
flanza, organizadas en torno a conceptos especificos... se disefiaron mds bien
para concientizar a lTos maestros acerca de los contenidos y procesos intelec
tuales basicos con los que puede enriquecerse y ampliarse cualquier actividad.
En conjunto constituyen el marco de referencia para apoyar el desarrollo del
nifo..." {Hohmann y cols. 1984, p. 4).

Las experiencias clave guian la planeacidn del maestro porgue le sirven
de punto de partida para generar actividades y estrategias de ensefianza que so
porten dichas experiencias. Ademds las experiencias clave dan al maestro un
contexto para trabajar y hablar con los nifios. Al entrar en contacto con el
proyecto de un nifio, el maestro puede decir: iqué mds podrfas hacer con esos
bloques? en lugar de simplemente afirmar: iQué bonito!

También son una guia para las observaciones que el maestro puede hacer
de sus nifios. Como estdn relacionadas con las caracterfsticas del nifio preesco-
lar, le ayudan a entender 1o que los nifios hacen en el aula, le permiten ver
las cosas con 1a'perspect1va del nifio. Por ejemplo, al comprender la manera en
que el nifio se acerca a la estructuracion del tiempo, el maestro puede comen-
tar después de un paseo: iqué fue To primero que hicimos al 1legar al zooldgi-
co?, en lugar de {a qué hora 1legamos? y observar con interés la respuesta del
nifio.

High Scopeorganiz6 las experiencias clave en ocho procesos: aprendiza-

Je activo, lenguaje, representacion, clasificaci6n, seriacidn, nimero, espacio
y tiempo.

A manera de ejemplo, a continuacidn se describen las experiencias clave
para el aprendizaje activo. La descripcidn completa de todas las experiencias
puede encontrarse en la obra de Hohmann y cols. (1984 p. 18-20).



Aprendizaje Activo

Explarar activamente y con todos los sentidos
Descubrir relaciones a través de experiencias directas
Manipular, transformar y combinar materiales

Caminar, correr, trepar, usar los misculos grandes
Preocuparse de sus propias necesidades

Elegir materiales, actividades, metas

Adquirir destreza con herramientas y equipo

Cada experiencia clave puede tener lugar a través de un sinndmero de ac-
tividades y en diversos niveles de desarrollo. Tanto el nifio como el maestro
pueden generarla.

Ademds, el maestro debe preocuparse porque las experiencias clave no
ocurran aisladamente sino que se integren a cualquier actividad real de aprendi
zaje; y, sobre todo, debe estar consciente de 1a estrecha interrelacidn que exis
te entre las diversas experiencias: "Todas las actividades preescolares de apren
dizaje deben construirse con base en las experiencias activas con los objetos.
Estas experiencias activas pueden ampliarse a través del lenguaje y de la repre
sentacién no verbal... La experiencia activa y concreta es examinada y elabora-
da...; no es reemplazada por las formas simb6licas." (Hohmann y cols., 1984,

p. 24).

En sfntesis, las experiencias clave dan al maestro 1a herramienta que le
permite construir a partir de las actividades y los intereses de los nifios; por
ello son la columna vertebral del COC.

e) Las estrategias bdsicas de ensefanza.

Dado un marco de referencia canstituido por las metas del programa, el
arreglo del saldén de clase en dreas de trabajo, la rutina diaria propuesta y las
experiencias clave, el maestro puede valerse de las siguientes estrategias bdsi-
cas de ensefanza para realizar su programa:

- Proporcionar materiales. Un ambiente rico en posibilidades, estimulante, invi-
ta al nifio a 1a acci6n y a la experimentacidn, es decir, posibilita experien-
cias de aprendizaje.

E1 maestro que usa el COC 1o sabe y estd convencido de que a través del
acceso a materiales puede promover el desarrollo del nifio y responder a sus
intereses y necesidades.
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- Hacer preguntas. Cuando el maestro construye a partir de 1o que el niflo dice
y hace y su objetivo primordial es apoyar y ampliar la experiencia del nifo,
una estrategia esencial son los planteamientos que hace a éste a partir de
la observacidon de su actividad.

En el COC, el maestro plantea a los nifios diversas preqguntas (qué po-
drias hacer con esto?, iqué pasarfa si...?, ipor qué crees que son iguales?,
{cémo podrfas resolverlo?), preguntas que retan las capacidades que estdn
emergiendo. E1 maestro no hace preguntas para obtener respuestas correctas,
cuestiona para poner en juego los procesos del pensamiento.

- Apoyar y extender los planes de 1os nifos. Se sabe que el nino aprende de su
propia experiencia, de su actividad espontdnea. Por lo tanto, el apoyo y la
extensién de los planes de los nifios, a través de proporcionar materiales y
hacer preguntas, se conceptualiza como una estrategia bdsica. La idea es sin
tonizarse con la experiencia del nifio, no limitarla o imponerle preocupacio-
nes que estdn fuera de su esfera. Si el nifio estd actuando un rol, la inter-
accifn debe encaminarse a apoyar esta experiencia y a ampliarla en la medida
que ésta lo permita; no se interrumpe la actividad del nifio ni se impone una
preocupacién.

- La ensefianza en grupos. El1 Curriculum con orientacidn cognoscitiva aspira a
lograr un equilibrio entre la iniciaci6n de experienc¢ias de aprendizaje por
parte del nifio y del adulto. E1 periodo de Tos grupos pequefios y el cfrculo
dan al maestro la oportunidad para decidir qué actividad proponer, qué mate-
riales seleccionar, cOmo plantear la experiencia, etcétera.

Esta oportunidad para crear el contexto de la experiencia de aprendizaje
es lo que 1leva a proponer la ensefianza en grupos como una estrategia bdsica.
Por medio de los perfodos mencionados, el maestro puede responder de una mane
ra mis directa a las necesidades observadas, puede plantear posibilidades que
de otra manera resultarian poco factibles.

Ademds de estas cuatro estrategias bdsica, el maestro puede valerse de
cualquier otra que considera valiosa.

f) La planeacidn de la ensefanza y la observacién del nifio.

Aunque es sorprende, para lograr las metas de un programa las condi-
ciones en gque opera son tan o mds importantes que el currfculum que se usa. Den
tro de estas condiciones de operaci6n adquiere especial relevancia que el maes-
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tro planee la ensefianza (Ransom, 1978).

Un curriculum de marco abierto, como es &ste, exige que las acciones del
maestro sean propositivas. Resultarfa muy diffcil hacer realidad un ambiente
educativo como el que el COC propone si las acciones del maestro no estuvieran
claramente enfocadas.

Por esta razén, en el programa se insiste mucho en la conceptualizacién
de la planeacién de 1a ensefianza como un proceso dindmico que da sentido a la
clase, a travds de la observacién, discusidn, experimentacién y evaluacidn de
los intentos del maestro (Ransom, 1978). Es evidente que si esta planeacidn se
realiza en equipo, con otros maestros, el proceso se enriquece.

No existe una manera exclusiva de planear oun formato dnico;cada maestro
construye su respuesta a este problema. Cominmente se sugiere'inc1uir los si-
guientes aspectos: meta o enfoque, experiencias clave propuestas, actividades y
estrategias, observaciones y evaluaciones.

Observar y planear son dos actividades indisociables y continuas en el
programa. Esta relacién puede representarse de 1a siguiente manera:

Observacion de los nifos

Evaluacién o interpretacifn de su conducta

Registro def]a informacidn relevante

Programacidﬁ de las experiencias para el dia siguiente

Se requiere tiempo, esfuerzo y reflexidn para 1legar a ser un buen obser
vador. En el COC se facilita este proceso porque la observacidn del nifio estd
intimamente vinculada con la ensefanza: ocurre continuamente y se convierte en
una manera natural de relacionarse con los nifios. E1 maestro sabe que en ella
estd la clave para adaptarse a las necesidades e intereses de los nifios.

Para realizar y registrar sus observaciones, el maestro se vale de ins-
trumentos formales, como el Registro de observacidn del nifio (Ransom, 1978) o
de instrumentos informales, como las listas de verificaci6n, las gufas de obser
vacidn, el registro de datos, etcétera.

En el cuadro 2 se describe un ejemplo de la planeacifn diaria del maestro
y en el cuadro 3, una muestra de 1o que es el registro de observaci6n del nifo.



PLANES Y EVALUACIONES DIARIAS PARA EL MIERCOLES 8 DE SEPTIEMBRE

RUTINA

EXPERIENCIA
CLAVE

ACTEVIDADES Y ESTRA-
TEGIAS

OBSERVACIONES

EVALUACIONES

Planeacifn

. Atender sus pro-
pias necesidades

. Elegir materia-
les

. Aprender a loca-
1izar las cosas

Ayudar a Benito y a Ga-
briela a encontrar algo
en que subirse para col
gar sus Sacos.

Una vez que los nifios
hayan tenido algunos mi
nutos para explorar el
salén, cada adulto pre-
guntard a los nifios de
su grupo que les gusta-
rfa hacer.

Ayudar a los nifos a
usar los nombres de las
dreas.

Cuando se les pregunt6 si
vefan algo en gue subirse
para alcanzar el gancho,
Benito no contestd y Ga-
briela fue al drea de blo
ques y sefald uno grande.
Benito y Rail la ayudaron
a acercarlo al perchero.
E1 bloque funcioné y todos
se mostraron complacidos.

La mayoria de los nifios pu
dieron mencionar algo que
les gustarfa hacer, pero
seffalaron el drea en vez
de nombrarla o fueron y to
maron el objeto con el gue
deseaban trabajar.

Gabriela comprendi6é el pro-
blema planteado, aunque no
usé el lenguaje para resol-
verlo. Con una idea para
ayudarla a empezar, pudo re
solver el problema.

Los nifos pueden sefalar y
nombrar las cosas que guie-
ren hacer, pero todavia no
estdn sequros de los nombres
de las dreas de trabajo.

Cuadro 2.- Ejemplo de la manera en que un maestro realiza su planeaci6n diaria. En
ésta pueden observarse los rubros tipicos que se recomiendan incluir.
(tomado de Hohmann y cols., 1984, p. 149).

(0]
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PAUTA DE OBSERVACION DEL NIKO

(Por favor consulte el Manual y atienda a las recomendaciones para reunir 1a in-
formaci6n necesaria y las definiciones de las categorias de observacién).

Nombre del nifio

Nombre del adulto

Fecha del periodo de observacitn

HORA DE PLANIFICACION

Item 1.- Complejidad del plan.

1.- E niflo no dd indicios de tener un plan en mente, anda
sin nada que hacer ¢ sigue al adulto sin tomar ninguna
decisidn propia. . . . . . . . . oL . o000 1

2.- E1 niflo sefiala, camina hacia, nombra el drea, material
o nifio, pero el adulto necesita "reconocer” el plan. . . . 2

3.- Con mucha insinuacidn del adulto, el nifio describe lo
que va ahacer. . . . . . . .. L0 0. e e e . 3
(MARQUE UNO)
4.- Sin mucha insinuacién del adulto, el nifio describe lo
que vaahacer . . . . .. oLl Lo 000 o0 4

5.- Con bastante insinuacién de parte del adulto, el nifio
describe cdmo va a llevar a cabo suplan . . . . . . . .. 5

6.- Sin mucha insinuaci6n de parte del adulto, el nifo des-
cribe cémo va a llevar a cabo su plan. . . . . . e 6

HORA DE TRABAJQ
Item 2.- Siguiendo el plan inicial

0.- E} nifio no hizo un plan inicial, asf que este item no

@S ApTICable . . ¢ v v i e e e e e e e e e e e e e e . 0
(MARQUE UNO)
1.- E]l nifio no sigue el plan inicial . . . . .. ... . ... 1

Cuadro 3.- Muestra del Registro de observacién del nifio
disefiado por High Scope.
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g) La participacién de los padres de familia

Cualquier programa de educaci6n preescolar que aspire a tener éxito
debe considerar actividades para relacionarse con los padres de familia (Scott-
Jones, 1980; Ford, 1979). High Scope reconoce esta necesidad y propone las si-
guientes cuatro experiencias clave, a través de las cuales el maestro puede es-
timular y apoyar la vinculacién entre la escuela y el hogar (Hohmann y cols.
1984):

1.- Descubrir que los padres son maestros.

2.- Contribuir a la aplicacidn del programa.

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

4.- Adquirir conocimientos acerca del desarrollo del nifio y del Currfcu-
Tum con orientaci6n cognoscitiva.

A manera de conclusifn.

Esta descripcidn general de las caracterfsticas que definen al COC
debe aclarar que se trata de un programa educativo que proporciona un marco de
referencia con el cual el maestro puede apoyar y ampliar los intereses y las ac
tividades espontdneas del nifio; de ninguna manera es un conjunto de lecciones a
seguir. Su aplicaci6n requiere del maestro un cambio de actitudes, de formas de
pensar y actuar, de sus habilidades y de sus valores; es decir, un proceso de
cambio personal que permita construir una nueva forma de actuar y pensar acerca
del proceso ensefianza-aprendizaje.

En el siguiente capftulo se hablard de 1a manera en que se ha abordado 1
tarea de apoyar este proceso.
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CAPITULO 2: EL ACERCAMIENTO A LA CAPACITACION DEL MAESTRO

La implantacién de la innovacién.

En un sentido amplio "...una innovacidn curricular puede mirarse como
una forma de conocimiento particularmente concreta, que resulta de la investi-
gacién y del desarrollo en la educacién". (Leithwood, 1981, p. 341). Especffi-
camente, el término innovacién puede referirse "...simplemente a cualquier pro-
grama que exige un cambio en la conducta de los individuos involucrados" (Hall
y Loucks, 1981, p. 47).

Si se considera que el COC intenta hacer realidad varias de las implica
ciones pedagdgicas que pueden derivarse de la teoria del desarrollo de Piaget
y que su aplicacidn requiere del maestro un cambio en actitudes, formas de pen
sar y habilidades, puede concebirse, de acuerdo con las definiciones citadas,
como una innovacién educativa.

. E1 Gnico estudio descriptivo respecto de 1o que sucede en un salén pre-
escolar en nuestro pafs,(Marfa Pipilcalli, seudénimo, 1981), confirma el cardc-
ter novedoso del COC. La descripcifn que la autora hace de la interaccién que
tiene lugar en el sal6n de clase, puede concebirse claramente como producto de
un acercamiento "programado” a la educacibn de los nifos (Weikart 1972), en el
cual Tos roles asignados al maestro y al alumno se ajustan a una combinacibn en
donde el “"educador inicia" y el "nifio responde". E1 maestro "...programa 1ecc1g
nes, organiza proyectos y desarrolla actividades; decide To que se hard o influ

- ye directamente en ello; presenta materiales, programas e ideas; gufa la accibn
y dirige los esfuerzos de los nifios... j§u atencion se centra eq] el Togro de
objetivos especificos de instruccidn. /E1 nifio/ estd atento o receptivo; escucha
a] educador y cumple 1o que se le pide; responde verbalmente... tiende a moverse
menos dentro de 1a sala... ya que su rol predominante es el de esperar y atender
a 1o que se le prepara y presenta. En general, el nifio trabaja dentro de un mar-

co de comportamiento "aceptable" y programado hacia una meta especifica." (p.
25-27).

Es evidente que no pueden hacerse generalizaciones a partir de un estudio
realizado en siete Jardines de una zona industrial.en el Distrito Federal (valle
Jo) y con base en 1a observacifn de 30 sesiones completas de actividades del afo
escolar 1979-1980. Sin embargo, el contacto que el autor ha tenido con las educa
doras del pafs a través de diversos eventos académicos desde 1977, desgraciada-
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mente confirma la imagen presentada por Maria Pipilcalli en su estudio.

Ante la innovaci6n educativa que proporciona el COC nos enfrentamos al
problema de implantarlo en una institucidn preescolar determinada. De la manera
mis general, puede afirmarse que el problema de la aplicacién del COC consiste
en recorrer la distancia entre dos puntos: de la situacién actual a la que se
postula como ideal (Leithwood, 1981). Es decir, la institucién funciona bajo
las condiciones A y la innovacidn propone un cambio a las condiciones 8.

E1 proceso de adoptar y aplicar un programa educativo innovador es una
tarea sumamente compleja. Esto 1o corroboran Fullan y Pomfret (1977) al sefialar
que en un cambio curricular pueden identificarse cinco dimensiones a través de
las cuales éste puede manifestarse:

1.- Pueden proponer cambios en el objeto de estudio o en los materiales.

2.- Pueden plantearse cambios en la estructura organizativa, es decir,

modificaciones en los arreglos formales y en las condiciones fisicas.

3.- Puede haber variaciones en Tos roles, variable esencial en el cambio

de una organizacidn.

4.- Pueden programarse cambios en el conocimiento y entendimiento que

Tos usuarios tengan acerca de los diversos aspectos de un sistema.

5.- Puede haber cambios en los valores y en la disposicién del maestro

para aplicar los diversos componentes.

Para Tograr la aplicacidn del COC se requiere un proceso de cambio en el
que estdn inmersas las dimensiones descritas y en el que interactdan un sinnime
ro de factores; entre éstos el maestro es uno de los mds trascendentales, por-
que es quien se hace cargo de la innovacidn, é1 es el objetivo primario de la
intervencién. Como Goodlad y Klein (1974) lo sefialan: "Para que las escuelas
cambien, 1a gente que participa en ellas debe cambiar." {(Citado en Swenson, 1981,
p. 2).

De aquf deriva la necesidad de considerar detenidamente el establecimien-
to de un programa de capacitacién o mejor dicho de desarrollo*, para el maestro.

*E] término programa de capacitacin implica de alguna manera una visidn de "dé-
ficit": el maestro no tiene, necesita. Un programa de desarrollo para el perso-
nal docente satisface una necesidad inherente en la practica de cualquier profe
si6n: el crecimiento personal. Asf pues, en lo sucesivo se utilizard el t&mino
desarrollo del personal para definir "...cualquier intento sistemitico por cam-
biar /al maestro/". (Griffin, 1983, p. 414)..
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El contexto general del programa'de desarrollo del personal docente.

No es una novedad afirmar que las caracteristicas del contexto institu-
cional en el que tienme lugar la aplicacidn de un programa de desarrollo para el
personal, determinan en gran medida el éxito del esfuerzo (Griffin, 1983;
McLaughlin y Marsh, 1978). Por ello es necesario hablar de las caracteristicas
del escenario y de las personas involucradas, antes de abordar 1a descripcidn
del programa propiamente dicho.

E1 Jardfn de nifios "Anton S. Makarenko" es una institucidn preescolar
oficial que depende de la Direccién de Educacidn Preescolar de la Secretarfa de
Educacién Piblica (SEP). Esta institucién ofrece servicios de educacidn preesco
lar por las mafianas a nifios menores de cuatro a seis afos y estd integrada por
siete grupos.

Este jardin de nifios se localiza en la colonia Narvarte y atiende primor
dialmente a una poblacidn de clase media-media y media baja. La mayorfa de los
ninos son hijos de trabajadores.

Cada grupo estd constituido por aproximadamente 30 nifios y una maestra.
La asignacidn de los nifios a cada grupo se hace de acuerdo con su edad: los ni-
fios que tienen entre cuatro y cuatro afios y medio van al primer grado, los que
tienen entre cuatro y medio y cinco afos van al segundo grado, y 1os que tienen
entre cinco y seis afios, al tercero.

E1 Jardin cuenta con excelentes instalaciones fisicas que incluyen: seis
salones, un aula-cocina, un aula de usos miltiples, oficinas, patio equipado con
juegos y jardines.

E1 personal estd formado por siete educadoras, una maestra de cantos y
juegos y otra de psicomotricidad, una directora y dos conserjes. Anexa ala di-
reccidn del Jardfn se encuentra la oficina de la Inspectora de la zona.

Dentro del medio oficial y debido a su organizacién y a la capacidad de
su personal, este Jardin se considera como una excelente instituci6én. Ademds se

reconoce como una institucidn inquieta, buscadora de innovacibn, dispuesta a la
superacién.

La manera en la que nuestro grupo de trabajo 1legs a este Jardin fue la
siguiente: siendo Directora de Educacién Preescolar de la SEP la maestra Maria
Luisa Guerrero, nos acercamos a ella para estudiar la posibilidad de establecer
un convenio de trabajo entre la Facultad de Psicologfa y esa Direccibn, con el
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propdsito de adaptar, aplicar y evaluar el COC en nuestro medio.

Mis o menos en estas mismas fechas las maestras Irma Julieta Sdnchez
Leén y Beatriz Gordillo Isaacs, inspectofa y directora del Jardin respectiva-
mente, habfan tenido oportunidad de visitar el Jardin de nifios particular de
1a maestra Aida Castro, en donde se estaba aplicando el COC.

Posteriormente -y sin saber del interés que se habia despertado por el
COC- la maestra Guerrero propuso a la maestra Irma Julieta Sdnchez Leén reali-
zar el proyecto con tres de los siete grupos del Jardin "Antdn S. Makarenko".

Nuestro grupo de trabajo se entrevist§ con la maestra Sdnchez para ex-
plicarle las caracteristicas generales del COC y del proyecto de aplicacién.
En dicha reunidn quedf claro que el proyecto satisfacia las inquietudes de la
institucidn en el sentido de buscar alternativas a las prdcticas pedagdgicas
actuales.

Nuestro grupo aceptd part{cipar y propuso que para seleccionar a las
maestras encargadas de los tres grupos en donde se aplicaria el COC, se hicie-
se una reunién en la que se describiera a todo el personal las caracteristicas
del programa y del proyecto y se invitara a la participacifn voluntaria.

De las cinco maestras que se interesaron, tres fueron seleccionadas por
la inspeccidn y direccién del Jardin, considerando que ellas reunfan las carac
terfsticas y condiciones mds propicias para la realizacidn del proyecto. En el
cuadro 4 se describen las caracterfsticas generales de las maestras que se es-
cogferon.

Otra parte importante del contexto en el que se desarrol1§ el proyecto
fue 1a relaci6n de trabajo que se establecid entre el equipo de investigacién
de 1a UNAM y el personal del Jardfn de nifios. E1 equipo de trabajo de la UNAM
estuvo constituido por tres profesores de la Division de Estudios de Posgrado
de la Facultad de Psicologia, todos ellos formadas en el drea de la psicologfa
educativa y con diversos grados de experiencia en el campo de la educacifn pre-
escolar.

El prayecto plante§ una relacifn de trabajo coaperativa en la que el
equipo de investigaci6n de la UNAM dirigfa, capacitaba y asesoraba el proyec-
to y el personal del Jardfn 1o 1levaba a cabo. .Esta situacién plantef retos y
problemas que deben considerarse; el mds relevante quizd sea el hecho de que
ninguno de los as2s~v2s hahfa participado en la aplicacién del programa y mucho
menos, 1o habian usado al ensefiar.



Edad

Estado
civil

Grado mdximo Experiencia

de estudios

docente

Tiempo de

trabajar en
el Jardin de
nifios (afos)

Cantidad
de aflos lec
tivos en el
Proyecto

Caracteristicas gene-
vales (descritas por
Ja Directora)

Maestra
A

31

Casada

Normal

11 afos

11 afos

3 afios

“Excelente educadora, muy
ecudnime, guarda wmuy buenas
relaciones con los nifos y
<on sus compafieras de traba
jo, muy responsable, puntual
trabajadora, muy interesada
en su profesion.”

Maestra
B

35

Soltera

Normal y
Lic. en
Psic. edu
cativa

8.aﬁos

4 anos

"Muy responsable, detallis-
ta, guarda una buena rela-
cidon con los ninos, muy in-
teresada en su profesion
cooperadora, cumplida, nun-
ca falta o llega tarde.”

Maestra
C

25

Soltera

Normal

5 aios

2 ahos
6 meses

“Inquieta, pero muy segura
de 1o que hace, responsable,
trabajadora, muy integrada
con los nifos, 1os hace par-
ticipar mucho."

Maestra
D

Soltera

1 afo

1 aito

6 meses

“Muy responsable, trabajado-
ra, con desegs de superacién,
estudiosa, abierta a las su-
gerencias.”

Cuadro 4.- Caracteristicas generales de las educadoras que
participaron en la aplicacidn del COC.

iy
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En sintesis, como se analizard en el capitulo 4, el contexto institucio-
nal en que se desarrolld el proyecto reuni6 las caracterfsticas que 1a investi-
gacién ha demostrado como necesarias para el éxito de la aplicacién y continua-
¢i6n de una innovacién educativa (McLaughlin y Marsh, 1978).

Primeros intentos para estructurar un programa_de desarrollo para el personal

docente: el primer afo de trabajo.

Si por alguna razén no hubiera estado convencido de la relevancia que la
teoria piagetiana tiene para la educacibn, la experiencia de estructurar, apli-
car y evaluar un programa de desarrollo para los maestros fue definitiva.

Yo mismo experimenté que los humanos aprendemos modificando viejas ideas
y no simplemente acumulando nuevos conocimientos. La experiencia activa y direc
ta de trabajar con un grupo de maestros involucrados en la ap]iqacién del COC,
me colocd en la perspectiva de una experiencia continua de aprendizaje en la
que el programa de desarrolio del personal se iba modificando a medida que gana
ba una comprensidn mds cabal de por 1o menos dos aspectos: lo que era el COC y
1o que demandaba del maestro.

De manera que cualquier referencia de la fundamentacibén del programa, su
descripcién o evaluacidn, sintetiza 1o lograde a través de un proceso que, como
se reafirma en el capitulo de conclusiones, no termina con estos tres afos de
trabajo.

Todo esto se inicié el 17 de octubre de 1983 con un seminario de capaci-
tacién de 40 horas, impartido durante dos semanas (cuatro horas diarias), en el
que se plantearon dos objetivos a lograr en el maestro: el conocimiento general
de las caracterfsticas esenciales del programa y la elaboractén de un plan de
trabajo para iniciar el arreglo del saldn de clases en dreas, asf como el esta-
blecimiento de la rutina diaria.

Para cada una de las primeras siete sesiones se especificaron objetivos,
contenidos, actividades, métodos de evaluacidn, materiales impresos, audiovisua
les y el tiempo para cada uno de los tépicos de una sesién.

Este seminario combind una serie de experiencias de aprendizaje; por ejem.
plo, presentacién de temas especificos, andlisis y discusién en grupo, proyec-
ci6n de materiales audiovisuales, realizactén de tareas en grupo, juego de roles
y trabajo individual. '
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A manera de ejemplo, en el cuadro 5 se encuentra una descripcién porme-
norizada del plan de trabajo para la primera sesién de este seminario inicial.

Para evaluar el grado de conocimiento que los maestros habfan logrado de
las caracteristicas del programa, al inicio y al fin del seminario se aplicé una
prueba de conocimientos.

En el cuadro 6 se describen los resultados de los participantes en las.
dos aplicaciones, sefialando el porcentaje de respuestas correctas, la diferen-
cia entre los resultados de las dos pruebas y la media de la poblacidn.

Lo descrito hasta ahora constituy6 1o que en nuestra concepcidn inicial
denomindbamos como la fase de capacitacidn antes del servicio y que se comple-
mentaria con una fase denominada de capacitacidn en servicio.

Para la segunda fase se disefi6 un plan de aplicacidén gradual de las ca-
racteristicas esenciales del programa, que sefialaba los aspectos a cubrir en
tiempos determinados.

La capacitacidon en servicio -que apoyarfa el logro de estas metas de
aplicacién- se concibif a través de 1a realizacidn de tres actividades:

1.- Observaciones peri6dicas del trabajo del maestro en el salén de clase.

2.- Una reunién semanal con el maestro, una grupal y una con el equipo de aseso-
res para analizar y discutir los problemas concretos enfrentados en la apli-
cacién del programa.

3.- Breves seminarios para presentar la informacién que apoyara la labor del
maestro.

Estas dos fases y sus acciones correspondientes dieron lugar a las acti-
vidades de capacitacién que se realizaron durante el primer afo de trabajo, espe
cfficamente de noviembre de 1983 a junio de 1984. Como se indica en la Evalua-
cién, el trébajo realizado se centrd primordialmente en dos de las caracteristi-

cas del programa: el arreglo del salén en dreas de trabajo y el establecimiento
de la rutina diaria..

Al final del afo, utilizando el "Perfil de capacitacién del adulto" dise
fiado por High Scope (1978b), se determiné el grado de aplicacidn logrado en Tas
caracteristicas del programa de acuerdo con este instrumento. En la grdfica 1
pueden observarse los resultados de este intento.

Quiza 1a-descripc16n anterior del trabajo del primer afio no permite cap-



respuestas.

MATERIAL " MATERIAL
0BJETIVOS CONTENIDO ACTIVIDADES EVALUACION IMPRESO AUDIOVISUAL TIEMPO
SESION 1
1.- Dada una situaci6n Esquema de 1.~ Estudio in- 1.- Caracterfsticas 1.- Resumen 30°
de ensedanza, los par- Weikart. dividual de Tos cuadrantes de es-
ticipantes la clasifi- quema de
cardn de acuerdo con 2.~ Andlisis’ 2.~ Andlisis de una Weikart 45’
el esquema, analizando del esquema situaci6n de ense
el rol del maestro, ffanza.
del nifio y Ta interac- 3.- Pelfcula Contrasting 30°
cién entre ambos. Teaching
. Styles
DESCANSDO
2.- tos participantes Implicaciones 1. Presentaci6n 1. Describir cada una 1. Resumen del 45'
describierdn las impli pedagdgicas oral de las implicacio- capftulo de
caciones pedagdgicas de la Teorfa nes. Ginsburg y .
de la teorfa de Jean de JeanPlaget. 2. Preguntas y Opper. 15'
Piaget en relacién con: respues tas
a. La educacién como
un proceso centra-
do en el nifo.
b. Ensefianza indivi-
dualizada.
c. Aprendizaje acti-
vo,
d. Interaccidn so-
cial.
e. Desarrollo de
currfcula. .
3. Los participantes Introducci6n 1. Breve exposi- 1. Describir caracte- 1. Resumen Ni- Acetado de 30'
describirdn las carac al Currfculum c¢idn oral. risticas mds impor nos peque-  las etapas
terfsticas mds impor= (origen, evo- tantes del currfcu fos en ac- del programa
tantes del Currfculum luci6n, logros 2. Pelfcula. Tum, - cién.  "El Currfcu- 20'
con orientacién cogni Yy rasgos so- tum cogniti-
tiva. bresalientes). 3. Preguntas y vo". 30°

Cuadro 5.- Descripcién del plan de trabajo para la
primera sesién del semipario inicial de

capacitacién.

0§



PRETEST POSTEST
PARTICIPANTE (RESPUESTAS (RESPUESTAS GANANCIA
CORRECTAS ) CORRECTAS)
Maestra A 17.56% 85.29% 67.73%
Maestra B 28.37% 97.05% 68.68%
Maestra C 10.81% 50.00% 39.19%
Directora 16.00% 70.58% 54.58%
X =18.18% X =75.73% X = 57.54%

Cuadro 6.- Resultados de los participantes
en el seminario inicial.
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tar totalmente la concepcién con que abordamos la tarea del programa de capaci-

tacién. Pero creemos necesario especificarla porque es parte importante del pro
ceso de construccidn personal.

Cuando se inici6 la tarea de disefiar el programa de capacitacidn se te-
nian en mente una serie de lineamientos cuyo verdadero significado era imposi-
ble entender en ese momento. Por ejemplo, se sabia que era necesario disefiar un
programa que fuese congruente con la filosofia del COC para los nifios, dejar ~
que el maestro construyese su propio programa de aplicacién y atender las nece-
sidades individuales que surgieran de este esfuerzo, como un rasgo imprescindi-
ble de nuestra asesoria. En ese momento tenfa una idea de 1o que era el COC,
gracias a la lectura de documentos relevantes, de las visitas al salén de de-
mostracion de High Scope y de las discusiones con el personal de esa institu-

cién, pero no sabfa realmente lo que su aplicacién demandaba del maestro o cémo
era posible Tograrla.

Lo que sucedi6 fue que todos estos lineamientos fueron asimilados a una
concepcidn "conductista" del aprendizaje y la ensefianza. En realidad, durante
los primeros seis meses de trabajo tratamos de imponer nuestro ritmo a la apli-
cacién del programa, insistimos en “"ensefiar" al maestro a través de nuestros se
minarfos y demds actividades y persistimos en no ceder el control del proceso.
Prueba de ello fue el disefio de la ruta crftica para aplicar las caracterfsti-
cas del programa.

Afortunadamente, debido a la presién provocada en los maestros y el es-
trés resultante, en marzo de 1984 corregimos el rumbo. En la sesién de trabajo
del 29 de marzo pedimos por primera vez que el maestro participara en el disefio
de su propio programa, que evaluara el progreso alcanzado y nos hiciera saber
sus necesidades.

A partir de ese momento se inici6 el acercamiento al desarrollo del per
sonal que se refiné durante el segundo y tercer afio de la investigaci6n y quese
describe en los prdximos apartados.

Fundamentacién actual del programa de desarrollo del personal.

E1 disefio del programa se desarroll6 sobre la base de 1os siguientes su-
puestos:

1.- E1 aprendizaje profesional, el del maestro en accibn, estd muy influido por
factores organizacionales de la escuela y del distrito escolar (MclLaughlin
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y Marsh, 1978). Por ello es fundamental que los esfuerzos de desarrollo
sean parte integral de un proceso de renovacifn de la institucién; no son
un “proyecto aparte", son parte "del proyecto": Planteado asf, el desarro
110 del personal nunca termina, es una caracterfstica permanente de la
institucidn.

E1 cambio en las instituciones educativas es un proceso, no un evento.
Por lo tanto, toma tiempo y se logra paulatinamente. {Hall y Loucks, 1978).

E1 COC es un plan de estudios que parte de una manera diferente de pen-
sar acerca del aprendizaje y de la ensefianza, que proporciona metas y estra
tegias en lugar de materiales especfficos para usarse en el aula y plantea
serios retos para el maestro; no se aprende facilmente, ni puede dominarse
después de tomar un curso o antes de que el docente haya tenido la experien
cia de aplicarlo.

En el COC, el desarrollo del maestro debe mirarse necesariamente como un
proceso continuo y a largo plazo, porque demanda una reconstruccién perso-
nal.

E1 proceso por el cual una innovacién 1lega a aplicarse en una escuela, es
adaptativo y heurfstico. E1 proceso de aplicacién es de adaptacidn mutua.

Por un lado, el maestro modifica sus pricticas para adaptarse a los reque-
rimientos de la innovacidn; a su vez, las propuestas de &sta se adaptan a

la realidad del saldn de clase y a la instituci6n (MclLaughlin y Marsh, 1978).

Precisamente este proceso de adaptacidn mutua es el que genera la motiva-
ci6n y la oportunidad para el aprendizaje del maestro cuando éste 1lega a en
tender sus necesidades de informacién adicional.

El individuo debe ser el objetivo primario de las intervenciones que se dise
flan para facilitar el cambio en el saldén de clase (Hall y Loucks, 1978).

Para apoyar la afirmacifn del supuesto.anterior, citaremos lo siguiente:
"Evidencia sustancial ha demostrado que mientras las escuelas han adoptado
varias innovaclones curriculares en las dltimas dos décadas, el grado en que
se usan actualmente en el salén de clase es muy limitado." (Leithwood, 1981,
p. 341).

Sin duda alguna, uno de los factores puede ser que alguien haya decidido
no usarlas. Los hombres siguen siendo los elementos mds importantes de una
organizacién y cualquier programa de cambio debe tenerlo en mente.
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5.- E1 cambio es una experiencia muy personal; por ello, un programa que atien
da y responda a las necesidades de los individuos facilitard el desarrollo
del personal {Hall y Loucks, 1978).

Una manera muy importante de atender a las necesidades de los adultos,
es considerar la manera en que éstos aprenden. Y aunque se reconoce la fal
ta de una teoria psicoldgica de la edad adulta (Sprinthall y Thies-Sprinthall,
1983}, un buen comienzo consiste en pensar que para los maestros, la tarea’
de aprender es mds una cuestidn de solucién de problemas que de “transfe-
rencia de tecnologfas”.

Al igual que los nifios, 1os adultos aprenden al modificar sistemas de
pensamiento y accidn a través de la experiencia directa y la oportunidad pa
ra lareflexién. Como adultos, valoramos la planeacidn de las experiencias
de aprendizaje entre asesor y maestro, la ocasidn para involucranos en ex-
periencias significativas de representacidn de roles, el momento para la

- reflexién guiada, cuidadosa y continua. Mantenemos en alta estima la vi-
sién del adulto, como una gente capaz de decidir por si mismo, de generar
su propio aprendizaje y de evaluar sus acciones.

Sin embargo, una concepcidon mds apropiada del aprendizaje del adulto no
resuelve por sf misma el problema de la individualizacién. Para ello es ne
cesario pensar en un ambiente educativo que se ajuste a las necesidades de
los individuos y que pueda retroalimentarse, por ejemplo, con la informa-
cibn proveniente del proceso de aplicacidn. Parafraseando a Sprinthall y
Thies-Sprinthall (1983), el problema es cumplir con el viejo lema de comen

zar donde el aprendiz estd y entonces generar interacciones que estimulen
el desarrollo.

Dar al maestro la oportunidad de participar en el disefio de sus propias
experiencias de aprendizaje y mantenernos informados del resultado de sus
intentos, ha sido la manera mds directa de lograr esa adaptacidn a las ne-
cesidades individuales.

6.- La capacitacién para la aplicacién de un modelo educativo debe ser congruen
te con las caracteristicas del modelo que se ofrecerd a los nifios. En el
caso del COC, 1o importante es desarrollar un programa que refleje la filo-
soffa y los métodos que se emplean con los nifios (Banet, 1979).

No puede decirse que el disefio de un sistema como Este ya estd resuelto,
pero se han logrado avances significativos. Por ejemplo, asf como el. COC
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ofrece una oportunidad para el desarrollo de los nifios, nos hemos preocu-
pado de que el programa de capacitacién represente también una ocasifn para
el crecimiento del personal involucrado. Através del andlisis de las ca-
racter{sticas esenciales del programa y de 1as demandas que su aplicacibn
impone al maestro, establecimos un marco de referencia que guia,pero no
limita o controla, el proceso personal de desarrollo. De esta manera, el
maestro se convierte en el creador de su propio programa educativo y de
formaci6n; no es mds un simple aplicador o receptor de las situaciones de
ensefianza disefiadas por alguien mds.

El apoyo al proceso de desarrcllo del maestro a través de la toma de ro
les y la reflexidn, se ha convertido en 1a meta fundamental del programa
de capacitacién; la tonica de las diversas acciones es compartir con el
maestro este proceso.

Los disefadores o encargados del programa de desarrollo necesitan trabajar
sistemdticamente, pero adaptdndose (Hall y Loucks, 1978).

La adopcidén y aplicacidn de un modelo educativo como el COC implica un
proceso de cambio que requiere de un complejo sistema de apoyo, que evite
la tentacidn de caer en cualquiera de los siguientes extremos: disenar una
secuencia de actividades de aprendizaje para el grupo de maestros que ase-
gure }a realizacidn de los objetivos de capacitacién o, por el contrario,
“individualizar" tanto que no pueda lograrse lo propuesto a largo plazo
(Banet, 1979).

Para alcanzar este equilibrio, es necesario conjugar tres condiciones:

Establecer un marco de referencia derivado del andlisis de las caracterfsti
cas del COC y de Tos cambios exigidos en el maestro, que dé sentido y direc
cién a nuestras acciones, al tratar de apoyar el proceso de adaptacién mutua
entre el maestro y el COC.

Ser conscientes de que la utilidad de este marco de referencia depende de
nuestra capacidad para adaptarlo a las necesidades de los individuos.

Involucrar al maestro en un comrpomiso personal definido por su intento de
Tograr las metas que se proponen.

En pocas palabras se trata de saber con precisifn a dfnde se quiere 1le
gar, concertar intereses alrededor del Togro de esta meta, asf como respe-
tar y apoyar ritmos, acercamientos y métodos individuales.
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Descripcifn del programa actual de desarrollo

Los postulados descritos en la seccidn anterior proveen un marco de re-
ferencia respecto del programa de desarrollo del personal con el que hemos tra
tado de ser congruentes. Para describir este programa hablaremos de los siguien
tes aspectos: metas, contenido y procesos.

a) Metas.

La manera mds general de definir 1a meta del programa de desarrollo
serfa decir que 1o fundamental es lograr la aplicaci6n de las caracteristicas
que definen al COC. En un sentido mds preciso, la meta es apoyar al maestro
para gue logre los cambios que se requieren para aplicar el programa o todavia
mds preciso, establecer un ambiente que apoye este proceso de cambio personal.

De cualquier manera, es indispensable identificar las caracterfsticas
esenciales del COC y los cambios exigidos en el maestro, para clarificar esta
meta y proponer objetivos de instrucci6n.

Una caracteristica que fundamenta el acercamiento educativo que se pro-
pone es una visién constructivista acerca del aprendizaje y de la ensefianza.
Esta perspectiva integraria bdsicamente cuatro aspectos: la conceptualizacién
del aprendizaje y la manera en que se produce, la conceptualizacién de 1a ense
flanza y 1o que implica, los roles del maestro y del nifio en estos procesos y
el conocimiento de las caracterfsticas de desarrollo del nifio preescolar y de
las experiencias clave.

De esta concepcibn se derivan las metas que el COC propone para el nifo.
Estas metas "...representan los valores basicos en los que se basan todas las
acciones, actividades e interacciones". (Ransom, 1978, p. 4). El maestro debe
hacer suyos estos valores.

El Togro de estas metas tiene lugar en el contexto de una estructura in
tegrada por cuatro elementos: las experiencias clave, el arreglo del salén de
clases en dreas de trabajo, una rutina diaria consistente y un conjunto de es-
trategias bdsicas de ensefdanza (proporcionar materiales, hacer preguntas, apo-
yar y ampliar los planes de los nifios, 1a ensefanza en grupos, etc.).

