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En mi calidad de Presidente de la Comisién de Exdmenes - -
Profesionales y después de haber analizado el trabajo de titulacidén - - - -
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Profesional ,~por lo que deberd entregar diez ejemplares como parte de su -

expediente’ al solicitar el examen.




SI...

Si en cada alumno ves a una alma que espera tu cultivo...
Si amas a tu trabajo mas a medida que pasa el tiempo.:.

51 tu obra te parece siempre una obra incompleta...

Si te sientes débil, pero es inmensa tu confianza...

51 las lecciones mal aprendidas son tu examen de conciencia...
Si tus castigos son fruto de amor y no de venganza...

Si tu justicia sabe envolverse en amor...

Si combates al mal, pero no al malhechor...

Si predicas la virtud con la palabra y con tu ejemplo...
S5i encadenado al deber conservas libre tu alma...

Si sabes seguir un método sin convertirte en su esclavo...
51 en cada clase tuya tratas de renovarte...

Si en lugar de hablar siempre, sabes también escuchar...
S1 sabes ser nifio sin dejar de ser maestro...

51 eres intransigente delante de la verdad...

Si tu vida es oracién y tu fe demostracién...

Si tus alumnos anhelan parecerse a ti...
ENTONCES, ENTONCES... TU ERES MAESTRO.

Gabriela Mistral
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INTRODUCCION

La presente  Propuesta Pedagbgica ha sido elaborada con el
propbsito de coadyuvar en forma modesta a todas aquellas Educa-
doras que en determinado momento de su practica educativa se -
han visto reprimidas para planificar con libertad los conteni--—
dos programaticos; teniendo que ajustarse a patrones previamen-
te establecidos con respecto al orden, estilo y secuencia de -

las actividades.

La Secretaria de Educacién Pablica ha puesto en manos de -
las Educadoras el Programa de Educaciébn Preescolar, con la fina
lidad de que ésta pueda orientar su practica fundamentada tebri
camente en los principios que rigen al mencionado programa. En
€l se puede encontrar, que el nifio es el centro de toda practi-
ca educativa y, por consiguiente, la planificacidén de la misma
debera girar en torno al alumno;/ es decir, que con base en las
caracteristicas propias de su desarrollo y a los intereses que
el alumno presente, se deberd partir para el proceso de la pla-

nificacidén curricular.

Por lo anterior, se puede seflalar que la planificacién no
puede permanecer sujeta a modelos disefiados, sino que el nifio -
ird dando la pauta tanto para la organizacidén como para la rea-

lizacidn de la misma.



Si ésta fue disefiada de manera adecuada, no deberi ser mo-
tivo de preocupacidén la forma o el estilo con que se plasma gra
ficamente, ni tampoco la secuencia en que se realice su conteni

do.

La Propuesta Pedagbgica ha sido estructurada bajo el si- -~
guiente orden:

- Capitulo I. E1l Proceso de Aprendizaje.

- Capitulo II. Proceso Educativo y Supervisibén Escolar.

- Capitulo III. Practica Docente.

- Capitulo IV. Propuesta Pedagbgica.

- Conclusiones.

- Anexo.

- Bibliografia.

Es necesario aclarar que en el desarrollo de 1la Propuesta
se utiliza el término de Supervisor, entendiendo por éste, a -
quien orienta la practica de la Educadora y no en su sentido se

mantico.

Los objetivos que se pretenden alcanzar son:

1l.- Que la Educadora conozca y maneje el Programa y Metodo

logia de Educacién.Preescolar.



2.- Que la Educadora conozca la forma en que el nifio estruc

tura su pensamiento.

3.- Que la Supervisidén Escolar dé libertad a la Educadora -

en la planeacidn y seguimiento de las actividades.

Alcances de la Propuesta:

Al lograrse la libertad de la PLanificacidn Curricular, 1la
Educadora podré hacer uso de ella como un medio verdaderamente e
ficaz para orientar su practica docente ¥, seguramente no incu--

rrird en la improvizacidn por no resultarle tediosa y rutinaria.

Por lo anterior, se considera que ésta podri ser operante.

DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO

ﬂo)’) 7/0 ;cca 2 gl wmrd
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La planificacidn curricular es un proceso a través del cual
Se preparan y ordenan las oportunidades educativas, de manera -
que los alumnos adquieran un determinado tipo de experiencias.
Es un proceso anticipatorio de asignacidén de recursos para el 1o
gro de fines deseables que los alumnos deben lograr a través del
aprendizaje; en donde se seleccionan y organizan los medios con

los cuales se facilitara el enlace