La planeacidn de la ensefianza permite que ‘el maestro integre estos ele-
mentos para dar sentido a 1o que sucede en el salén. Como parte importante de

este proceso, la observacién y evaluacién del nifio la determina y retroalimen-
ta.
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E1 manejo de los elementos que componen la estructura del programa, asf
como la planeacidn de la ensefanza y la observacifn-evaluacién del nifio, exige
del maestro lo que McLaughlin y Marsh (1978, p. 79) denominan claridad concep-
tual, "...la extensidn en la cual el maestro tiene claro 10 que va a hacer y
entiende la fundamentacién que subyace a las actividades".

Después de esta descripcién general de las caracteristicas y los cambios
requeridos, especificaremos los objetivos concretos del programa de desarrollo:

a) Que el maestro adquiera una visidn constructivista acerca del aprendizaje y
de Ta ensefanza; para ello es necesario que:

a.1 Conceptualice 1o que es el aprendizaje y cémo se produce.

a.2 Conceptualice 1o que es la ensenanza y lo que implica.

a.3 Identifique el rol del maestro y del nino en estos procesos.

a.4 Conozca las caracteristicas generales del programa, la teoria de Piaget
y sus implicaciones y las. caracterfsticas de desarrollo del nifio prees-
colar.

a.5 Maneje las experiencias clave.

a.6 Integre el conocimiento y el manejo de las diversas caracteristicas.

b) £1 maestro debe adquirir habilidades para arreglar su salén en dreas de tra-
bajo, es decir:

b.1 Distribuir apropiadamente el espacio fisico.

b.2 Equipar las dreas.

b.3 Almacenar y exhibir los materiales.

b.4 Concebir el arreglo del salén como una estrategia de ensefanza.

E1 maestro debe establecer la rutina diaria, aprendiendo a:

~—

c

c.1 Organizar el dfa de trabajo.
c.2 Conducir cada uno de los periodos de la rutina.

d) Es indispensable que el maestro identifique el rol que debe desempefar al

interactuar con los nifios y aprenda a ejecutarlo, es decir

~

d.1 Generar oportunidades para elegir.

d.2 Generar oportunidades para la autosuficiencia.

d.3 Generar oportunidades para el aprendizaje activo, el lenguaje y Ta re-
presentacidn.

d.4 Manejar las estrategias bdsicas de ensefanza que el programa propone.

d.5 Manejar la disciplina dentro del salén.



- 58 -

e) E1 maestra debe programar sistemdticamente sus actividades para ello es ne-
cesario que:

e.1 Identifique los diversos elementos de la planeacin (meta o enfoque, ex
periencias clave, actividades y estrategias, observaciones y evaluacio-
nes).

e.2 Maneje estos elementos al planear.

f) €1 maestro debe aprender a observar y evaluar el comportamiento de los nifos

a través de procedimientos formales e informales y usando como marco de re-

ferencia las metas del programa, las experiencias clave y las caracteristi-

cas del desarrolio del nifio preescolar. Este aprendizaje incluye:

f.1 Describir la conducta del nifio.
f.2 Interpretar dicha descripci6n con base en el marco de referencia.

f.3 Usar estas observaciones y evaluaciones para programar la ensefianza.

En suma, la aplicacién de estas caracteristicas pone al mestro en una

situacién de resocializacién (Berger y Luckmann, 1979: Lacey, 1977}, que impli-
ca cambios en conceptualizaciones, actitudes, valores, habilidades, conocimien-

tos y comportamiento.

En el cuadro 7 se resume lo descrito hasta aquf.

b) Contenido

Se se considera que hablar del contenido de un programa de desarro-
110 significa el ".,.cuerpo de conocimientos, habilidades y/o actitudes que
se desean introducir en el escenario educativo" (Griffin, 1983, p. 416), los
contenidos especificos de nuestro programa son las caracteristicas definito--
rias del COC y los cambios requeridos en el maestro. Ambos aspectos se inte--
graron para formar unidades bdsicas de aprendizaje. Las unidades resultantes
(arreglo del saldn, rutina diaria, experiencias clave, evaluacion de la ense-
fianza, estrategias de ensefianza y observacidn-evaluacidn del nifio), constitu-
yeron el marco de réferencia para apoyar al maestro en el logro de la aplica-
cion del programa.

Respecto del probiema de la secuenciacidn de estas unidades, es im:
portante destacar lo siguiente:
a) E1 punto de partida es un conocimiento general de las caracteristicas del
programa. La culminacidn del proceso que 1leva a la aplicacion del COC es
una vision- constructivista del aprendizaje y la ensefanza.



Caracteristicas esenciales

2  Metas
F'S Experiencias
clave
4 Arreglo del
salén 7 La planeacidn
J de la ensefianza
1 Visibn constructivista J Estructura 5 Rutina ?q sentido g
i sucede
que determina diaria . Proporc:onar eg g*esalén, al
6 Estrategias materiales integrar metas y
de Hacer estructura. ’
L ensefianza oreguntas

8 La observacidn-

- Aooyar y evaluacién del 2
ex ?g eg ]a nifio determina y .
ﬁ?%g n de retroalimenta

1o que sucede en

N el salén.
. Ensefianza en

L grupos i

Su aplicacién requiere del maestro cambios en:

. conceptualizaciones, actitudes, valores.
. conocimientos, habilidades y comportamientos .

Cuadro 7.- Representacifn grdfica de las caracterfsticas del COC y de los
cambios que su aplicacion exige en el maestro,
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b} €1 arreglo del salén en dreas de trabajo y la instauracidn de la rutina dia

[

d

e

)

)

—

ria crean una infraestructura minima en la que puede iniciarse el proceso
de aplicacidn del resto de Tas caracteristicas.

Hay dos unidades bdsicas a través de las cuales puede afectarse el aprendi-
zaje de las demds: las experiencias clave y la planeacién de la ensefianza.

E1 aprendizaje que demanda la aplicacidn de las caracteristicas esenciales
del COC debe concebirse como un proceso gradual y a largo plazo, en el que
el conocimiento que se va adquiriendo acerca de cada una de ellas, influye
en el que se tiene acerca de las otras, integrdndose en un todo cada vez
mds coherente.

Una manera de representar 1o anterior seria decir que desde el inicio de
1a aplicaci6n del programa se tiene ya un conocimiento de todas las caracte-
risticas esenciales del COC, en To que podria denominarse un primer nivel de
comprensién y manejo; la experiencia con el programa y el enfoque y énfasis
sucesivos en las diversas caracteristicas definitorias, apoyado por las acti
vidades del programa de desarrollo, permiten 1legar a niveles mds complejos
de aplicacibn (figura 1)

Para resolver el problema de 1a secuenciacidn de las unidades, proponemos

considerar los siguientes momentos de capacitacién:

e.l Conocimiento general de las caracteristicas, haciendo hincapié en el ma
nejo de las experiencias clave y de la planeacifn de la ensefanza.

e.2 Centrar la atencién en el arreglo del salén y en el establecimiento de
la rutina, a la vez que se inicia la capacitacidn en el manejo de los
elementos de la planeacidn.

e.3 Mediante la capacitacion en el manejo de las experiencias clave se cong
ce la teorfa de Piaget, sus implicaciones pedagfgicas y las caracterfs-
ticas del nifio preescolar. Como resultado de este conocimiento se refina
el manejo de} arreglo del salén, de la rutina diaria y de la planeacifn.

e.4 A travésde la planeaci6én se refina el manejo de sus elementos: metas,

experiencias clave, estrategias de ensefanza y observacin-evaluacién.
del nifo.

e.5 Se reconsideran todas las caracterfsticas para integrarlas en un todo
coherente.



Rutina diaria

Arreglo del salén

VISION QONSTRUCTIVISTA

Figura 1. Representacidn grafica de la interreiacidn y secuenciacidn que puede existir
entre el aprendi-aje de las caracteristicas definitorias del COC.
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c) Proceso.

Las unidades bdsicas de aprendizaje se desarrollaron a través de dos
grandes categorfaé de actividades: las de capacitaci6n propiamente dichas y
las de apoyo a la capacitacidn. La investigacidn ha demostrado que estas acti-
vidades producen efectos diferentes y que cualquier buen programa de desarro-
110 del personal debe integrarlas (Véase, por ejemplo, McLaughlin y Marsh,
1978).

c¢.1l Las actividades de capacitacifn.

Las actividades de capacitacién tienen la finalidad de establecer habi
lidades especificas; por ejemplo, cbmo arreglar el salén de clase, definir
qué son las experiencias clave, c6mo observar y registrar la conducta del
nifio, etc. McLaughlin y Marsh (1978) sefialan que estas actividades tienen
efectos positivos en el porcentaje de metas logradas, en la ejecucidn académi
ca y en la conducta del estudiante, aunque afectan mfnimamente o no tienen
efecto en el cambio del maestro y en la continuaci6n del programa.

Sus efectos transitorios se relacionan con el hecho de que por sf mis-
mas, no proveen las condiciones necesarias para soportar el cambio y el apren-
dizaje del maestro.

En nuestro proyecto, las actividades de capacitacién tuvieron lugar a
través de los seminarios y miniseminarios que se impartieron durante los tres
anos de trabajo.

En el cuadro 9 se resumen {por aRo lectivo) las actividades de capaci-
taci6n y se indican la actividad, 1a duracibén y la temdtica. Como puede apre-
ciarse, al inicio de cada afio lectivo se realizé un seminario de capacitacifn;

en el primer aflo, de 40 horas y en el segundo y tercer afios, de 16 horas cada
uno.

La temdtica del primer seminario de capacitacién fueron las caracterfs-
ticas esencia]es_del COC y la elaboracién de los planes para iniciar su aplica
cién. Los temas abordados en los otros dos afos se escogieron tomando en consi
deracifn las necesidades especfficas de los maestros.

Durante los tres afios de trabajo se programaron 28 miniseminarios con el
fin de ampliar y enriquecer Tos conocimientos y habilidades que los seminarios
de capacitacifn intentaban establecer. También permitieron responder a las ne-
cesidades inmediatas de conocimiento que se generaron a medida que avanz6 la



Afio lectivo 83-84

Actividad Duracidn Temitica
1 Seminario de 40 horas ."E1 Curriculum con orientacion cog
capacitacion noscitiva”: caracteristicas.esen-
ciales. )
10 Miniseminarios 2 horas c/u . Arreglo del salon.

. Rutina diaria.

. Experiencias clave.

. Estrategias de ensefianza.

. Grupo pequefio.

. Aprendizaje activo, lenguaje y re

presentacion.
Afio_lectivo 84-85 '
Actividad Duracion : Tematica
1 Seminario de 16. horas ."La planeacidn de la ensefianza en
capacitacién el coc".
8 Miniseminarios 2 horas c/u . Planeacidn anual

. Participacion padres de familia.

. Observacion de los nifios-

. Acercamiento 2 la lecto-escritura.
. Planeacion de proyectos especiales
. Experiencias clave.

Afio lectivo 85-86

Actividad Duracion Tematica
1 Seminario de 16 horas . Se hizo una integracion de cuatro
capacitacion aspectos:
1) Observacidn y evaluacidn del ni
ffio en el COC.
2) Papel de los contenidos dentro

del programa.
3) Manejo del grupo pequefio.
4) Participacion de los padres de
familia.
10 Miniseminarios 2 horas c/u . Andlisis de la pauta de observacion
. Contenidos dentro del COC
. Elaboracion del programa para la -
participacién de los padres de fami
lia:
a) Caracteristicas esenciales del
coc.
b) Experiencias clave,
c) Aprendizaje activo.
d}) Lenguaje.
. Andlisis individual del video tomado
a cada uno de los maestros.
. Discusidn del perfil de necesidades re
sultante de la observacidn del video.

Cuadro 9. Descripcidn general de las actividades de capacitacién realizadas durante
los 3 afios del proyecto.
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aplicacidn del programa. Por ello se trataron una gran diversidad de temas e
incluso se repitieron algunos (cuadro 9).

E1 disefio de los seminarios y miniseminarios se apegdé al modelo pro-
puesto por Djamandstone (1980) para programar, conducir y evaluar talleres
que intenten modificar la conducta del maestro {cuadro 10).

Tomando como base este modelo de aprendizaje y considerando las acti-
vidades que se sugieren para los estadios, disedamos un formato para la pla-
neacién y conducci6n de los seminarios y miniseminarios que contemplé los si
guientes pasos:

- Planeacidn basada en la evaluacifn de necesidades. A través de la inerac-
ci6n cotidiana con el maestro y de las observaciones realizadas en el salén,
se identificaron los intereses y las necesidades de los maestros que dieron
forma al contenido de los seminarios.

- Concertacion de objetivos. Cominmente, al inicio de cada sesifn se presen-

taba la agenda a cubrir e inmediatamente se preguntaba qué aspectos concretos
de esta temitica representaban problemas para los maestros, en dénde habia
necesidad de enriquecer la informacidn'o qué otras preocupaciones podfan agre
garse. Esta breve interacci6n permitfa problematizar el contenido propuesto y
concertar los objetivos personales a lograr.

- Presentacidn y discusidn de las ideas centrales. Siempre existi§ la preocu-
pacion de que esta presentaci6n involucrara activamente a los participantes,
utilizando la lectura previa de un documento, la exposicién de los puntos

fundamentales de un tema, la presentacién de un audiovisual, el andlisis de
una experiencia u observacién personal especffica, etcétera.

~ Oportunidad para la prdctica y la aplicacidn. Los ejercicios, el juego de
roles y la discusidn en grupo para solucionar problemas o tomar decisiones,

fueron algunas de las experiencias que se utilizaron para prdcticar y aplicar
ts5 habilidades.

- La planeacién del sequimiento.E1 seminario conclufa cuando maestros y aseso
res formulaban conjuntamente los planes especfficos de accidn a seguir.

Para realizar las actividades de capacitacifn se contd con un buen ni-
mero de apoyos impresos y audiovisuales; en el apéndice 1 se describen los ma
teriales bdsicos que se emplearon. Es importante sefalar que en el caso de
las referencias en inglés, hubo necesidad de hacer traducciones o resimenes
para los maestros; en cuanto a los audiovisuales, el Departamento de audiovi
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Marco de trabajo para el taller

Estadios en el proceso de aprendizaje

Actividades
Antes del taller

Creando motivacifn.

“Nuestro prcgrama para los nifios
puede mejorarse en ciertas formas y
este taller va a ocuparse de estos
aspectos."

"Estoy Tisto para pensar en el t6-
pico del taller.”

Evaluacion de necesidades:

. Identifique necesidades e
intereses de los participantes

. Desarrolle Tos objetivos del
taller.

En el taller

Creando motivacién y superando las
barreras para aprender.

"Me siento agusto en este taller.

No tengo mieao de hablar o de
compartir mis ideas. Deseo oir acerca
del t6pico del taller."

Planeacién mutua de la experiencia
de aprendizaje.

"Entiendo y estoy de acuerdo

con la agenda; he formulado
objetivos personales."

Entendiendo la teorfa

"Entiendo y acepto los principios y
conceptos del desarrollo del nifio
presentados.”

Entiendo el c6mo

"Entiendo por quése recomiendan
estas técnicas, estrategias o
materiales."

Generalizacifn a la experiencia

ersonal
EEnt1enao como pueden aplicarse en

mi caso estos principios y précti-
cas de ensefanza recomendadas."

Desarrollo de habilidades
"Tengo confianza, puedo usar
las técnicas, estrategias o
materiales porque Tas he
practicada."

Apertura del taller:

Rompimiento del hielo, introduc-
cién del problema.o necesidad.

Acuerdo en objetivos:

. Revisar los objetivos y la agen-
da.

. Clarificar procedimientos y
expectativas.

. Desarrollo personal de los obje-
tivos de aprendizaje.

Presentacidn de las ideas centra-
les:

Audiovisuales, lecturas, explica-
ciones, etc.

Discusidn:

Los participantes relacionan las
ideas del taller con sus expe-
riencias y escenarios.

Prdctica/aplicacifn
STmuTacion, juego de roles,
soluci6n de probliemas, toma de
decisiones, ejercicios.



Planeacidn para el seguimiento
"Esto es 1o que haré al regresar
al salén."

Planeacién mutua de experiencias
de aprendizaje

Mi retroalimentacidn ayudard a
mejorar talleres futuros."

Planeacidn para el sequimiento
Los participantes formulan un
curso definitivo de accibn.

Evaluacidn:

Se evalda el disefio del taller
y/o el “aprendizaje".

Después del taller

E1 cambio de conducta en el trabajo

"Estoy recibiendo apoyo y retroali-
mentacidn de los asesores."

Creando motivacifn

"Hay algunas otras dreas en las gue
me gustarfa trabajar.

Sequimiento del taller y evalua-

cion posterior

. Dar retroalimentacidn.
. Identificar necesidades de
capacitacion adicionales.

Cuadro 8.- Estadios en el proceso de aprendizaje y actividades
correspondientes en el taller, propuestas por
Diamndstone (1980, pdg. 12).
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suales de l1a Facultad de Psicologfa de 1a UNAM, realizé las adaptaciones y do-
blajes al espafol. Tambié&n cabe aclarar quebla referencia bdsica fue Ninhos Pe-
quefos_en Accién (Hohmann y cols., 1984), 1ibro que puede considerarse como un
manual de capacitacifn para el maestro.

¢.2 Las actividades de soporte a la capacitacifn.

Estas actividades tienen el propfsito de promover la asimilacién de las
habilidades y de Ta informacién que se proporcionan en las sesiones de capaci-
tacién.

A diferencia de las estrategias mds comunes en nuestro medio, en el COC
se considera que la mayor parte del aprendizaje y el cambio en el maestro ocu-
rre en el salén de clase, como producto de la interaccién y retroalimentacién
de un asesor que observa su desempefio, y no como resultado de los cursos o se-
minarios que se imparten fuera del sal6n.

Es importante recordar que la "...aplicacién (ae un programg? es un
proceso de adaptacidén mutua, en el que los maestros modifican sus prdcticas
para adaptarlas a 1os requerimientos del proyecto y las tecnologfias de éste se
adaptan a las realidades cotidianas del salén de clase..." {McLaughlin y Marsh,
1978, p. 77), porque las actividades de apoyo a la capacitaci6n son precisamen
te las que proporcionan al maestro las condiciones que necesita para hacer es-
tas modificaciones.

Ademds, son necesarias para conservar las ganancias de las sesiones de
capacitacion; a través de ellas puede lograrse la individualizacién, atendien-
do a los tiempos personales y a las modificaciones de contenido; ayudan al maes
tro a entender y aplicar estrategias complejas en formas dnicas; promueven la
claridad conceptual. Quizd todo esto contribuye al efecto que tienen sobre el
cambio en el maestro y 1a continuacién de los proyectos (MclLaughlin y Marsh,
1978).

» En nuestro programa, las actividades de soporte a la capacitacién se
1levaron a cabo a través de:

1.- La observacién perifdica del trabajo del maestro en el salén de clases.

Esta actividad constituye la base de la interacci6n con el maestro.
Permite recabar y compartir informacién con el docente acerca de sus aciertos,
sus problemas, sus dudas, el grado de aplicacién logrado, etc. Son precisamente
estos datos los que permiten planear y conducir actividades posteriores.
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Como norma, las observaciones del equipo asesor tienen lugar una o dos
veces por mes o cuando el maestro 1o solicita.

Para realizar estas observaciones, el asesor cuenta con un marco de re
ferencia constituido por las listas de verificacién que se describirdn en el
capitulo de evaluacién. Estas listas sefialan dimensiones a evaluar dentro de
cada caracteristica (véase apéndice 3) y ademds cada dimensién tiene un con-
junto de indicadores cuya presencia puede observarse (véase apéndice 4).

Al observar el comportamiento del maestro en el salén de clase, las
listas de verificacién se utilizan con propdsitos formativos, es decir, para
detectar necesidades que la capacitaci6n debe cubrir con el fin de apoyar al
maestro en el logro de un mayor grado de ap]icacidn. Por ejemplo, si debe ob
servarse el desempefio del maestro dentro del periodo de planeacidn de la ru-
tina, la lista de verificaci6n correspondiente proporciona seis indicadores
de comportamiento; la ausencia o presencia de éstos genera una imagen de la
manera como el maestro conduce el periodo. Esta informacidn permite enfocar
las acciones de capacitaci6n: el maestro X no estd ayudando a los nifios a am
pliar sus planes cuando es necesario, se requiere discutir con é1 maneras con
cretas a través de las cuales puede lograrse esta ampliacién o concertar una
cita para que el asesor modele la conduccién del perfodo y especificamente
este aspecto.

Ya otros investigadores han comprobado los beneficios de generar y evi
luar un programa de capacitacién con base en los datos de aplicacién (véase
por ejemplo Wang y Gennari, 1983).

2.- La reunidn semaral de planeacidn con el maestro.

A través de esta reunidn, el maestro contaba con una audiencia para

analfzar y dar soluci6én a los problemas cotidianos que enfrentaba al aplicar
el programa.

Esta sesifn se 1levaba a cabo semanalmente con cada uno de los maestros
y tenfa una duracién aproximada de 45 minutos. E1 tema central de la discusibn
eran los planes especificos de 1a maestra para la semana; sin embargo, la in-
teraccidn permitia ademis aclarar conceptos, discutir estrategias, recoger da-
tos, comunicar preocupaciones, compartir experiencias, analizar problemas espe
cfficos de los nifos, etc. En suma, la ocasi6n generaba oportunidades para apo
yar al maestro en su proceso de aprendizaje y aplicacién; es por ello que se
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conceptualizd como una actividad de soporte a la capacitacidn.

E1 rol que el asesor desempefiaba en estas reuniones bien puede definir-
se en términos de 1o que se conoce como supervisién clinica (Karjewski, 1982),
" . ya.que ésta se centra-en el mejoramiento de la instruccion del maestro en el
saldn de clases. E1 dominio clinico es la interaccidn entre un maestro o equi-
po de maestros y estudiantes especificos, como grupo o individuos. La supervi-
sién clinica puede entonces definirse como el fundamento y la prdctica disefa-
da para mejorar la ejecucién del maestro en el sal6n de clases. Toma sus datos
principales de los eventos que suceden en el saldn de clases; el andlisis de
estos datos y la relacién entre maestro y asesor forman la base del programa,
los procedimientos y las estrategias disefiadas para mejorar el aprendizaje del
estudiante, mejorando la conducta del maestro en el salén de clases”(Cogan,
1973, citado en Krajewski, 1982, p. 39).

En esta sesion y al realizar las observaciones, uno de los retos a su-
perar para el equipo asesor radicd en ser percibido como una fuent: de recur-
sos para el profesor y no como un “supervisor" que viene a verificir qué tan
bien o mal se estd haciendo. Para lograr esto traté de mantenerse uaa actitud
de valorar To que el maestro propone y concebirlo como una persona capaz de
generar sus propias soluciones; se comparte con &1 el proceso de decisibén yse
evitan las actitudes autoritarias, se reconoce que algunas veces el equipo ase
sor no tiene respuesta para una situacién y, por lo tanto, el maestro tiene
que arriesgarse a buscarla mediante el ensayo y el error. Esta ditima actitud
fue de suma importancia porque el equipo asesor no habia tenido la experiencia
de enseflar haciendo uso del COC.

3.- La reunidn mensual del equipo de trabajo.

En esta reuni6n, maestros y equipo asesor analizaban conjuntamente las
acciones generales del programa y compartfan la experiencia mutua obtenida en
la aplicacién. Ademds, como parte de la reunién, se conducfa un miniseminario,
que como ya lo dijimos tenfa l1a finalidad de responder a las necesidades de
conocimiento que el maestro experimentaba como producto del proceso gradual de
aplicacién en el que estaba inmerso.

Para que estas reuniones pudieran realizarse una vez al mes, de 9:00 a
12:00 A.M., la inspeccibn de la escuela autorizaba la suspensién de activida-
des de ese dfa en Tos grupos en los que se aplicaba el COC.

Estas reuniones suministraron un excelente foro para la interaccién en
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tre los maestros, asf como para la planeacidn y coordinacién de todas las ac-
tividades del prayecto.

Nuevamente, el maestro encontré en esta reunidén una condicibn de apoyo
a sus necesidades de conocimiento y afectivas, una oportunidad para reflexionar
acerca de 10 que estaba sucediendo y para aprender de la experiencia de los de
mas .

4.- E1 uso del video.

En noviembre y diciembre de 1985 el grupo de trabajo tuvo la oportunidad
de grabar dos sesiones de trabajo de cada una de las maestras. Y aunque la fi-
nalidad de la grabacifn era otra, estos audiovisuales se‘utilizaron como instru
mentos de apoyo a la capacitacidn. Entonces se decidi6 proponer a las maestras
su andlisis, actividad que se 1levd a cabo durante tres viernes consecutivos
en febrero de 1986. E1 procedimiento que se utilizd en cada una de las sesiones
fue el siguiente:

1.- La maestra decidfa cudl de las dos sesiones grabadas querfa que se analizara.

2.- Se veia un perfodo de la rutina y al terminar éste, teniendo como marco de
referencia las listas de verificacidn que se describieron en el capitulo de
evaluacién, las maestras y los asesores comentaban sus observaciones. Esta
rutina se repetia con cada uno de los periodos grabados.

3.- Como una forma de integrar estos comentarios, se program§ una entrevista in
dividual con cada una de las maestras al término de estas sesiones. En di-

cha entrevista se sacé un perfil de necesidades y se propusieron planes con
cretos de accién.

La experiencia en conjunto fue muy satisfactoria, pues como Diamondstone
(1980) sefiala ... a menudo la autoevaluacién del maestro después de ver el au-

diovisual, causa un cambio mds rdpido que una secuencia de ensefianza o las ob-
servaciones por escrito de un asesor" (pdg. 21).

En suma, las actividades del programa de capacitacidn incluyeron semina-
rios y miniseminarios, observacidn y retroalimentacidn del desempefio del maes--
tro, reuniones de trabajo con &1 y uso del video.
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CAPITULO 3: EVALUACION DEL PROGRAMA DE DESARROLO

Uno de los aspectos mas controversiales y no resueltos referente a los
programas de desarrollo para el personal docente, radica en la evaluacion de
estos esfuerzos (Fox, 1981; Griffin, 1978 y 1983). Los autores se concretan
a describir una serie de lineamientos a través de los cuales puede buscarse

una solucidon al problema.

Por ejemplo, Fox {1981), defiende y propone la necesidad de conside~
rar los prop6sitos de un programa de desarrollo como rasgos contextuales, -
de tal forma que los objetivos propuestos creen contextos Gnicos que deter-
minen diferencialmente el proceso de evaluacién,

Dicho autor sefiala que en los programas de capacitacifn pueden dis-
tinguirse tres diferentes metas:

a) E1 programa pretende estimular el desarrollo profesional del maes
tro.

b) E1 programa pretende mejorar la practica escolar,

c) E1 programa pretende aplicar politicas sociales.

Al elegir una de estas metas, cada uno de los programas se enfoca ha
cia aspectos diferentes (el educador, el sistema escolar y la politica so-
cial) y busca apoyo en diversos teorias: (desarrollo del educador, desarro-
110 organizacional y cambio institu?ional, reforma social, etcétera).

Por otra parte, no es raro que una combinacion de propdsitos dé lu-
gar a contextos complejos; por ejemplo, un programa puede seleccionar la es
timulacion del desarrollo profesional, a la vez que se mejoran aspectos con
cretos de la practica.

En suma, una parte significativa del contexto de un programa se - -
crea mediante las razones que se postulan para realizarlo. Y lo relevante
de este contexto es que nos permite abordar la evaluacidn de una manera di-
ferente, dependiendo de las metas establecidas.

Fox (1981) opina que la evaluacién de un programa de capacitacién
"... no es esencial cuando el proposito es mejorar la practica educativa.

Lo que es esencial es evaluar la practica escolar y la relacién de estos
cambios con el programa” (p.39)

No obstante, éste no es el caso cuando se habla de las actividades
de capacitacidn dirigidas al desarrollo profesional, en que la evaluacidn



- 72 -

esuna parte esencial del proceso instruccional. De hecho, puede estar inte-
grada al programa de tal manera que puede decirse que la investigacion y el

anilisis reflexivo son el curriculum. "Ciertamente, la evaluacién es menos

solemme y mds personal®, termina diciendo Fox (1981, p.39).

Al evaluar programas que intentan aplicar polfticas, nuevamente la
evaluacién del programa no es esencial, lo es la investigacidn de la politi-
ca social y su aplicacion.

E1 uso del propdsito como contexto para la evaluacidn de un programe
de desarrollo del personal 1leva a ubicar nuestro esfuerzo de capacitacion
en el COC, dentro de las pretensiones para mejorar las practicas educativas.
Sin embargo, los datos que analizaremos posteriormente nos hacen pensar que
las condiciones en que se desarrolld este propdsito dieron lugar a una meta
no propuesta explicitamente, a saber, la estimulacién del desarrollo profe-
sional del maestro. Mis ain, "... implicitamente, y a veces explicitamente,
en la literatura se sugiere una compatibilidad causa-efecto entre ambos ti-
pos de metas” (Griffin, 1978, p.48).

Sin embargo, el problema dela evaluyacion apenas se toca al clarifi-
car el propésito del programa; falta todavia determinar la manera de eva-
luarlo. Otra vez, la literatura sélo aporta gufas generales.

Griffin (1978) sefiala enfaticamente que el problema de la evaluacion
de un programa de desarrollo no puede reducirse a la toma de alguna medida
sumativa. Es un problema complejo cuya solucién debe analizarse tomando en
cuenta las siguientes consideraciones:

a) La evgluacién debe ser un proceso continuo. Una medida final no
revela usualmente qué aspectos del programa fueron mis efectivos, qué inci-
dentes criticos se relacionaron con las percepciones finales, qué modelos de
operacidn se alteraron con el tiempo y por qué, etc. En otras palabras, se
postula que la evaluacidn formativa es una parte importante del proceso.

b) La evaluacidn debe enriquécerse tomando en cuenta miltiples fuen-
tes, Alevaluar el programa, la tendencia ha sido considerar sélo a los 1lama-
dos "sujetos", sin caer en la cuenta de que otras personas dentro de la es-

cuela puedan estar involucradas y/o afectadas por las actividades de capaci-
tacion.

c) La evaluacién debe apoyarse en datos cuantitativos y cualitativos.
Los datos cuantitativos son idtiles porque hablande un evento o serie de
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eventos de una manera sumaria. Pero es necesario considerar que estos datos
tienen que enriquecerse con métodos cualitativos que aporten informacidn des-
criptiva para explicar la conclusion a la que se llega.

d) Las expectativas de evaluacidn y los procedimientos deben ser expli-
citos y publicos. A algunas personas la palabra evaluacidon les causa temor,
debido a que estamos acostumbrados a considerar que la persona es la que fa-
11a, no el contexto en el que se desarrolla.

Mantener un canal abierto a la comunicacién respecto del proceso de
la evaluacidn puede generar un cambio de actitudes. En el caso de la evalua-
cién de un programa de capacitacion, los participantes deben entender que el
programa es el que estd a prueba, no los maestros que intervienen en 61.”

e} La evaluacién debe tomar en cuenta el tiempo y la energia de los
participantes. Inevitablemente, la participacion enun programa de desarro-
110 impone al maestro una carga adicional a su ya atareada rutina. Por ello
es conveniente sacar el maximo provecho del tiempo y la energia que los
maestros aportan para las actividades de evaluacion.

f) La evaluacidn debe centrarse en todos los niveles de la organiza-
cion, porque el contexto en el que se desarrolla el programa de capacita-
cion afecta su éxito. Se sabe que ciertos fendmenos institucionales, es-
tructurales e ideoldgicns son necesarios para lograr las metas de un pro-
grama de capacitacion (yéase cuadro 10).

La evaluacién debe considerar al individuo, pero también debe ver al
programa dentro de un contexto institucional y a través del tiempo.

Con los lineamientos del trabajo de Fox (1981) y Griffin (1978) ex-
puestos en los pdrrafos anteriores, se disefid la evaluacién del programa de
desarrollo.

Las preguntas que se plantearon en la evaluacidn.

La meta general del programa de capacitacidn era apoyar al maestro.en
el logro de la aplicacion de las caracteristicas que definen al COC; las dos
preguntas fundamentales que de acuerdo a Fox {1978) deben abordarse en la
evaluacion, son las siguientes:

a) ¢E) maestro logrd aplicar las caracteristicas esenciales del pro-

grama?, es decir, ¢posee una visidn constructivista acerca del aprendizaje
y la ensefianza?, iconoce las caracteristicas generales del programa?, tarregld



Area 1 de metas.

Metas convencionales para el
desarrollodel personal.

1. Pedagogia mis efectiva.

2. Introduccién de curricula
innovadora.

3. Mejoramiento de las relaciones
escuela-comunidad.

4. Mejor rapport
estudiante-maestro.

5. Creacion de materiales
curriculares mis efectivos.

6. Incrementar el poder de las
practicas del reporte del
alumno.

7. Otras.

Area 2 de metas.

Metas individuales y contextuales
para el desarrollo del personal.

1. Mayor colegiabilidad.

2. Mayor participacion del maestro
en el proceso de decision de Ta
escuela. :

3. Incremento del cosmopolitanismo
del personal escolar.

4. Ampliacidn de la interaccidn
entre los maestros.

5. Creacion de oportunidades para
la autoactualizacidn.

6. Mayor capacidad de solucidn de
problemas de la organizacion.

7. Otras.

~N B 0 HLWN

Otras.

Propiedades estructurales de
los programas de desarrollo.

1. Estructura de gobierno.

. Sistema de recompensas.

. Sistema de comunicacién.

. Evaluacion.

. Enlaces con otros sistemas.
Tiempo, espacio, materiales.

Cuadrol0. Descripcion de las dos dreas de metas para el desarrollodel personal
y de las propiedades estructurales que contribuyen a su logro, segin Griffin

(1978, p.130).
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su salén en areas de trabajo?, iestablecid los periodos tipicos de la rutina?,
;mantuvo una interaccidon apropiada con los nifios?, éplaned sus actividades
cotidianamente?, observé y evalué el comportamientcde los nifnos?.

b} ¢Qué relacidn puede establecerse entre las actividades de capacita~
cién y los cambios logrados?, es decir, iéqué factores explicartan lo alcanzado?

Ademis de estas dos preguntas basicas, decidi plantear tres mis, con
la finalidad de esclarecer la naturaleza de la experiencia de capacitacidn que
se habja vivido, Dichas preguntas fueron;

c) ¢Qué cambios reporta el maestro como resultado del programa de cas
pacitacidn?, icudles perciben la directora e inspectora del Jardin?

d) iQué percepcifn tienen el maestro, la directora y la inspectora
acerca del programa de capacitacién?

e) i¢Qué grado de satisfaccién logré el programa en los maestros, la
directora y la inspectora del plantel?

Con estos planteamientos en mente, procedi a elaborar los instrumen-
tos que permitieron obtener los datos que darian respuesta a dichas preguntas,

Los instrumentos de evaluaciodn.

La evaluacion sumatiya del programa de desarrollo se 1levo a cabo me-
diante la aplicacion de dos instrumentos:

a) La bateria de instrumentos para medir el grado de aplicacién logra-
do en el COC.

b) Las entrevistas para el maestro, la directora y la inspectora del
Jardin.

Al plantear la evaluacién sumatiya del programa de desarrollo a través
del grado de aplicacién logrado con el COC, nos enfrentamos con dos problenas,
como 1o sefialan acertadamente Lyons Morris y Taylor Fitz-Gibbon (1978) en su
obra: en primer lugar, identificar y descubrir las caracteristicas esenciales
que definen el acercamiento educativo y después decidir qué datos serfan nece-
sarios para delinear la presencia de cada uno de estos componentes,

Esta labor fue compleja porque High Scope no tiene una respuesta di-
recta para estos aspectos, de manera que hubo que abstraer las caracteristicas
de varias fuentes y de nuestras propias experiencias con la aplicacién del pro-
grama. Como dicen los autores mencionados, muchas veces el evaluador descubre
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que su primera tarea es clarificar el -plan del programa.

Por 1o que respecta a la existencia de instrumentos para medir el grado
de aplicacién logrado, High Scope disefi6 el Minimal Preschool Teacher Training
Profile (1978a) (véase muestra del perfil en el apéndice No.2). Sin embargo al
revisarlo, encontramos una serie de deficiencias que vale la pena comentar. Por
ejemplo, contempla una definicidn poco clara de las caracteristicas definito-
rias del COC, de manera que el perfil evalGa los aspectos mds generales de la
estructura del programa, sin destacar realmente la naturaleza de la interaccion
que se da en el salon, lo cual, a juicio del autor, es uno de los aspectos cen-
trales a considerar al medir la aplicacin de este programa. E1 perfil se cen-
tra en la pregunta iqué hace el maestro? y no en icébmo lo hace?

Ademds, este instrumento prdcticamente no contempla la planeacién de la
enseflanza y la observacion de los nifios, asi como otras caracteristicas esen-
ciales. E1 perfil también presenta algunos problemas de calificacién y confia-
bilidad.

Por otra parte, no existe una diferencia entre el uso del instrumento
con propésitos formativos y con fines sumativos. Lyons Morris y Taylor Fitz-
Gibbon (1978) hablan de la documentacidén de un programa cuando la descripcién

de su aplicacidn se usa como evaluacién sumativa y del monitoreo del programa

cuando la medicion de la aplicacidon tiene fines formativos.

Ante este panorama, decidimos elaborar y probar una bateria de instru-
mentos para medir el grado de aplicacion logrado en el COC, cuyos datos pudie-
sen utilizarse con cardcter formativo o sumativo, Para ello procedimos a iden-
tificar las caracteristicas esenciales y las dimensiones a evaluar. Con estos
datos se construyeron cinco listas de verificacién y una prueba de conocimien-
tos de las caracteristicas del COC. £n el apéndice 3 se hace una descripcidn
completa de la bateria, sefalando el instrumento, la caracterfstica y las di-
mensiones evaluadas, el nimero de items por dimensién y su uso formativo y/o
sumativo.

Los items de las listas de verificacidn se seleccionaron de la revisién
que se hizo del Perfil de capacitaci6én del adulto (1978b), del Minimal Preschool
Teacher Traning Profile (1978a) y de las "Listas de verificaci6n del plan de
estudios" que se describen en el apéndice 2 del libro Nifios pequefios en accién
{Hohmann y cols., 1984). Algunos fueron el resultado de nuestras observaciones
en el salén de clase.

£1 equipo asesor elaboré la prueba de conocimientos.
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a) Lista de verificacidn para el arreglo del saldn de clases.

Mediante 48 indicadores, este instrumento pretende evaluar la distribu-
cion del espacio, el equipamiento de las dreas en general y el almacena-
miento y la exhibicién de los materiales (apéndice 4).

b) Lista de verificacion para el establecimiento de la rutina diaria.

Esta Tista evalia dos dimensiones: la estructura a través de la cual se
organiza el dia de trabajo y las tareas que el maestro realiza en cada
uno de los periodos (apéndice 4).

La interaccidn que el maestro establece con los nifios a 1o largo de la
rutina se evalGa con mayor detalle en la lista que $e describird en el
siguiente apartado.

c) Lista de verificacion para la observacion de la interaccion del maestro.

Los datos que se obtienen con esta lista complementan y enriquecen la
informacion que aporta la lista anterior, al analizar en mayor detalle
la interaccidon que el maestro establece con los nifos.

Deben observarse las siguientes dimensiones:

1) Oportunidades para elegir

2) Oportunidades para la autosuficiencia

3) Oportunidades para el aprendizaje activo,.el lenguaje y la represen-
" tacién.

4) Manejo de las estrategias de enseflanza

5) Manejo de la disciplina

E1 comportamiento del maestro se observa durante el perjodo de trabajo,
pues es en éste en el cual se manifiestan mds claramente las dimensiones
seleccionadas; pero si se considera necesario, puede observarse también
el grupo pequefio.

Con el fin de detectar mejor las cualidades de la interaccifn del maes-
tro se proponen procedimientos y criterios diferentes de los que se usan
en el resto de las listas (apéndice 4).

d) Lista de verificacidn para la planeacidén de la ensefianza.

Esta 1ista se disefi6 con el propdsito de indagar si los maestros progra-
maban sus actividades y cudles eran las caracteristicas de su planeacién.
Para obtener los datos que se piden en los 14 items de la lista, es
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necesario elegir al azar una de las cuatro Gl1timas semanas de trabajo y
revisar 10s planes de la meastra o cualquier otro documento que contenga
la informacion requerida.

e) Lista de verificacion para evaluar las observaciones de los nifios

reportadas por el maestro.

Tres preguntas motivaron la elaboracidn de esta lista: lel maestro re-
gistra las observaciones que hace de los nifios?, iqué caracteristicas
tienen estas observaciones?, iutiliza el maestro las observaciones para
planear la ensefianza?

De manera similar a la lista anterior, para obtener los datos se revisan
las observaciones que la maestra haya registrado en los planes diarios
durante una de las cuatro G1timas semanas de trabajo. La informacidn
también puede complementarse con cualquier otro documento en donde se ha-
yan registrado observaciones.

f) Prueba de conocimientos acerca de los aspectos generales del COC.

Mediante 35 items esta prueba evalGa el conocimiento que el maestro posee
acerca de las caracteristicas esenciales del COC. La informacidn propor-
cionada por este instrumento puede complementarse con las respuestas que
los maestros dan a 1os primeros ocho tems de su entrevista.

La prueba fue disefiada de tal manera que las preguntas demandan respues-
tas, de acuerdo con la taxonomia de Bloom (1975), al nivel de conoci-
miento (15 items), comprensidn (16 items) y aplicacion (4 items). Las
respuestas del primer nivel se califican con un punto, las del segundo
con tres y las del tercero con cinco, totalizando 101 puntos a ganar.

La aplicacidon de la prueba requiriG un promedio de dos horas y media.

Es importante sefialar que las maestras reportaron que no estaban acos-
tumbradas a hacer este tipo de pruebas, y que su experiencia era minima
con los items de comprensién y ap]iéacién.

En el apéndice 4 se encuentra la descripcion completa de los instrumentos.
Vale la pena hacer notar en los instructivos la diferenciacidn que se hace
del uso de las listas de verificacidn para propdsitos formativos y sumati-
vos.

Respecto del uso de las listas de verificacidn en el proceso de evaluaciin
formativa, conviene destacar que de ninguna manera se intenta resumir todo

un desarrollo en un porcentaje de aplicacidon. La definicidn -~



de las caracteristicas esenciales, las dimensiones propuestas y los items es-
pecificos, s61o son un marco de referencia para guiar nuestras acciones. Des-
de la perspectiva de un programa de capacitacion de "marco abierto" no sélo
es importante saber si se estdn aplicando o no las caracteristicas del progra
ma, sino entender el proceso; la manera en que programa y maestro se "adaptan
mutuamente". Por esta razdn, insistimos en utilizar los instrumentos en la e-
valuacidn formativa con una visidn cualitativa, mds que cuantitativa.

E1 resumen de las necesidades de capacitacion que proponemos, intenta comuni-
car esta vision: no importa obtener un porcentaje, sino determinar el momento
de la aplicacion que se estd experimentando.

Ademds de los datos del grado de aplicacidn logrado con el COC, la evaluacion
sumativa del programa de desarrollo se complementd con entrevistas al maestro,
a la directora y a la inspectora del Jardin.

g) Entrevista al maestro.

Acorde con lo planteado por Griffin (1978) en el sentido de que la eva-
Tuacion debe enriquecese tomando en cuenta fuentes miltiples, decidimos
recopilar otros datos a través de las entrevistas que disefiamos.

La entrevista con el maestro tenfa la finalidad de evaluar tres aspectos,
la comprensidn que éste habia logrado de algunas de las caracteristicas
esenciales del programa, la percepcion que tenia acerca de los cambios
que habia sufrido como resultado del programa de capacitacién y, final-
mente, el grado de satisfaccidn logrado con el programa de capacitacidn
{apéndice 3). La entrevista para el maestro estd integrada por 15 pre-
guntas, cuyas respuestas se graban y analizan posteriormente en témminos
de su contenido esencial (apéndice 4).

h) Entrevistas a la directora e inspectora del plantel,

Siguiendo la sugerencia de Griffin (1978) respecto de la necesidad de
evaluar todos los niveles de organizacifn y asumiendogque los camhios del
maestro tienen algin efecto en otras personas dentrodel sistema --~parti-
cularmente en aquéllas con las que trabajan de cerca---,esta entrevista
pretende recabar informacign respecto de 1a'percepci6n que tienen la di-
rectora e inspectora del Jardin, de los camhios habidos en el maestro
como producto de la capacitacidn recibida, asi como medir el grado de
satisfaccion logrado con el sistema de capacitacibn (apéndice 3).
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Para ello se utilizaron como base las siete G1timas preguntas - de la entre
vista para el maestro. '
E1 procedimiento para aplicar’y calificar estas entrevistas puede consut-
en el apéndice 4.
E1 proceso de obtencion de datos puede resumirse de la siguiente manera:

a) En noviembre de 1985 se grabaron dos sesiones de trabajo.de las maes-
tras A, B y C, que se usarian para poder medir el desempefio del maestro
en la rutina y su interaccidon con los nifios.

b) Durante febrero de 1986 se pilotearon y refinaron las listas de veri-
ficacion.

c) En marzo de 1986 se evalud el qrado de aplicacion logrado, haciendo
uso de todos los instrumentos de la bateria y se realizé la entrevista
con el maestro. Para las listas de verificacion referentes a la rutina -
diaria y a la interaccion del maestro se usaron los audiovisuales graba-
dos durante noviembre y mayo. Para 1a.p1aneac16n de la ensefianza y el re
gistro de las observaciones se analizaron los planes diarios de una de -
las semanas de mayo de 1986 para las maestras A, B y D y de noviembre de
1985 para la maestra C.

d) E1 11 de mayo de 1986 se grabd una sesidn de trabajo de 1a maestra que
habfa ingresado recientemente al programa. Sin embargo, por problemas con
la grabadora, no fue posible filmar toda la rutina y por ello no hay da-
tos respecto de su desempefio en el circulo. Tampoco existen datos del -
arreglo del salon de clases y la estructura de la rutina, puesto que la
maestra saliente ya habia instalado estas caracteristicas.

e} Dos observadores obtuvieron los datos de las listas de verificacién,
de manera que fue posible determinar indices de corfiabilidad para ellos,
usando la formula de acuerdos sobre acuerdos mds desacuerdos.

f) Las entrevistas para la directora e inspectora del plantel estaban pro
gramadas para el mes de mayo, pero tuvieron que realizarse hasta junio de
1986, debido a los compromisos administrativos oue tuvieron que afrontar.

q) La prueba de conocimientos y la entrevista para la maestra que abando-
nd el programa se 1levaron a cabo durante febrero. Asimismo, la entrevista
para la maestra de recién ingreso se dividié en dos partes: los items 1 a
8 se aplicaron en mayo y los restantes en junio, debido a la naturaleza de
1o que se preguntaba.
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De la descripcidn anterior, puede concluirse que los datos que se reportardn
se obtuvieron durante el periodo de noviembre de 1985 a junio de 1966; espe-

cificamente, puede habiarse de tres momentos:

1) Rutina diaria e interaccién del raestro, noviembre de 1985 (maestros
A, ByC).

2) Arreglo del salén de clase, olaneacin de la ensefianza, observacidn
de los nifios, prueba de conocimientos y entrevistas para el maestro, marzo
de 1986.

3) Entrevista para la directora e inspectora del Jardin, junio de 1986.

Resultados.*
a) Verificacion de arreglo del saldn de clase.

Los resultados que se presenta en la tabla 1 demuestran claramente que
las tres maestras aplicaron ampliamente esta caracteristica: 43 de los
48 indicadores estuvieron presentes en los salones de clase, es decir,
se logrd un grado de aplicacién promedio de 90% (con indice de confiabi-
1idad de 94% entre observadores).

Al analizar las tablas 2 y 3 es evidente que en esta caracteristica prac
ticamente no hubo diferencias entre la manera en la que cada una de las
maestras aplico las tres dimensiones incluidas; esto permite afirmar que
" lograron establecer una infraestructura fisica bdsica en ta que el progra

ma puede tener lugar. S61o quedaron por resolver aspectos minimos de en-
riquecimiento de esa estructura; por ejemplo, los ftems 37, 39, 40 y 41
sefalan la necesidad de equipar los salones con materiales que promuevan
explicitamente los conceptos de tiempo en los nifios.

b) Verificacion delestablacimiento de la rutina diaria.

Los resultados de las tablas 4, 5y 6 indican que dos de las maestras 1o
graron una alta aplicacion de esta caracteristica (84% y 92% respectiva-
mente) y una‘de ellas, una aplicacién promedio con un porcentaje de 77%.
Sin embargo, ain esta maestra logrd una calificacién afimativa en 41 de
Tos 53 Ttems de la lista. La confiabilidad obtenida fue de 91%.

En los datos de las tablas 5y 6 se aprecia que las diferencias entre la
ejecucién de las maestras Ay C y la de la maestra B, radican en la mane

*Con el fin de agilizar 1a lectura de este apartado, las tablas se remi-
tieron al apéndice 5.
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ra como se desempefian en dos de los periodos de la rutina: el de trabajo
y el de grupo pequefio. Ciertamente es durante estos dos periodos gue el
maestro refleja de una manera mds evidente su manejo del acercamiento.

Por 1o que respecta a la estructura del dia de trabajo y al manejo del
‘resto de los periodos, nracticamente no hubo aiferencias entre las ejecu

ciones de las maestras.

Te entre todos los items sobresalen aquellos en que las maestras obtuvie-
ron respuestas negativas, el 12 y 34 {conduce el periodo en una variedad
de formas), el 20 (hace que un nifio muestre su trabajo a otro), el 23 (a-
yuda a los nifios a relacionar su trabajo con el de alguien mas) y en espe
cial las de los Ttems 39 (propicia que los nifos hablen entre si) y 24 (a
yuda a los nifios a representar 1o que hicieron). Respecto de los items 12
y 34, es importante sefialar que la razon maestro/alumnos, que en este ca-
so fue de uno a 25 en promedio, impide que los perioagos de b]aneacién y -
recuerdo puedan conducirse de maneras muy variadas.

Las respuestas a los tems 20, 23 y 39 indican una tendencia a considerar
(exceptuando al maestro C), que la nromocion deliberada de la interaccidn
entre los nifios, estd fuera de foco. Se sabe que esta interaccidn se da
naturalmente en una rutina como la que el curriculum propone, pero es im-
portante que el maestro se percate de la necesidad de centrarse en estas
interacciones, sobre todo si se consideran las matas que el orograma pos-
tula.

Con el item 24 sucede algo similar a 1o expuesto en el parrafo anterior,

es decir, cue el programa genera naturaliente onortunidades para la reore
sentacidn, pero se requiere también que los maestros las promuevan expli

citamente.

c) Verificacion de la interaccidn del maestro.

Los resultados de las tablas 7 y 8 muestran una vez mas que dos de las -
tres maestras lograron una alta aplicacion de esta caracteristica v la
otra, una aplicacidn promedio. Mo obstante, existen claras diferencias
entre los procentajes logrados: entre las maestras A y C de ocho unidades
(83 y 971% respectivamente); entre las maestras A y B de 12 puntos (83 y
71%) y entre la maestra C y B (91 y 71) de 2D puntos. En este caso, el
indice promedio de confiabilidad fue de 84%.



Respecto de la maestra D se encggtré un porcentaje de aplicacidn de 43%,
con un indice de confiabilidad de 87%, Yo cual indica una baja aplicacidn.
No obstante, creemos que dado el poco tiempo que esta maestra tenia en el
programa cuando se grabd el audiovisual, este porcentaje representa un -
gran logro, que puede relacionarse con la oportunidad que tuvo de observar
en accidn a la maestra.

Al revisar la tabla 9 se hace evidente que las diferencias entre las maes
tras se deben mds a la calidad de su interaccion, que a la simple presen
cia o ausencia de los indicadores, por ejemplo, la maestra C Togrd una -
calificacidon de 3 en 21 de los 24 items y sdlo 2 se marcaron con 0; la
maestra A obtuvo una calificacién de 3 en 16 Ttems y sélo 2 con Q; la
maestra B punted 3 én 10 tems y sdlo 2 se evaluaron con 0: la maestra D
totalizé 3 items de 3 puntos cada uno, pero se marcaron 5 con 0.

Estos datos apoyan la afirmacidn respecto de la individualizacidn del pro
ceso de aplicacidn y son evidencia de la manera en que el maestro integra
paulatinamente su conocimiento acerca del programa; primero no se observa
el comportamiento, Tuego presenta indicios o se manifiesta algunas veces,
hasta 1legar a ser consistente en su ejecucion.

La calificacion obtenida en los tems 8 y 9 confirma 10 expuesto en el
andlisis de la lista anterior, respecto de las oportunidades para la re-
_presentacidn.

En relacidn con los Ttems 22, 23 y 24, que evallan el manejo que el maes
tro hace de los conflictos que surgen entre los nifios, es importante ha-
cer notar que fue dificil observarlosdebido a 1a frecuencia tan reducida
de este tipo de situaciones en los salones de clase. De hecho, con la
maestra 8 no hubo oportunidad de observarlos.

d) Verificacion de la planeacidn de la ensefianza.

En Ta tabla 13 se muestra que las maestras A, B y C lograron respectiva-
mente 12, 13 y 13 de Tos indicadores, con lo cual obtuvieron un porcenta
je de aplicacidon de esta caracteristica bastante aceptable. Dos de ellas
(1as maestras A y C) obtuvieron un alto grado de aplicacidn y la maestra

B, una aplicacidn promedio. E1 indice promedio de confiabilidad en estas
tres mediciones fue de 90%.

En l1a tabla 1l se demuestra que las cuatro maestras programaron sistemiti
camente sus actividades y difirieron solamente en las caracteristicas de



su planeacion.

De la tabla 12 resulta evidente la ausencia en todos los maestros de la
caracteristica medida con el item 12, es decir, en la descripcidn que -

los maestros hacen de sus planes no hay referencias especificas a la
manera coro apoyan y amplian los planes de ciertos niflos. Sin embargo,
puede decirse que, de alguna manera,al incluir el tipo de preguntas que
haran (item 10) o los materiales que proporcionardn (item 11), To mencionan
indirectamente, aunque sea en forma general.

Resultan muy interesantes los puntajes asignados a la maestra D puesto
que con 11 indicadores presentes logrd un 78%, una aplicacion promedio,
escasas semanas después de haberse integrado al programa.

Este logro podria interpretarse de la siguiehte manera: al llegar al pro
grama, el maestro posee ya un conjunto de habilidades que le permiten
planear su ensefianza. La transferencia de estas habilidades a la planea-
cidn especifica dentro del €OC, se facilitd al tener acceso a los planes
de Ta maestra a la que sustituyd. De hecho, si analizamos los resultados
de Tas maestras C y D en la tabla 12, nos daremos cuenta que ambas tienen
la misma calificacidn en los items 1 a 10 y en el tem 13,

Por otra parte ---y aunque no hay una medicidén inicial que lo pruebe---
la experiencia indica que los maestros A, 3 y C fueron adquiriendo pau-
latinamente la habilidad para planear. Al iniciar la aplicacidn del pro-
grama, sus habilidades en esta drea eran deficientes y no tuvieron la
oportunidad del modelamiento de la ejecucidn que se esperaba.

e) Verificacion de las observaciones de los nifios reportadas por el maestro.

Como puede observarse en la tabla 13, en esta caracteristica las maestras
A, B y C lograron una aplicacion promedio y la maestra D, una aplicacidn
baja. A pesar de ello, el indice de confiabilidad se mantuvo en un prome
dio de 93% para las maestras A, B y C y en 80% para la maestra D.

La tabla 14 indica que las maestras registraron sus observaciones y que,
a excepcion de la maestra D, utilizaron sus observaciones para planear su
ensefianza. Las diferencias radicaron en las caracteristicas de las obser-
vaciones.

Al tratar de interpretar los resultados nos dimos cuenta de que nuestra
preocupacidn relativa a la aplicacidén de esta caracteristica se habia cen
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trado en la construccién de un marco de referencia que el maestro pudie
ra usar para observar y evaluar al nifio, sin atender mucho a la manera
en que se estaba enfrentando el registro de las observaciones. De hecho,
al aplicar la lista nos sorpendid darnos cuenta que el conocimiento que
el maestro tenia acerca de los nifios y que transmitia en la platica coti
diana, no se reflejaba en el tipo de observaciones que registraba. Defi-
nitivamente, el maestro observa y evalda el comportamiento de sus nifos,
pero le cuesta trabajo sistematizar su registro.

f) Verificacién de los conocimientos acerca de las caracteristicas del programa.

Los resultados de la tabla 16 permiten afirmar que las maestras A, By C
poseen un alto conocimiento de las caracteristicas del programa, ya que
obtuvieron un porcentaje de respuestas correctas de 91, 88 y 80% respec-
tivamente y su margen de error fue sélo de 9, 12, y 20%.

La maestra D posee un conocimiento promedio pero con un 60% de respuestas
correctas (40% de errores). Sin embargo, en la Gltima columna de la tabla,
se observa que este 60% estd constituido en gran parte por sus respuestas
a su nivel de conocimiento.'Las maestras A, B y C tuvieron un promedio de
85% de respuestas correctas y un 15% de incorrectas en los items de com--
prensidn y aplicacidn, contra un 55% de respuestas correctas y un 45% de
incorrectas de la maestra D.

De ‘acuerdo con la tabla 17 las maestras A, B y C muestran diferencias mini
mas en el nlmero de respuestas correctas para cada una de las dimensiones.
Exceptuando el rubro de estrategias de ensefianza, la maestra D estd en el

resto de los rubros entre una y cuatro respuestas correctas abajo del pun-
taje mayor. '

La ausencia de respuestas correctas destaca en los items 19 y 34 de la ta-
bla 18, que corresponden a la identificacion de experiencias clave y a la
diferenciacion entre acercamientos a la observacion y evaluacion del nifio.

g) Ejecucion integral de los maestros con la bateria de instrumentos y gra
do de aplicacion logrado en la institucidn.

Respecto del primer punto en la tabla 19 se sintetiza el grado de aplica-
cidon logrado por cada uno de los maestros y en la institucifn: la maestra
A alcanzé un promedio total de 84%, construido a partir de cinco caracte-
risticas con un alto grado de aplicacidn y sélo una con aplicacién prome-
dio; la maestra B alcanzé un 77%, derivado de cuatro caracteristicas con
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aplicacidn promedio y dos con alta aplicacidn; la maestra C obtuvo 37%
debido a una alta aplicacion en todas las caracteristicas y en el prome
dio total.

Al reunir la ejecucidon de los maestros A, B y C se obtiene la perspectiva
“institucional™: se logrd un alto arado de aplicacién del programa en los
tres salones, con un promedio de 82%. S61o en una de las caracteristicas,
observacion de 1os nifios, se produjo un porcentaje menor a 80%.

h) Respuestas de la entrevista al maestro.

A continuacién se describirdn las respuestas que se obtuvieron ante el plan
teamiento de cada una de las preguntas.

hl) Pregunta: iCudl es el concepto que ahora tienes del aprendizaje y
de 1a manera en que puede ocurrir?

En la tabla 21 se presenta la transcripcidn de las respuestas propor-
cionadas por cada una de las maestras, en la cual sobresalen dos con-
ceptos:

1) Que el aprendizaje no implica la recepcidn de algo que se "transmite"
0 "entrega"; es un acto de construccion del sujeto.

2) Para que el aprendizaje ocurra es necesaria la experiencia directa.
Ambos concentos son totalmente congruentes con una vision constructivis
ta acerca del aprendizaje y de la manera en que éste ocurre.

Es interesante sefialar que 1a maestra D hab1d de que "antes tenia el
concepto de que el maestro se lo daba al nifio", 1o cual evidencia ya
el inicio de un cambio en su concepcion.

h2) Pregunta:éCudl es el concepto que ahora tienes de la ensefianza
y de la manera en que puedes conducirla?

En la tabla 22 se encuentra la transcripcidn de las respuestas; al
igual que la pregunta anterior, sobresalen dos conceptos:

1) La ensefanza no es una simple transmisidn de conocimientos.
2) A través de ella se apoya y amplia la accidén del nifio.

Hohmann y cols. (1984, p. 22) postulan que "...la implicacién fundamen
tal de la obra de Piaget para los educadores es que el maestro es un
apoyador del desarrollo...".
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h3) Pregunta: ¢Cudl es el rol que el nifio desempefia en el proceso
ensefanza-aprendizaje?

En la tabla 23 se muestran las respuestas de los maestros a esta pre
gunta. Estrechamente relacionado con su concepto del aprendizaje, re
conccieron que el rol del nifio es eminentemente activo y que él es -
el constructor de su propio conocimiento, en oposicidn ---dice la
maestra D--- a los programas tradicionalesenlos queel nifio dnicamen-
te observa.

h4} Pregunta: éCudl es el rol que el maestro desempefia en el proceso
ensefianza-aprendizaje?

En contraposicién al rol tradicional del maestro comv -centrolador absoluto

del proceso ensefianza-aprendizaje, en las respuestas se sefiald que el
rol del maestro consiste en apoyar, ampliar y enriquecer las activida
des del nifio (tabla 24).

h5) Pregunta: Para ti, {Cudl serian las caracteristicas esenciales del
C0C, 1o que 1o definiria?

Antes de sintetizar el contenido bdsico de las respuestas, conviene
aclarar que las maestras respondieron a esta pregunta como si les hu-
bieran preguntado lo que el programa significaba para los nifios, por-
que para ellas las caracteristicas esenciales del programa se identi-
fican primordialmente con este aspecto (tabla 25).

La maestra A dijo que el nifio es activo, que se le da atencién indivi
dual, que planea sus acciones, Gue resuelve problemas, que es autosu-
ficiente, que sabe respetar reqlas; la maestra B sefialé que el progra
ma se apoya verdaderamente en el desarrollo del nifio, que tiene una
atencidn individualizada, que ofrece al nifio 1a oportunidad de expe-
rimentar y de promover su propio aprendizaje; la maestra C opind que
el programa daba al nific libertad para decidir de acuerdo con sus
propios deseos. y necesidades y que ésto le da mayor sequridad; la
maestra D apunté el hecho de que el nifio puede descubrir su aprendiza
je por si mismo y tiene la oportunidad para reflexionar.

n6) Pregunta: IEn qué crees que es diferente este programa de otros
en los que has tenido oportunidad de ensefiar?

Como puede apreciarse, las respuestas permitieron conocer mds amplia-
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mente la concepcidn que el maestro tiene acerca del programa y que ya
habfa esbozado en las contestaciones anteriores (tabla 26).

Las respuestas giraron alrededor de la diferencia entre los roles asig
nados al maestro y al nifio en otros programas y en el COC. Coincidie-
ron en que el programa crea la oportunidad para que el nifio inicie ex
periencias de aprendizaje y para que el maestro comparta con &1 el pro
ceso de ensefanza-aprendizaje.

La maestra A dijo: "antes yo olaneaba siempre, nunca el nifio... estaba
mucho tiempo pasivo...llegaba aser autosuficiente, a resolver proble-
mas, pero no en el nivel que ahora 1o logra"; la maestra 3 sefiald:

"el nifio puede elegir, puede interrelacionarse, puede hablar, ser es-
cuchado, puede hacer metas con otros nifios..."; el maestro C afirmd

To siguiente: "en otros programas el maestro es siempre gl que decide
que se.va a hacer y hay poca oportunidad para que el nino 1o haga...";
Ta maestra D dijo que: "...el nifio aqui tiene mds libertad, planea lo
que desea hacer, sin necesidad de que el maestro le nonga a hacer algo
que no desea...".

Hetkart (1974) opina que los acercamientos preescolares pueden diferen
ciarse si se toma en cuenta los roles que se asignan al maestro y al
nifio..

A1 considerar las respuestas de los maestros, es necesario aceptar
que se elaboraron a partir de la caracteristica con la que puede esta
blecerse la diferencia entre los programas. £s mds, su alusidn casi
exclusiva a esta caracteristica, debe tomarse como una muestra de su
grado de concientizacidn.

Las maestras mencionaron también otras caracteristicas, por ejemplo,
el arreglo del saldn de clase, la rutina y la atencidn individual
versus la atencidn grupal (maestra A), la adaptacion fisica del saldn
(maestra 8), y la oportunidad para que el maestro conozca al nifio
(maestra D).

h7) Pregunta: (Podrias mencionar cinco ce las metas que el programa
propone para el nifio y decir por qué las consideras valiosas y rele-
vantes?

De las 11 metas que se proponenen el programa, hay tres que para las
maestras tienen unaespecial relevancia: la habilidad para planear las



propias experiencias de aprendizaje; la habilidad para identificar y
solucionar problemas y la habilidad para ser autosuficiente (tabla 27).

A pesar de que el maestro sabe que el nifio vive una experiencia de ma
nera integral y no etiquetada como emocional, social o intelectual, el
simple nombre del programa "Curriculum con orientacién cognoscitiva”,
puede hacerlo creer que el resto de las metas son secundarias.

Respecto de las razones por las cuales estas metas se consideran valio-
sosas y relevantes, conviene destacar el argumento de formacion que ma-
nejan. Al hablar de la importancia de la planeacion de las experiencias
de aprendizaje, la maestra A postuld: "No solo le sirve ahora, sino to-
da la vida; al planear ya estd pensando en problemas que se le puedan
presentar...a su nivel, encuentra soluciones a sus problemas...genera
alternativas...no se le acaba el mundo de una sola vez...". La maestra
B reforzd esta conviccidn al decir: "E] nifio va adquiriendo una perso-
nalidad...va siendo un ser diferente a otros en otra ensefianza...tiene
un desenvolvimiento autdnomo..."; la maestra C volvid a sefialar que es
tas habilidades™...sirven no s6lo para la escuela sino para toda la
vida..."; finalmente, 1a maestra D opind: "...es mds fdcil su acceso

al mundo si tiene tantas oportunidades desde pequefio, contribuyen a

su formacidn integral...".

Estas respuestas de los maestros denotan una identificacidn con las
metas del programa, lo cual, definitivamente, explica parte del éxito
que se logrd en su aplicacién.

h8) Pregunta: iRecomendarian la participacidn de los padres de familia
en un programa como éste?, épor qué?

En realidad, a 1o largo de la tesis se ha hecho poca mencion a la par
ticipacion de los maestros para involucrar a los padres de familia.
La contestacidn de las maestras a esta pregunta, qgenera una buena
ocasidn para hablar al respecto (tabla 28).

Obviamente, las maestras recomiendan la participacion de los padres
de familia con base en diversas razones: para mantener el contacto -.
con el programa, con lo que se estd haciendo, porque despierta el in
terés por conocer mds acerca del nifio y para ayudarlo. Los papds em-
piezan a entender un pocuito mds a los nifios, el porque de 10 que
hacen, de sus juegos (maestra A). Su particinacién al ver la manera



en que el nifio va construyendo su propio conocimiento, ayudaria a con
tinuar 1o que se hace en el saldn (maestra B). Los nifios permanecen
poco tiempo en el Jardin, el resto lo pasan en su casa; y por eso es
importarte que los padres participen (maestra C).

De acuerdo con lo que se asentard en la evaluacion formativa del ter
cer afio (véase p. ), la interaccion del maestro con los padres de
familia debe considerarse en los planes de capacitacién, dada su po-
tencialidad como experiencia de aprendizaje para el maestro. En nues-
tro caso, la atencidn prestada a este aspecto fue minima y motivada
fundamentalmente por los propios padres de familia.

h9) Preguntas: Después de tres afios de aplicar el programa, éicrees
que ha habido cambios en tus habilidades, actitudes, formas de pensar,
etc.?, ¢como describirias esos cambios?

Al analizar detenidamente las respuestas de los maestros, (tabla 29 ),
se nace evidente que los cambios reportados sobrepasan la frontera -
del simple logro de la aplicacién de un programa educativo; se estd
hablando de profundos cambios personales y de experiencias de prufesio
nalizacidn.

Todos 1os maestros afirmaron categdricamente que hubo cambios; el maes
tro A dijo: "...definitivamente s7,...siento un cambio muv grande...ne
costaria mucho trabajo volver a ser como antes...”; la maestra 8 sefia-
16: ",..definitivamente...siento que soy diferente...que cambié nota-
blemente..."; 1a maestra C contestd lo siguiente” "si, mi actitud como
maestra es totalmente diferente...”; la maestra D contestd: "...si...he
cambiado muchisimas cosas...".

Al analizar estos cambios en cada una de las maestras descubrimos simi
litudes y diferencias; nos enfrentamos a la magia de la diversidad in
dividual, a la manera como cada una de ellas vivid v fue afectada por
la experiencia de desarrollo.

La maestra A asequrd haber logrado conocer y entender mds a los nifios:
"...como educadoras no manejamoS ese conocimiento al nivel que deberia

de ser..."

, "nunca ---dice--- en los otros programas se habia profun-
dizado tanto acerca del tema". Lleqd a tomar conciencia del trabajo
que estaba realizando: "...yo tengo qhe estudiar mucho...para estar

al nivel de los nifios...no es tan a la ligera... trato de que mi inter
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vencidn sea positiva para ellos...". Esta maestra valora su trabajo,
1o disfruta y tiene una “seguridad increible" en lo que hace, en por
qué y para qué lo hace. Y por si fuera poco, refleja esa seguridad
en su forma de ser fuera de la escuela.

La maestra B manifestd haber cambiado formas de pensar, actitudes an
te el proceso ensefianza-aprendizaje. También apuntd: “...he aprendido
a escuchar al nifio... a las personas...me volvi mds comprensiva...se
dio un proceso en mi como de mds reflexidn... 1o que aplicaba en el
Jardin no s6lo se quedaba ahi...lo aplicaba en todas partes...". Al
igual que la maestra A no titubed al afirmar: "...habia inseguridad
porque probablemente no sabiamos de qué hablabamos; ahora, como ya
sabemos por qué y para qué, ique venga el Presidente!...".

La maestra C asegurd que se habia preparado profesionalmente, que se
habfa actualizado. Reconocid que el programa "...requiere de mucha
preparacidon por parte del maestro, de estar leyendo constantemente...".
Pero afirmd que este hdbito se adquiere; termind diciendo: "...como
que eres mds organizadopara lo que vas a hacer...".

La maestra D, a pesar de haber participado en el programa solamente
de febrero a junio de 1986, reportd cambios en su manera de trabajar
y pensar: “...me siento mds segura al relacionarme con los niflos...".
E1 hecho de haber egresado recientemente de la Normal, la hizo vivir.
una experiencia que dice mucho acerca de la manera como se condujo el
programa de capacitacidon: "...antes, estudiar se me hacia pesado por-
que era mucha teoria sin ninguna practica en la escuela; en cambio,
aqui el estudio se me hace facil, porque estds estudiando y estds 1le
vando eso a la priactica...".

Estos resultados pueden resumirse al decir que el programa se vivié
como una experiencia de desarrollo personal y profesional, en la que
el mestro logrd entender y anrender acerca de 1o que hace, de cémo,
para qué y -por qué lo hace. Como consecuencia, adquirié sequridad en
s misma, valord su trabajo, lo disfrutd y reflexiond acerca de éste.
Estos logros adquieren especial relevancia a la luz de trabajos como
Jos de Sprinthal y Thies-Sprinthal (1983) y Griffin (1978), en_los.-
cuales se empieza a vislumbrar una relacidn de causa-efecto entre las
metas de desarrollo personal y las metas de mejoramiento en la practi



ca educativa.

h10) Pregunta: E1 programa de capacitacién proporcionado, ¢te ha da
do el soporte necesario para lograr la aplicacidn del programa?,

ipor qué?

Los maestros consideraron que el programa habia apoyado su labor (ta
bla 30); cada uno sefald sus razones para concebirlo de esta manera.
La maestra A asegurd que el apoyo habia sido constante, que habia ha
bido 1ibertad para que cada uno hiciera su propio programa y que, en
d1tima instancia, se habia tratado de que cada maestro se convierta

en el constructor de su propio conocimiento.

La maestra B valord el hecho de que la experiencia de capacitacién le
hubiera dado acceso a una situacién:"+,,0ue-nolahabia tenido ni en for
ma escolarizada". Percibi0 a los asesores coro personas preparadas,
“...que sabian lo que estaban haciendo..."” y que por ello, habian lo
grado cambios que se aplican en la escuela y en la vida cotidiana.

La maestra C argumentd que el programa estaba bien estructurado y que
contenia todos los elementos para apoyar la aplicacion del COC.

La maestra D, aunque todavia no habia asimilado la informacidn.recono
ci6 que la capacitacién la habja ayudado y puntualizé nuevarmente la
manera en que la teoria se integrd con la practica educativa.

Las respuestas de los naestros empiezan a construir una imagen que -
en el resto de 1a entrevista termina por delinearse; hablan de un acer
camiento de “marco abierto" a la capacitacidn, paralelo al que se ofre
ce a los nifios -libertad para gue cada maestra construya su propio pro
grarma, para que Cree su propio conocimiento (maestra A); se nos apoyd
(maestra B) bien estructurado (maestra C)- Percibieron a los asesores
coro personas preparadas y sobre todo, seflalaron la constancia en el
apoyo, en un pais en donde la prdctica cotidiana de capacitacion se
reduce a un seminario intensivo fuera del .saldn de clase.

En relacidn con los das primeros factores ---un acercaniento de “marco
abierto” y la percepcidn de capacidad de los asesores--- es irportante
seflalar que en la literatura se mencionan como elementos determinantes
del éxito de un programa (por ejemplo, Hclaughlin y Marsh, 1078; Fullan
y Pomfret, 1977; Griffin, 1983).
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La integracidn de la teoria con la prictica a que se refirié la maestra D, pue
de interpretarse como una muestra del ajuste del programa de desarrollo con
las necesidades de los maestros: la informacion que se comunica se usa, no sim
plemente se transmite.

h11) Pregunta 12: ¢Qué es lo que mas valoras del programa de capacitacion?
Todas las maestras valoraron la experiencia de capacitacidon y explicaron sus
razones personales para hacerlo (tabla 30}.

La maestra A destacd nuevamente la constancia en el apoyo y descubrig dos ele-
mentos de vital importancia para el programa de desarrollo: la posibilidad que
brindé a la individualizacidn del proceso y a la participacidn activa del maes
tro. Opind que hubo libertad dentro de un marco de referencia para el proceso
individual; que el proceso de cambio se condujo paso a paso y que los maestros
no eran simples receptores de instrucciones, sino que participaron activamente
en la organizacion del programa. En pocas palabras, se compartid con ellas el
proceso, rasgo esencial de un programa de marco abierto.

La maestra B valord la experiencia por haber Togrado "...un enriquecimiento y
un cambio de tipo profesional, que puede ser trascendental en mi vida porque me
siento muy segura de poder promover el aprendizaje...".

Las maestras C y D recalcaron el apoyo que se les brindé y apuntaron 1o que la
literatura ha ya demostrado, a saber, que las actividades de apoyo a la capaci
tacidm son un complemento indispensable para las propias actividades de capaci
tacién {MclLaughlin y Marsh, 1978).

H12) Pregunta 13: iQué es lo que mds te disgusta del programa de capacitacidn?
Unanimemente, las maestras dijeron que nada les disgustaba (tabla 31). Pero tam
bién coincidieron en sefialar lo pesado que resulté el primer afio de trabajo, -
cuando el programa de desarrollo buscaba afanosamente un rumbo. Tuvieron razén
en quejarse del tiempo que se les habia demandado fuera del saldon de clase: una
sesion de planeacidn en equipo, una sesion de planeacidon individual y otra de -
capacitacion {aproximadamente 4 horas semanales). Afortunadamente, como la maes
tra C reconocid, el programa tuvo la oportunidad de rectificar su rumbo, abrién
dose a las sugerencias y a la participacion del maestro, de manera que conc]uyé
diciendo lo siguiente: "...se respondid muchisimo a las necesidades que se plan
teaban™.

La maestra B puntualizd un hecho que resulta por demds interesante;
dijo que algunas veces la experiencia de capacitacidn habia sido pe
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sada porque no estaban acostumbradas a situaciones de este tipo:
"...nos dan una cosa ligerita y vdmonos...". Una vez mds se acota la

singularidad y riqueza de la experiencia vivida.

Finalmente, cabe sefialar el reto a que se enfrentan los preqramas ce
desarrollo para el personal docente: se sabe que recuieren tien
no, pero éste debe ser el minimo posible, para no interferir con la

ya pesada agenda del maestro.

h13) Pregunta: {Recomendarias este programa de capacitacion para
otras maestras?, ipor qué?

Las maestras recomendaron la difusidn de este programa de capacita-
cion y mencionaron argumentos ya delineados en otras nreguntas (tabla
33). Las maestras A y C dijeron cue ayuda a conocer v ertender a los
nifios, a saber realmente lo que necesitan y no To que uno suoone que
requieren; las maestras A, B y D denotaron la experiencia de desarro
110 profesional que habia representado. Las maestras B v D 1o concep
tualizaron como un medio para mejorar la educacion preescolar. La
maestra B dijo que 1o recomendaba porque cumple con las metas que se
propone. Este argumento y el de la maestra 0, "...es una capacitacion
excelente...la que te dan en S.E.P. es muy suoerficial, muy anenitas,
a grandes rasgos...",nos hace pensar que nunca habian tenido acceso

a una verdadera experiencia de capacitacién. La respuesta de las
maestras a la siguiente pregunta confirmé nuestra suposicidn.

h14) Pregunta: ¢En qué dirfas que difiere esta experiencia de capaci
tacion de otras que hayas tenido?

Es obvio que las prdciicas de capacitacion vigentes en el sector
preescolar no pueden enjuiciarse a partir de las opiniones de cuatro
maestras que tuvieror acceso a un proqrama de desarrollo cue preten-
di6 apoyarlas en el proceso de aplicar un acercamiento educativo inno
vador. Sin embargo, si debe preocuparnos que cuatro maestras que di-
fieren en afios de experiencia docente y en oportunidades de capacita
cién, coincidan en sus juicios respecto de 1o cue se les habia ofre-
cido (tabla 34).

Sin intencién de simplificar un fenbmeno tan complejo, a partir de
sus opiniones podria construirse parte del nerfil de lo que se debe
y no se debe hacer en materia de canacitacion.
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En primer lugar, si se requiere un cambio que se dard necesariamente
a largo plazo, las acciones de capacitacién deben acompadar al suje-
to en este proceso (maestras A y 8). No pueden implementarse accio-
nes a la ligera (maestra A) o entenderse en dos dias y ique dios te
bendiga’! (maestra 3). La experiencia de aprendizaje debe ser rica

en contenido (maestra C) y bien fundamentada (maestra A), que conduz
ca al logro de lo que se propone (maestra C), de tal manera que no
sientas que estds 1lenando una agenda (maestra A) o que no estdn cla
ras las metas o los procedimientos {maestra D), porque el efecto
puede ser contraproducente, “...sales peor que como llegas..." (maes
tra C).

La labor del instructor es fundamental para el éxito de un programa
de rapacitacidn. No obstante, los maestros coincidieron en sefalar
que continuamente se viola este principio bisico: el instructor ca-
nacita de alge que no domina, que no ha experimentado o incluso que
no entiende (maestras A, C y D) y dan lugar a situaciones de improvi-
sacion, de falta de preparacidn, de pobreza en las experiencias de
aprendizaje (Maestras A, C y D).

Debido a que tratamos de integrar To que se debe hacer y de eliminar

1o que no se debe hacer, 1a maestra A afirmd: "...compararla no podria

porque nunca hemos tenido una capacitacion de este tipo..."; la maes

tra B: "...es totalmente diferente...en el contenido y en la forma

de darla..."; la maestra C dijo: "...es muy notoria la diferencia
..gracias a las orientaciones que nos dieron, yo siento que no se

me dificultd aplicar el programa en el saldn..."; la maestra D afir

mo lo siguiente: *,,.ustedes profundizan mucho y nos hacen entender

los propésitos del programa...".

Resultados de las entrevistas a l1a directora e inspectora del Jardin.

i1) Preguntas: iUsted cree que ha habido cambios en habilidades, ac-
titudes, formas de pensar en las maestras que aplican el COC?; desde
su punto de vista, ien qué consisten esos cambios?

Tanto la directora como la inspectora coincidieron en sefialar que ha
bia habido cambios en habilidades, actitudes y formas de pensar
(tabla 35).

Ambas convinieron en destacar los cambios que percibieron en el rol

“del maestro: “...la integracidn de la maestra, casi bajarse al nivel
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del nifio para que &1 la sienta como parte del grupo...sin ser la per
sona que manda, que impone..." (directora); "...han alcanzado un gra
do tal de integrarse al grupo, y hacer gque los chicos se sientan que
estdn colaborando...no es la maestra que d3 Ordenes...estd invitando,
pero al mismo tiempo estd participando con los nifios..." (inspectora).
Resoecto del rol del nifio, la directora dijo: "...el nifio participa

y le dan esa libertad y esa confianza para poder hacerlo..."; "...de

hacer que ellos participen mds en su educacidn...” (inspectora).

En relacién con las habilidades, la directora se refirig "...al tipo
de cuestionamientos que hacen a los nifios...la integracion con los

pequefios..."; y la inspecotra, a la "...increible paciencia por par-
te de las maestras; les estan dando su tiempo y estdn respetando ese
ritmo de trabajo en los nifios, no los apresuran, no los presionan...
la misma organizacidn del aula ha hecho cue las maestras cambien en

su manera de trabajar...".

Ademds de lo ya mencionado, la directora notd ciertos cambios en el
desarrollo personal: mayor responsabilidad y profesionalismo, mads
conciencia de la labor docente, mayor compromiso para estudiar, para
conocer el nivel del preescolar y el desarrollo del nifio,asi como -
mds organizacidn personal.

La inspectora menciond un aspecto que en la literatura se puntualiza
como relevante para lograr la aplicacidn del programa (Kamii v
Devries, 1983): antes de ingresar al proyecto “...eran excelentes
maestras...esa experiencia que ellas tenian les dio la posibilidad
de poder continuar un trabajo con rucha calidad...lo estan manejando
estupendamente bien...".

Por G1timo, no puede dejar de mencionarse la extraordinaria coinci-
dencia entre los cambios que percibieron los maestros y los que re-
portaron la directora e inspectora del plantel, que validaron lo asen
tado.

i2) Prequnta: si le pidieran que comparara a los maestros que apli-
can el COC, con Tos que no Yo aplican éen qué diria que son diferentes?

Tanto la directora como 13 inspectora establecieron una clara diferen
cia entre ambos, tomando coro base los cambios descritos en sus res-

puestas a la pregunta anterior (tabla 36). Unicarente conviene desta



- 97 -

car la posible relacién que la directora establecid resnecto del de-
sempefic de la educadora en su conocimiento acerca del nifio, el senti
do de responsabilidad y Ta disposicidén para estudiar: "...como ya se
sabe mds, se conoce mis al nifo, como que sientes que tienes mis res
oonsabilidad...como sienten esta responsabilidad, estudian sin nece-
sidad de que se les esté diciendo porcue ya saben que es imoortante
saber mds para poderle dar mds al nifo...". Resulta interesante afeg
tar el sentido de responsabilidad y la disposicion de los maestros
para estudiar, al incrementar sus conocimientos acerca del objeto de
estudio.

i3) Pregunta: E1 sistema de capacitacion proporcionado, éha dado a
Tas maestras el apoyo necesario para lograr la aplicacion del progra
ma?, ipor qué?

Las dos, directora e inspectora, contestaron que el programa de capa
citacion habia apoyado a los maestros en su tarea de anlicar el COC.
También mencionaron que los asesores habian demostrado profesionalis
mo, capacidad, interés, organizacion y planeacidn, y que todo esto
apoyaba y motivaba Ta labor de maestro. Quizd el aspecto mas relevan
te fue la percepcién de Ta directora acerca de una de las aspiracio
nes que se postulaban al disefiar el programa y gque ella confirmd:

establecer un acercamiento de marco abierto en la capacitacion
del maestro que fue congruente con el programa que se ofrecid a los
nifios. Por ello no fue raro encontrar ---como lo sefialé la directora
y 1o confirmaron las propias maestras--- seguridad en lo que hacian,
autonomia en las acciones y ese deseo y animo de seqguir adelante,
porque esto es precisamente 1o que el programa educativo logra con
Tos nifos.

La inspectora hizo hincapié en la disposicion del programa para res-
ponder y adaptarse a las necesidades de los maestros y valord el he-
cho de que durante todo el proceso los capacitadores hubieran estado

cerca de los maestros, "...creo que eso ha dado un magnifico resul-
tado"--- termind diciendo.

i4) Pregunta: iQué es To que mds valora del sistema de capacitacin?

La directora respondid que habia sido la integracidn de las acciones,
puesto que las acciones aisladas, como las de otros programas de ca-
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pacitacién, no dan resultado. La inspectora insistid en la importan-
cia de las caracteristicas del equipo asesor debido a que por su inte
rés habian logrado acercarse a los maestros (tabla 38). De alguna ma
nera se aludid a la existencia de una condicidn que McLaughlin y
Marsh (1978) relacionan con los resultados de la aplicacion,

i5) Pregunta: iQué es 1o que mds le disqusta del sistema de capacitacidn?

La directora y la inspectora contestaron que nada (tabla 3J). Sin em
bargo, 1a inspectora recordd la experiencia del primer afo de trabajo

en la que la visidn acerca de la capacitacion habia 1levadn A tratar

de imponer un programa de aplicacidn a los maestros aunque ya para el 2o.
ano la situacion estaba superada.

i6) Pregunta: {Recomendaria usted este sistema de capacitacidn para
otras maestras?, épor qué?

En este punto fue sorprendente la similitud de conceptos entre lo que
expresaron los maestros y la directora (tabla 40).

La directora dijo que tenia muchos afios en el servicio, que habia par
ticipado en diversas situaciones de capacitacidn y que “...desgracia-

damente, jamas ha habido alguna en donde realmente td puedas decir que
es capacitacién y que salgas preparada para enfrentarte, para realizar

alguna accion...". Insistié en la falta de preparacidn, de profesiona
lismo, de organizacidon y de experiencia de los capacitadores: "...los
mandan al ruedo, sin saber ni que van a hacer, ni siquiera son sus
dreas...". Se quejé de la duracidn de estas experiencias: "...un dia,
dos dias para aplicar algo y lo tienen que hacer bien... resulta ca-
tastréfico porque la gente se lanza a hacer las cosas sin tener una -
idea realmente...". Agregd que su opinidn no era personal sino una
opinidn compartida por otras personas y termind diciendo lo siguiente:
"no me he encontrado con ninguna situacion de capacitacion que yo pu-
diera recomendar, si no es ésta".

La inspectora, mesurada en su respuesta, recomendd el sistema "...por
que estd muy bien organizado, forzosamente al terminar esta investi-
gacion todos los que hemos participado de alguna manera en ella, nos
hemos enriquecido muchisimo...".

i7) Prequnta: (En qué dirfa que es diferente esta experiencia de ca-
pacitacion de otras a las que ha tendio acceso?
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La directora argumentd que esta experiencia habia motivado a las
maestras a seguir adelante, a estudiar, a sentirse valiosas como pro
fesionistas y compard estos resultados con las situaciones anterio-
res: “...en las otras...se presta a confusién, a inquietud...".

"La maestra, afadid--- se siente a gusto, satisfecha de la labor que
estd realizando y el programa de capacitacidén ha contribuido a ésto."
Por si alguien dudara de sus palabras, senald: "...l1o que no es para
halagarlos...son cosas que yo siento como una realidad...".(tabla 41)

Creo que nadie ha delineado tan claramente las razones por las cuales
estamos convencidos de que el programa se vivido como y constituyd una

experiencia de desarrollo personal y profesional, ademas de haber lo-
grado la instauracidén de un programa educativo.

La inspectora destacé la importancia del tiempo, en especial si se
acepta que la aplicacidn del COC demanda un proceso de cambio perso-
nal que sélo puede darse en dicha dimensidn, "...de otra manera no
se logra...". Para ella ésto si es una capacitacién definida por su
metodo]ogia y la forma de 1levarla a cabo,

La inspectora concluyd sus respuestas con una afirmacidn que sintetiza lo
que nos impulsd a involucrarnos en un proyecto como éste: "...ha sido una
experiencia muy valiosa, una posibilidad de ir checando muchas inquietu--
des que he tenido toda mi vida desde que sali de la Normal, y que ahora.
voy encontrando que hay muchas posibilidades, que resumidas en este pro--
grama nos pueden dar una oportunidad de atender de una forma diferente a
los nifos".

Otras evidencias.

Antes de concluir esta descripcién de los resultados, me gustaria ci
tar tres aspectos que pueden aportar evidencia adicional respecto de
los efectos del programa de desarrollo.

El primero de ellos se refiere a la "comparacidn" de la medicidn del
grado de aplicacion que se realizd al final del primero afio y la que
se reportd en las secciones anteriores, es decir la correspondiente

al tercer afo.

Es importante mencionar que, en sentido estricto, no es posible hacer
tal comparacién, puesto que las mediciones involucraron instrumentos
y procedimientos diferentes (tabla 20, apéndice 4). En la de 1384 se
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se usG el "Perfil de capacitacidon del adulto" disediado por High Scope y en
la de 1986, la bateria de instrumentos que elabaramos para tal fin. Sin em
bargo, creemos que puede establecerse algin tipo de relacidn especial si
se considera que en la bateria se tomaron en cuenta algunos de los aspec--
tos propuestos en el perfil y contiene un niimero mayor de indicadores.

En la parte superior de la grifica 1 se describen los resultados reporta-
dos por Garcia (1986) para 1984; en 1a parte inferior se presentan los des
critos en la tabla 19 como promedio total para el afio de 1986.

Si en la medicidn de Garcia (1986) se hace equivalente el porcentaje de in
dicadores presentes al 100%, con el grado de aplicacion logrado en 1986,
podemos concluir que la maestra A pasd de un 27% a un 84%, es decir, un
200% de ganancia entre dichos periodos;la maestra B pasd de un 26% a un
77%, también con un 200% de ganancia entre dichos periodos; la maestra C
fue de un 45% a un 87%, con casi un 100% de ganancia.

E1 segundo aspecto hace alusién a la relacién que la investigacidn ha esta
blecido entre el grado de aplicacién obtenido y el logro del estudiante
(véase por ejemplo: Vang, 1981; Wang y cols., 1984; Fullan y Pompet, 1977;
etc.), es decir, del grado de aplicacion dependen las metas del programa

 logradas en el nifio. Garcia (1986) al evaluar el cumplimiento de las metas
del programa en los nifios, sefiala que en 1985 las puntuaciones de los gru-
pos experimentales fueron superiores de las de Tos controles en varias de
las areas medidas.

Aunque estas diferencias no resultaron estadisticamente significativas en
el andlisis de varianza respecto de la condicidn, Garcia reconoce que los
puntajes obtenidos se relacionan con el incremento en el grado de aplica-
cidn que se alcanzd durante el segundo afio de trabajo.

E1 tercer aspecto se refiere a los diversos testimonios de las personas -
que han observado el programa en los salones de clase durante los dos Ul-
timos afios de trabajo (tabla 42). En la tabla se incluyeron aquellos que
se consideraron mas representativos de la opinidn de los visitantes acerca
del acercamiento educativo en general, de los logros que el programa produ
ce en los niflos y del trabajo de la educadora. Todas estas evidencias cola
terales confirman de alguna manera lo que indicaron las mediciones realiza
das

k) Evaluacién formativa informal del programa de desarrollo.
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Cualquier proceso de cambio complejo que se verifica a través del tiem
po, no puede prescindir de la evaluacidn formativa. S6lo a través de
la observacién continua de lo que estamos haciendo y logrando, podemos
aspirar a atrapar un proceso cuya descrincion escapa a cualquier medi
da sumativa.

Los datos que se obtienen en la interaccidn cotidiana son los que nos
mantienen informados acerca de lo que estd pasando, a la vez que pro-
veen la base para acciones futuras. En nuestro caso, bien puede decir
se que 1a recoleccidn de datos encaminada a la evaluacidn formativa,
fue una parte integral de nuestras actividades.

A través de la interaccidn cotidana con las maestras, de las observa-
ciones realizadas, de los comentarios vertidos y de los andlisis rea-
lizados por el equipo asesor, se obtuvo la informacion acerca del pro
ceso de aplicacién del programa, que determinaba las acciones de capa
citacion.

Sin esta actitud respecto de la evaluacidn continua, no hubiese sido
posible, por ejemplo, modificar nuestra concepcidn acerca del progra
ma de capacitacidon, mantenerlo abierto a los miltiples cambios que -
sufrié durante los tres afios, descubrir la posibilidad que ofrece el
uso de los audivisuales, apoyar emocijonalmente a los maestros en los
momentos criticos, adecuar el contenido de los seminarios a las nece
cidades y, gquizd 1o mds importante, no podriamos haber reconstruido,
aunque fuera parcialmente, el proceso de aprendizaje que subyace a la
aplicacidn del programa (cuadro 12).

Dicha reconstruccidn debe considerarse como un primer intento de des
cribir el proceso y puede complementarse con la informacidn del cua

dro 13 acerca de los momentos aproximados en que se trabajé en deter
minados niveles. Con el fin de enriquecer la informacion presentada

en ambos cuadros, se describirdn brevemente los aspectos mas sobresa
lientes de cada afno de trabajo.

k1) Primer afio de trabajo.

Como todos los inicios, el de aplicacidn del COC fue muy dificil. -
Varios factores contribuyeron en la configuracion de esta situacign.

En primer lugar, el programa se inicié cuando los nifios tenian va -



Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Caracteristica
1. Yisidn
constructivista

E1 maestro usa un len-
guaje nuevo, asimilan-
dolo a sus estructuras
y comportamiento ante-
riores.

Comprende el significa-
do de este lenguaje nue
vo e inicia el proceso

de actuar congruentemen
te con el acercamiento.

Se perciben con toda exactitud
las implicaciones pedagbgicas
del acercamiento; se integran
a la forma de actuar y pensar
del maestro. Los maestros en-
tienden los procesos de razo-
namiento y pensamiento del ni-
fo caracteristicos de la etapa
preoperacional; reconocen y
trabajan dentro de las diferen
cias individuales; planean ac-
tividades que apoyan las habi-
Yidades que estan emergiendo.

2. Arreglo del
salon,

E1 maestro adquiere un
conocimiento general
acerca del arreglo del
salon en dreas de tra-
bajo,

Este conocimiento se en
riquece como producto
de la reflexion y del
manejo de las experien-
cias clave,

E1 arreglo del salén de clase
se concibe como una estrategia
de ensefianza que permite res-
ponder a las necesidades de los
ninos.,

3, Rutina diaria

Se tiene un conocimien
to general de cada uno
de los periodos de la
rutina diaria,

Se descubren Yas posibi
1idades del ciclo basi-
CO para generar expe- -
riencias de aprendizaje.

Se eliminan las reminiscencias
de una "actitud de ensefianza",
en los diversos periodos de la
rutina.

‘4, Experiencias
clave,

El maestro las identi
fica en la actividad
del nifio,

Las usa propositivamen-
te para relacionarsecon
los nifos, pero encuen-
tra dificultades para

integrarlas a la activi
dad del nifio. -

Descubre las posibilidades pa-
ra apoyarlas o generarlas en
su interaccion cotidiana con
los nifos.

5. Estrategias de
ensefanza,

Hay un conocimiento
general de las estra-
tegias, E1 maestro usa
las habilidades con
las que cuenta, por
ejemplo al hacer pre-
guntas 0 apoyar y ex-
tender los planes de
los nifios.

Se logra un manejo mds

apropiado de las estra-
tegias, cuando el maes-
tro incrementa sus habi
lidades de observacién,
su conocimiento del de-
sarrollo y el manejo de
las experiencias clave.

Las estrategias se convierten
en formas naturales de relacio
narse con los ninos. Se apoya
y extiende la accion del nino
a través de ellas,

L
—
(=)
w



Caracteristica

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

6. Observacion-evalua-
cion del nifio.

E1 maestro observa el
comportamiento general
de los nifios, tomando
como base, por ejemplo,
los periodos de 1a ru-
tina (lcomo planean?,
lqué hacen?, Iquién no
conoce el nombre de las
dreas?) pero no inter-
preta las observacio-
nes,

E1 maestro construye pau
latinamente un marco de
referencia mds apropiado
para la observacion yeva
lucacion, al tomar como
base: 1. las metas del
programa. 2. lasexperien
cias clave, 3. E1 conoci
miento de las caracteris
ticas de desarrollo del
nifio, 4, la pauta de ob~
servacion del nifo.

Las observaciones y evaluacio-
nes se usan para determinar y
retroalimentar 1o que sSucede en
el saldn. La observacion se in-
tegra a la enseflanza.

7. Planeacidn de la
ensefianza,

E1 maestro tiene un co
nocimiento general
acerca del proceso de

planeacion, Su preocu-
pacion sigue siendoqué
van a hacer los nifios,
Empieza a manejar 10s

rubros de l1a planeacion:

enfoque, estrategias,ac
tividades, observacio-
nes, etc.

E1 maestro descubre que
el problema de la planea-
cion radica en observar y
en responder a la pregun-
ta: iqué voy a hacer para
apoyar y extender la ac-
cién del nifio? Empieza a
planear tomando como base

las necesidades de los ni

flos y las experiencias
clave.

Combina diversos enfoques en

la planeacidn: ciertos nihos,
experiencias clave, proyectos
especiales. Maneja los diver- '
sos elementos de la planea- -
cion; percibe la utilidad de
la planeacion y la relaciona
con la observacion del nifo, '

$01

Cuadro 12 Reconstruccibn parcial del proceso de aprendizaje que subyace a la aplicacién de las caracteristicas

del programa,



Caracteristicas 1983-1984 1984-1985 1985-1986
1, Visidn constructivista Nivel 1 - nivel 2 Mivel 2 Nivel 3
2. Arreglo del saldn Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
3. Rutina diaria Nivel 1 - nivel 2 Nivel 2 - nivel 3 Nivel 3
4, Experiencias clave Nivel 1 Nivel 1 - nivel 2 Nivel 2 - nivel 3
5. Estrategias de

ensefianza Nivel 1 Nivel 1 - nivel 2 Nivel 2 - nivel 3
6. Ob§ervac1'6n-eva1ua-

cién del nifio Nivel 1 Nivel 2 - nivel 3 Nivel 2 - nivel 3
7. Planeacion de la

ensefianza Nivel 1 tlivel 2 Nivel 2 - nivel 3

Cuadro 13, Distribucidn de los niveles del proceso de aprendizaje que subyace a la aplicacion de las

caracteristicas del programa,

§01
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ocho semanas de trabajar con un programa diferente, de manera que el
maestro se vio en la necesidad de planear una transicién teniendo ya
a los nifios en el saldn. Esta transicion de ninguna manera fue una
tarea facil. Habia que construir una infraestructura fisica que per-
mitiera arreglar el sadn en adreas de trabajo, partiendo de un aula
en donde antes habia solamente mesas y sillas, un escritorio para el
maestro y algunos materiales de ensefanza. Habia que establecer ade-
mads una rutina diaria integrada por nuevos periodos. Y por si fuera
poco, habia que ensefiar al nific a manejarse en el contexto de ambos
elementos.

La cantidad de tareas que se generaron para el maestro fue impresionan
te: construir mobiliario y/o adaptar el existente, elegir materiales

y conseguirles, decidir la manera de almacenarlos y exhibirlos, hacer eti
quetas para los materiales y distintivos personales para 1ds nifios, etc.
Respecto de la introduccién de los nifios al arreglo del salén y la -
rutina diaria, el maestro tenia que preocuparse por 1o menos, de los
siguientes asuntos:

- Arreglo del saldn
1. Ubicar las dreas.
2. Nombrar las areas,
3. Conocer los materiales disponibles en cada drea.
4. Ubicar los materiales en cada area.
5. Identificar su distintivo personal.
6. Usar los tableros de planeacidn,
7. Conocer las reglas para utilizar apropiadamente el salén.

- Rutina diaria.
1. Nombrar cada uno de los periodos.
2. Conocer 1o que se hace en cada uno de ellos.
3. Reconocer la secuencia en que estdn organizados.
4. Conocer las reglas para manejarse dentro de la rutina.

Si a todas estas tareas se agrega la preocupacidn del maestro por tra
tar de entender lo que es el acercamiento y la presién ejercida por

un plan de aplicacifn definido de antemano por los asesores, es eviden
te entender que esta etapa fue muy cr?pica. B

Sin embargo, con el apoyo del equipo asesor, de la direccién de la es-
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cuela y de los padres de familia, cada maestro construy§ su respuesta
al inicio de la aplicacién del programa, no sin antes haber vivido -
momentos de mucha tensién y haber invertido una buena cantidad de tra
bajo, dentro y fuera de la escuela. Por ejemplo una de las maestras
decidif instaurar gradualmente cada una de las cuatro dreas basicas,
comenzando con la de la casa, luego la de bloques, luego la de arte

y finalmente, la tranquila. Para introducir a los nifios al manejo de
las dreas y a la rutina diaria planed tres fases de trabajo:

1. Una fase de exploracion de las areas, en la gue durante el periodo
de lo que posteriormente seria el grupo pequefio, 1a maestra dividia

a sus nifios en cuatro grupos; a tres les asignaba actividades especi-
ficas y ella trabajaba con el otro en el area recién instalada de la
siguiente manera: mostraba a los nifios cinco o seis materiales dife-
rente, les explicaba 1o que eran y donde estaban ubicados, sugeria -

algunas posibilidades para usarlos y al final permitia que cada nifio
eligiera uno de los materiales para trabajar y explorarlo. Al dia si
guiente, la maestra trabajaba con un grupo diferente y asi sucesiva-
mente hasta cubrir los cuatro.

2. En otra fase de iniciacidn al ciclo bdsico{con 1a misma organiza-
cidon de Tos niftos y durante el mismo periodal, la maestra preguntaba
a cada nifio qué iba a hacer ese dia, el nifio decidia trabajar en un
plan, recogia los materiales que habia usado y recordaba con la maes
tra.

3. Una fase de instauracion de la rutina formal, en la que se organi
zaba el dia de trabajo con la inclusién de todos los periodos y la
asignacion de Ta duracidn tipica de cada uno de ellos. En esta etapa
todos los nifios participaban en cada uno de los periodos.

En términos generales, puede decirse que fue durante noviembre, di-
ciembre y enero de ese aflo lectivo que se instalkdron las cuatro i-
reas bdsicas en lo que se refiere a su estructura minima y se estable
ci6 1a rutina diaria.

Otro acontecimiento importante durante el.primer afio fue el cambio de
concepcidn del equipo asesor respecto del programa de aplicacidn; de
tratar de forzar el proceso de aplicacion de acuerdo con un plan
preestablecido, a la posibilidad de que cada maestro realizara su -
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propio plan de aplicacién en el contexto de las caracteristicas esen-
ciales del COC.

Este giro fue definitivo no sdlo para la concepcidn con la que se en-
focaron posteriormente las actividades de capacitacidn, sino para lo-
grar la aplicacién de las caracteristicas del programa. Especificamen
te durante el primer afio, contribuyé a eliminar una de las fuentes de
tensidn para el maestro, a saber, sentir que tenia que lograr algo en
cierto periodo de tiempo.

En suma, puede afirmarse que durante casi todo el primer afio de trabajo la
atencién y el esfuerzo de los maestros y del equipo asesor se enfocd

en el arreglo del saldn en dreas de trabajo y en el establecimiento

de la rutina diaria. £l resto de las caracteristicas se mantuvo en un
nivel secundario.

No fue sino hasta el d1timo trimestre cel afio escolar cuando algunas
maestras empezaron a preocuparse por el tipe de experiencias que esta
ban proporcionando a los nifios, lo cual, a nuestro juicio, demostrd
que ellas empezaron a librarse del peso que habia representado la cons
truccion de una estructura bdsica en la que el programa pudiera veri-
ficarse y sentian ya la necesidad de utilizar las experiencias clave
para enriquecef y dar sentido a la interaccidon que mantenian con los
nifos.

Como parte del plan general de evaluacion del COC, Garcia (1986) apli
c0 un cuestionario de satisfaccién al término Jel primer y segundo afio
de aplicacién., Es interesante notar que las vicisitudes del primer afio
se reflejaron en el grado de satisfaccidn que mostraron los maestros.

En el cuadro 14 se observa la manera en que se distribuyeron las res-
puestas de las maestras al item 6 del.cuestionario. Ante la afirma-
cion "con la educacidn que recibieron los nifios, me siento", una de
las maestras respondié “completamente satisfecha" y las otras conteg'
taron lo contrario.

k2) Segundo afo de trabajo.

Una vez superado el problema de instaurar.el arreglo del saldn en dreas
de trabajo y de establecer la rutina diaria, el equipo de trabajo pu-
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Item # 6

Con la educacidn que recibieron los nifios, me siento:

Categoria ANQ

1934 1985
Completamente satisfecha 33.33 33,33
Satisfecha --- . 66,66
Ni satisfecha ni insatisfecha -—- ——-
Insatisfecha 66,66 _—
Completamente insatisfecha - ——

Cuadro 14, Medicibn del item # 6 del cuestionario de satisfaccidn aplicado
por Garcia (1986) al final del primer y sequndo afio de trabajo.
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do centrar sus esfuerzos en otras caracteristicas, que durante el pri

mer afio habian permanecido al margen.

A rajz de la procupacion mostrada durante el G1timo trimestre del afio
anterior acerca del tipo de experiencias de aprendizaje que los nifios
estaban viviendo, se decidié (via la planeacidn de la ensefianza) empe
zar a destacar el uso de las experiencias clave, de las estrategias
de ensefianza y de la observacidén-evaluacidn del nifio.

Durante este afo, las maestras empezaron a entender el verdadero sig-
nificado de ese lenguaje nuevo con el que antes se les habia descrito
el acercamiento. Se dieron cuenta, a través de 1a observacion del tra
bajo de los nifios, que ellos podian descubrir y aprender cosas por si
mismos, que eran capaces de elegir un plan, de 1levarlo a cabo, de eva
Tuarlo. Tuvieron acceso a un sinniimero de interacciones gue podian dar
se entre los nifios, entre la maestra y los nifos y entre los niflos y
el material. Pero lo mds importante de todo fue utilizar las experien
cias clave, la columna vertebral del programa, pues clarificd y enri-
quecid T1a naturaleza de las interacciones del maestro. E1 arreglo del
saldn en dreas de trabajo y el establecimiento de la rutina diaria,
que‘se habfan trabajado como elementos aislados, empezaron a tener sen
tido.

E1 conocimiento respecto de las caracteristicas del programa fue inte
grandose cada vez mis, hasta caer en la cuenta de la estrecha interre
laciGn que existe entre las diversas caracteristicas: si no hay clari
dad respecto del proceso de desarrollo del nifio, las experiencias cla
ve se convierten en simples objetivos a perseguir, el apoyo a los pla
nes y la extensidn de los mismos se transforma en una simple rutina a
seguir, por citar algunos ejemplos.

A su vez, Tos avances en el manejd de las experiencias clave, de las
estrategias de ensefianza, de la observacidn y evaluacién del nifo, es
clarecen la naturaleza del acercamiento porque descubren al maestro
nuevas posibilidades de interaccidn, lo cual, repercute en - - - -
el desempefio del maestro en 1os diversos periodos de la rutina.

En cuanto al arreglo ‘del saldén de clases, se empezd a tomar concien-
cia de la necesidad de concebirlo como un proceso continuo. En la reu
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nién final de evaluacion del afo 1984-1985, dos de las maestras pro-
porcionan evidencia respecto de este asunto: "La maestra B habld de
la necesidad de mantener el arreglo del saldn de clases como un pro-
ceso continuo... la maestra C... citd la reunidn final que habia te-
nido con sus nifios en la que le habian dicho: el material que nos da
bas ya nos aburria”.

Como resultado de esta toma de conciencia, se empezaron a hacer pla-
nes para establecer otras dreas de trabajo en el saldn, como la de
construccion, la de agua y arena; incluso el area tranquila de uno de
los salones se volvid a equipar con los cuentos que los propios nifios
crearon y dictaron a la maestra.

Otra caracteristica importante a considerar durante el segundo afto
fue la manera como las maestras empezaron a integrar el uso de las
experiencias clave a su repertorio. Se pasé de "tenerlas presentes”,
es decir, de simplemente tratar de identificarlas en la actividad del
niflo, a "propositivamente promoverlas", es decir, a interactuar de
tal manera con el nifio que puciera, por ejemplo, hablar de las simili
tudes y diferencias gue notaba entre los materiales con los que traba
jaba. Ciertamente, algunas veces el maestro impone al nifio 1a expe-
riencia que trae en mente:

Maestra: iQué estas haciendo?
Nifio: Un muiteco
Maestra: (Qué puedes decirme de la masa?

De esta étapa de "propositividad" se pasa a una en la que "se descy-
bre la posibilidad de generar la experiencia”, de tal manera que el
enfoque del maestro se sintoniza y se hace congruente con la activi-
dad del nifio:

Maestra: iQué vas a hacer hoy?

Nifio: Un castillo

Maestra: {Y qué vas a usar para hacerlo?

Nifio: Los bioques

Maestra: Oye, y icomo cudntos bloques vas a usar para hacerlo?
Nifio: No sé

Maestra: !{Crees que uses muchos o pocos?

~ Nifio: Muchos, porque voy a hacerlo muy grande
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Durante el segundo afio también ocurrif una circunstancia que merece
mencionarse. Debido a la organizacion interna del Jardin, los nifios
se distribuyeron de tal manera, que la raestra A recibif a los nifios
que ingresaban al Jardin por primera vez, la maestra B, a los nifios
que durante el afio anterior habian estado con la maestra A y la maes
tra C continud durante otro afo con los nifios que habja tenido antes.
De esta manera se establecieron las siguientes combinaciones:

Maestra A: Segundo afio de aplicacidn del COC con nifios diferentes.

Maestra B: Segundo afo de aplicacidn del COC con nifios que habfan es
tado ya un afio en el programa, pero con otra maestra.

Maestra C: Segundo afio de aplicacidn del COC con los nifios que ha-
bian estado con ella el afo anterior.

Definitivamente, las maestras reportaron que lo ideal seria tener a
lTos mismos nifios durante dos afios para lograr mds avances en su desa
rrollo; por ejemplo, en el salén de la maestra C eran mis frecuentes
los proyectos en equipo y a largo plazo.

Por otra parte, la maestra C coment{ haber adquirido un conocimiento
mds detallado de los intereses, habilidades y nivel de desarollo de
sus nifios, 1o cual se considera un requisito indispensable en el COC
para apoyar y extender las actividades del nifio,

E1 avance en la aplicacidn del programa fue evidente durante este afio.
Los maestros lograron aplicar niveles mas complejos en cada una de las
caracteristicas. En la transcripcidn de 1a reunidon final de evalua-
cidn, existe evidencia de ésto, por ejemplo, se apunta hacia la necesi
dad de incluir contenidos que enriquezcan la experiencia del nifio y de
usar procedimientos informales de observacidn que permitan mantener al
dia lo que sucede en el saldn. Algunas de las afirmaciones de las maes
tras fueron que se observaron "...mds logros en los nifios (maestra -
A)...", que se sintieron “...mds libres para hacer modificaciones a la
rutina (maestra B)..." y la posibilidad de "...ya pude hacer criti-
cas...".

Por otra parte y a diferencia del afio anterior, las maestras sefiala-
ron haberse sentido mis contentas y seguras de si mismas. La directo
ra confirmp esta situacidn, al afirmar que "... las maestras habfan
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disfrutado mds la aplicacion del programa”.

En cuanto a las respuestas al cuestionario de satisfaccion aplicade
en este afio por Garcia (1986), los resultados evidenciaron un avance
respecto del afio anterior {cuadro 16). Una de las tres maestras res-
pondié que se sentia completamente satisfecha con la educacidn que
habjan recibido los nifios, y las otras dos contestaron que se sentian
simplemente satisfechas. Es decir, dos de tres cambiaron de sentirse
insatisfechas a satisfechas y una se mantuvo en completamente satis-
fecha.

k3) Tercer afio de trabajo.

La experiencia en el manejo del programa durante los dos afios anterig
res provocé durante el tercer afio una serie de necesidades que sirvie
ron como enfoque para este dltimo afio.

En primer lugar, la inclusidn de contenidos. Este aspecto hizo pensar
al equipo asesor en la necesidad de clarificar y refinar el conoci-
miento que el mestro tenia respecto del acercamiento educativo que
habia estado aplicando, ya que la estructura del programa contempla-
ba tal posibilidad, pero el maestro no 1a percibia totalmente.

E1 manejo del grupo pequefio, evidentemente seguia causando problemas,
quizad porque el maestro todavia no integraba a la interaccién natural
el uso de las experiencias clavey las estrategias de ensefianza. Tam-
bién pudo haber contribuido la comprensién del maestro respecto a la
naturaleza del periodo y la manera de disefiarlo o de conducirlo.

Respecto a la observacidn-evaluacidn del nifio, el maestro habia esta
do construyenco un marco de referencia mds apropiado para la observa
cién y la interpretacidn de ésta; sin embargo, sentia que éste sélo
se usaba durante periodos especificos, por ejemplo, al principio y
al fin de afo. E1 nivel de aplicacion logrado le exigia usar proce-
dimientos’ informales de observacidn que lo retroalimentaran continua
mente y que, en Ultima instancia, permitieran que la observacidn fue
se parte integral de la ensefanza. De ahf surgid la urgencia de diég
fiar procedimientos informales propios.

La necesidad de implantar un programa para involucrar a los padres



- 114 -

de familia, fue impuesta por ellos mismos, puesto que se les habia
mantenido simplemente "informados" y ellos querian saber mis acerca
de lo que estaba pasando en la escuela y cémo apoyar ese trabajo en

Su casa.

La planeacidn y aplicacion del programa para los padres de familia
generd una condicidn ideal para refinar el conocimiento que el maes
tro tenia acerca de las diversas caracteristicas del programa, pues
to que ahora tenia que comunicdrselas a los padres de familia. Espe
cificamente, ésto permitid retomar el problema de la visidn construc
tivista de la educacion, de las experiencias clave, de las estrate-
gias de enseflanza y de los procesos de desarrollo.

Los contenidos se integraron al programa mediante proyectos especia.
les, visitas a sitios de interds, presentaciones de la'maestra y am
pliacidn de los planes. de los nifios.

Las maestras decidieron usar diversos procedimientos informales de
observacidn, cubriendo un amplio rango de posibilidades, desde pro-
bar el registro de observacidn de las caracteristicas generales del
nifio, propuesto por Rosa Ma. Esprifi, hasta registrar en una libreta
los acontecimientos del dia.

Con referencia al registro de las observaciones de los nifios, es im-
portante hacer notar que existe una diferencia entre si el maestro
observa al nifio y si el maestrb registra las observaciones que rea-
liza. De la interaccion diaria con las maestras y de la lectura de
los documentos en los que se registran las observaciones, queda cla
ro que el maestro observa cotidianamente a sus nifios y 1lega a cono
cerlos realmente, pero tiene dificultad para registrar sus observa-
ciones y por ello sGlo anota una parte de lo que €1 sabe acerca
del nino.

E1 refinamiento del grupo pequefio se vio favorecido por una de las

circunstancias mds relevantes de este tercer afio de trabajo. Con el
fin de medir el grado de aplicacion logrado en las diversas caracte
risticas del programa, decidimos filmar un audiovisual de dos sesio
nes completas de trabajo de cada una de las maestras, en el periodo
comprendido entre el 21 y el 28 de noviembre de 1985.
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Al revisar el material, nos dimos cuenta que podia utilizarse también
para propdsitos de capacitacién. De alguna manera, la ejecucién de la
maestra estaba reflejando un perfil de lo que habia obtenido y de sus
necesidades. Esta experiencia resultd para las maestras y el equipo
asesor muy enriquecedora. Las maestras reportaron haber tenido una vi
vencia dnica al observar su ejecucién en el video. Y en la reunidn fi
nal de evaluacidn del afio 1985-1986, apuntaron haber aprendido muchi-
simo de su propia experiencia y de la del resto de las maestras, por lo cual
sugirieron usarpermanentemente 1as grabaciones. Textualmente, las maes-
tras se expresaron de la siguiente manera: "... ojald y pudiéramos te
ner la oportunidad de grabar al principio del -aflo, es bien importante,
icomo no se nos ocurrid antesi... debe haber mayor oportunidad para
compartir las experiencias, para hablar entre nosotras... se enrique-
ce uno mutuamente... yo lo vi con los videos a pesar de que fueron
traumatizantes para mi... enriquecieron el manejo del programa"”.

Para el equipo asesor quedd demostrada la utilidad de los videos como
herramienta de capacitacion. Verdaderamente pueden sustituir muchas
horas de asesoria o seminarios. A pesar de ello, creemos que esta ex

- periencia de aprendizaje debe estructurarse ain mis, para no caer en
la situacidn tipica de evaluacion (qué tan bien o mal lo estoy hacien
dq) sino que se convierta en un instrumento de reflexidn y accidn pa-
ra el maestro, al analizar el tipo de experiencias que se estd propor
cionando al nifio. La reaccidn emocional de una de las maestras que in
cluimos en la cita del parrafo anterior, pudo haber estado motivada
por este enfoque de "supervisidn" al analizar los videos.

Otro acontecimiento importante en este afio fue que una de las maes-
tras se retird repentinamente del Jardin en febrero de 1986, pues ella
habia estado colaborando con el proyecto desde sus inicios (dicha sa-
1ida fue motivada por el cambio de domicilio). Ante esta situacidn, se
le di6 una preparacidn intensiva a la persona que la sustituiria, de

tal forma que pudiera hacerse cargo del grupo a partir del 7 de febre
ro.

Este acontecimiento representd nuevamente una excelente oportunidad
para descubrir aspectos esenciales del programa de capacitacion. A pe
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sar de que la formacion de esta persona se 1imitd a tres condiciones,

la lectura del libro "Nifios pequefios en accidn", la observacién duran
te cuatro dias del trabajo de la maestra anterior y la asistencia a

un seminario sobre experiencias clave, el audiovisual de su ejecucidn

grabado el dia 13 de marzo, demostrd un nivel de aplicacién aceptable.

Aparte de que esta nueva maestra tomd el grupo ya con una estructura
totalmente establecida, creemos que la condicion que facilitd su in-
tegracién al programa fue una a la que las demds maestras no tuvieron
acceso: la posibilidad de observar a una maestra que ya manejaba el
acercamiento, Ella misma confirmd esta situacidn en una entrevista rea
lizada a fin de afio. Al hablar de su experiencia de trabajar con la
maestra anterior, sefialé "... me ayudd y me facilitd mucho... estar
observando la forma como ella se desenvolvia con el grupo... la mane
ra como trataba a los nifios... me indicaba qué preguntas eran clave
para la planeaci6n o las reglas que habia impuesto en el grupo... me
daba ya un conocimiento del nino... de cémo se comportaba, por ejem-
plo, este nifio tienes que ayudarlo mas en su planecacién...". Al pre-
guntarle si se le hubiera dificultado mas tomar el grupo sin haber
tenido esta oportunidad de observar, contestd: "Si, porque una vez
leido el Tibro, pues como que no te das idea, nor mds que ahi te ex-
plican o ponen ejemplos...yo Creo que necesitas observar,.. es bien
valiosa esa observacidn porque ya te das una idea de 1o que estd pa-
sando dentro del saldn: como se debe de comportar el maestro ante los
nifios, qué actitudes debes de tomar, la manera de cuestionarlos o de
estar ayudandolos, reforzandolos en algin problema que se les presen-
ta... creo que es una base bien importante hacer una observacidn antes
de entrarle al programa“.

En resumen, este tercer afio de trabajo fue un periodo de realizacio-
nes. Los maestros gque permanecieron durante tres afios iniciaron su
aprendizaje en el tercer nivel de las caracteristicas del programa.
Decir que se logré la aplicacién cabal de todas y cada una de las ca
racteristicas no seria cierto, porque en este programa siempre hay al
go por trabajar y descubrir, pero no cabe duda de que se alcanzg una
alta aplicacidn de las caracteristicas que definen al Curriculum con
orientacidn cognoscitiva.
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Discusion de los resultados.

Al inicio de este capitulo, planteamos varias preguntas a las que
buscariamos respuesta a través de la evaluacién. Una vez descritos los
resultados, ha 1legado el momento de contestarlas,

a)¢E1 maestro logré la aplicacidn de las caracteristicas esenciales del
programa?

La evidencia que se obtuvo a través de la aplicacion de la bateria de
instrumentos para medir el grado de aplicacidn logrado, la comparacion entre la
medicidon del primer y tercer afio, las respuestas de los maestros a las primeras
ocho preguntas de la entrevista y las de 1a directora e inspectora a las
preguntas 1, 2 y 3, asi como lo reportado en los testimonios de los visitantes,
nos perniiten afirmar que los maestros-A, B y C, lograron con el apoyo del
prograrna de cesarrollo entre otros factores, aplicar las caracteristicas que
definen al COC. Numéricamente podria hablarse de un porcentaje promedio de 77%
para 1a maestra 5, de 84% para la maestra A y de 87% para la maestra C (tabla
12). Esta afirmacidn de ninguna manera debe interpretarse como triunfalista;
sabemos que la aplicacidn de las diversas caracteristicas debe pulirse, en
especial y de acuerdo con los dafos, en 1o referente a la observacidr y
evaluacion del nifio.

Por otra parte, sentimos que la bateria ha avanzado en la descripcién y medi
cidn de las caracteristicas definitorias, pero es necesario que los diversos ins--
trumentos se refinen y validen de una manera mds extensa y definitiva. La combina-
cidn de Tos datos cuantitativos y cualitativos de las diversas fuentes, asi como
la conviccidn de que Tos segundos son tan importantes como los primeros, ha enri-

quecido la visidn del grado de aplicacidn logrado, aunque todavia no se alcanza la
sensibilidad deseada.

Ademds, hay que reconocer que Ta verificacidn de la ausencia o presencia
de ciertas caracteristicas definitorias estd mis en la 1inea de un acercamiento
de "fidelidad a la medicidn del grado de aplicacidn (Fullan y Pomfret, 1977), y
que ---dada la filosofia del programa---, es necesario enriquecer estos datos
con la descripcidon del proceso que 1leva al maestro a la aplicacién del
programa, Dicha aportacidn nos colocaria en un acercamiento de "proceso" mas
congruente con esa filosofia. Como sefialan Fullan y Pomfet (1977):"...cualquiera
que sea la perspectiva que se use, es recomendable ver la medicidn de la
aplicacion como un “flachazo" de 1o que los usuarios estan haciendo con respecto
de la innovacién en un momento determinado. Es importante considerar que la
naturaleza de las innovaciones pueden transformarse a través del tiempo y que se
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requieren mediciones para detectar estos cambios en mayor especificacidn,
redefinicién o desarrollo" (p. 367). Como ya se dijo anteriormente, la
reconstruccion parcial del proceso que se ha presentado en la seccidn de
evaluacifn formativa informal debe considerarse como un primer intento por
abordar el problema. Quizd una reconstruccion mas exacta pueda lograrse en un
futuro al utilizar procedimientos de observacion que nos permitan un andlisis
profundo de las interacciones que establece el maestro.

Por To que se refiere al alto indice de confiabilidad logrado en las
mediciones realizadas (90% en promedio en las cinco listas en que se midid), es
pertinente anotar que este resultado puede relacionarse con el conocimiento tan

detallado que los observadores tenian acerca de las caracteristicas del
programa, los instrumentos y la ejecucidn de cada uno de Tos maestros. Queda
por derostrar si este Tndice de confiabilidad puede mantenerse cuando se
generalice el uso de la baterfa. ‘

b) ¢Qué cambios reporta el maestro como producto del programa de
desarrollo?, écudles perciben la directora y la inspectora del
Jardin?

A través de sus respuestas a las preguntas O y 10 de la entrevista
(tabla 29) Tos maestros reportan haber sufrido profundos cambios en sus formas
de pensar, en sus habilidades y en sus actitudes. Reconocieron también que la
experiencia de capacitacion habia generado un desarrollo personal y nrofesional,
una mayor conciencia del trabajo realizado, habian aorendido a valorarlo y a
disfrutarlo y habian adquiridq seguridad en si mismos asi como una mayor
descentracion v reflexidn.

Al contestar las tres primeras preguntas, la directora y la inspectora a-
firmaron haber percibido cambios en habilidades, actitudes y formas de pensar. Se
refirieron especialmente a los cambios que observaron en los roles que el maestro
y el niflo desempefaron.

Al igual que los maestros, la directora habl6 del desarrollo personal
alcanzado, a saber, mayor responsabilidad y profesionalismo, mds conciencia de
la Tabor docente asi como mayor compromiso y organizacidn personal.

" Evidentemente, el programa logrd, alin sin habérselo propuesto
explicitamente al inicio, una serie de condiciones que afectaron el desarrollo
personal y profesional de los involucrados.

Por desgracia, por esta vez tenemos que conformarmos con el reporte
verbal quz 2testique la existencia de estos cambios. Hubiera sido ideal haber

+a
contado con la posibilidad de aplicar al inicio y al fin del programa algunas
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escalas cue midieran el desarrollo en ciertas dreas. Sin embargo, estos
resultados cobran importancia cuando se relacionan con las investigaciones que
“,..implicita, y a menudo explfcitamente, sugieren una compatibilidad de causa-
efecto..." (Griffin, 1978, p. 93), entre las metas ce los programas gue tienden
a estimular el desarrollo personal y profesional y las que postulan un
mejoramiento de la prdctica escolar, Parece que, dice Griffin (1978), al
atender ciertos fendémenos relacionados con el educador ayudamos a lograr una
relacifn maestro-alumno mas fuerte y rejor.

Relacionado con este aspecto, Sprinthall y Thies-Sprinthall (1983),
ofrecen evidencia acerca de que los niveles de desarrollo alcanzados por un
adulto hacen una diferencia en su ejecucidn y pueden ser afectados por una
intervencifn. Especificamente, citan los estudios de Hunt ¥ Joyce (1S67) en los
que, ... en suma, los maestros con altos niveles conceptuales se comportan en
el saldn de clase de una manera que encaja estrechamente con 1os indicadores de
conductas asociadas con la ensefanza eficaz" (p. 19).

La posibilidad de afectar y mejorar la prictica educativa a través de
progranas que promueven el desarrollo personal y profesional es, sin duda
alguna, uno de los caninos més prometedores que pueden vislumbrarse en el
futuro de la capacitacion nara el docente.

c) ¢Qué percepcidn tienen el maestro, la directora y la inspectora
acerca del programa de capacitacign?

Los maestros se refirieron al programa de capacitacién de la siguiente

manera (tablas 30 a 34):

1) Apoya constantemente la labor del maestro.

2) Permite que cada maestra elabore su propio programa.
3) Cuenta con asesores preparados y motivados .
%) Es un programa bien estructurado, con todos los elementos que se

requieren.

5) Integra la teorfa con la prictica.
6) Se adipta a las necesidades de 1os individuos .
7) Brindd oportunidad para la participacidn activa del maestro y la
- individualizacién del proceso.
8) Cumple con las metas que se propone -
9) Se vivié como una experiencia de desarrollo profesional.

Estas caracteristicas que los maestros percibieron son las responsables
de que la experiencia con el programa se haya concebido como G(nica, como una
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verdadera capacitacién, rica en posibilidades de desarrollo profesional y
personal y que no puede compararse con otras situaciones similares.

La directora y la inspectora {tablas 37 a 41) hablaron del apoyo que el
programa habfa proporcionado al maestro. Para ellas, los asesores demostraron
profesionalismo, capacidad, interés, organizacidén y planeacidn. Piensan que se
respondié a las necesidades de los maestros y que se les ofrecié un programa
integrado, bien organizado, que las motivé a seguir adélante, a estudiar, a
sentirse valiosas como profesionistas.

Finalmente, Ta directora afirmd que se habia logrado establecer un
programa de marco abierto a la capacitacidn; la inspectora valord el tiempo
invertido en todo el proceso.

La vision que se tiene acerca del programa de desarrollo nos nermite
afirmar que se trabajoé para crear un modelo de marco abierto que fuese paralelo
a la filosofia y a los métodos aque se emplean con los nifios: en primer lugar,
se establecid un marco de referencia bien estructurado en el que el maestro se
convirtid en el constructor de su propio proceso de aprendizaje; se compartid
con &1 la definicion de necesidades y la iniciacion de experiencias de
aprendizaje; @ su vez se generaron oportunidades para su participacidn activa y
se le apoy0 permanentemente en el proceso personal de cambio. Al instaurarse un
programa de tal naturaleza no solamente se consiguid aplicar las caracteristicas
que definen al COC, sino que se generaron condiciones que dieron lugar al
desarrollo personal y profesional.

d) ¢0ué grado de satisfaccibn logré el programa en los maestros, la
directora y la inspectora?

Las respuestas especificas de Tos maestrns a las nreguntas 13 y 14 y de
la directora e inspectora a los items 6 y 7 se sus respectivas entrevistas,
atestiguan el alto grado de satisfaccion que se logrd con el programa de
desarrollo. Ante la prequnta, équé es lo que mds te disgustd del programa de
capacitacidon?, unanimemente, autoridades y maestros respondieron que nada. Al
cuestionarlos acerca de si recomendarian este programa de capacitacion para
otros maestros su respuesta afirmativa fue definitiva y las razones que
expusieron fueron determinantes:

Haestra A: "...te hace ver tu trabajo de una forma diferente... les
ayudaria a conocer rids a los nifios, a entenderlos mis, a
saber realmente qué es 1o que necesitan,...".

Maestra B: ".,.es enriquecedor. Y cumple con las metas que se propone”.
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Maestra C: "...ofrece la oportunidad de conocer a los nifios...te ayuda a
prepararte profesionalmente".

Maestra D: “...es una capacitacién excelente",

Directora: "...no me he encontrado con ninguna situacidn de capacitacién
que yo pueda recomendar aparte de ésta...".
Inspectora: "...estd muy bien organizado...excelente para las maestras".

La diferenciacion que se hace con otras experiencias es enorme (tablas
38 y 41) en 1a que sobresalen la riqueza y singularidad de ésta.

e) éQué relacion podemos establecer entre las acciones de capacitacion y
los cambios logrados?

En la literatura acerca de 1a.ap1icac16n de innovaciones educativas
(véase por ejemplo, Gross, Giacquinta y Bernstein, 1971; Sarason, 1982;
Leithwood, 1981; Berman y McLaughlin, 1274; Berman, Greenwood, McLaughlin y
Pincus, 1975; McLaughlin y Marsh, 1978; Fullan y Pomfret, 1977; etc.} y de los
programas de desarrollo para el personal docente (véase por ejemplo, McLaughlin
y Marsh, 1978; Griffin, 1978; Griffin, 1983; Sprinthall y Thies-Sprinthall,
1983; Banet, 1979; Kamii y Devries, 1983; Krajewski, 1981; Glassberg y Nodie
0ja, 1981, etc.), se encuentra la investigacion que nos permite fundamentar y
explicar 1o que hicimos y lo que logramos.

_En primer lugar, tenemos que establecer que un programa de desarrollo
para el personal docente es s61o uno de los factores que inciden en el fendmeno
de la aplicacidon de un programa. Especificamente, el papel que le corresponde
es apoyar al maestro en la adquisicion de los conocimientos, habilidades,
actitudes y formas de pensar que le permitan aplicar las caracteristicas que
definen a un programa educativo.

Asi pues, para explicar los hallazgos reportados primero tenemos que
entender los factores que afectaron la aplicacidn del programa en-general, para
Juego tratar de ubicar la participacion especifica del programa de desarrollo
dentro de estos elementos.

Tomando como referencia los hallazgos del Change Agent Study de
McLaughlin y Marsh (1978), en nuestro trabajo pueden identificarse las cuatro
categorias de factores que resultaron criticas para la aplicacidn exitosa y la
continuacién de un proyecto de cambio, a saber: la motivacion institucional,
las estrategias de aplicacidn del proyecto, el liderazgo institucional y las
caracteristicas del maestro.
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Respecto de 1a motivacion institucional, dicho estudio indica que la
participacidén del maestro en el proyecto tuvo 1a relacifn positiva mds
consistente con los resultados y que ésta estaba influenciada al menos por tres
factores: la motivacidn de los administradores, las estrategias de planeacidn
del proyecto y el alcance del cambio.

La actitud que asumen los administradores del proyecto es una clara
seflal para el maestro de qué tan seriamente debe tomarlo. La planeacidn en
colaboracién con el maestro es necesaria para el éxito del programa.Cuando se
requiere de un esfuerzo y del cambio total en el estilo de enseflanza, mayor la
proporcidon de maestros involucrados. Es decir, la promesa educativa de la
innovacidn y l1a aparente oportunidad para el desarrollo profesional, son
elementos sumamente irmortantes para promover la participacion del maestro.

En nuestro caso, la motivacién institucional reflejada en la
involucracidn del maestro en el proyecto, se cred al conjuntarse'tres factores:
1) La directora y la inspectora del Jardin, asi como el cuerpo de asesores,
siempre manifestaron su interés y entrega para la realizacidn del proyecto, 2)
E1 anhelo de establecer un "nrograma de marco abierto" para la capacitacion,
convirtid a todo el proceso en colaborativo, 3) Al proponer a los maestros la
aplicacidn de un acercaniento educativo innovador que‘requeriria de ellos un
cambio de actitudes, formas de pensar, habilidades - de una resocializacidn en
el sentido estricto {Berger y Luchmann, 1979); las maestras se involucraron
ms.

McLaughlin y Marsh (1978) sefialan que "las estrategias del proyecto gue
promovieron el aprendizaje y el cambio en el maestro, tenian dos elementos
complementarios: las actividades de capacitacidn y las actividades de apoyo a
la capacitacién®. (p. 76).

Como ya se mencioné anteriormente, ambas actividades mejoran la
aplicacidn del programa, promueven ganancias en el estudiante y apoyan el
cambio del maestro. E1 programa de desarrollo que diseffamos las incluyd y éste
definitivamente, es un factor a considerar para explicar los logros que se
obtuvieron.

Por otro lado, también conviene sefialar que dichos autores hacen
hincapié en que la calidad de la asesoria que se proporciona es critica, a tal
grado que la cantidad no cuenta cuando el maestro percibe la ayuda como Gtil o
muy Gtil. Las afirmaciones de los maestros y de las autoridades durante las
entrevistas, nos permiten afirmar que consideran a los asesores como personas
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muy competentes y que proporcionaron el apoyo requerido durante todo el
proceso.

Otro aspecto a considerar se refiere a que el estudio menciona que la
efectividad de ambas actividades de capacitacidén se fortalecid cuando Tos
s

maestros participan en la toma de decisiones del proyecto. Una vez
mis, el acercamiento de "marco abierto", dio lugar a esta condicidn.

En relacion con el 1iderazgo institucional, €l Change Agent Study
destaca la importancia del 1iderazgo que pueda proporcionar el director del
proyecto; describe que el soporte e interés del director del proyecto es
importante, pero que la actitud del director de la escuela fue mds critica para
los resultados a largo plazo. En este caso, el soporte del director afectd
positivamente la aplicacidn del proyecto.

E1 ambiente de l1a escuela fue tan relevante como el papel del director
en la continuacion del proyecto. Las buenas relaciones de trabajo entre los
maestros fortalecieron la aplicacidn, fomentaron la continuacidn y se
correlacionaron con la participacion en la toma de decisiones.

Estamos convencidos de que el clima organizacional del Jardin de nifios
en que se 1levé a cabo el proyecto, el soporte proporcionado por la directora
y el Tiderazgo ejercido por el equipo de 1a UNAM, constituyeron los factores
que ayudaron a lograr un buen liderazgo institucional,

‘La cuarta categoria de factores cruciales se refiere a las
caracteristicas del maestro. E1 atributoc mds importante que menciona el estudio
es el sentido de eficacia del maestro, es decir, su creencia de que puede
ayudar aiin a los estudiantes mas dificiles o poco motivados. Esta
caracteristica no tiene nada que ver con la experiencia o con la habilidad"
verbal, pero si se relaciona con el énfasis que los proyectos pongan en las
actividades de apoyo a la capacitacion, ya que éstas 1o promueven de muy
diversas formas.

Si @sto es asi, el fortalecimiento de la seguridad en si mismo que
reportaron los maestros y confirmd la directora, debe en este caso relacionarse
con la importancia que se dio en el programa a las actividades de apoyo a la
capacitacidn; pero también debe considerarse como uno de los factores que
explican el grado de aplicacién que se logrd.

. Por 1o que se refiere a las caracteristicas del maestro, Kamii y Devries
(1983), argumentan que “La mejor forma de iniciar la formiacién de educadores
piagetianos consiste en seleccionar profesores muy experimentados en los
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métodos de desarrollo del nifio" (p.105), es decir, maestros que se centren en
el nifio, que se 1leven bien con &1 y que sepan conducir la clase sin tensiones;
aunque advierten que también es muy importante que el maestro desee y
seleccione una formacidon niagetiana como la manera de superarse
profesionalmente, porque hay maestros que nunca podrdn "...superar su imagen

de buen profesor: el que dice a los nifios 1o que tienen qué pensar, hacer y
decir" (p. 107).

Esta afirmacion de Kamii y DeVries es importante porque nos permite
realcionar el éxito que se logrd con dos condiciones que sefialamos: el
comentario que la inspectora hizo al contestar la pregunta 2, "...eran
excelentes maestras.., ésa experiencia que ellas tenian les dio la posibilidad
de continuar un trabajo con mucha calidad..." y el hecho de que las maestras
hayan elegido participar en el proyecto.

E1 hecho de que las actitudes, habilidades, formas de pensar y
experiencia que el maestro trae al proyecto, afectan su aprendizaje y el grado
de aplicacidn logrado, no puede probarse contundentemente pero fuimos testiqos
de que la maestra C, quien alcanzé un 87% de aplicacidon, es una persona
abierta a la experimentacidon, sequra, sin miedo a cometer errores, relajada en
su comportamiento como docente; la maestra A (con un 84% de aplicacidn), puede
describirse como organizada, con mucha experiencia en el manejo de grupo,
cautelosa pero abierta a la posibilidad del cambio a medida que la evidencia
demuestra la viabilidad de la innovacion; la maestra 3 (que logré un 77%), es
muy responsable, perfeccionista, con una autocritica lacerante, con poca
tolerancia al error y que vive conflictos con frecuencia.

Resumiendo, puede decirse que estas cuatro categorias de factores
afectaron el grado de aplicacidn logrado en el Curriculum con orientacion
cognoscitiva. E1 programa de desarrollo, como uno de los elementos a considerar
en el proceso de aplicacidon, contribuyd a lograrlo. Sus efectos concretos son
el resultado de la interaccidn de tres vari&b]es, a saber, el contexto
institucional, las caracteristicas del programa de capacitacidn y el maestro.

De alguna manera en la discusidn anterior nos referimos al contexto
institucional y al maestro y quedaron por concretarse aln mas las
caracteristicas del programa. Si revisamos la literatura pertinente*

* Véase por ejemplo la revision de Griffin (1983) acerca de la investigacidn
relacionada con los programas de desarrollo.
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encontrapnos que las condiciones que ellos relacionan con el éxito de un
programa de desarrollo, estuvieron presentes en nuestro esfuerzo; por

ejemplo, 1a participacidon voluntaria, la planeacion relacionada con las
necesidades y expectativas de los maestros, el gobierno participative, la
asesoria en el saldn, el uso de un manual que describe situaciones reales y
actuales de enseflanza y que estd claramente escrito, el empleo del video y de
audiovisuales, asesores competentes, etc. Desgraciadamente, los datos obtenidos
no nos permiten singularizar la participacion de estos factores y tenemos que
recurrir a una sintesis que los englobe,

Finalmente, iqué relacidn puede establecerse entre el desarrollo
personal y profesional reportado y la experiencia de capacitacion?. La
respuesta es clara: al perseguir la aplicacifn de Tas caracteristicas gue
definen al COC con un acercamiento de marco abjerto a la capacitacibn, se
generaron las condiciones que Sprinthall y Thies-Sprinthall (1983) sugieren
como parte de un modelo instruccional que promueve el desarrollo y la
adquisicion de habilidades.

Retomando las condiciones que sefialan estos autores, el programa de
desarrollo:

1. Colocd a los maestros en experiencias significativas de toma de
roles, de manera que su experiencia fue directa y activa, mds que vicaria e
indirecta.

2. Se atendieron los aspectos cualitativos de esa experiencia con el fin
de lograr que no estuvieran ni por encima ni por debajo del alcance del
aprendiz.

3. Ademds de la experiencia real, hubo oportunidad para la reflexidn.
guiada, cuidadosa y continua.

4. Se tratd de establecer un equilibrio entre la exneriencia real y la
discusion y reflexifn acerca de la ensefanza.

5. Hubo continuidad en el programa de desarrollo.
6. Proporciond soporte personal y desafios.

En conclusi6n, los resultados que generd el programa de desarrollo para
el personal se presentaron porque hubo un contextd institucional propicio, ca-
racteristicas de los maestros que facilitaron o dificultaron el proceso y so-
bre todo, un sistema instruccional que no sdlo logré la aplicacion del acerca-
miento educativo propuesto, sino el crecimiento personal y profesional de los
maestros-que intervinieron en el proyecto.
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CAPITULO 4: CONCLUSIONES.

Cuando el autor postuld en 1977, la creacidn del “"Proyecto preescolares”,
uno de los objetivos que se propusieron fue crear una infraestructura que permi-
tiera formar a un grupo de psicdlogos en el campo de la educacidon preescolar. En
tonces se pensd en la necesidad de que los profesores de la Especializacidn en
Desarrollo del Nifio que impartian las materias relacionadas con la educacion pre
escolar, conocieran su campo de trabajo desde dentro, es decir, se convirtieran
en verdaderos especialistas de la materia.

Después de casi diez afos de su creacidn, puedo afirmar que se ha cumpli-
do esta intencidn original: quienes hemos trabajado en el proyecto, hemos aprove
chado la oportunidad para convertirnos en artifices de nuestra propia formacion.
Hemos aprendido como producto de las tareas realizadas.

Por otra parte, "El Curriculum con orientacidn cognoscitiva",que nacid
del deseo de ofrecer un proyecto alternativo a las prdcticas actuales de educa-
cion preescolar, ha generado la ocasidn para'que un grupo de psicologos intere-
sados en el desarrollo y la educacion infantil, puedan hacer contacto con la pro
blematica de la educacidn preescolar en nuestro pais.

Como se sefiald en la introduccién, la historia de la educacidn preescolar
en México ha estado matizada por la blisqueda de un modelo educativo que sea vali
do en términos de desarrollo, es decir, que apoye el desarrollo integral del ni-
fio. Sin habérselo propuesto abiertamente, el "Curriculum con orientacidn cognosci
tiva'se ha ganado el derecho de que se le considere como una de las opciones que
sintetiza este anhelo.

Al margen de sus caracteristicas y fundamentacidn, debe valorarse el he-
cho de que la alternativa sea fruto de uno de los pocos intentos por estudiar la
adaptacidn y aplicacion de un curriculum innovador con un proyecto piloto que ha
durado tres ahos. Lo que hemos logrado saber acerca del COC, es producto de la
experiencia y no del trabajo realizado sobre un escritorio por un grupo de exper
tos.

De ninguna manera afirmamos que todos Tos problemas estdn resueltos, pero
el esfuerzo de estos tres anos ha creado el marco de referencia para contestar
preguntas tales como: ¢qué es el Curriculum con orientacidn cognoscitivaz,ies po
sible aplicarlo en el jardin de nifos?, iqué caracteristicas debe tener y que im
plica la capacitacion del maestro?, écudles son los efectos del programa en los
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nifios, en los maestros, en los padres de familia, en las autoridades?, etc.

Esta situacion, asi como los resultados reportados en esta tesis y en la
de Garcia (1986}, nos hacen pensar en la existencia de una alternativa real. Sin
embargo, la creacion de esta alternativa es sdlo uno de los resultados mas tangi
bles. Para todos los que colaboramos en el proyecto "Un Curriculum con orienta-
cidn cognoscitiva", estos tres affos de trabajo se convjrtieron en una fuente con
tinua de experiencias de aprendizaje.

Tratar de sintetizar este proceso en un capitulo de conclusiones es muy
dificil: las viejas concepciones se transformaron y dieron lugar a otras mds in
tegradoras, a través de la toma y da de la interaccidn cotidiana y de la refle-
- xion de To realizado.

Cada uno de los que participamos en el proyecto, —maestros, nifios, pa=
dres de familia, autoridades y asesores—, sufrimos un proceso de cambio cuya -
magnitud debe ponderarse de manera individual. Me gustaria destacar ciertos as-
pectos que considero valiosos porque son el resultado de esta experiencia.

En primer lugar se demostrd que es posible crear un programa de desarro-
110 para el personal docente que logre lo que se propone, en este caso, el pro-
ceso de cambio personal que permitié al maestro aplicar el Curriculum con orien-
tacion cognoscitiva. Este acontecimiento adquiere especial relevancia si tomamos
en cuenta que en el medjo preescolar de nuestro pais, hay pocas demostraciones
al respecto. Sin embargo, no es el logro de lo que el programa se propusc 10 que
mds importa. Para mi, la verdadera contribucidn radica en cémo se alcanzaron los
resultados, en el cuestionamiento que puede hacerse a las pricticas actuales de
capacitacign

En primer lugar, el programa de desarrollo del personal era parte de un
proyecto de cambio postulado por la institucion que surgid como una parte inte-
gral del proceso de mejoramiento y solucién de los problemas dentro del Jardin.
Como tal, su éxito o fracaso dependia del interjuego de tres factores: el con-
texto institucional, el maestro y el programa de desarrollo.

La aplicacidn del Curriculum con orientacién cognoscitiva se concibid,
como un proceso a largo plazo y no lineal, en el que el aprendizaje del maestro ocu
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rrié a través del proceso de "adaptacidn mutua", cuando se concientizaron las ne-
cesidades de informacién adicional. Nuestra experiencia confirmé que ",.. Paralos
mestros, la tarea de aprender es mds una posibilidad de solucionar problemas y
no de dominar procedimientos 'probados'’(McLaugniin y Marsh, 1978, p.87)

La inclusidn de las actividades de capacitacion y de apoyo a la capacita-
cion en el programa de desarrollo, representa un modelo a seguir en un pais en
donde la practica comin se limita a los seminarios y los talleres fuera del saldn
de clases. Es indispensable apoyar al maestro en el saldn de clases, si queremos

generar cambios sustanciales. No hay ninguna otra manera de lograr el proceso de
resocializacion que subyace a la aplicacion exitosa de una innovacidn. Y 1o digo
enfaticamente porque el sector oficial tiene que aceptar el reto de construir una
infraestructura que permita instaurar las actividades de apoyo, si es que desea
verdaderamente cambiar las prdcticas vigentes en la educacién preescolar y sacar
provecho del dinero y el esfuerzo que invierte en sus actividades de capacitacion.

La formacion de un cuerpo de asesores con sdlidos conocimientos y experien
cia en el area de su competencia, es una necesidad que el sector oficial no puede
seguir soslayando; sin ello, la capacitacion pierde su funcion y puede dar Tugar
a efectos contraproducentes,

La instalacion de un acercamiento de "marco abierto" a la capacitacidn del
maestro, congruente con el ambiente educativo que se ofrece a los nifios, integra
una serie de condiciones a las que diversos programas han aspirado y que podrian
sintetizarse en las siguientes afirmaciones: hacer compatible la ensefianza propo
sitiva y el aprendizaje iniciado por el estudiante; que el capacitador y el maes-
tro definan conjuntamente las necesidades; crear experiencias que se ajusten a
1a diversidad individual.

Lo relevante de un acercamiento tal apenas empieza a descubrirse: las con-
diciones que definen un "acercamiento de marco abierto" generan desarrollo perso-
nal y profesional; los altos niveles de desarrollo en el maestro se correlacionan
con los indicadores de una ensefianza eficaz, (Sprinthall y Thies-Sprinthall, 1983).

Yo agregaria que un "acercamiento de marco abierto" ofrece una nueva mane-
ra de conceptualizar el aprendizaje del adulto, haciéndolo coparticipe del proce-
so, alejandolo del extremo "receptor” del continuo y permite que todas las perso-
nas involucradas -maestros, asesores y autoridades- se sientan satisfechos.

Como toda buena investigacidn, ésta ha dejado mds preguntas que respuestas.
Ciertamente éste fue un proyecto piloto, que requiere que los diversos elementos
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que integraron el plan de trabajo en general, y especificamente el programa de de
sarrollo, se refinen y establezcan de una manera mds definitiva.

La oportunidad ya solicitada por la SEP de difundir el programa a otros
salones del Jardin en los proximos dos afios, establece una condicidn ideal para
revisar contenidos y procedimientos, para incluir a los maestros como asesores,
para reconstruir totalmente el proceso de aprendizaje, para probar alternativas a
la evaluacidn del programa de desarrollo, para ubicar el uso del video dentro del
sistema, para terminar de delinear las caracteristicas de un marco abierto a 1a
capacitacion y para demostrar la relacién que puede existir entre niveles de desa
rrollo y "marco abierto" o entre niveles de desarrollo e indicadores de ensefianza
eficaz.

o quiero desaprovechar la ocasign para hacer un comentario respecto de la
manera en que nuestra Facultad enfrenta la formacidn de sus psicélogos educativos,
Hay cuatro palabras con las que podria describir el estado actual del Curriculum:
verbalista, psicologista, tecndcrata y desvinculado de la problemdtica nacional,

Como producto de un curriculum tal y después de haber trabajado desde 1977
en ambientes reales de educacidn preescolar, me atrevo a sugerir que eliminemos
de nuestros programas esa visidn psicologista y tecnécrata de la educacién, en la que 1a
dimensidon psicolégica es el factor todopoderoso y en la que 1o mds importante es
estructurar un sistema de instruccién que permita lograr determinados objetivos,

Se requiere una visidn mds amplia e integral del fendmeno educativo en la
que la dimensidn psicoldgica sea s6lo uno de los factores a considerar, Es necesa
rio que la educacidn se conciba como un fenémeno importante en si mismo y no sim-
plemente como un campo'de aplicacion de la psicologia,

Ademas, es urgente que nuestros alumnos aprendan a atender al producto y
al proceso, que nuestros programas fomenten el trabajo interdisciplinario, porque
afuera éste es la regla y no la excepcidon., Pero mds gue nada, se necesita que ha-
ya vinculacion con la problemdtica nacional: la educacidn preescolar todavia tie-

. ne una cobertura muy limitada, pero los prondsticos apuntan que para el afio 2,000
triplicard su matricula actual. La problematica que se derivard de este crecimien
to es enorme y contrasta con la escasa investigacion al respecto, que no 1lega ni
al 1% de la investigacién educativa nacional (Plan maestro de investigacién educa
tiva, 1981).

E1 psicdlogo educativo tiene que desempedar un papel en el campo de la edu
cacidn preescolar, De nosotros depende que su formacidn responda a la magnitud de
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los retos futuros.

Los objetivos propuestos para esta tesis han sido cumplidos, He ganado com
prension acerca de 1o que es el Curriculum con orientacidn cognocitiva, de las de
mandas que su aplicacion impone en el maestro y lo que puede ser un programa de
desarrollo encaminado a apoyarlo en la tarea de hacer realidad dicho acercamiento.
Pero por encima de todo, aprendi a valorar las posibilidades que un modelo de "mar
co abierto" ofrece para la educacién de los nifos y de los adultos. Espero que es
ta tesis haya podido comunicar estos aprendizajes,
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APENDICE 1

Materiales impresos y audiovisuales
bdsicos empleados en las activida-

des_de capacitacién.
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IMPRESOS

a) Libros,

1. Flavell, J.H. La Psicologia Evolutiva de Jean Piaget. Buenos Aires:
Editorial Paidos, 1978,

2. Furth, H.G. Las ideas de Piaget. Buenos Aires: Editorial Kapelusz,
1974,

3. Ginsburg, H. y Opper, S. Piaget y la Teoria de] Desarrollo Intelec-
tual, Madrid: Ediciones del Castilio, 1977,

4, High Scope Educational Research Foundation. Teacher's Guide to the
Daily Routine. Ypsilanti, Mich.: High Scope Educational
Research Foundation, 1978.

5, Hohmann, M,, Baent, B. y Weikart, D, Nifios pequefios en accion. Mé-
xico, D,F.: Edit. Trillas, 1984,

6. Hohmann, M, A Study Guide to Young Children in Action. Ypsilanti,
Mich,: The High Scope Press, 1983. :

7. Kamii, C, y DeVries, R, Piaget, Children, and Humber. Washington, D.
C.: NAEYC, 1976,

8, Kamii, C, y DeVries, R, La teoria de Piaget y la Educacidn Preesco-
lar, Espafia: Visor, 1983,

9, Kamii, €. La Autonomia como finalidad de la Educacidn. México:
UNICEF, 1985,

10, Lalli, R, y Mainwaring, S, The Daily Routine: Small Group Time.
Ypsilanti, Mich,: High Scope Educational Research Foundation,
1978,

11, Lalli, R; An Introduction to the Cognitively Oriented Curriculum for
" 'the Elementary Grades, Ypsilanti, Mich.: High Scope Educational
Research Foundation, 1978, Versidn preliminar,

12, Mainwaring, S, Learning Through Sewing and Pattern Design. Ypsilanti,
Mich.: High Scope Educational Research Foundation, 1977.

13, Mainwaring, S. Room Arrangement and Materials. Ypsilanti, Mich.:
High Scope Educational Research Foundation, 1978.

14, Mainwaring, S., Hannibal, S, y Diamondstone, J. Teacher's Guide to
Mathematics: Number, Ypsilanti, Mich,: High Scope Educational
Research Foundation, 1978. Version preliminar,

15. Mainwaring, S. y Shouse, C. Learning Through Construction. Ypsilanti,
Mich, High Scope Educational Research Foundation, 1983.

16. McClelland, D, y Hohmann, CH, Regreseﬁtation. Ypsilanti, Mich,: High
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Scope Educational Research Foundation, 1978, Versién prelimi-
nar.

17. Oon Bee Hsu. Writing and Reading. Ypsilanti, Mich.: High Scope
Educational Research Foundation, 1977.

18. Ransom, L. Planning by Teachers. Ypsilanti, Mich.: High Scope
Educational Research Foundation, 1978.

19. Ransom, L. Children as Music Makers. Ypsilanti, Mich.: High Scope
Educational Research Foundation, 1979.

b) Manuales.

Manual de Capacitacidn: “Un Curriculum con Qrientacidn Cognoscitiva,
para nifios de 3 a 6 afios, basado en 1a teoria de Jean Piaget". Adapta
cion y compilacion realizada por Rosa Ma. Esprid, Robertc Barocio, Be
nilde Garcia y Marcela Gonzdlez, 1983.

Manual de capacitacidn: "La planeacidn de la ensefianza en el COC".
Adaptacién y compilacidn realizada por Roberto Barocio y Rosa Ma. Es-
prid, 1984,

AUDIOVISUALES*

"El Curr{cu1um Cognitivo". (Video de 10' que describe las caracteristi--
cas generales del programa).

Contrasting Teaching Styles. (Video de 58', adaptado y traducido por el
Departamento de Audiovisual de la Fac. de Psicologia de la UNAM. Cons
ta de 3 secuencias /grupos pequefios, trabajo en el drea de arte y
circulo/, en las que se muestran 2 estilos diferentes de conducir la
ensefianza: el programado y el de marco abierto.

Arranging the classroom: Case Study of the High Scope Preschool. (Video
de 15, adaptado y traducido por el Departamento de Audiovisual de la
Facultad de Psicologia de la UNAM, que describe las estrategias gene-
rales para el arreglo del saldn en adreas de trabajo).

The Block Area. (Video de 38’ en 5 secuencias. Adaptado y traducido por
el Departamento de Audiovisual de la Fac, de Psicologia de Ta UNAM.
Amplia la informacidn respecto al arreglo del salén de clase, centrdn
dose en el disefio del drea de bloques.

Key Experiences for Intellectual Development During the Preschool Years.
(Video de 19", adaptado y traducido por el Departamento de Audiovisual
de la Fac, de Psicologia de la UNAM. Explica y ejemplifica las Tlama--
das experiencias-clave).

* Todos los audiovisuales adaptados y traducidos fueron originalmente pro
ducidos por High Scope Educational Research Foundation.
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Spatial Learning in the Preschool Years. (Video de 22', adaptado y traduci-
do por el Departamento de Audiovisual de la Fac. de Psicologia de la
UNAM, Describe la manera como los conceptos espaciales se desarrollan
durante el periodo sensomotriz y preoperatorio, asi como las experien-
cias clave para promoverlos.

E1 Desarrollo de la Clasificacidon, {(Video de 20' producido por el Departa-
mento de Audiovisual de Ta Fac. de Psicologia de la UNAM, Muestra la
manera en que los nifios de 2, 7 y 11 afos de edad enfrentan una tarea
de clasificacion),

La Rutina Diaria. Serie de diapositivas usadas para ejemplificar los diver
s0s periodos de la rutina. Realizacién del Departamento de Audiovisual
de la Fac. de Psicologia de la UNAM,



APENDICE 2

Muestra del "Minimal Preschool Teacher Training
Profile", disefiado por High Scope para obtener
datos acerca de la aplicacidén del programa.



- 142 -

Propésito:

La meta de este instrumento es recoger datos mfnimos de la aplica-
cién del programa a través de tres diferentes medios relacionados de
evaluacidén. Brevemente, estas evaluaciones incluyen:

1) Una lista de verificacién para evaluar el ambiente f{sico del

saldn.
2) Observacién en el salén de clase para evaluar la interaccidn

maestro/nifio, y
3) Una situacién de entrevista/discusifn para evaluar los procedi
mientos del sal6n de clase y el entendimiento sobre el curr{cg

Tum.
LISTA DE VERIFICACION
ITEM 1 ARREGLO DEL SALON NOTAS.
1.- El salén estd dividido en varias dreas de
trabajo.
2.- Los 1imites de las dreas estdn bien defi-
nidos.
OBSERVACION
ITEM 2 RUTINA DIARIA. NOTAS.

1.- Ayuda a los nifos a aprender el nombre de
cada periodo.

6.- Ayuda a los nifios a iniciar sus planes si
es necesario. (Planeacién).

9.- Soporta y amplfa. 1los esfuerzos de cada
nifio (grupo pequefio).

ITEM 5 REPRESENTACION. NOTAS.
2.- Usa estrategias para ayudar a los nifios a

extender su actividad actual a través de

la representacifn,

ENTREVISTA Y DISCUSION

ITEM'5 PLANEACION Y EVALUACION EN EQUIPO NOTAS.
2.- Evalaa el nivel de funcionamiento de cada

nifio dentro de las experiencias clave.
3.~ Usa la evaluacidn del nivel de cada nifio

para planear.
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APENDICE 3

Descripcidn general de los instrumentos que
forman la baterfa para medir el grado de
aplicacién logrado en el COC y de las entre
vistas para la maestra y la directora e ins
pectora del jardin.



BATERTA PARA LA MEDICION DEL GRADO DE APLICACION
LOGRADO EN EL COC

INSTRUMENTO CARACTERISTICA QUE DIMENSTONES EVALUADAS No. DE ITEMS uso
EVALUA
Lista de verificacibn Auvteglo del Salén a) Distrnibucibn del Espacio 12 Fys
para ek anneglo del b) Equipamiento de fas dreas 30
Salbn de Clase d) Abmacenamiento y Exhibicibn
de Los mateniales é
Total 48
Lista de. venificacibn Rutina Diaria "~ a) Estawuctura del dla de trnabajo é FysS
para el establecimiento b] Desempeiio del maestro en cada
de La Rutina Diaria uno de Los perwodos 47
Total 53
Lista de vendgicacibn Interaceidn dek a) Opontunidad para efegin ) Fys
para La obsenvacibn de Maestrho b) Oportunidades para La auto-
La interaccdidn ded maes suflciencda 2
o durante La Rutina c] Opontunidad para ef aprendiza
Diaria je activo, el fenguaje, y La
nepresentacibn 6
d) Estrategias de ensefanza 11
e} Manejo de La Disciplina 4
Total 24

1421



BATERTA PARA LA MEDICION DEL GRADO DE APLICACION

LOGRADO EN EL COC

INSTRUMENTO CARACTERISTICA DIMENSTONES EVALUADAS No. de ITEMS uso
"QUE EVALUA
Lista de verdficaeibn Planeacibn de a) Existencia de fa planeacifn 2 FysS
mégﬁﬁggmutﬁn de £a Ensedanza b] Caractenists de £a planeacidn 12
Total 14
Lista de verificacibn Observacibn de a) Regisiro de Las observaciones 3 Fys
Fn L‘loﬁ‘:eﬁxa“wmln“’g"dge .| tos Ninos b) Canacteristicas de fas observaciones 6
Los nifos neportados ¢) Uso de Las observaciones 1
por el maesino. .
Total 10
Prueba de Conocimien- - Conocimiento a] Implicaciones Pedagbgicas 5 Fys
Zos sobre fLos aspec- def Proghama b
tos esenciafes del ) M)’LQQ[O del salén 3
programa. el Rutina Diaria 3
d} Experiencia clave 11
e) Estnategias de ensedanza 5
§) Planeacién de La Ensedanza 4
g) Observacibn de Los nifios 4
Totat 35

SPl



ENTREVISTA PARA EL MAESTRO Y tA DIRECTORA E INSPECTORA

INSTRUMENTO DIMENSIONES EVALUADAS No. DE ITEMS uso
Entrevista para a) Comprensibn de aspectos esenciakes def programa * 8 S
¢t maestro bl Pencepcifn de cambios Loghrados y def programa de
capacitacidn., 3
¢} Grado de satisgaccibn con el programa de capaci- )
n
Total: 15
_________________________________________________________________________________________________________ .
Entrevista para a) Cambios percibidos en Los maestros 3 5 —
£a Dinectora e . . . . 5
b} Grado de satisfaccidn con el sistema de capaci- o
Inspectora tacisn. 5 .
Totak: 8

*NOTA: Esta dimensidn forma parte de la baterfa para medir el grado de aplicacidn
logrado en el COC. E1 resto tiene gue ver con ls evaluacidn sumativa del

programa e desarrollo.
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APENDICE 4

Instrumentos de la baterfa para medir el grado
de aplicacién logrado en el COC y entrevistas
para el maestro y la directora e inspectora del
Jardfin.
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LISTA DE VERIFICACION PARA EL ARREGLO DEL
SALON DE CLASE

Instrucciones.- Este instrumento pretende evaluar tres caracteristicas:
la manera en que se ha distribuido el espacio; el equipamiento de las --
dreas en general; y el almacenamiento y exhibicidn de los materiales.

Observe el disefio y arreglo del saldn, sefalando en la columna de la iz-

quierda, si a su juicio se encuentran presentes los indicadores que des-
- { .
criben cada uno de los 1tems.

Evaluacion formativa: Considerando las respuestas obtenidas, haga sus -

comentarios acerca de la aplicacién de las dimensiones . observadas y es
pecifique las necesidades que percibe, usando el formato que se anexa.

Evaluacidn sumativa: Cuente el nimero de respuestas afirmativas y saque

el porcentaje que representan del total de respuestas.

Si el resultado es de 85% o mas se considera que hay una alta aplicacion
de Ta caracteristica; si se obtiene del 50% al 84% se considera una apli
cacion promedio. Menos del 50% se considera una aplicacidn baja.

Vacie los resultados en las hojas de "Resumen del grado de aplicacidon --
logrado en la institucion" y "Concentracion de datos de aplicacién®.
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RESUMEN DE NECESIDADES

Instrucciones: De acuerdo con las observaciones realizadas, marque con-
una "X" la casilla de la dimension que requiere atencidn
para cada uno de los maestros. Resuma sus comentarios y
necesidades percibidas respecto a la aplicacidn.

1.- Arreglo del salén: A MB MC MD

a) Distribucion del espacio
b) Equipamiento de las areas

c) Almacenamiento y exhibicidn
de materiales

Distribucidn del éspacio:

Equipamiento de las areas:

Almacenamiento y €xhibicion de materiales:

Comentario general respecto al arreglo del saldn de clase:
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DISTRIBUCION DEL ESPACIO

E1 saldn de clase se encuentra dividido en dreas de tra-
bajo.

Los 1imites de las dreas estdn bien definidos.

Cada drea estd instalada en una extension de espacio ade
cuada para el nimero de nifios que trabajaran en ella.
Cada area esta instalada en una extensidn de espacio ade
cuada para el desarrollo de 1as actividades previstas.
(En general, el drea que requiere mas espacio es la de -
bloques, le sigue la de la casa, luego la de arte y fi--
nalmente la tranguila).

La distribucion de las areas:

o N O

10.
11.

12.

Facilita el trafico

Minimiza el ruido

Permite la integracidn de proyectos

Hay un espacio para la exhibicidn de los trabajos de los-
nifios.

En cada area existe el mobiliario requerido, y sélo ese,-
para el desarrollo de las actividades previstas. (Por ---
ejemplo, hay mesas y sillas en el drea de arte, pero no en
la de bloques).

En cada drea hay un tablero de planeacion.

En el saldn hay un area central para las reuniones del --
grupo.

Hay un espacio para el almacenamiento de las pertenencias
personales de los nifios.

EQUIPAMIENTO DE LAS AREAS DEL SALON EN GENERAL

E1 saldon de clase exhibe en sus diversas areas:

13.

14,

Materiales reales (martillo, harina, plantas, madera, ---
etc.).

Materiales para simular (platos de juguete, animales de -
plastico, carritos, ropa, etc.),

S1

SI
SI

Sl

SI
SI
SI
SI

S1

S1
SI

SI

S1

NO

NO
NO

NO

NO
NG

NO

NO

NO
NO

NO

NO

NO



15.

16.
17.

18.

19.
20.
21.
22.
23.
24.
25,
26.
27.
28.

29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.

37.
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Materiales con usos especificos (juego de botes para seriar,
por ejemplo).

Materiales con usos diversos (bloques, cuentas, etc.)
Materiales que pueden explorarse activamente (agua y arena,
por ejemplo).

Materiales que pueden manipularse, transformarse y combinar

“se {plastilina, pintura, etc.)

Herramientas y equipo (desarmador, licuadora, etc.)
Materjales para llenar y vaciar.

Materiales para unir y separar (resistol, tijeras, etc.).
Materiales para construir (clavos, madera, cartdn, etc.).
Libros.

Materiales para dibujar y pintar.

Materiales para modelar (plastilina, barro, etc,).
Accesorios y materiales para el desempefio de roles,
Conjuntos de materiales idénticos (botones, fideos, etc.).
Conjuntos de materiales similares (palitos de diferentes ta-
mafos, pero del mismo color).

Conjuntos de materiales que puedan clasificarse en diversas
formas (tamafo, color, peso, longitud, etc.).

Materiales que puedan compararse (tridngulos, chicos, gran-
des, medianos, etc.).

Materiales que se puedan seriar (tapas de tamaRfo creciente).
Conjuntos ordenados de materiales con los que se pueda ha-
cer correspondencia de uno a uno. {ejemplo: cacerolas con
sus contornos, tapas con sus frascos, etc.).

Conjuntos de objetos que se puedan contar.

Materiales que se puedan separar y acoplar (mecanos, cubos,
etc.).

Materiales a los que se les pueda dar forma (alambre, plas-
tilina, etc.)

Materiales con formas definidas. (circulo, cuadrado, tridngu
1o, rectdngulo).

Materiales que puedan usarse para seiialar el principio y el
fin de un periodo de tiempo, (reloj de arena, timer, etc.).

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

Sl

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

SI

NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO

NO

NO



38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.
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Materiales que tengan movimiento, que puedan

moverse, . que ‘puedan juganse 'a diferentes
velocidades.

Relojes y calendarios improvisados.
Diagramas que describan el orden de los suce

S0S.

Cosas vivientes que cambien con el tiempo.

Existen materiales culturalmente relevantes

en cada 4rea,

ALMACENAMIENTO Y EXHIBICION DE LOS MATERIALES

Los
que
las
Los

materiales estdn almacenados en el drea en
se utilizan (los pinceles en drea de arte;
cacerolas en el drea del hogar, etc.).
materiales en cada drea estdn al nivel y al

cance de 10s nifios.

Los

objetos que pueden ser categorizados de al-

guna manera estdn almacenados en el mismo lugar

{cosas para pegar, mobiliario, comida, etc.).

Los
nos
que
Los
que

Los

conjuntos de materiales en diferentes tama-
estdn colgados o almacenados de tal forma
son obvias las diferencias de tamafo.
materiales estdn almacenados de t21 manera
el nific, pueda verlos.

materiales estdn adecuadamente etiguetados.

Sl

SI

SI
SI

SI

SI

SI

SI

SI

NO

NO

NO
NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO
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LISTA DE VERIFICACION PARA EL ESTABLECIMIENTO DE LA
RUTINA DIARIA

Instrucciones.- Hay dos dimensiones a evaluar en el establecimiento de la
rutina diaria:
a) La estructura a través de la cual se organiza el dia de trabajo.
b) Las tareas que el maestro debe realizar en cada uno de Tos periodos.

La interaccifn que el maestro establece con los nifios se evaluara en detalle
con otro instrumento,

Para realizar la observacidn, siga el siguiente procedimiento:

1) Observe cada uno de los' periodos de la rutina

2) Antes de la observacidn de cada uno de los periodos revise cuidado-
samente los items correspondientes.

3) Para observar el periodo de trabajo, se recomienda dividirlo en
tres intervalos de 15 minutos cada uno. Al final del intervalo
revise rdpidamente los items y margue los que hay ocurrido; reini-
cie su observacién durante otros 15 minutos y asi sucesivamente
hasta concluir.

Evaluacion formativa. Considerando las respuestas obtenidas, haga sus comen-
tarios acerca de la aplicacion de las dimensiones observadas y especifique
las necesidades gue percibe, usando el formato que se anexa.

Evaluacidn sumativa. Cuente el ndmero de respuestas afirmativas y saque el
porcentaje que representan del total de respuestas.

Si el resultado es de 85% o mds se considera que hay una alta aplicacion de
la caracteristica; si se obtiene del 50% al 84% se considera una aplicacion
promedio. Menos del 50% se considera una aplicacion baja.

Vacie los resultados en las hojas de "Resurmen del grado de aplicacién logra-
do en l1a institucion" y “Concentracidn de datos de aplicacidn”.
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RESUMEN DE NECESIDADES

Instrucciones: De acuerdo con las observaciones realizadas, margque con.una
"X" la casilla de la dimensidn que requiere atencidn para -
cada uno de 1os maestros. Resuma sus comentarios y necesi-
dades percibidas respecto a la aplicacion.

2.- Rutina diaria: ‘MA MB MC MD

a) Estructura del dia de trabajo:

b.1. Planeacifn

b.Z2. Trabajo
b) Tareas: b.3. Limpieza
b.4. Recuerdo
b.5. Grupo Pequefio
b.6. Circulo
Estructura:
Planeacion:
Trabajo:

Limpieza:




- 155 -

Recuerdo:

Grupo pequefio:

Circulo:

Comentario general respecto al establecimiento de la rutina diaria:
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ESTRUCTURA

1.-

La rutina incluye los siguientes periodos:
planeacidn, trabajo, limpieza, recuerdo, grupo
pequefio, circulo y recreo.

Dentro de la rutina hay una secuencia entre
los periodos de planeacién, trabajo, limpieza
y recuerdo.

E1 periodo de trabajo tiene una duracidn de
entre 30 y 45 minutos; el resto de los perio-
dos duran entre 10 y 25 minutos.

La rutina es consistente dfa a dfa (revise el
horario de la semana).

La rutina diaria tiene un minimo de transicio
nes.

Los periodos activos se alternan con los pe-
riodos menos activos. (Revise el horario de
la maestra).

TAREAS A REALIZAR

a)
7.-

10.-~
11.-

12.-
13.-

14.-

b)

Planeacidn

E1 maestro pregunta al nifio qué le gustarfa
hacer.

Da al nifio tiempo para responder.

Refuerza la eleccidn o el plan hecho por el
nifio.

Ayuda al nino a ampliar su plan si es necesario.

Proporciona alternativas si el nifio tiene pro-
blemas para elegir.

Conduce el periodo en una variedad de formas.

E1 maestro controla planear con cada nifio por
1o menos una vez a la semana.

E1 maestro promueve 1a interrelaciéfn entre los
planes de los nifios.

Trabajo

15.- E1 maestro ayuda a 1os nifios a poner en marcha

sus planes.

E1 maestro reconoce y apoya el trabajo de los
nifios al hacer cualquiera de las siguientes
cosas:

SI

SI

S

SI

SI

SI

SI
SI

ST
SI

SI
SI

SI

SI

SI

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO
NO

NO
NO

NO
NO

NO

NO

NO



25,

26.

27.

28.

29.
30.

d)
31.

32.
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16] describir 1o que el nifio parece estar haciendo.

17) pedir al nifio que le diga 1o que hace.

18} ensaya las ideas del nifo.

149) ayuda a los nifios a reunir los materiales necesarios.
20} hace que un nifio muestre su trabajo a otro.

E1 maestro amplia los planes e ideas de los nifios, mediante
cualquiera de las siguientes acciones:

21) ayuda a los nifios a encontrar mas materiales.

22 pregunta a los nifios {qué mds podrias hacer?

23] ayuda a los nifios a relacionar su-trabajo-con el de al-
guien mds.

24) ayuda a los nifos a representar 1o que hicieron.

El maestro ayuda a los nifies que terminaron un plan a ini--
ciar otro, conduciendo un mini-periodo de recuerdo-limpieza-
planeacion.

E1 maestro estd en constante movimiento durante el periodo-
de trabajo.

Limpieza.

El maestro permite que los nifios hagan 1a mayor parte del -
trabajo de limpieza.

E1 maestro habla con los nifios sobre las cosas que estan --
guardando, con el fin de promover alguna experiencia clave.

Si es necesario, asigna tareas especificas a ciertos nifios.

E1 maestro se involucra en las tareas de limpieza al mismo-
nivel que Tos nifios.

Recuerdo.

E1 maestro da a los nifios oportunidad de que hablen acerca-
de su trabajo.

E1 maestro ayuda a los nifios a relacionar 1o que planearon-
con lo que hicieron.

SI
SI
ST
SI
ST

SI
SI
SI

SI
SI

SI

SI

SI

SI
SI

SI

SI

NO
NO
NO
NO
NO

NO
NO
NO

NO
NO

NO

NO

NO

NO
NO

NO

NG



33.

34.
35,

37.

f)
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E1 maestro escucha y apoya a los nifos mientras éstos hablan
acerca de su trabajo.

E1 maestro conduce el periodo en una variedad de formas.

E1 maestro controla recordar con cada nifio por lo menos una-
vez a la semana.

Grupo pequefio.

E1 maestro planea su grupo pequefio de tal manera que cada ni
fio tenga su propio conjunto de materiales y suficiente espa-
cio para trabajar.

La actividad sugerida hace que los nifios participen activa--
mente.

E1 maestro conduce el periodo de tal manera que:

38) Inicia el grupo pequefio sugiriendo a los nifios una acti-
vidad, pero permite que cada nifio utilice los materiales
a su manera.

39) Propicia que los nifios hablen entre si.

40) Propicia que descubran cosas por si mismos.

41) E1 maestro habla con cada uno de los nifios acerca de lo-
que estan haciendo.

42) E1 maestro hace preguntas abiertas para ayudar a los ni-
fios a ver nuevas posibilidades.

43} E1 maestro responde a las ideas y sugerencias de los ni-
fios y las refuerza.

44) E1 maestro usa los materiales para imitar y modelar las-
ideas.

45) E1 maestro promueve experiencias clave.

46) E1 maestro concluye el periodo ayudando a Tos nifios a --
pensar en 1o que hicieron y descubrieron.

47). Los grupos pequefios se mantienen el tiempo suficiente pa
ra que el maestro y los nifios se conozcan entre sfi.

48) E1 maestro respeta la estructura del grupo pequefio: hay
claramente una parte inicial, media y final,

Circulo.

S1

S1
S1

SI

S

SI

SI
SI

SI

SI

SI

SI
SI

SI

SI

NO

NO
NO

NO

NO

NO

NG

NO

NO

NO

NO

NO
NO

NO

NO
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50.

51.

52.

53.
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E1 maestro planea una actividad colectiva.

Cada nifio participa activamente en la actividad propuesta, no
parece estar siguiendo simplemente una instruccién.

Los nifios tienen oportunidad de sugerir ideas para la activi-

dad planeada.

E] maestro conoce la manera de conducir la actividad, por ---
ejemplo, la letra de las canciones, el cuento que va a contar,
la forma de realizar un juego, etc.

E1 maestro se involucra en la actividad al mismo nivel que los
nifios.

SI
SI

SI

SI

SI

NO
NO

NO

‘NO

NO
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LISTA DE VERIFICACION PARA LA OBSERVACION
DE LA INTERACCION DEL MAESTRO

Instrucciones.- Este instrumento pretende recoger datos respecto
dela interaccién que el maestro establece con los nifios. Comple-
menta la informacién que puede obtenerse a través de la lista de
verificacién de la rutina diaria.

Tomando como base el rol que el programa asigna al maestro, se
han incluido las siguientes dimensiones:

a) Oportunidades para elegir.

b) Oportunidades para la autosuficiencia.

c) Oportunidades para el aprendizaje activo, el lenguaje
y la representaciodn.

d) Manejo de las estrategias de ensefianza.
e) Manejo de la disciplina.

E1 comportamiento del maestro deberd observarse durante el perio
do de trabajo, pues es en éste en donde se manifiestan mds clara
mente las dimensiones selccionadas. Si se considera necesario,
puede observarse también el grupo pequeno.

Para realizar la observacion, revise cuidadosamente cada uno de
los Ttems y divida el periodo en intervalos de observacidn de 10
minutos cada uno. Al final de cada intervalo, revise rdpidamente
Jos ftems y marque los que hayan ocurrido. Repita este ciclo has
ta el final del periodo.

Considerando la frecuencia de cada uno de los ftems en los inter
valos, marque en la columna que se encuentra en el margen ijzquier
do su evaluacidn definitiva, de acuerdo con los siguientes crite-
rios:

1) NO, si no hubo oportunidad de observar el item.

2) 0, si no se observé el comportamiento a pesar de haber
habido oportunidad.

3) 1, si hay indicios del comportamiento.
4) 2, si se presentd algunas veces.
5} 3, si se manifesté consistentemente.
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Evaluacidn formativa. Considerando las respuestas obtenidas, haga-

sus comentarios acerca de la aplicacion de las dimensiones observadas
y especifique las necesidades que percibe, usando el formato que se -
anexa.

Evaluacién sumativa. Descuente del nimero total de items los que --

marcé con NO. Sume los puntos de la calificacidn dada a Tos restan--
tes.

Para sacar el porcentaje de aplicacidn, use la siguiente férmula:

nimero de items observados X 3 puntos 100
suma de puntos de ftems observados X

Si el resultado es de 85% o mds, se considera que hay una wlta aplica
cidn; si se obtiene del 50% al 84% se considera una aplicacion prome-
dio. Menos del 50% es una aplicacidon baja.

Vacie los.resultados en las hojas de "Resumen del grado de aplicacidn
logrado en la institucién” y "Concentracién de datos de aplicacion*
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HOJA DE REGISTRO

II

INTERVALOS

I

v
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RESUMEN DE NECESIDADES

Instrucciones: De acuerdo con las observaciones realizadas, marque

con una "X" la casilla de 1a dimension que requiere
atencion para cada uno de los maestros. Resumﬁ Sus
comentarios y necesidades percibidas respecto&é la-
aplicacién.

3.- Interaccion del maestro: MA MB MC MD
a) Oportunidades para elegir
b) Oportunidades para la autosuficiencia
c.l. aprendizaje activo

c) Oportunidades 9c.2. lenguaje

nara: L. -

' ¢.3. representacion i
d) Estrategias de ensefanza |
e) Manejo de la disciplina

Oportunidades para elegir:

Oportunidades para la autonomia:

Oportunidades aprendizaje activo:
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Oportunidades lenguaje:

Oportunidades representacion:

Estrategias de ensefanza:

Manejo de 1a disciplina:

Comentario general sobre la interaccion del maestro:
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OPORTUNIDADES PARA ELEGIR

E1 maestro genera oportunidades para que 1os nifios
elijan y tomen decisiones. (iQué cantidad de plas-
tilina necesitas?).

OPORTUNIDADES PARA LA AUTOSUFICIENCIA

E1 maestro evita hacer cosas que los nifios pueden-
hacer por su cuenta. (Trata de abrir td mismo la -
polvera).

Cuando un nifio necesita ayuda'para resolver un pro
blema, el maestro ayuda a pensar en opciones, mds-
que resolvérselo. (Se serrucha asi, ahora trata -
ti de hacerlo).

OPORTUNIDADES PARA EL APRENDIZAJE ACTIVO, EL LENGUAJE

Y LA REPRESENTACION

E1 maestro genera oportunidades para la experimen-
“tacién con las cosas, los eventos y las personas.
(iCrees que tu silla pueda pararse? A ver, trata
de hacerlo ).

El maestro permite que los nifios cometan errores y
aprendan de ellos. (Voy a pegar las tablas con --
masking. Estd bien, me dices que sucede).

E1 maestro genera oportunidades para que los nifios
hablen sobre lo que hacen. (iQué estds haciendo?).

E1 maestro genera oportunidades para que Tos nifios
hablen e interactuen entre si. (éiPor qué no le --
preguntas a Beto como hizo su avidn?).

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO
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E1 maestro genera oportunidades para que los nifios
representen sus experiencias. (¢ Qué tal si ahora -
haces un dibujo de las casa que hiciste con blo---
ques?) .

E1 maestro genera oportunidades para representar -
las experiencias en una variedad de formas. (iTe-
gustaria que escribiera tu receta para ablandar la
plastilina?).

ESTRATEGIAS DE ENSERANZA

10.

11.

12.

14.

15.

16.

17.

E1 maestro usa el contacto fisico y visual para re
lacionarse con los nifios.

E1 maestro hace preguntas divergentes. (iPor qué -
pusiste los bloques abajo?).

E1 maestro construye su interaccion a partir de lo
que el nifio dice y hace.

E1 maestro apoya los planes de los nifos. (iPor -~
qué no pruebas con otra cosa? Quizd asi puedas --
clavar mejor la tabla.)

E1 maestro extiende Tos planes de los nifios. (ZQué
tal si invitamos a los nifios del drea del hogar a-

pasear en el trailer que construiste?).

E1 maestro reconoce el trabajo de los nifios. (Muy-
bien, veo que pudiste armar tu rompecabezas).

E1 maestro escucha 1o que dicen los nifios.

El maestro da tiempo para que el nifio responda a -
sus preguntas.

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO
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18. E1 maestro usa un tono de voz conversacional.

19. El maestro mantiene un equilibrio entre la platica
del nifio y la del adulto.

20.  El maestro permite la expresion de los sentimientos
de los nifios. (éPor qué estas enojado?,en lugar de-

iA ver si dejas de estar molestando!).

MANEJO DE LA DISCIPLINA

21. El maestro establece limites.de comportamiento para
los niflos y 1os mantiene constantemente.

E1 maestro ayuda a los nifios a hacer frente a los conflictos
que surfan entre ellos, a través de las siguientes acciones:

22. Indaga causas. (¢Qué estd pasando aqui?).

23.  Ayuda a pensar en alternativas. (Si sélo hay una ta-
bla, équé podriamos hacer para que los dos trabaja--

ran con ella?).

24,  Qfrece razones cuando dice no. {No puedescorrter con-
el cuchillo en 1a mano, porque puedes lastimarte o -

lastimar a alguien).

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO
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LISTA DE VERIFICACION PARA LA PLANEACION DE
LA ENSERANZA

Instrucciones.- Con este instrumento se pretende obtener informacion
acerca de las siguientes preguntas: ¢E1 maestro planea sus acciones?,
iqué caracteristicas tiene su planeacion?.

Para obtener los datos que se piden en esta lista, elija al azar una-
de las cuatro Gltimas semanas de trabajo y revise los planes de la --
maestra o cualquier otro documento que contenga la informacidn reque-
rida. Al término del andlisis de estos documentos, marque en la co--
lumna de la izquierda su respuesta a cada uno de 1o0s {tems.

Evaluacidn formativa: Considerando las respuestas obtenidas, haga --

sus comentarios acerca de la aplicacidn de las dimensiones cbservadas
y especifique las necesidades que percibe, usando el formatc que se -

anexa.

Evaluacion Sumativa: Cuente el nimero de respuestas afirmativas y sa

que el porcentaje que representan del total de {tems.

Si el resultado es de 85% o mas se considera que hay una alta aplica-
cidn de la caracteristica; si se obtiene del 50% al 84% se considera-
una aplicacidon promedio; menos del 50% se considera una aplicacidn ba
ja.

vacie los resultados en las hojas de "Resumen dei grado de aplicacién
Togrado en la institucién” y "Concentracidn de datos de aplicacidn".
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RESUMEN DE NECESIDADES

Instrucciones: De acuerdo con las observaciones realizadas, marque con
una "X" la casilla de la dimensién que requiere aten--
cibn para cada uno de los maestros.

Resuma sus comentarios y necesidades percibidas respec-
to a la aplicacion.

4.- Planeacion de la ensepanza: MA MB MC MD

a) Existencia de la planeacidn.

b} Caracteristicas de-la planeacion.

Existencia de la planeacién:

Caracteristicas de l1a planeacion:

Comentario general respecto a la planeacion de la ensefanza:
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EXISTENCIA DE LA PLANEACION

Existe un plan o programa de trabajo a cualquiera de los .

siguientes niveles: anual, semestral, trimestral, men---
sual, etc.

La maestra planea diariamente sus acciones.

CARACTERISTICAS DE LA PLANEACION

La planeacion se realiza con un enfoque definido.
(Las experiencias clave, 1a rutina diaria, determinados-
nifos, un proyecto especial).

La planeacidn incluye al menos los siguientes elementos:

4. Metas

5. Estrategias

6. Observaciones acerca de lo logrado, de acuerdo con -
1o que se planed.

La descripcion de las estrategias es especifica, mds que
general. (Ejemplo: durante el ciclo bdsico haré estas-
preguntas, iQué puedes decirme acerca de?, iEn qué se pa
recen?, en lugar de simplemente sefialar en el ciclo basi
co:haré preguntas).

La descripcidn de las estrategias se centra en lo que el
maestro va hacer para apoyar y ampliar las acciones de -
los nifios (aprovecharé la actividad de recortar para ha-
blar con los nifios acerca de las caracteristicas de los-
objetos que recortan}, y no en lo que el nifio va hacer -
(los nifios recortardn en grupo pequefio).

SI

SI

SI

SI
SI
Si

SI

SI

NO

NO

NO

NO

NO
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.- Las estrategias gque se sefialan estdn relacionadas
con las metas que se persiguen.
Las estrategias que se incluyen en la planeacidn
tienen que ver con:
10.- Hacer preguntas.
11.- Proporcionar materiales.
12.- Apoyar y extender los planes de los nifios

Ademds de las observaciones de los nifios, el ma-

estro incluye comentarios sobre:

13.- Las experiencias clave promovidas o las es-
trategias propuestas (émpezaf a trabajar con
la descripcién de cosas desde diferentes pun
tos de vista, tuvo éxito).

14.- Materiales requeridos para satisfacer las ne
cesidades de los nifios. (Pedro necesita una
caja grande de cartén para continuar con su
plan; se necesita reetiquetar el drea tran-

qui]a);

SI

SI
SI
SI

S1

SI

NO

NO
NO
NO

NO

NO
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LISTA DE VERIFICACION PARA LA EVALUACION DE LAS
OBSERVACIONES DE LOS NIROS REPORTADAS POR EL
MAESTRO.

Instrucciones.- Con este instrumento se pretende contestar -- -
tres preguntas bdsicas: {ET maestro registra las observa-

ciones que hace de sus nifos?; &éQué caracterfisticas tienen es-
tas observaciones?; ¢(Utiliza el maestro las observaciones para
planear su ensefianza?

Para obtener los datos que se piden en esta lista, revise las
observaciones que la maestra haya registrado en los planes dia
rios durante una de las cuatro Gltimas semanas de trabajo. Com
plemente la informacién con cualquier otro documento en donde
se hayan registrado observaciones.

Al término del andlisis de estos documentos, marque en la co-
lumna de la izquierda su respuesta a cada uno de los {tems.

Evaluacién formativa: Considerando las respuestas obtenidas,
haga sus comentarios acerca de la aplicacidén de las dimensio-

nes observadas y especifique las necesidades que percibe, usan
do el formato que se anexa.

Evaluacifn sumativa: Cuente el nimero de respuestas afirmati-

vas y saque el porcentaje que representan del total de {tems.

Si el resultado es de 85% o mds se considera que hay una alta
aplicacifn de la caracterfstica; si se obtiene del 50% al 84%
se considera una aplicacibén promedio; menos del 50% es una
aplicacién baja.
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RESUMEN DE NECESIDADES

Instrucciones: De acuerdo con las observaciones realizadas, marque con-
una "X" la casilia de la dimensidn que requiere atencion
para cada uno de los maestros. Resuma sus comentarios.y
necesidades percibidas respecto a la aplicacidn.

5.- Obssrvaciones registradas de los nifios: ML M2 M3 M4

a) Registro de las observaciones (3)
b) Caractaristicas de las observaciones (6)
c) Uso de las observaciones (1)

Registro de Chservaciones:

Caracteristicas de las Observaciones:

Uso de las observaciones:

Comentario general respecto de las observacidnes registradas:
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REGISTRO DE OBSERVACIONES

1.

E1 maestro registra diariamente sus observaciones acerca de la

conducta de ciertos nifos.

Hay observaciones registradas para cada uno de los nifios.

Las observaciones que se hacen acerca de cada uno de los nifios

son frecuentes, al menos una por mes para cada uno de ellos.

CARACTERISTICAS DE LAS OBSERVACIONES

Las observaciones de l1os nifios registradas por el maestro, ya sea
en forma individual o colectiva, tienen que ver con (marque todos

To que se apliquen):

4.

Nivel de desarrollo de Tos nifios (Gaby comprendid el problema
planteado, aunque no usé el lenguaje para resolverlo).

Habilidades particulares (Juan es especialmente diestro para-
las actividades que requieren manejo de herramientas).

Intereses mostrados (Anita esta muy interesada en la explora-
cidn de los materiales del drea de arte).

Problemas de conducta mostrados (Eloy arrebata las cosas, no-
las pide).

Las observaciones de los nifios se evaluan tomando como refe--
rencia el marco de desarrollo que proporciona el programa. -
(Cristina incluyé en su dibujo 3 drbolesjuno chico, uno gran-
de y uno mediano, pero no los ordené.pdr tamafio) .

SI

SI

SI

st

SI

SI

SI

SI

NO

NO

NO

NO

NO
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9,.- Las observaciones registradas se relacionan con S1
las metas y estrategias propuestas.

USO DE LAS OBSERVACIONES.

10.- E1 maestro usa las observaciones registradas
para planear sus acciones posteriores, de tal
manera que 1o que sucedi6 determina y modifi-
ca 1o que sucederd. SI

NO

NO
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PRUEBA DE CONOCIMIENTOS SOBRE 'LOS ASPECTOS ESENCIALES DEL COC

Instrucciones.- Esta prueba pretende evaluar el conocimiento que
el maestro posee sobre los siguientes aspectos:

a) Las implicaciones pedagfgicas generales de la %eorfa
de Jean Piaget en la que se fundamenta el COC.

b) E1 arreglo de! sal6n de clases.

c¢) La rutina diaria.

d) Las experiencias clave.

e) Las estrategias de enseflanza.

f) La planeacifn de la enseflanza.

g) La observacifn y evaluacifn del nifio.

Se sugiere usar este instrumento en una situacifn de pre-test/
post-test, como una fuente de datos respectogé los conocimientos
ganados por el maestro como producto de la capacitaciéfn.

Evaluacidn. En la prueba se han incluido, de acuerdo a la taxo-

nomfa de Bloom, preguntas que demandan respuestas al nivel de co

nocimiento, comprensifn y aplicacién. Por lo tanto, para califi-

car las respuestas,use la "Plantilla de respuestas” y los siguien
tes criterios:

ITEMS NIVEL PESOQ
7, 10, 25 y 35 aplicacifn 5 puntos c/uno
5, 8, 11, 14 a 19, 22, 26
28 a 31, y 34 comprensifn 3 puntos c/uno
1aé4, 6,9, 12, 13, 20, 1 punto c/uno
21, 23 y 24, 27, 32 y 33 conocimiento (nota: ftems 6, 9

y 12, 1 punto por
cada respuesta co
rrecta)
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Sume el nidmero de puntos obtenidos y saque el porcentaje que
representa del total a obtener (101 puntos).

Si el porcentaje es de 85% o mas de respuestas correctas, con-
sidere que hay un buen conocimiento del programa; si es de en-
tre 50% y 84% hay un conocimiento promedio, si es menor al 50%,
hay un bajo conocimiento.



l.-
2.-
3.-
4.-
5.-

2.5 «

2.5 {
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PLANTILLA DE RESPUESTAS'

c
B
A
B
Este conocimiento no puede ser transmitido, el nifio 1o cons
truye a través de 1a abstraccién de relaciones que obser-
va entre los objetos.

1 bunto por cada respuesta correcta, reste las incorrectas.

A y F incorrectas.

( a) Distribucidon inadecuada de las dreas:

Bloques en la entrada; el area tranquila junto a la del
hogar. _

b) No hay 1{mites definidos para las dreasde 1a casa yla tran
quila. .

c) Los espacios asignados a cada drea son inadecuados:
mismo espacio al drea de blogues que a la tranquila; --
area de arte mayor que la de la casa.

d) Triciclos en el drea de bloques.

L c¢) Espacio central sumamente reducido.

Redisefio (1imites; espacio en c/area apropiado; bloques fue
ra del paso; triciclo fuera; espacio central )i-

Porque continuamente su arreglo se ajusta a las necesidades
e intereses de los nifios.

1 punto por cada respuesta correcta, reste las incorrectas.

2, 3,6y 8 ‘incorrectas.



2.5

11.-
12.-
13.-

14-19.-
14.-
15.-

_ 17.-
18.-
19.-
20.~
21.-
22.-

23.-
2.~
25.-
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a) Duracién inadecuada de los periodos: circulo 109
Planeacidn cuarenta minutos, recuerdo 30', etc.

b) E1 recuerdo no se integra al ciclo basico.

c) Demasiadas transiciones.

Redisefo: ciclo basico, duracidn adecuada.

El adulto tiene la oportunidad de generar o proponer la

experiencia de aprendizaje.

8,4,7,5,3, 6,2, 1,. 1punto por cada respuesta co

.rrecta, reste las incorrectas.

Actividades y procesos generales derivados de las carac

teristicas cognitivas del nifio preescolar.

5 por el proceso; .5 por la experiencia.

Aprendizaje activo/Exploracion activa.

Nimero/comparacién cantidad.

Relaciones espaciales/dar diferente forma a un objeto.
Seriacidn/acoplamiento de conjuntbs ordenédos de objetos.
ReTationes:temporaleS/ccmparacién de velocidades.
Clasificacidn/agrupando objetos.

3,2,4, 1.

2,1, 4,5, 3.

Son la columa vertebral del programa. Guian la interaccidn
y observacidon de los nifios. Me pefmiten enriquecer y ampliar
sus experiencias.

Planeacidn; 2.-Experiencias clave, 4.~ observacidn.

Todos menos B. Si falta 1 marque 1. Si faltan 2 marque.5.

2.5 critica 2.5 redisefio.



26.-

27.-
28.-
29.-
30.-
31.-

32.
33.
34.-

35.-
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a)Meta formulada como objetivo de ensefianza.

b)Estrategia: sefiala 1o que el maestro hard, pero no
especifica con claridad.

c)Observaciones: no hay evaluacion dentro del marco de
referencia del programa.

La observacion determina la planeacidn que su vez se ve

retroalimentada por ésta.

c

B

A

c

Las preguntas divergentes tienen mads de una respuesta y

1levan a los nifios a expresar sus ideas, sentimientos y

predicciones.

B

8

a) Procesos vs. objetivos.

b) Observacidn continua vs. observacion parcial.

c) Integracion de observaciones formales e informales vs.
evaluacion en términos de resultados en una prueba.

Los datos asentados hablan acerca del nivel de desarro-

110 de los nifios. Asimismo, sefialan la experiencia en-

que se involucraron y como la manejaron.



IMPLICACIONES PEDAGOGICAS.

Seleccione la opcibn correcta.

{C0) 1. "Los nifos pequefios, nos sugiere la teorfa de Piaget, son muy =
distintos de los adultos: en sus métodos para aproximarse a la
realidad, en sus puntos de vista sobre el mundo y en el uso del
lenguaje. El nifio posee una estructura mental que es cualitati-
vamente diferente de la del adulto”.

ZQué consecuencias tiene para la educacidn la aceptacifén de la pro

posicién anterior? ( )

a. Para que el nifio pueda llegar a ser como el adulto, las expe- -
riencias de aprendizaje deben basarse en las caracteristicas de
los procesos de pensamiento adulto.

b. El educador puede generalizar al nifio las experiencias del adul
to, siempre y cuando est& consciente de las diferencias indivi-
duales en los ninos.

c. El educador debe realizar su labor basdndose en las propiedades

Gnicas de la experiencia infantil y de sus formas de pensar.

(CO) 2. &1 apréndizaje real se da cuando una nueva experiencia se carac
teriza por un grado moderado de novedad en relacifn con las es-
tructuras cognoscitivas del estudiante. Si los nifios que poseen
estructuras cognoscitivas distintas, se enfrentan durante una =-
clase con una experiencia idé&ntica, algunos de ellos encontra-=-

r&n que esta experiencia es aburrida o tan nueva que n¢ puede
asimilarse. ’

Tomando en consideracifn estas afirmaciones ¢cémo deberfa realizar
se la ensenanza? ( )

a. Tomando como base al estudiante promedio.
. En forma individualizada.
C. Algunas veces considerando a los atrasados y otras, a los
adelantados.



{co}

(€o)

{(CoM

3.
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"Los nifios, y especialmente los de menos edad, aprenden a par-
tir de actividades concretas. El nifio debe actuar sobre las co

sas para comprenderlas”.

El principio de aprendizaje activo implica una reorientacién con-
siderable de las situaciones de ensefanza ¢cbmo un programa de =--

educacifn preescolar puede hacer realidad este principio en el --

aula? ( )

El maestro no debe enseflar, sino alentar al niho a aprender me
diante la exploracibn activa.

El maestro no debe ensehar, el nifio debe programar su propio -
aprendizaje.

El maestro debe ensefar al nifio muchas cosas para que pueda ==

ser activo.

La experiencia fisica y la manipulacibn concreta no son las (-
nicas formas de aprendizaje en el nifio, Otro tipo de experien-
cia que conduce a la comprensi®n del mundo es la experiencia -
social. ¢De qué forma influye la interaccidn social en el apren
dizaje del nifio? ( )

Le ayuda a alcanzar un conocimiento subjetivo de la realidad.
Le sirve para lograr un pensamiento objetivo, coherente y 18-
gico.

Le ayuda a evitar el conflicto durante el abrendizaje;ﬁ

Explica la frase: "No hay aspecto menos enseflable que el cono-
cimiento 1&6gico matem&tico"




(C0)

(APL)
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ARREGLO DEL SALON.

6.

a.
b.

Ce

£,
g.
a.

En una aproximaciédn como la-de"El Curriculumcon orientaci®n cog-
nocitiva'jel saldn se dispone de tal manera que los nifios puedan
tener experiencias de aprendizaje activo. (Cuéles serfan las con
sideraciones que usted tomarfa en cuenta para disefiar su saldn
de clase?. Marque todas las que considere apropiadas.

cooperacién de los padres

espacio disponible
nimero de nifos
las necesidades de espacio y ubicaci6én de cada 4rea
nivel de desarrollo de los nihos
las instrucciones de la directora .
la manera en que puedo darle un uso miltiple al mobiliario
los materiales que incluirfa en cada &rea, tomando como referen-
cia las experiencias clave
la manera en que exhibirfa y etiquetarfa los materiales
Analice el arreglo del saldn que a continuacién se muestra y de
cida si es o no apropiado justificando sus argumentos. Si no lo
es, rediséfielo dibujando el croquis correspondiente.
F—————— 6 mtg, - " —
—.
I )
S
! MESA
. ARTE N -/ ESTUFA
) : CASA
= (4—'CLOSET
[
6 mts. !
CABALLETES — =
= e | 35 nifios
TRICICLOS ' 9 por drea

‘ .
! ; i
;  BLOQUES N w
|-
TRANQUILA |
 [riBRERO | |
(VENTANAS)

JARDIN
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(Espacio para responder y redisenar en caso necesario).
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[COM] 6. ¢Por qué se dice que el arreglo del saldén de clase es un proce

so continuo?

RUTINA DIARIA
(C0) 9. De los principlos que se describen a continuaci®én, marque con una

cruz aquellos que sustentan el disefioc de la rutina diaria.

( ) Da direccién a los nifios y les ayuda a desarrollar controles
internos.

( ) Est& dividida en 4reas o centros de interés.

( ) Representa los valores sobre los cuales se basan todas las -
acciones, actividades e interacciones.

( ) Estd basada en la necesidad del nifio de trabajar activamente
y tomar decisiones.

( ) Provee un mecanismo a través del cual los ninos se hacen res
ponsables de crear materiales y actividades para su propio =

aprendizaje.

( ) Proporciona al maestro la oportunidad de discutir su plan de
trabajo.

( ) Da oportunidad a los nihos de trabajar en ambientes diferen=-
tes.

( )} Ayuda al maestro a probar la efectividad de sus estrategias

de ensenanza.
( ) Permite una variedad de interacciones entre nifios y adultos.
( ) Ayuda al maestro a tener un ambiente de orden en el cual en-

sefiar y trabajar junto con los otros maestros.

(APLT) 10. Analice la siguiente rutina y decida si es o no apropiada, jus
tificando sus argumentos. Si no lo es,rediséiiela.
9:00 - 9:10 Circulo
9:10 - 10:00 Planeacién
10:00 - 10:3Q0 Trabajo



10:30 10:40 Limpieza
10:40 11:00 Recreo

11:00 - 11:30 Grupo pequeilo
11:30 12:00 Recuerdo

(Espacio para contestar y redisenar en caso necesario).
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{COM} 11. Se dice que el grupo pequefio y el circulo son parte de las es
trategias de ensefanza de un maestro en el COC. ¢Por qué cree

usted que se conciban asi?

EXPERIENCIAS CLAVE.

(CO) 12, Relacione las columnas que a continuacién se describen, ponién

do el nfimero del proceso al que se refiere cada una de las de-

finiciones, en el paréntesis que estd al final de cada parrafo.

Proceso mediante el cual establecemos una
relacidn entre una accibén.y la velocidad 1. aprerdizaje activo

con la que se logra. )

Proceso por el cual se hacen notar las si
militudes y diferencias y se agrupan co-- 2. Lenguaje

sas que son similares. ()

Proceso a través del cual entendemos que
las cosas tienen un lugar, se mueven y se 3, Representacién

relacionan con otras. ¢ )

Proceso mediante el cual se comparan y se
coordinan las diferencias. ( ) 4 Clasificacitn

Proceso mediante el cual damos significa=- .
9 5. Seriacién

do a la experiencia, la reconstruimos. { )

Proceso mediante el cual se establecen las
6. Mimero

equivalencias. « )

Proceso que nos permite poner las acciones,
las experiencias, los pensamientos y los ~ /- Relaciones especiales

sentimientos en palabras. )
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Proceso que nos permite la experiencia di-
recta conlas cosas, los eventos y las per- 9. Relaciones temporales

sonas. )

{C0) 13. Defina el término experiencias clave.

Senala la experiencia clave fundamental que se estd tratando de -
promover en cada uno de los siguientes ejemplos, escribiendo el -

proceso general a que pertenece y la experiencia especifica.

[COM) 14. Para un periodo de los grupos pequeilos el adulto trajo una pi
fta fresca. "llo quiero tocar eso. Tiene espinas”, dijo Teresa.

"Déjame sentirlo, d&jame sentirlo”, dijo Sam.

"Pasémosla alrededor para que todos tengan la oportunidad de
seﬁtir la pifa", dijo el adulto. "Teresa dijo que tiene espi-
nas. ¢qué puedes decir tG, Pepe?". "para m{ que es espinosa",
dijo Pepe.

"iMirenme;j jLa estoy deteniendo por las hojas y realmente es-
td pesadaj" exclam6 Jennifer. "Puedo hacerla rodar", dijo Omar,

"even?”.

Despu&s de que cada nifno tuvo la oportunidad de sentir y ha--

blar .de - la pifia, el adulto pregunté: "¢Cémo creen que es -

por dentro? "jhGmedai™, "jtendrd semillas;", "iser& suave como
un plitanor”.-

"¢Como podemos saberlo?" preguntd el adulto. “Cértala, cérta-

la". El adulto corté la pifia en rebanadas y le dio una a cada

nifo. "¢Ahora, qué pueden decir de la pifna”, Inmediata-



{COM)

mente, Mary empez8 a chupar 'su rebanada. "Oh, me sabe rica" "me -
gusta" dijo Ricardo. "Es dulce". Teresa corrif al &rea de la casa
y trajo algunos cuchillos puntiagudos. "Voy a quitarle los picos a

la mfa. "Yo también", dijo Fé&lix.

";Cémo huele?” preguntd el adulto. Antonio, que estaba todavia muy
ocupado en sentir y probar la pifia, dijo: "blandita, la mfa estd -
plandita™. "si, Antonio", dijo el adulto, sonriendo: "la pina se -
siente blandita. ¢Qué tal si tratas de olerla?" (C6mo huele?" "La

mia huele como, como, cComo .....jpihai” exclamd Sara.

PROCESO GENERAL
EXPERIENCIA ESPECIFICA

15, Durante el desayuno Andrés elige la jarra de leche mds grande
para su mesa aun cuando la cantidad de leche en cada jarra es

la misma.

"Andrés, ¢crees que las dos jarras tienen la misma cantidad -
de leche?" "No. Esta tiene m&s". ":Quieres decir que la jarra
mds grande tiene m&s cantidad de leche?". "Sf. Queremos la mds
grande para nuestra mesa". "¢Por qué crees que tiene mis leche?”
"Porque es mis grande". "Pero mira, la leche llega a la misma
linea en las dos jarras". "Si, pero esta tiene mds porque es -
la més grande".

PROCESO GENERAL
EXPERIENCIA ESPECIFICA
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16.

- 190 -

La maestra dice a los ninos:

- "Mira, doblamos nuestras servilletas de la miswma forma duran-—

te mucho tiempo. Vedmos si podemos encontrar una forma dife--

rente de doblarlas".

- Mira lo que est& haciendo Luis con su barro, Lety. ¢Crees que

td y yo podrfamos enrollar el nuestro para que guede igual de
largo que el de &12",

- ":Qué crees que pasarfa si tratas de apil ar tus bloques de --
otra forma, Rosa?".

- "™Mira, Beto, tal vez podrfas tratar de unir los mecanos de =--
forma que todos los palitos den vuelta... o de esta forma pa-

ra que todos vayan en una larga hilera".

PROCESO GENERAL
EXPERIENCIA ESPECIFICA

[cOM) 17. Durante el tiempo de limpieza los nifies trabajan un rato, po--

PROCESO GENERAL

niendo cada cacerola sobre su contorno para ver si coincide an-~
tes de colgar la cacerola grande sobre el contorno grande, la -
cacerola mediana sobre el contorno mediano y la cacerola chica
sobre el contorno chico, Otro, trata de poner la camisa de la -
muﬁeca'pequeﬁa a la mufieca mediana y después se la pone a la mu
fleca pequefia; le prueba la camisa de la mufieca mediana a la mu-
neca grande y descubre desples que le queda a la mufileca mediana;
finalmente como s6lo quedaron la camisa y la mufieca grandes, le
pone la camisa grande a la mufieca grande. O tal vez un nifio se
encuentra haciendo mezclas er botes de café de tres tamafios dife
rentes, y como quiere conservar sus mezclas, prueba una serie -
de tapas antes de encontrar la del tamaro correcto para cada bote.

EXPERIENCIA ESPECIFICA
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{COM) 18. Ricardo, un nifo de cuatro afios, hizo un plan para hacer dos -

[COM)

cosas en el Area de blogues: primero hacer una gran torre de --
bloques lo m&s rdpido posible y después construir un auto de ca
rreras, Empez8 por tomar cuatro bloques a la vez, ponerlos uno

arriba de otro e ir por m&s. Continu6 haciéndolo durante tres -
minutos hasta que la torre fue lo m&s ancha y alta que pudo. --
Después se dedic6 a su auto de carreras en el cual tardé un - -~

tiempo mucho mayor y usé menos bloques.

Posteriormente, cuando termind su auto de carreras, el adulto -
le pregunt8:":en qué te tardaste mé&s, Ricardo, en la torre o en
el auto de carreras?" Ricardo contest6 que la torre le habfa --
llevado mds tiempo. "¢Pero cémo?", dijo el adulto. "Porque la -
hice muy r&pido y me cansd . Y utilicé muchos bloques en la to-

rre y s6lo usé &stos en mi auto de carreras".

PROCESO GENERAL
EXPERIENCIA ESPECIFICA

19. Un dfa despufs de la excursiébn a la ferreterfa, Cristina recor

t6 y pegb varios timbres sobre una hoja de papel amarillo des--
pués de hojear un montén de fotograffas y catdlogos sobre los -
artfculos de ferreterfa. Un adulto le pregqunté cuil timbre le -
gustarfa tener en su puerta. Sefialc uno: "Este porque estd en -
el uniforme de mi papi (de la fuerza militar)'. Cristina encon-
tr6 dos series de fotograffas de timbres, muchos de los cuales
eran idénticos. Después de que pegS algunos, el adulto le pre--
gunt6 si podrfa encontrar algunos timbres que fueran iguales. -
Respondié uniendo los que eran idénticos por medio de lineas. _
Hablaron después de los timbres qué tenfan formas similares: re
dondos, cuadrados, largos, delgados, y los que se parecian a =--
los de los uniformes.

PROCESO GENERAL
EXPERIENCIA ESPECIFICA
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{€0) 20. Los siguientes elementos forman parte del desarrollo del pro-
ceso de seriacién pero se encuentran en forma desordenada. Co
loque en el paréntesis de la izquierda los nfmeros 1,2,3 o 4
de acuerdo al orden en que aparecen estos elementos en el desa
rrollo del niho.

( ) Hace coincidir conjuntos ordenados simples a través del ensa
yo y el error (3 tri&ngulos en un tablero ahuecado).

( ) Compara diferencias (yo soy grande y mi bebé,chico)

{ ) Construye series de objetos de diferentes longitudes, pero --
pone atencién a una sola dimensién de los objetos {color o -
forma)

( ) Construye torres en forma de pirdmides y mete unas cajas den
tro de otras,

{C0) 21. Ordene los siquientes elementos del proceso de clasificacifn.

() lHace colecciones grificas (arregla,por ejemplo, un montén de

bloques y dice : "éste es rojo, éste es largo, éste estd roto")
( ) Utiliza nombres de clase (aquf estdn las mufiecas, éstos son -
coches)

( ) Clasifica por similaridad (tri&ngulos que varfan en sus pro--
piedades y los clasifica en los tridngulos rojos y los azules)

( ) Clasifica en dos grupos (las muhecas que hacen pipf y las que
no hacen pipf)

( ) Clasifica por identidad (grupos de objetos que son exactamen-
te iguales en todas sus dimensiones).

{COM} 22. Como maestro del COC, ¢qué funcibn desempefan las experiencias
clave en tu trabajo?




(co)

{co)

(APLT)
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PLANEACION DE LA ENSERANZA

Completa el enunciado.

23.

24.

25.

El proceso de da sentido y direccién a lo que suce
de en el salbn de clase. Los elementos que lo Componen son:

1. metas

2.

3. estrategias de ensefanza

4.

La planeacién de la ensenanza en el COC puede realizarse con =
base en diversos enfoques. De la lista siguiente, elige los =--
que sean ejemplos apropiados de éstos.

a. determinados ninos

b. objetivos especfficos

c. los periodos de la rutina

d. las experiencias clave

e. proyectos especiales

Analiza la hoja de planeacifn que se ruestra y decide, justifi
cando tus argumentos, si es o no apropiada. Si no lo es,redisé-
nala,

Fecha:

Foco: seriaci6n

METAS CSTRATEGIAS OBSERVACIONES
que los ninos les: daré materiales ila actividad me re
serien que puedan seriar sult8 padrfsimal

(Cspacio para contestar y redisefiar si es necesario).
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[COM) 26. :Qué relacibn existe entre la observacién de los nifios y la =--

planeacién de la ensenanza?

ESTRATEGIAS DE ENSERANZA

{CO} 27. "Representan lo que los maestros hacen realmente con los nifos,
es decir, las formas en que interactlan, la clase de preguntas
gue hacen y las actividades que proporcionan”. Lo anterior de-
fine a:

a., las experiencias clave
b. la planeaciéfn de la ensefianza

c. las estrategias de ensenanza

Analice los siguientes ejemplos y decida cuil es la estrategia de
ensefianza fundamental que estd utilizando la maestra.

{COM) 28, Maestra: ¢Qué vas a hacer hoy
Clarita?
Nifia: yoy a jugar con las
muiiecas.
Maestra:¢Y a qué vas a jugar a. hacer preguntas
con ellas?

Mina: A que estén enfermas y b. apoyar y extender los
yo las cuido. planes de los ninos
Maestra: ¢Y qué te parece si =--
cuando se alivien las . .
llevas a pasear al zoo C. proporcionar materia
16gico que estd hacien les
do Martin? -

Nifia: s{, bueno



(COM) 29, Maestra:

{COM)

{COM)

(€0)

30.

Nifno:
Maestra:

Nifio:
Maestra:
Nifo:
Maestra:
Nifno:

Nifio:

Maestra:

Nino:

Maestra:

Nino:

Maestra:
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¢COmo va tu ferrocarril
Tono?

Ya casi lo termino.

Veo que pusiste el ca=-
rro del maquinista, va-
gones de carga y de pa-
sajeros ¢cufiles pusiste
adelante?

Los de carga.

¢Y en medio?

Aquf{ van los pasajeros.
¢Y atris?

Puse el carro del maqui-

nista porque los empuja
a todos.

Yo tengo aquf mi carre-
tera y querfa poner los
coches de carreras pero
los tiene Angel.

&Y quieres poner otro -
tipo de automfviles en
tu carretera?

No.

¢Mo te gustarfa que hu-
biera una lfinea de camio

nes de carga, fuertes,
grandes?

si.
Vamos a buscarlos y a

colocarlos en tu carre-
tera.

hacer preguntas

apoyar y extender los
planes de los nifos.

proporcionar materia-
les.

hacer preguntas

apoyar y extender los
planes de los ninos

proporcionar materiales

31. Da un ejemplo de una pregunta divergente.

OBSERVACION DE LOS NINOS

32.

La
de
a.
b.

C.

ohservacién de
la interaccién
sélo asf puedo
s8lo asi puedo
s8lo asf puedo

tener datos
adaptar

los ninos en el COC, es

maestro-nino, porque:

el punto de partida

mi interaccién al nifio en particular

apoyar la ensenanza del nifo.



{coy 33.
(coM) 34.
(APLI} 35,
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La pauta de observacién del nifio es un instrumento que me pro

porciona la siguiente informacién:

a. los objetivos que he logrado.

b. el nivel de desarrollo que el nino ha logrado en los diver-
SOS procesos.

c. lo que interesa a cada uno de los nifos.

Sefiala las diferencias que encontrarfas entre el acercamiento
que el COC te propone para la observacién y evaluacién del ni-
No y una aproximacién tradicional basada en pruebas como el -
Fihlo.

Analiza las observaciones y evaluaciones que a continuacién se
presentan y decide si son o no apropiadas, justificando tus ar
gumentos.

OBSERVACIONES EVALUACIONES

Diana trabajé en el &rea de
arte h&ciendo viboras de =--
plastilina. Cristina y Ro--
dolfo usaron los botones y
las pinitas para llenar las
cajas de huevo y todas las
cajas de alimentos. Denomi-
naron a las pifiitas "cosas
espinosas". "Rasqufié mi nariz'
dijo Cristina, cuando traté

de oler una de ellas.

Diana puede hacer representa
ciones mediante la elabora--
cibén de modelos.

Rodolfo y Cristina trabaja--
ron juntos, aunque no real--
rnente en una situacién de de
sempefio de roles. Describie-

ron objetos.




10.
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DATOS PERSONALES

NCMBRE

DIRECCION

EDAD 4. SEXO

ESTADO CIVIL

ESTUDIOS REALIZADOS: Primaria ()
Secundaria ( )
Preparatoria ( )
Mormal ()
Licenciatura ()
Otros

NOMBRAMIENTO ACTUAL

SUELDO

SEGUNDO EMPLEO

EXPERIENCIA DOCENTE (anos, lugares y puestos)

NUMERO DE ANOS EN EL JARDIN
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ENTREVISTA PARA EL MAESTRO

INSTRUCCIONES.

Este instrumento tiene como finalidad la evaluacidn de tres aspec-
tos: la comprensidn que el maestro ha logrado de algunas de las ca
racteristicas esenciales del programa; la percepcidn que tiene el
maestro sobre los cambios que ha sufrido como producto del progra-
ma de capacitacidn; y el grado de satisfaccién logrado con el pro-
grama de capacitacion.

Para recabar los datos de esta entrevista se recomienda seguir los

siguientes lineamientos:

1. Pongase de acuerdo con el entrevistado sobre el dia, la hora y
la duracidon de la entrevista.

2. Antes de iniciar la entrevista, explique claramente su objetivo
y permita que el entrevistado revise las preguntas que se le-~-
‘van a hacer. Resuelva cualquier duda que tenga y recomiende obje-
tividad y honestidad al contestar.

3. Lleve a cabo la entrevista, planteando las preguntas en el or--
den que se sefialan y asegurdndose de dar suficiente tiempo para
que se respondan.

4. Use una grabadora para registrar las preguntas y respuestas y -
transcriba posteriormente la entrevista.

5. Pida al entrevistado que no describa el contenido de la misma -
a los otros maestros, con el fin de evitar la comunicacién de -
posibles respuestas.

-EVALUACION.

Para reportar la informacidn recabada, analice cada una de las res

puestas, extraiga su contenido esencial y vaciélas en el siguiente

cuadro:

PREGUNTA No. MAESTRA No. CONTENIDO ESENCIAL
1




1.

10.
11.

12.
13.
14.

15.
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iCudl es el concepto que ahora tienes del aprendizaje y de la -
manera en que puede ocurrir?

iCudl es el concepto que ahora tienes de la ensefianza y de la -
manera en que puedes conducirla?

iCudl es el rol que el nifio desempefia en el proceso ensefianza--
aprendizaje?

¢Cual es el rol que el maestro desempefia en el proceso ensefian-
za-aprendizaje?

Para ti1, ¢cudles serian las caracteristicas esenciales del COC,
1o que 1o definiria?

LEn qué crees que es diferente este programa a otros en los que
has tenido oportunidad de ensefiar?

éPodrias mencionar 5 de las metas que el programa te propone pa
ra el nifio y decirme por qué las consideras valiosas y relevan-
tes?

iRecomendarias la participacién de los padres de familia en un
programa como éste? ipor qué?

Después de haber estado aplicando por 3 afios el programa,icrees

"que ha habido cambios en tus habilidades, actitudes, formas de

pensar, etc.?

Desde tu punto de vista, écOmo describirias estos cambios?

E1 programa de capacitacidén que te hemos proporcionado, éte ha
dado el soporte requerido para lograr la aplicacidn del progra-
ma? épor qué?

i¢Qué es 1o que mds valoras del programa de capacitacién?

¢Qué es 1o que mds te disgusta del programa de capacitacidn?
i{Recomendarias este programa de capacitacidn para otras maes- -
tras?, ipor qué?

¢En qué dirias que es diferente esta experiencia de capacita- -
cion de otras que has tenido?
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ENTREVISTA PARA LA DIRECTORA E INSPECTORA DEL PLANTEL

Instrucciones.-

Esta entrevista pretende recabar informacion respecto oe cos aspectos:
a) la percepcion de los cambios habidos en el maestro como producto -
de la capacitacion recibida; y b) el grado de satisfaccion logrado --
con el sistema de capacitacion.

Para recabar los datos se recomienda seguir los siguientes lineamien-
tos:

1.- Pongase de acuerdo con el entrevistado sobre el dia, la hora y la-
duracion de la entrevista.

2.~ Antes de iniciar la entrevista explique claramente su ijetivo
y permita gue el entrevistado revise las preguntas aue se le van-
hacer. Resuelva cualguier duda que tenga y recomiende objetivi--
dad y honestidad al contestar.

3.- Use una grabadora para registrar las preguntas y respuestas trans-
criba postericrmente 1a entrevista.

4.- Pida al entrevistado que no describa el contenido de la misma pa-
ra evitar la comunicacion de posibles respuestas.

EVALUACION

Para reportar la informacién recabada, analice cada una de las res---
puestas, extraiga su contenido esencial y vaciélas en el siguiente --
cuadro.

PREGUNTA NO. INSPECTORA CONTENIDO ESENCIAL

DIRECTORA
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. tUsted cree que ha habido cambios en habilidades, actitudes,
formas de pensar en las maestras que aplican el COC?

. Desde su punto de vista, i{en qué consisten esos cambios?

. Si se le pidiera que comparara a los maestros que aplican el
COC, con los que no lo aplican, éen qué diria usted que son-
diferentes?

. ET sistema de capacitacion que hemos proporcionado, ¢le ha -
dado a las maestras el soporte requerido para lograr la apli
cacién del programa?, ipor qué?

. ¢Qué es 1o que mas valora del sistema de capacitacion?

. ¢Qué es 1o que mds le disgusta del sistema de capacitacion?

. ¢Recomendaria usted este sistema de capacitacidn para otras-
maestras? ipor qué?.

. ¢En qué dirfa que es diferente esta experiencia de capacita-
cion al compararia con otras a que ha tenido acceso?
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APENDICE 5

Descripcidon de las tablas 1 a 42.



INDICADORES PORCENTAJE DE

PRESENTES APLICACION CONFIABIL IDAD
Maestra A 45 93% 93% (45A/3D)
Maestra B 43 86% 93% (45A/3D)
Maestra C 43 89% 97% (46A/2D)
1
Promedto: 43 90% 943 S

Maestra D* : _

Tabla 1. Resultados obtenidos de Ta aplicacion de la lista de verificacion para el arregio del -
salén de clase, en la evaluacidn sumativa realizada en marzo de 1986.

* No hay datos para la maestra D debido a que la maestra anterior habia ya llevado a -
cabo la tarea de arreglar el salon en areas de trabajo.



I.- Arreglo del saldn: (48) MA MB MC MD

a) Distribucidn del espacio (12) 12 12 12 -
b) Equipamiento de las areas (30) 27 25 26 -
c) Almacenamiento y exhibicion de 6 6 5 -

los materiales (6)

Total: 45 43 43 -

Tabla - 2. Resumen de los datus de la lista de verificacidn para el
arreglo del saldn de clases. Los nimeros.en las casillas-
especifican para cada maestro los indicadores presentes en
esa dimensién.

$02
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MB

02

01
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01
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10
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Eq
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14
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30
31

32



33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
Ex
43

45
46
47
48

Tabla 3.
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Calificacién para cada uno de los ftems de la lis-
ta de verificacidn del arreglo del salon de cla-
ses. El encabezado de la tabla se refiere a cada --
uno de los maestros. En las columnas verticales se
sefialan el nimero del ftem, la evaluacién del obser-
vador 1, la evaluacion del observador 2 y el acuerdo
o desacuerdo entre las observaciones, respectivamen-
te.



INDICADORES PORCENTAJE DE

PRESENTES APLICACION CONFIA! ' AD
Maestra A 45 ‘ 841 92% (49A7490)
Maestra B 41 77% 88% (47A/6D)
Maestra C 49 92% 94% (50A/3D)
’
Promedio: 44 84% 91%
g
t
Maestra D* - . an= A -
Tabla 4, Resultados obtenidos de la aplicacion de la lista de verificacidn para el establecimiento

de la rutina diaria, en la evaluacion sumativa realizada con los videos grabados en noviem
bre de 1985,

* Nota.- Los datos de la maestra "D", no se reportan debido a que:

1.- Los 6 primeros ftems no se aplicarian debido a que la
estructura de la rutina la establecié la maestra anterior.

2.- Por problemas con la grabacidn de video no se tienen-
datos respecto a su desempefio en el circulo.



II. Rutina diarfa: (53) MA MB MC MD

a) Estructura del dia de trabajo (6) 6 6 6 -

b) Tareas que realiza el maestro en cada
periodo: (47)

Planeacién (8) 7 7 8. 3
Trabajo (12) 9 8 1 5
Limpieza (9) 4 3 1
Recuerdo (5) 4 4 2
Grupo pequefio (13) 12 8 12 8
Circulo (5) 3 5 5 -
Total: 45 41 49 -

Tabla 5. Resumen de los datos de la lista de verificacidn para el establecimiento de 1a rutina diaria.
Los nimeros en las casillas especifican para cada maestro los indicadores presentes en esa di--
mension.
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01
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01
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MA M8 M M

01 02 ¢ 01 02 ¢ 01 02 ¢ 01 02 ¢
R
3 /I / A /I /A / / A /1 A
32 / /A / X 0 / / A X X A
33 / / A / / A / / A X / 0
34 X X A X X A X X A X X A
35 /1 A / /A / /A /7 A
GP
36 /] A X X A / / A / / A
37 / /A X X A / / A X X A
38 / /A / X D / /A X /D
39 X / 0D X X A / X D X X A
40 / / A / / A / / A / / A
41 /I / A /1 A / / A /7 A
42 / /A XX A / / A X X A
43 /7 A / / A / / A /7 A
44 / /7 A X X A X X A / /A
45 /] A / /A / / A / /A
46 / /A / /A / / A / /A
47 / /A / / A / / A / / A
48 /I / A /! / A / X D X X A
¢
49 / / A / / A / / A - - -
50 X X A /1 A /1 A o
51 / /A /I / A / / A o
52 /7 A / /A / / A o
53 X X A /I / A / / A

Tabla 6.Calificacidn para cada uno de Tos ftems de la lista de
verificacion en el establecimiento de la rutina diaria.
El encabezado de la tabla se refiere a cada unc de los --
maestros. En las columnas verticales se sefala el nimero
de {tems, 1a evaluacidn del observador 1, la evaluacién -
del observador 2, y el'acuerdo o desacuerdo entre las ob-
servaciones, respectivamente.



Maestro A

Maestro B

Maestro C

Promedio:

Maestra D*

Tabla

7.

PUNTAJE OBTENIDO CON
LOS INDICADORES QUE
SE_OBSERVARON

PORCENTAJE

DE APLICACION
LOGRADO CON LGOS
INDICADORES QUE

SE OBSERVARON

CONFIABILIDAD

112

60/72 83% 83% (20A/4D)
45/63 71% 79% (19A/5D)
63/69 91% 91% (22A/2D)
56/72 81% 84%

30/69 43%

87% (21A/3D) ,

Resultados obtenidos de la aplicacidn de la lista de verificacion para la obser
vacion de la interaccién del maestro, en la evaluacidn sumativa realizada con -
los videos grabados en noviembre de 1985.

*Nota: Los datos de esta maestra se tomaron con el video grabado en marzo de -

1986.



II1.~ Interaacidn del maestro (24) MA MB MC MD

a) Oportunidades para elegir. (1) 3 3 3 2

b) Oportunidades para la autosuficiencia. (2) 6 4 6

c) Oportunidades para el aprendizaje activo, B
el lenguaje y la representacion. (6) 9 7 12 5

d) Estrategias de epsefanza. (11) 31 28 33 18

e) ‘Manejo de la disciplina. (4) 11 3 9 1
Total: 60 45 63 30

Tabla §, Resumen de los datos de 1a lista de verificacion para la observacidn
de la interaccion del maestro. Los numeros en las casillas esperifi--
can para cada maestro £a suma de £os puntos oforgados a Los indicado-
nes presenten en esa dimensidn.,

4 ¥
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MA MB MC MD

01 02 ¢ 01 02 ¢ 01 02 ¢ 01 02 ¢
1 3 3 A 33 A 3 3 A 2 2 A
2 3 3 A 2 2 A 33 A 2 2 A
3 3 3 A 2 1 D 303 A 2 2 A
4 2 2 A 2 1 0D 3 3 A 1 1 A
5 2 2 A 1 "0 D 3 3 A 1 1 A
6 33 A 33 A 3 3 A : 2 A
7 2 1 0 1 1 A 33 A 1 1 A
8 0 0 A 0 1 D0 0 1 D 0 0 A
9 0 0 A 0 0 A 0 0 A 0 0 A
10 33 A 3 3 A 3 3 A 1 1 A
11 33 A 3003 A 303 A 2 2 A
12 2 2 A 1 1 A 33 A 1 1 A
13 303 A 2 2 A 303 A z 2 A
14 2 3 D z 2 A 33 A 1 1 A
15 33 A 3 3 A 3 3 A 1 1. A
16 3 3 A 33 A 33 A 33 A
17 3 3 A 3 3 A 3 3 A 33 A
18 33 A 2 2 A 3 3 A 3 3 A
19 3 2 0 32 0D 3 2 0D 1 1 A
20 3 3 A 303 A 3 3 A NO NO A
21 33 A 33 A 33 A 1 1 A
22 3 3 A NO N0 A 33 A G NO D
23 2 2 A N0 NO A NO N0 A 0 NO D
24 31 D NO NO A 3 3 A 0 NO D

Tabla 9. Calificacién de cada uno de los ftems de la lista de -
verificacién para la observacion de la interaccién del maes
tro. El encabezado de la tabla se refiere a cada uno de --
los maestros. En las columnas. verticales se sefialan el ni
mero del Ttem, la evaluacién del observador 1, 1a evalua---
cion del observador 2 y el acuerdo o desacuerdo entre las -
observaciones, respectivamente.



Maestra A

Maestra B

Maestra C*

“Promedio:

Maestra D

Tabla

10.

INDICADORES PORCENTAJE DE

PRESENTES APLICACION CONF IABILIDAD
12 85% 85% (12A/2D)
10 71% 85% (12A/2D)

13 92% 100% (14A) ,

. ~N

~

11 82% 90% -

]

11 78% 1003 (14A)

Resultados obtenidos de la aplicacidn de la-Tista de verificacién para la
planeacion de la ensefianza, en la evaluacidn sumativa realizada en marzo-
de 1986.

*Nota: Los datos de esta maestra se tomaron analizando los planes de ---
noviembre de 1985.



IV, Planeacion de la ensefianza: (14) MA MB MC MD

a) Existencia de la planeacidn. (12) 2 2

b) Caracteristicas de ia planeacidon. (12)

Total: 12 10 13 11

Tabla 11. Resumen de los datos de la lista de verificacion para la --
planeacién de la ensefianza. Los nimeros en las casillas espe
cifican para cada maestro los indicadores presentes en esa di

mension,

S12
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MA ] MC MD

01 02 ¢ 01 02 ¢ 01 02 ¢ 01 02 ¢C
1 / / A / / A / / A / / A
2 / / A / / A / / A /1 A
3 / / A / / A / / A / / A
4 / / A / / A / / A /1 A
5 / / A / X D / / A / /A
6 / / A / / A / / A / / A
7 X / D X X A / / A / / A
8 / / A /! / A / / A / /A
9 / X D / X D / / A / / A
10 / /A / / A / / A / / A
11 / /A X X A / / A X X A
12 X X A X X A X X A X X A
13 / / A / / A / /A / /A
14 / /A X X A / /A X X A

Tabla 12, Calificacién de  cada uno de los {tems de l1a lista
de verificacion para la planeacidn de 1a ensefanza.
El encabezado de la tabla se refiere a cada uno de --
los maestros. En las columnas verticales se senalan-
el nimero del ftem, 1a evaluacién del observador 1, -
la evaluacion del observador 2 y el acuerdo o desa---
cuerdo entre las observaciones, respectivamente.



INDICADORES PORCENTAJE DE

_PRESENTES | APLICACION CONFIABILIDAD
Maestra A 7 70% 90% (9A/1D)
Maestra B 7 70% 90% (9A/1D)
Maestra C* 8 80% 100% (10A)
1
Promedio: 7 73% 83% o
e
Maestra D 4 40% 80% (8A/20) '

Tabla 13. Resultados obtenidos de la aplicacin de la lista de verificacidn para
el registro de las observaciones de 1os nifios, ep 1a evaluacion sumati

va realizada en marzo de 1986,

*Nota: Los datos de esta maestra se tomaron analizando las observacio
nes registras en noviembre de 1985.



V.- Registro de las 6bservaciones del maestro: (10) MA 8 MC MD

a) Registro de las observaciones (3) 3 3 3 2

b) Caracteristicas de las observaciones {6) 3 3 4 2

c) Uso de las observaciones (1) 1 1 1 0
Total: 7 7 3 4

Tabla 14, Resumen de los datos de la lista de verificacion para el registro de

las observaciones realizadas por el maestro. Los nimeros en las casi-
1las especifican para cada maestro los indicadores presentes en esa di

mension.

812
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MA MB MC MD
01 02 ¢ 01 02 ¢ 01 02 ¢ 01 02 ¢
/ /A / / A / / A / / A
/ / A / / A / /A / /A
/ / A / / A / / A X X A
/ /A / /A / / A / / A
X X A X / D X X A X X A
X / 0 X X A / / A X / D
X X A / /A X X A X X A
/ / A / / A / / A X X A
/ / A X X A / /A / / A
/ / A / /A / /A X /0

. Calificacion de cada uno de los items de la lista de -
verificacion para el registro de las observaciones de los-
nifios. El1 encabezado de la tabla se refiere a cada uno de
los maestros. En las columnas verticales se sefialan el ng
mero del item, la evaluacién del observador 1, la evalua--
cidn del observador 2 y el aauerdo o desacuerdo entre las-

observaciones, respectivamente.



Maestra A
Maestra B
Maestra C*

Promedio:

Maestra D

Tabla 16.

PORCENTAJE

PORCENTAJE PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS . E
DE RESPUESTAS DE RESPUESTAS INCORRECTAS EN LOS ITEMS DE
CORRECTAS INCORRECTAS COMPRENSION Y APLICACION
91% 9 90/10
88% 12% 85/15
80% 20% 80/20
86% 13% 85/15
)
60% 40% 55/45 N

Resultados obtenidos en la prueba de conocimientos sobre los aspectos esenciales del

programa, en la evaluacion sumativa realizada en marzo de 1986.

* Nota: A esta maestra se le aplicd la prueba en febrero de 1986,



VI.- Conocimiento del programa: MA MB MC MD
a) Implicaciones pedagdgicas 4 4 3 2
b) Arreglo del salén 3 .3 2 2
c) Rutina diaria 3 3 3 2
d) Experiencias clave 10 9 10 6 .
e) Planeacion de la ensefianza 4 4 4 2 N
f) Estrategias de ensefanza 5 5 4 5 iﬂ
g) Observacidn de los nifios 3 3 2 2 '
TOTAL: 32 51 28 21
Tabla 17. Resumen de las respuestas correctas obtenidas en la prueba de -
conocimientos sobre los aspectos esenciales del programa. Los nime--

ros en las casillas especifican las respuestas correctas obtenidas --

por cada maestra en las siete dimensiones.
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15 {tems Co -
16 {tems COM -
4 dJtems Aplic -

Total puntos: 101

Tabla 8. Calificacién de cada uno de los ftems de Ya prueba
de conocimientos acerca de las caracteristicas esencia
les del programa. El encabezado de la tabla se refie-
re a cada uno de los maestros. En las columnas verti-
cales se sedalan el nimero del ftem, el nivel y el pe
s0, la calificacion y 1a dimensién a que pertenece un-
grupo de Ttems.
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e [T a] s B & |
Maestro A 93y 841 83t 85% \ 70% l 91% 842
Maestro B 89% 7% 7% 713 \ 70% \ 883 7
Maestro C 89% 921 7‘ 91e ‘r 921 [ 80% 80 87
Institucién | 90% 8% 81 \ 82% 733 86% 8%
Maestra D* - - 43 \ 78% 40% 60% -

ADS - Arreglo del salén
RD - Rutina diaria
IM - Interaccién maestro

PE - Planeacidn de la ensefianza
ON =~ Observacidn de los nifios
CP - Conocimiento del programa

Tabla 19. Grado de aplicacion logrado por cada uno de los maestros y en la insti

tucidn para cada una de las caracteristicas que se seflalan.

NOTA: Los nimeros entre paréntesis indican el nimero de Ttems que contiene el ins-
trumento con e] que se evalia la caracteristica.

*Los datos del maestro D no se incluyen en el promedio de la institucion debido a
que ingresG al programa en febrero de 1986.
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E1 perfil de capacitacién mide las siguientes caracteristicas:

1. Arreglo del saldn 15
2. Rutina diaria 31
3. Experienciasclave 17
4, Manejo de sentimientos 4
5. Direccidn de la sala de
clases 7
6. Evaluacidn y planeacidn
en equipo 3
7. Trabajo con padres ' 5
Total 142 Ytems

La baterfa para la medicion del grado de aplicacién logrado en el COC,valo-
ra 1as siguientes caracteristicas:

1. Arreqlo del saldn 48
2. Rutina diaria 53
3. Interaccidn del maestro 24
4. Planeacidon de la ensefanza 14
5. Observacion de los nifios 10
6. Conocimiento del programa
6.1. Prueba 35
6.2. Entrevista maestro 8
Total 193 items

Tabla 20. Comparacion entre el "Perfil de capacitacidn del aduito” y la "Bateria para
1a medicion del grado de aplicacién logrado en el COC", en términos de las
caracteristicas medidas y el nimero de Ttems.
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Pregunta: ¢Cudl es el concepto que ahora tienes del aprendizaje y de la manera

Maestra A:

Maestra B:

Maestra C:

Maestra D:

TABLA 21.

en que puede ocurrir?

El aprendizaje no es una situacidn de trasmisidn; sino que el nifio -

es agente activo de su propio conocimiento... El arreglo del saldn -

seria determinante, un ambiente de confianza al nifio, que cuente con

los materiales que le ayuden... que tenga oportunidad de elegir sus
actividades. Yo creo que lo principal es el arreglo del salon y ya -
ahi se derivarfan varias cosas.

Considero que el aprendizaje yo no lo puedo dar, sino que éste se da
por s{ mismo en el sujeto. &Y como puede ocurrir? Poniendo al nifio
en _contacto con el mundo que le rodea, proporciondndole materiales,-
todo aquello que en verdad el nifio puede experimentar, estar en con-
tacto directo.

El aprendizaje se da a través de las experiencias que vamos teniendo
sobre las cosas.

Antes tenia el concepto de que el maestro se lo daba al nifio, le da-
ba conceptos y todo 1o nuevo que fuera para él; pero ahora el caso -
es _que el propio nifio descubra ese aprendizaje y Unicamente el maes-
tro va a ser como una orientacion, una guia para ese nifio.

Transcripcion de la respuesta dada por cada una de las maestras a -
la pregunta No. 1 de la entrevista del maestro.
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Pregunta: &Cudl es el concepto que ahora tienes de la ensefianza y de la manera

[Maestra A:

Maestra B:

Maestra C:

Maestra D:

Tabla 22.

en que puedes conducirla?

... y en este caso el papel del maestro, por decir la ensefianza, ya

no es mera trasmision de conocimientos, sino mas bien creo que vie-
ne siendo una estimulacion de 1o que el nifo va presentando.

Yo como maestro he desvanecido la idea de que puedo trasmitir conoci
mientos. Ahora el nifio es el agente de su propia educacion, de acuer

doa sus intereses y necesidades que va presentando. iComo puedo con-
ducirla? Cuestionando, proporcionando materiales que promuevan el -
aprendizaje que en ese momento el nifio estd intentando realizar.

Yo pienso que la ensefianza no es precisamente ensefiar, sino propi- -
ciar un conocimiento sobre algo o alguien. Lo que podemos hacer como
maestros es ampliar y enriquecer el conocimiento.

La_ensefianza antes era que el maestro, Gnicamente dirigia y el nifio

escuchaba y veia, no habia ninguna comunicacidon entre ellos, en este
nuevo programa la ensefanza es casi dirigida por el nifio.

Transcripcién de la respuesta dada por cada una de las maestras a -
la pregunta MNo. 2 de la entrevista del maestro.
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Pregunta; éCudl es el rol que el nifio desempefia en el proceso ensefianza-apren-
dizaje?

1aestra A: Es eminentemente activo, el nifio es el que a través de la manipula--

cién que tiene con los materiales, es el que estd adquiriendo su pro
pio conocimiento.

Maestra B: Es el sujeto importante, es el agente de su propia educacidn. E1 - -

construye su conocimiento de acuerdo a su interés y necesidad.

Maestra C: E1 nifio desempefia un papel muy importante ya que es un participante

activo, ademds es el constructor de su propio aprendizaje.

Maestra D: En el programa tradicional el nifio Unicamente observaba y veia y en
este el nifio es el que mds participa y hay mids interaccion entre --
maestro y alumno.

Tabla 23. Transcripcion de la respuesta dada por cada una de las maestras a -
la pregunta Ho. 3 de la entrevista del maestro.
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Pregunta: ¢Cudl as el rol que el maestro desempefia en el proceso ensefianza- --

Maestra A:

Maestra B:

Maestra C:

Maestra D:

Tabla 23.

aprendizaje?

Yo creo que es activo también, pero no en la forma de decir que es

activo porque prepara todo para los nifios, el que planea las activi-
des y 1o que ellos van a hacer. Sino que es activo porgue debe de es-

tar pendiente de las necesidades de los nifios, para que en el momen-

to propicio enriquezca, amplfe o apoye en 1o que el nifio estd. Y tam

bién detectar en un momento dado que fallas tienen los nifios para en
tonces si plantear una actividad que pueda enriquecer al nifio.

Seria el de enriquecer, apoyar, extender, encauzar, promover (nica--

mente,

Es apoyar, extender y enriquecer los conocimientos que vaya adquirien-

do el nifo sobre las cosas.

En el programa que lleve antes era yo muy... siempre dirigia yo...

todo se 1o daba yo a los nifos, las soluciones, que podian hacer, to
do, y en este pues... al contrario yo casi estoy aprendiendo mis de

ellos, ellos me dicen es esto o aquello... y lo {nico que hago es di-

rigir y que descubran.

Transcripcion de la respuesta dada por cada una de las maestras a -
la pregunta No. 4 de la entrevista del maestro.
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Prequnta: Para ti, dcudles serian las caracteristicas esenciales del COC, lo --
que lo definiria?

Maestra A: Definitivamente yo creo que el nifio es activo, en todo momento, que
es agente de su propio conocimiento... y que se le estd propiciando
un ambiente arménico, agradable para que se dé esa situacion... se.
le proporcionan todos los materiales adecuados.

Se le da una atencién individual al nifo, pero al mismo tiempo se -

da una atencidn grupal,que el nifio planea sus cosas, es capaz de re-

solver problemas, de ser autosuficiente, dentro de una libertad que

se le da al niflo sabe respetar reglas que Je ayudan a tener una orga

nizacion y a 1levar a cabo las actividades de un dfa de trabajo, no
estd limitado tiene oportunidad de hacer mil cosas, pero algo que es
muy importante es que dentro de esta libertad saben respetar reglas.

Maestra B: Este programa en si estd apoyado verdaderamente en el desarrollo del
nifio, y tiene una atencidn individualizada. Se atiende de acuerdo al
nivel de desarrollo en que se encuentre el niflo, y en otros progra--

mas podriamos decir que se trata de imponer un conocimiento sin res-
petar en un momento dado el desarrollo del nifio, el nivel en que se
encuentra.

Al nifio. se le da la oportunidad de experimentar, de promover su pro-
pio_aprendizaje, en el que el nifio va descubriendo por s mismo el -
mundo que le rodea, sin la necesidad de {rselo transmitiendo.

Maestra C: E1 programa tiene como finalidad dar libertad al niRc para decidir -
lo que decide hacer... de acuerdo a sus propios deseos y necesidades;
y esto le da al nifio mayor sequridad en si mismo.

Maestra D: Una de las mds importantes es que el nifio descubra su aprendizaje --

por si solo... y hacerlo reflexionar.

Tabla :25. Transcripcion de la respuesta dada por cada una de las maestras a -
la pregunta No. 5 de la entrevista del maestro.
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Pregunta: iEn qué crees que es diferente este programa a otros en los que has -

Maestra A:

Maestra B:

Maestra C:

Maestra D:

tenido oportunidad de ensefiar?

ST hay muchas diferencias, por ejemplo, antes yo planeaba siempre, -
nunca tenia elnifio. oportunidad de planear; dentro de las actividades

que yo les daba a los nifios ellos tenian oportunidad de elegir, pero
siempre era yo el agente activo por decir; yo antes me sentia a gus-
to con el programa que trabajaba, yo vefa muchos resultados en los -
nifios, si le encontrdbamos fallas pero... era otra disposicion del -

saldn, otra rutina, ahora siento que... antes el nifio_estaba mucho -

tiempo pasivo durante la mafana, y yo estaba activa pero de diferen-

te manera, a la mejor en organizacidn, en proporcionarles materiales
a los nifios, otro tipo de actividad que si les dejaba cosas buenas -

pero creo que es mejor ahora.

E1 nifio 1legaba a ser autosuficiente, a resolver problemas pero no -

creo en el nivel que ahora 1o logran los nifios.

Siempre hemos tratado de darles libertad a los nifios pero ahora si -
vemos la diferencia y nos damos cuenta que no les ddbamos todo... --

era una atencion grupal, no tan individual y nosotros les proporcio-

ndbamos a los nifios 1o que pensabamos que ellos necesitaban.

En 1a adaptacidn fisica del salon desde luego, en donde hay diversos

materiales, el nifio_puede elegir lo que va_a hacer, puede interrela-
cionarse, puede hablar, puede ser escuchado. Elige y trabaja libre--

mente, puede hacer metas con otros nifos.

Es diferente en que en los demds programas el maestro es siempre el

gue decide 1o que se va a hacer y le da muy poca oportunidad al nifio
de que €1 lo haga... y el niflo Gnicamente se concreta a escuchar.

El nifio aqul tiene mds libertad, claro esa libertad siempre con re--
glas, orientada. Aparte el nifio planea lo que &l desea hacer, con el
interés que €1 tiene, sin necesidad de que el maestro le ponga a ha-
cer algo que é1 no desea.
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Al maestro le da mds oportunidad de conocer al nifio, saber sus carac

teristicas, es mds facil porque como estd el nifo trabajando en algo
que Te interesa es mas ficil conocerlo, conocer su desenvolvimiento.

Tabla 26, Transcripcion de la respuesta dada por cada una de las maestras a -
la pregunta No. 6 de la entrevista del maestro.
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Pregunta: ¢Podrias mencionar 5 de las metas que el programa te propone para el

Maestra A:

Maestra B:

nifio y decirme por qué las consideras valiosas y relevantes?

Creo que me acuerdo de bien poquitas... que el nino sea autosuficien-
te, que sea capaz de resolver problemas, que planee sus actividades
. estas tres que me acuerdo si las considero valiosas, por ejemplo

la planeacidn es muy buena, no solamente va a planear el nifio aqui -
en el jardin, yo creo que es algo que le va a quedar para siempre. -
Planear no sdlo el trabajo del jardin sino todas sus actividades, lo
que muchas veces nos falta a nosotros gue por no planear bien deter-
minada accidén nos resulta mal tal vez por eso, porque no lo planea--
mos y no pensamos las posibilidades buenas o malas que podriamos en-
contrar al hacer algo. Ese nifio desde ahorita se estd preparando pa-
ra planear y al momento de estar planeando... ya estd pensando en --

problemas que se puedan presentar. Esto es bueno porque dentro de su

nivel el nifio encuentra soluciones a los problemas, se estd dando al-

ternativas y creo que esto es yna base, no sdlo para ahorita ni para
la escuela, sino para toda su vida. Encuentra alternativas y si quie
re resolver alguna cosa de una manera y no puede pues ya busca otra

... es bien importante eso pues como que no se le va a acabar el - -

mundo de una sola vez... ahora la autosuficiencia se me hace una --
buena base en el nifo, porque que bueno que conozcasus posibilida--

des, todo To que puede hacer por &1 mismo, y también no sélo va a --

ser para ahorita, sino para siempre... son metas bien positivas para

1os nifios.,

Te voy a decir alqunas con las que he trabajado, que el nifio tenga -

habilidad para elegir lo que va a-hacer, cémo lo va a hacer, con qué,

para qué lo va a hacer.

ue el nifio sea ca i
tenga habilidad para seriar, clasificar, enumerar, tener nociones tem-

porales en forma cuantitativa, para aplicarla en su vida diaria. Que

el nifio comprenda To que otras personas hablan, dicen y manifiestan

a través del lenguaje y la escritura.
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Que el nifio tenga la habilidad para expresarse verbalmente, en for-

ma escrita, dramatizar.

Por la experiencia que he 1levado considero que realmente el nifio va

sintiendo, va adquiriendo una personalidad, una autonomia, va siendo

un ser diferente a otros nifios en otra ensefianza, porque vemos que -

es capaz por si mismo de resolver los problemas, se vale de si misme,
ya no es tan dependiente del adulto, tiene un desenvolvimiento autd-

nomo .

Maestra C: Habilidad para enfrentar y solucionar problemas... me parece muy im-

portante que el nifio sea capaz de enfrentarse a algin problema que -
se le presente y sea persistente hasta lograr, buscando muchas alter-
nativas o soluciones. Habilidad para decidir acerca de lo que desea

hacer. Habilidad para manejar herramientas, habilidades para comuni-

car sus experiencias personales.

Estas habilidades no (nicamente le van a servir para la escuela, - -
sino para toda la vida.

Maestra D: Cinco no te puedo decir; pero una que ya te he dicho en casi todas -
las preguntas es de que é1 descubra su propio aprendizaje, que re- -
flexione en lo que estd haciendo, por qué lo hace, que tenga mas in=-
dependencia. Son valiosas porque para el mundo en que el nifio se en-
cuentra es mas facil su acceso si tiene tantas oportunidades desde -
pequefio... estdn contribuyendo a su formacidn integral.

Tabla 27. Transcripcion de la respuesta dada por cada una de las maestras a -
la pregunta No. 7 de la entrevista del maestro.
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Pregunta: {Recomendarias la participacion de los padres de familia en un progra

Maestra A:

Maestra B:

Maestra C:

ma como este?, ipor qué?

Pues si, la verdad si, sobre todo porque acerca mds a los padres a -

Jos nifios, como que los padres tienen interés en sus hijos pero mu--
chas veces no le dan la importancia necesaria, entonces al estar en
contacto con el jardin, con el programa con lo que se estd haciendo,

como que se les amplia un poquito mds su interés o su conocimiento -

sobre su nifio y se interesan ellos por conocerlo, por ayudarlo. Y --

ahora con las juntas... siento que los papds empiezan a entender un

poquito mis a los nifios, el por qué de 1o que hacen, de sus juegos.

Como que ya no se preocupan tanto por el hecho de que iayi este nifo
que hace tanto tiradero, que mete y que saca, como que tratan de en-
tender un poquito mids a.los nifios.

Definitivamente si, muchas veces como maestros no aceptamos muchas -

situaciones por cuestiones de ética profesional, pero si en forma --
personal me gustaria que los padres participaran de alguna manera --

con nosotros, viendo como el nino va construyendo el conocimiento, -
esto les va a servir a ellos para que puedan prolongar lo que aqui -

en el saldn de clases se estd haciendo, prolongarlo en su casa para

que verdaderamente se pueda guiar al ser humano como se pretende: un
ser autOnomo, capaz de resolver problemas. Lo que se propone el pro-
grama. No sGlo seria conveniente que se diera apoyo o platicas a --

los padres, sing Qque participaran con el maestro.

Si 1a recomiendo y es muy importante que los padres de familia par-
ticipen con el maestro, ya que los nifios permanecen muy poco tiempo
enel jardin y la mayor parte del tiempo se la pasan en su casa. Los
padres podrian colaborar al mejor desarrollo de sus hijos, amp]iah-
do o enriqueciendo 1o que nosotros hacemos en el jardin. Para esto

tendria que haber muchisima comunicacidn con ellos para mds o menos

darles algunas sugerencias de 1o que se puede hacer en el hogar.
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Maestra D: {NOTA: por un error en la aplicacion de la entrevista, esta pregunta
no se le hizo a 1a maestra D).

Tabla .28. Transcripcion de la respuesta dada por cada una de las maestras a -
la pregunta Ho. 8 de la entrevista del maestro.
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Pregunta: Después de haber estado aplicando por tres afios el programa, écrees -
que ha hcbido cambios en tus habilidades, actitudes, formas de pen- -
sar, etc.? Desde tu punto de vista, &como describirias esos cambios?

Haestra A: Pues s7, definitivamente si. Creo que han sido positivos para 1o0s ni
fios, porque me ha servido para conocer, para entender mds a Tos ni--
fios. Aunque yo llevaba tanto tiempo trabajando como que ahora descu-
bro otras posibilidades de los nifios. Y sigo descubriendo, dia con -

dia voy descubriendo tantas cosas que en tantos afos la verdad no, -

a la mejor las habia visto pero no estaba tan consciente de ello. --

Por ejemplo, se me hace fascinante ver cémo los nifios realmente por
ellos estdn aprendiendo cosas y, que con la estimulacién que uno les
da, con la estimulacion adecuada,... es sorprendente como Tos nifos

adquieren tantas cosas. por ellos mismos. Y tantas posibilidades que

tienen los nifios, Ahora yo para tratar con los nifios pues ya no es -

como antes. Yo tengo que estudiar mucho... para estar al nivel de --

los niflos tengo que estar constantemente con mi librito... cada que

voy a tratar algo... tengo que estar estudiando, no es tan a 1a li--

gera y qué bueno porque te hace consciente del trabajo que estds rea-

lizando. Le das mds valor a tu trabajo, si antes se lo dabamos como

que ahora se 1o das mds. Es pesado, pero si a ti te gusta es bueno...

ademds encuentras resultados increibles con 1os nifos.

Yo siento que me falta todavia mucho, pero mi forma de tratar a los

nifios ya no es_como antes, ahora le pienso realmente, trato de que -

mi_interaccion sea positiva para ellos, que les deje algo, no nada -

mis por decir como antes, iay qué bonitol, ifestd muy bienl, cosas --
que no le dejan nada a los nifios. Siento un cambio muy grande. Sien-

to que aln me falta mucho porque a veces encuentro situaciones en el

saldén y a veces no tengo la habilidad para estimular al nifio en lo -
que realmente estd, pero si ha habido muchos cambios.

Me costaria muchp trabajo volver a ser como antes, si en un momento

dado me dijeran gue ya no se trabaja asi, creo que ya no podria. Tra
taria de que todo 1o bueno que hemos obtenido en el programa, adap--
tarlo a la otra forma.
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(Durante la reunidn final de evaluacidn del trabajo realizado en el tercer afio,

la maestra
tribuido a

A se refirid a la manera como el programa de capacitacion habia con-
su crecimiento personal. Como su participacion viene a complementar

1o planteado ante la pregunta No. 9, a continuacion transcribimos lo que expli-

cd en esa ocasion ),

Maestra A:

Indiscutiblemente, profesionalmente ha sido un cambio increible. Yo

. siento que antes trabajaba bien, siempre traté de hacer las cosas -

Maestra B:

bien. Sin embargo, ahora veo que no, que me faltaba mucho conoci- ~

miento en el nifio, que es bdsico pero que como educadora no maneja-

mos ese conocimiento al nivel que deberfa de ser para conocerlo, --

comprenderlo, para mil cosas. En los otros programas nunca profundi-

zabamos tanto en lo que estdbamos viendo, pero sobre todo en el ni-

fio. Yo siento que tengo una seguridad increfble ya de mi trabajo, -

de 1o que estoy haciendo. Y esa sequridad se refleja en mi forma de
ser personal. Al sentirme tan segura de mi trabajo como que... no -
sé explicarte en que he cambiado, pero yo s€ que esa seguridad per-

sonal me ha afectado a mf en mi forma de ser. s que lo disfrutas,-

deveras ya ahora no solamente estds consciente de lo que estds ha--
ciendo con los nifos, sino que disfrutas del trabajo. Para mi ha --

sido maravilloso el entender tanto al niflo, conocerlo, porque tie--
nes mds disposicidn, no sé... Les das tanto chance a los nifios que

te salen con su ldgica y te dicen cada cosa... y que antes a la me-
Jor na lo obteniamos.,

Definitivamente. Lo primero seria el concepto que yo tenia de - --

aprendizaje, de ensefianza, con la preparacidn que tienes aqui en Mé-
xico, es de transmitir conocimiento y memerizarlos sin respetar la -
personalidad y la individualidad de los niflos, su nivel de madurez.-
Ahora siento que soy diferente, he aprendido que el conocimiento no

setransmite, uno sdlo puede conducir, promover, mas no imponer lo --
que td pretendas, porque por mids que transmitas un conocimiento §i -
al nifio no le interesa,no 1o va a adqdirir. Y eso me ha servido mu--
cho porque he descartado muchas formas de pensar. He aprendido a es-

cuchar al nifio. Generalmente como maestra tiendes a imponer sin es--
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cuchar los intereses, no respetas el pensamiento del nifio. Siento --
que ahora 1o escucho y trato de orientarlo, encauzarlo, pero sin que

td le des el conocimiento.

La actitud que asumes ya no es la de yo maestro, ti alumno, sino en -

una forma conversacional, tratas de apoyar el aprendizaje, nunca de -

imponer 1o que va a hacer.

(Durante la reunidn final de evaluacion del trabajo realizado en el tercer afio,

Tla maestra
tribuido a

B se refirid a la manera como el programa de capacitacion habia con-
su crecimiento personal; como su participacion viene a complementar

lo planteado ante la pregunta No. 9, a continuacidn transcripimos lo que expresd

en esa ocasion).

Maestra B:

Maestra C:

Yo siento que cambié notablemente. Se dio un proceso en mi como de -

mds reflexidon, 1o que aplicaba en el Jardin no s6lo se quedaba aqui;

1o que aprendia lo aplicaba en todas partes. He volvi mds comprensi-

va_porque no decirlo... Me detengo a observar y reflexionar que es--

tan haciendo, por qué lo estdn haciendo. He aprendido a escuchar a -
las personas... Si ayuda, por ejemplo al principio cuando alguien en-
traba al saldn te ponias loca, ahora al contraric te invitaria a que

me observaras. Habia inseguridad porque probablemente no sabiamos de

que habladbamos, ahora como ya sabemos por qué y para qué ique venga
el presidente]. Si tu tienes seguridad, ten por seguro que el nifio -
la va a tener. '

Si, he observado que mi actitud como maestra es totalmente diferente,

ya que antes yo sentia que para que hubiera un aprendizaje, forzosa--

mente tenia que haber una ensefianza por parte mia y ahora promuevo -
un aprendizaje, tnicamente lo promuevo, ho ensefio.

Siento que me preparé profesionalmente, muchisimo... te actualizas...

este programa requiere de mucha preparacidn por parte del maestro, -
de estar leyendo constantemente... Se te hace un hibito, 1lega un --

momento en que necesitas forzosamente, como que eres mds organizado
para lo que vas a hacer.
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Maestra D: Si porque... de habilidades yo pienso en mi forma de trabajo que si

ha habido muchos cambios porque, pues yo pensaba en otra forma de ma-

mejo de una educacion para el nifio preescolar... en cuanto a mi for-
ma_de pensar, pues también porque... yo pensaba en una forma de edu-
cacion muy dirigida por 1o que nos habian ensefiado en la escuela, yo

tengo poquito tiempo de haber salido... yo tenia la idea de que el.
maestro tenfa casi siempre que dirigir.., con esto yo ya he cambiado

muchisimas cosas de las que yo tenia de una educacidn para estos ni-

fios... me siento mds sequra al relacionarme con los nifios... Sigo --

aprendiendo con la practica, es como si llevaras la escuela pero en

el Jardin... me ha ayudado mucho porque sigo aprendiendo cosas que -
para mi son muy valiosas... antes al estudiar se me nacia pesado por-

que era mucha teoria sin ninguna prdctica en la escuela, en cambio -

- . - . . ’
aqui el estudio se me hace ficil, porque estds estudiando y estas --
1levando eso a la practica combinado.

Tabla 29. Transcripcion de las respuestas dadas por cada una de las maestras
a las preguntas 9 y 10 de la entrevista del maestro.
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Pregunta: E1 programa de capacitacion que te hemos proporcionado, ite ha dado -
el soporte requerido para lograr la aplicacidn del programa?, ipor qué?

Maestra A: Pues si, creo que si. Sobretodo creo que ha sido porque el apoyo de
ustedes ha sido constante, no nos han dejado a la deriva... Claro -
que dentro de eso nos han dado la libertad de que cada quien, cada
maestra haga su propio programa... ha sido bien importante la cons-
tancia de ustedes con nosotros. S$1 me ha gustado por ejemplo el vi-
deo, que sea lo que sea, te deja cosas buenas, la forma en que hemos

1levado las capacitaciones siento que nos ha dejado, y que aun a pe

sar de que ya son tres afos a veces nos cuesta a nosotros un poqui=-
to de trabajo ser nosotros el agente de nuestro propio conocimiento,
que es 10 que ustedes tratan de que lo hagamos nosotros.

Maestra B: S7, definitivamente si y... porque ha sido verdaderamente un apoyo.
Si han logrado un cambio es porque ha sido muy valioso. Yo siempre
admiré la forma en que se nos dio este curso, porque no lo habia te-

nido ni en forma escolarizada. Se veian personas preparadas, que Sa-

bian 10 que estaban haciendo y que por saberlo lograron un cambio,

un cambio radical hasta en forma personal, de cémo promoverun apren
dizaje.

Definitivamente siento que ha sido muy valioso, porque han logrado

muchos cambios que no s6lo son aplicados aqui en la escuela $ino -

hasta en la vida cotidiana.

Maestra C: S, porque siento que estd muy bien estructurado y contiene todos -
los elementos que se necesitan para poderlo aplicar.

Maestra D: Si, aunque 1o que he recibido todavia muchas cosas no las asimilo

bien, como debe de ser, pero esa capacitacidén si me ha ayudado por-
que... esa teoria te la dan de forma que la puedes llevar a la pric-

tica, se te hace mds fdcil de comprender... a mi me ha ayudado bas-
tante, pero considero que me falta todavia mucha capacitacidn... me

ayuda a llevar el programa como debe de ser, a que yo pueda desen--
volverme con 1os nifos.

Tabla 30. Transcripcion de las respuestas dadas por cada una de las maestras
4 la pregunta No. 11 de la entrevista del maestro.
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Pregunta: ¢Qué es lo que mds valoras del programa de capacitacidn?

Maestra A:

Maestra B:

Maestra C:

Maestra D:

Tabla 31.

He ha gustado que ha sido constante, que dentro de esa constancia no
ha sido presionante... nos han dejado la libertad de que cada quien
tomemos las cosas como nosotros las podamos aprovechar, no se nos han

impuesto.

La forma como ustedes han sido conmigo, la forma en que me han 1leva-
do poco a poquito y que me han hecho ver todas las cosas buenas del
programa; nos han dado importancia a nosotras como maestras, o seano
solamente como receptoras de 10 que ustedes nos estdn dando, sinoque
nos han dado la importancia de tomarnos en cuenta para podek ir orga-
nizando el programa,

Pues yo To que mds valoro es que lograron un enriquecimiento y uncam-
bio de tipo profesional, que va a ser trascendental en mi vida porgue
me siento muy segura para poder promover el aprendizaje y llevarloco-
mo se debe. Un cambio profesional increible, una experiencia maravi-

1losa.

E1 apoyo que tuve por parte de ustedes, ya que aclararon mis dudas y
tuve un mejor resultado de mis estrategias aplicadas dentro del sa-
16n de clase.

Pues todo... la planeacidn semanal con Rosi... durante una semana me

surgen dudas, y con el apoyo que tengo s€ que todas esas dudas las -

puedo resolver con ella... eso es valioso.

Transcripcion de las respuestas dadas por cada una de las maestras a
la pregunta No. 12 de la entrevista para el maestro.
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Pregunta: éQué es lo que mas te disgusta del programa de capacitacidn?

Maestra A:

Maestra B:

Maestra C:

Maestra D:

Tabla 32.

Técnicamente nada, 1o que en un principio me molestaba era el tiempo
fuera del trabajo... a las tres nos pasd... de no ser eso todo ha es

tado bien.

Tanto como disgustarme no, nada me disgustd. En ocasiones se me hizo

un_poco_pesado, tal vez por la falta de costumbre. fHo estamos acos-
tumbradas a que se nos den este tipo de cursos, estamos acostumbra-

dos a que nos den una cosita ligera y vdmonos. Y acd no, se vio en

forma profunda, lo que realmente debe de ser. Entonces a mi tal vez
por falta de costumbre se me hizo pesado... por el tiempo que se --
asignaba para las sesiones, para leer que a veces yo trataba de en-

riquecer 1o mas que pudiera pero no podia por cuestiones de tipo --
personal.

Pues realmente no me disgusta nada, porque siento que el afio antepa-

sado si tenia yo muchas cosas asi como las juntas que se hacian a --

deshoras, o que no nos avisaban o cosas por el estilo, y siento que

se tomaron en cuenta, también como que nos dieron oportunidad de no-

sotras realmente exponer que nos gustaria que se tratara en las ca-

pacitaciones... se respondid muchisimo a l1as necesidades que se plan-

teaban,

Nada.

Transcripcion de las respuestas dadas por cada una de las maestras a
la pregunta No. 13 de la entrevista de] maestro.
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Pregunta: ¢Recomendarias este programa de capacitacidén para otras

Maestra A:

Maestra B:

Maestra C:

Maestra D:

Tabla 33 .

maestras?, ipor qué?

Pues si 1o recomiendo...te hace ver tu trabajo de otra

forma diferente... a todos los maestros les ayudaria a

conocer mds a 1os nifAos a entenderlos mds, a saber real-

mente qué es lo que necesitan, pero dependiendo de los

nifios, ya no fanfo de Jo que uno cree que necésitan.

Si lo recomendaria porque realmente es enriquecedor. Y

cumple con las metas que se propone.

Es muy valioso, siento que no se debe quedar en un pe--
quefio grupo de maestras sino que seria beneficioso que
la mayoria del gremio magisterial pudiera enriquecerse,
porque es tan valioso que podriamos enriquecer la ense-

flanza de nuestros nifios que es nuestra meta.

Si, porgue este programa siento que realmente da la opor

tunidad de conocer a los nifios y aparte... te ayuda a --

. prepararte profesionalmente.

Si 1o recomendaria, pero a personas que estén tomando --

esto con mucho interés y que les sirva... aparte porque
ademds de ser un beneficjo para una es un beneficio para

la educacidn... ojalda y la mayoria lo apoyara... yo lo -
recomendaria porque a mi me gusta que la educacidn siem-
pre se mejore... aparte es una capacitacidn excelente, -
porque la capacitacidn que te dan en SEP es muy superfi-
cial, muy apenitas, a grandes rasgos... ustedes profun--
dizan mucho y te hacen entender y comprender la forma de
este programa.

Transcripcion de las respuestas dadas por cada una de las

maestras a la pregunta No. 14 de la entrevista para el --
maestro. .
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Pregunta: ¢En qué dirias que es diferente esta experiencia de ca-
pacitacion al compararla con otras que has tenido?

Maestra A: Compararla no podria. Porque nunca hemos tenido una ca-
pacitacidn de este tipo. Siento que ha sido muy buena,-
por el tiempo jamds hemos tenido. Si se tuviera gue com-

parar, siento que las otras son muy a la ligera, que te

dan las cosas porque hay que llevar una organizacién, -

algo que ya se tiene planeado para dar a los maestros..
que muchas veces no estdn bien fundamentados...con las-

otras capacitaciones logras obtener muy pocas cosas bue-
nas. Yo con ustedes siento que ha sido muy buena capa--

citacién, que ustedes han sido constantes, que en todo

momento estdn bien fundamentados... yo siento que uste-

des preparan lo que van a hablar con nosotros, no nada

mds al aventdn y desgraciadamente en otras capacitacio-

nes creo que eso pasa. Mandan a cualquier gente, les --

dan algo, a lo mejor ni lo preparan, pero una cosa muy

importante es que lo que t( vayas atransmitir ti 1o en-

tiendas y To sientas y ustedes eso logran en nosotros.

Maestra B: Pues en el contenido y en la forma de darla. Generalmen-

te estdn acostumbrados a darlas en dos dias, nos dan --

nada mds ciertos lineamientos y que Dios las bendiga,

Ahora no, nos fueron conduciendo, casi casi de la mano

sin crear dependencia, porque también nos crearon auto-

nomia, pero siento que nos llevaron paso a pasito pero
realmente con un fin y que 1o lograron. Entonces pues,

totalmente diferente

Maestra C: Te ayuda a prepararte profesionalmente.

Es muy notoria la diferencia porque en otras capacita--
ciones como que siento que son muy pobres en su conteni

do, demasiado pobres, como que los asesores no van sufi
cientemente preparados, no te aclaran las dudas, ti sa-
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les peor que como llegaste y de ahi surge el mal manejo

de los otros programas porque cada una va tomando lg --

que te dijeron, 1o que llega a tu saldn es demasiado -=
poco o simplemente puedes tergiversar la idea o como no
son muy claros, se presta al mal manejo del programa en
si, y para que fracasen definitivamente los otros pro-
gramas, por ejemplo, el de los 3 libritos, cuando nos -

estaban asesorando llegaba una persona y te malinforma-

ba, al rato ya no era la misma ya era otra, y lo que te

habia dicho una como que no era muy congruente con lo -

gue te estaba diciendo la otra, y definitivamente tu sa=-

4
lias peor que como entrabas.

Yo la verdad me siento mucho muy satisfecha, porque -

gracias a las orientaciones que nos dieron yo siento --

que no se me dificultd llevar el programa dentro del sa-

16n... al principio como que no conceptualizaba que yo
podia en un saldn meter cuatro dreas, cosas asi, que po-
co a poquito... ahora si echas un vistazo hacia atras -
te das cuenta de las cosas que... td dices,no realmente
esto no es posible que To pueda yo hacer y siento que
me siento mucho muy contenta, incluso por la respuesta'
que me dieron los nifos.

Yo casi del otro programa no he tenido mucha capacita--

cién, pero una vez fuimos a un curso y se vio que la =--
gente que nos da la capacitacidon le falta mucha informa-
cidn, de tal forma que nos ubicaran muy bien en ese pro-
grama... no especifican hien cual es el fin de ese pro-
grama o como se debe de 1levar... por eso cada Jardin -

1o lleva como sea,.. en cambio, ustedes profundizan mucho
y te hacen ver los propdsitos de ese programa... que es-
ta capacitacion se siga dando como hasta la fecha.

Tabla 34, Transcripcion de las respuestas dadas por cada una de las

maestras a la pregunta No. 15 de la entrevista para el -
maestro.
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Pregunta: ¢Usted cree que ha habido cambios en habilidades, actitudes, formas

Directora:

Inspectora:

de pensar en las maestras que aplican el COC?. Desde su punto de -
vista, éen qué consisten esos cambios?

S7... los cambios en cuanto a sus actitudes son: gente mds responsa-

ble, sienten que han adquirido un compromiso mayor para estudiar y

estar mas al tanto de 1o que es el nivel preescolar y 1o que es un -

nifio en desarrollo... muestran mis profesionalismo y estdn conscien-

tes de la labor que desempefian... en juntas he visto una respuesta -

mayor y mas consciente de parte de estgs maestras que aunque se les

ha cargado mucho el trabajo, tratan de organizarlo de tal forma que

cumplen con las tareas encomendadas... Siento que es una cosa bien -
importante 1a organizacidon que ellas han adquirido, les facilita sus
actividades... la integracidon con los pequeiios, el tipo de cuestio--
namientos que ellas mismas se hacen o se les hace a los ninos, el in-
terés por la preparacion de los materiales mds adecuados... la inte-
gracion de la maestra, casi bajarse al nivel del nifio para que &1 la

sienta como parte del grupo de trabajo, sin ser la persona que estd
ahi aislada, que manda, que impone... se nota un cambio radical, o -
sea, las maestras en general tendemos a ser una parte aislada de 1o
que es el resto del grupo, y a 1a que hay que obedecer y pedirle to-
do, y aqui es notable el cambio en las maestras, en que el nifio par-
ticipa y le dan esa libertad y esa confianza para poderlo hacer, en-

tonces_s{ es un cambio super importante el quitarse esa estructura -
tan rigida que tenemos de que nosotros somos las que hacemos las co-
sas y no los nifios... Tos nifios son los que vienen a aprender y hay
que respetarlos y siento que ellas han logrado esto, para que parti-
cipen casi en su totalidad.

Si, yo considero que en especial ha habido un cambio muy notorio en
las actitudes para invitar a los nifios al trabajo. Han alcanzado un
grado tal de integrarse al grupo y hacer que los chicos se sientan

que estdn colaborando, participando y trabajando durante toda la ma-
flana y que ellos no estdn perdiendo un solo minuto de tiempo,,, Hay
una increible paciencia por parte de las maestras, les estan dando -
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su tiempo y estdn respetando su ritmo de trabajo de los nifies, nolos
apresuran, no los presionan... han logrado estar con los nifios, noes
la maestra que da ordenes desde que 1lega hasta que se retira, sino-
es la maestra que estd invitando, pero gue al mismo tiempo estd par-

ticipando con 10$ ninos.

En cuanto a las habilidades, las 3 maestras que estdn participando -
eran excelentes maestras, entonces se han interesado mucho y proba--
blemente esa experiencia que ellas tenian les dio la posibilidad de

poder continuar su trabajo con mucha calidad.

Podria considerarse desde 1a organizacion del salén, ya la misma or-
ganizacidon del aula ha hecho que las maestras cambien en 'Su manera -
de trabajar... y creo que lo estin manejando estupendamente bien, han
grado 1levar esta nueva manera de trabajar con mucho interés y lohan

—

estado evaluando constantemente y ven que esto les estd dando mayor -

posibilidad de estar mds cerca de los nifios, de hacer que ellos parti-

cipen mds en su educacidn.

Tabla 35, Transcripcion de las respuestas dadas por la directora e inspectora
del Jardin a las preguntas No. 1 y 2 de sus entrevistas.
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Pregunta: Si se le pidiera que comparara a los maestros que aplican el COC, con

Directora:

Inspectora:

los que no lo aplican, éen qué diria que son diferentes?

Pues precisamente siento que hay mis capacidad de organizacion, de a-

provechamiento de su tiempo, como que el organizar es aprovechar el

tiempo... siento que esto es parte de la capacitacion que han dado por-

que es una cosa que ustedes traen ya como formacion y que la saben

transmitir... ademds es una de las cosas que yo valoro muchisimo de us
tedes, porque si en cada mexicano tuviéramos esa capacidad de planear
y organizar como que México seria otra cosa... muchas veces por falta
de organizacion se nos va el tiempo, nos cansamos a la mejor igual o
hasta mds, pero no con buenos resultados... el acercamiento al nifo,

el estarlo cuestionando, todo eso que a veces en otros programas no se

1leva tanto a cabo... mds responsabilidad porque como ya se sabe mds,
se conoce mas al nifio, como que sientes que tienes mads responsabilidad
... estds mids consciente... por lo mismo, como sienten esta responsabi-

1idad, estudian sin necesidad de que se les esté diciendo porque ya sa-

ben que es importante saber mds para poderle dar mds al nifo y gue haya

mejores respuestas... muy abiertas a la cooperacion, aun cuando hay una

carga de trabajo grande... su actitud es mds abierta y mas participati-
va y de mayor cooperacidn... el cimulo de experiencias gque han tenido,

que han vivido... han madurado profesionalmente.

El mismo programa te exige una actitud diferente, no podrias trabajar-

1o si no cambia tu actitud frente al grupo... las diferencias son muy
grandes porque como ya te digo el mismo programa te plantea una acti-

tud diferente... y vuelvo a repetir ese involucrarse con los nifios en

el grupo, en el trabajo, en estar muy pendiente de las respuestas y

actitudes de los nifios, eso es diferente... tl entras a un aula y a

otra y vas a encontrar diferencias muy grandes, pero porque el mismo

programa_te lo estd exigiendo, tiene que ser diferente la actitud de

la maestra.

Tabla 36. Transcripcion de las respuestas dadas por la directora e inspectora

del Jardin a la pregunta No. 3 de sus entrevistas.
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PREGUNTA: El sistema de capacitacidn que hemos proporcionado, éle
ha dado a las maestras el soporte requerido para lograr la aplica-
cidn del programa?, por qué?

DIRECTORA:
4.- Yo considero que si, lo digo muy convencida porque ustedes en

suscapacitaciones estdn haciendo casi exactamente 1o que ellas es-

tan llevando en sus grupos con los nifios; hay participacion di---

recta, ellas estdn experimentando y participando en todos sentidos.

No hay imposicién..., se les considera, estdn abiertos a que haya

prequntas a que ellas tengan la razdn,... es un sistema abierto --

como el de los nifios, entonces si a la maestra se le da esa oportu

nidad de —sin hacerla sentir mal si en algunas ocasiones sus opi--
niones no valen mucho, o se les reconoce cuando aportan algo impor
tante~ hacer lgs cosas, estar con ellas en la practica de la capa-
citacidn, todo esto a ellas les va dando sequridad,£as va ayudando
a desenvolverse mejor a tener ese deseo y ese dnimo de sequir ade-

lante,.... preparan el terreno para que ellas por si mismas puedan
aprender mas, estudiar mds, no es decir como 1o del pescador “aqui

te traigo un pescado", mejor te ensefio a pescar y tu te sigues....

la maestra B trae desbaratado su "Nifios Pequefios en Accidn", y tie
ne muchas cosas en que pensar, y sin embargo van, vienen, traen, -
las ves interesadas,... ustedes han dado la pauta para que esto --
pueda sequir, porque han demostrado profesionalismo, porque son --

gentes capaces, con gran capacidad de organizacién y de planeacidn
y todo eso ayuda y empuja a la gente...eso motiva a las otras per-
sonas... seria muy valioso que la gente pudiera tener la oportuni-
dad de estas capacitaciones, las siento muy positivas.

INSPECTORA:

4.- S{, desde luego que si. Porgue considero que el equipo de la
UNAM, son personas muy capaces y muy interesadas en 10 que estdn
haciendo y que han hecho todo un proyecto y una planeacién y orga-
nizacion, una realizacion de esto muy profesional, entonces conside
ro de mucha calidad 10 que se ha estado 1levando.
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Ha sido un programa muy integrado, han estado muy cerca de las maes-

tras todo el tiempo. Han tenido actividades y reuniones continuas,-
en las que estdn evaluando, hablando de 1o que se estd realizando en

el aula. Las maestras han tenido oportunidad de expresar 1o que a -

ellas pudiera en un momento dado inquietarles, y ustedes han tenido-

la respuesta para auxiliarlas, porque un trabajo de esta magnitud y-

responsabilidad conlleva una situacién de preocupacidn por parte de
las maestras; y siempre han estado ustedes dispuestos a orientar, --
auxiliar, o inclusive a pensar gue algunas cosas tendrdn que cam----

biarse o enriquecerse porque asi se necesita dentro del trabajo.

Pienso que siempre han estado dispuestos a Tlevar este ritmo de es--
tar cerca de las maestras. En los 2 afios y medio... siempre han es-
tado los capacitadores cerca de las personas que se estan capacitan-

do, creo que eso ha dado un magnffico resultado.

Tabla 37. Transcripcién de las respuestas dadas por la directora e -
inspectora del jardin a la pregunta No. 4 de sus entrevis-
tas.
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PREGUNTA: :Qué es lo que mas valora del sistema de capacitacion?

DIRECTORA:
5.- Es en st todo, siento que es un conjunto de acciones que se van -

programando a través de las capacitaciones, 1o que hace que sea valio-

sa,... tiene que haber reuniones semanales, mensuales... sin acciones-
aisladas, porque nos puede pasar lo que en otras capacitaciones, que -

no dan resultado.

INSPECTORA:

5.- Yo insisto en que algo verdaderamente importante es que estas ---
personas que estdn dando la capacitacién, han estado tan interesadas -
en el programa, que 13gicamente son personas sensibles que les intere-
sa 1o que estdn haciendo, y al poner emocidn en 1o que estan haciendo
se logra ese acercamiento con las personas que reciben la capacitacion.
Es decir, hay sensibilidad por ambas partes y entonces se da porque -=
tienen interés y lo proyectan,... hay interés, hay gratificdcién en lo
que se hace y entonces se da.

Tabla 38.  Transcripcidn de las respuestas dadas por la directora e -
* inspectora del Jardin a la pregunta No. 5 de sus entrevis-
tas. '
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PREGUNTA: ¢Qué es lo que mds le. disqusta del sistema de capacitacion?

—

DIRECTORA:

6.- Sinceramente nada. No hay nada, al contrario, vienen ustedes tan
nreparados, 10 que se va a tratar tiene muchisimo contenido... cuando
yo no he estado, las maestras me han dicho "de lo que te perdiste”....

siento que todo es muy buen sistema.

INSPECTORA:
6.- No me -‘disgusta nada . En un principio, yo tenia mucho temor de

que el personal se sintiera muy presionado, demasiado. E&ran muchos -

Tos cambios que se tenian que realizar de inmediato. Era casi una --
montafia 1o que tenia uno que soportar, y yo senti que llevaban un rit-
mo muy acelerado en cuanto a la capacitacidn, eran demasiadas cosas -

las que se estaban viendo al mismo tiempo y si tuve temor de que las-
maestras se fueran a cansar. Por fortuna,al terminar el primer afio -

hubo un receso y se habld siempre de esta situacidn, ustedes siempre
estuvieron enterados; pero el segundo afio se 1levo mucho mis facil, -

mas tranquilo, l0gicamente ya mds sequrasde 1o que estaban haciendo -

y se desaparecieron todos los temores.

Tabla 39, Transcipeibn de Las nespuestas dadas por La
dinectora e Linspectora del Jarndin a La pre-
gunta No. 6 de sus entrevistas.
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PREGUNTA: :Recomendaria usted este sistema de capacitacidn para otras
maestras?, ipor qué?

DIRECTORA:
7.- 81, la recomiendo,... tenqo muchos afios en el servicio y por lo -

tanto he asistido a muchas situaciones de este tipo y desqraciadamen-

te,jamds ha habido alguna en donde realmente td puedas decir que es -
capacitacion y que salgas preparada para enfrentarte, para realizar -

alguna accion... siento que falla mucho 1a preparacion por parte de-

las personas que capacitan,.falta profesionalismo, organizacion, mu--
chas veces son personas que las mandan al ruedo, sin saber ni que van

hacer, ni siquiera son sus areas, y pues al enfrentarse a un grupo, -
a veces en los grupos hay gente muy preparada, que al hacer preguntas
se dan cuenta que esta gente no mds no... el que también se den por -

espacios muy cortos, un.dia, 2 dias para aplicar algo, y 1o tienes --

que hacer bien, considero que por mucho interés y dinamismo y todo lo
que pueda tener una persona, con dos o tres dias para una capacita---

cion resulta catastrofico porque la gente se lanza a hacer las cosas

sin tener una idea realmente... A nosotros a veces como capacitado--
ras nos las mandan como orientadoras, y decimos que son desorientado-

ras porque nos desorganizan mas gue organizarnos y siento que es mas

que nada por esa falta de profesionalismo, porque a veces no se recu-
rre a las personas indicadas, o desgraciadamente no tenemos, que yo -
creo que s, debe de haber personas preparadas... no sé si yo he teni
do mala suerte, pero por otros comentarios que he ofdo de otras gen--
tes, pues en general no me he encontrado con ninguna situacion de ca-
pacitacién que yo pudiera recomendar, si no es esta,la del curricu---
lum que ustedes estan 1levando.
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INSPECTORA:

7.- Definijtivamente si. Porque estd muy bien organizado, forzosamente

al terminar esta investigacion todos los que hemos participado de alqu-

na manera en ella, nos hemos enriquecido muchisimo. Al llevar la capa-
citacion,ustedes han tenido que ir ajustando muchas cosas, quizé% ha---

bra cosas que se tuvieron que cambiar, tienen ahora un gran acervo de -

experiencias para llevarlo a la précticaz;gue dard resultados maravillo-
sos. Yo si estoy de acuerdo en que esta capacitacidén, con todo el tiem-
po que ha pasado, con todo 1o que se haya enriquecido y pulido, esta --

excelente para las maestras.

Tabla 40. . Transcripcidn de las respuestas dadas por la directora e -
inspectora del Jardin a la pregunta No. 7 de sus entrevis-
tas.
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PREGUNTA: ¢(En que diria que es diferente esta experiencia de capa-
citacion al compararla con otras a las que ha tenido acceso?

DIRECTORA:
8.- Se motiva a 1as personas con las capacitaciones que ustedes han'-

1levado aqui, @ seguir adelante,a estudiar, a sentirse valiosa como --

profesionista y en las otras que he estado mids bien se presta a confu-

sidn a inquietud, pero nouna inquietud por aprender mas o dedicarse a

estudiar mds, sino en una forma mas bien negativa. Falta que la perso-

na conduzca la sesidn como debe de ser, porque no hay una buena planea-

cién o informacidn, y esto repercute en las personas que asisten a es-
tas capacitaciones y que no les dejan nada bueno...

A mi me interesa muchisimo este programa, siento que es satisfactorio

para maestras y para nifios, principalmente para 10s nifos que es por -

To que estamos aqui, pero es muy importante que la maestra se sienta a
gusto, satisfecha de la labor que estd realizando, entonces como que
todo: Tas capacitaciones, todo el servicio que ustedes han prestado, -
ha ayudado para que esto se lleve a cabo y funcione como ha funcionado
y como hemos ofdo que las maestras lo sienten... ti me dices que para

t1 es importante como 1o veo yo o la inspectora y las educadoras... --
pero lo que he dicho no es para halagarlos.... son cosas que yo siento
como una realidad y que quede patente que es una seriedad y un profe--
sionalismo el que se ha puesto en esto, mis felicitaciones, es bien --

valioso trabajar con gentes asi porque se aprende muchisimo. No me --
habia tocado trabajar con personas fuera del Jardin, con esas actitu--
_des tan positivas que fueron las que nos ayudaron a seguir adelante --
durante estos tres afios.
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Inspectora: Esta en especial como ha sido una investigacién en la que se ha 1le
vado bastante tiempo, pienso que el tiempo es importante. Una capa-
citacion de 3, 4 dias en algo nuevo pues no te da la oportunidad de
profundizar. Considero que la capacitacién para grupos mayores no -
pueda hacerse de 3 afos, desde luego, pero estos 3 afios han sido de
investigacién, y probablemente una capacitacion a grupos mayores --
sea en menos tiempo, pero yo considero que no puede darse en menos

de unos 6 meses, por decir un tiempo que no se. De otra manera no -

es posible, porque hay que profundizar mucho en lo que se estd cam-

biando, mucho en 1o que se estd haciendo para verdaderamente hacer-

lo propio y poderlo proyectar con los nifios, de otra manera no se -

logra.

En este caso si es una capacitacidn porque es una metodologia dife-
rente, hay que trabajar en otra forma, entonces si requiere de tiem-
po definitivamente. Yo pienso que es estupendo para las escuelas --

normales, para que las maestras ya tengan toda esta informacion,...
seria ideal. Hablando de personal que estd en el servicio, si se ne
cesita de tiempo, porque aparte de la situacion tedérica debe 1levar
se la situacion practica. Si no,no se puede estar seguro de que se
estdn haciendo las cosas correctas.

Realmente yo me felicito de que esta experiencia se haya podido 1le

var en el Jardin, y de verdad ha sido una experiencia muy valiosa,

una posibilidad de ir checando muchas inquietudes que he tenido to-

da mi vida desde que sali de l1a Normal y que ahora voy encontrando

que hay muchas posibilidades, que reunidas en este programa nos pue-~
den dar una oportunidad de atender de una forma diferente a los ni-
fos. Considero que es valioso.

E1 Jardin de nifios en México, ha estado reconocido por un alto gra-
do de calidad, por 1o que ofrece a los pequenitos. Considero que --
siempre hay experiencias que nos pueden enriquecer muchisimo, inclu '
sive el programa que se estd investigando se ha visto enriquecido -

con algunas experiencias que 1levaban las maestras con anterioridad,
... y me felicito por haber estado cerca de esta investigacion.

Tabla 41. Transcripcidn de las respuestas dadas por 14 directora e inspectora
del JardTn a la pregunta No. 8 de sus entrevistas.
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"Siento que este programa es una muestra de 1o que verdaderamente se puede ha-
cer para mejorar la educacién preescolar, atendiendo verdaderamente a las nece
sidades de cada nifio y respetando su desarrollo”

Mtra.Martha Hiriart
Inspectora SEP-DIF

"... el proyecto da muchas soluciones a los problemas medulares de los Jardi-
nes oficiales, como la directividad de las educadoras, a través del plan de -
cada alummo".

Mtro. Manuel S. Saavedra
Escuela Normal para Educado-
ras de Morelia, Mich.

"... nuestro pais necesita hombres reflexivos, con iniciativa y seguridad, lo
que he visto que se adquiere con esta forma de trabajo".
Maria Pérez Najera

"Aqui he visto la manera como yo creo que se deberia de trabajar".

Mtra. Beatriz Ordonez
Presidente de la Organizacidn
Mundial para la Educacidn Pres
colar en México.

"E1 nifio practica el respeto y es respetado. El nifilo decide, adquiere sequridad
en si mismo y es capaz de defender su punto de vista. Participa con el grupo, -
comparte con varios compafieros, no se centra en uno solo o en si mismo",

Irma Olvera Ricafo

Direccion General de Educacidn
Preescolar.

Subdireccion Académica.

"He podido observar a un grupo de pequefios en constante actividad, y sobre toao
en camino hacia la reflexidn y hacia una actitud critica".

Barbara Brown
Asesora del acercamiento
Pierre Raure.
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" w_ .. se dan altos niveles de interaccion entre los nifios... las conductas que
parecen desarrollar son: capacidad de anticipacién, cooperacion, abstraccion,
desarrollo de lenguaje, toma de decisiones, desarrollo de estrategias deapren
dizaje, desarrollo de diferencias individuales en estilos de aprendizaje”.

Psic. Patricia Vidal

Centro de Estudios de Psicolo
gia Humana. Fac. de Psicologia
U.NALM.

“Noto un desarrollo muy adelantado en los nifios, un extenso vocabulario, gran -
participacidn, sequridad, socializacion, compafierismo, facilidad para reflexio-
nar por parte de los nifios a los que continuamente se les estd cuestionando...
los nifios continuamente estdn trabajando no habiendo ratos en que se pierda la
atencidn e interés del nifo..."

Mtra. Mercedes Santinella

"E1 papel del maestro me parece el indicado para lograr el desenvolvimiento en
el nifo: es una gufa, una amiga; su relacion con los alumnos es muy buena”.

Genoveva Flores Villasana
Asesora del acercamiento de
Pierre Faure.

"Lo que mds me gustd es la actitud de ustedes como maestros, su entrega y tra-
bajo constante, su actitud con los nifios. iEso es maravilloso!"

Mtra. Emma Rodriguez Gil
Dir. de Operacion, Normales,
SEP.

"Ninguna investigacion que yo sepa ha tenido una duracidn de 3 afos, ni ha teni
do resultados, ni seguimiento. Hay experiencias que tienen tiempo pero que no -
han sido ni remotamente evaluadas... la modfficacién o proceso que se dio en la
educadora, conserva la situacién de relacion afectiva, no maternalista ni de de
pendencia, sino de respetb..u las veo realmente tranquilas, seguras y con una -
actitud ideal hacia los nifios,

Mtra. Carlota Rosado
Ex-Directora General de
" Educacidn Preescolar,
SEP
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"Senti una actitud de mucho respeto y de mucho gozo. Una relacidn con los nifios
en que se acepta su tiempo, no se presiona, se espera a que se de un proceso y
s6lo se interviene si se necesita... la forma de defender una aproximacion como
ésta, es poder trasmitir toda esta sensibilidad que logra la educadora, las ac-
titudes tanto de los nifios y de las maestras, los cambios sustanciales que ha -
habido".

Htra. Maria Luisa Guerrero
Ex-Directora General de Educa-
cidn Preescolar, SEP.

Tabla 42, Testimonios de las personas que observaron en el saldn de clase la -
aplicacion del COC.
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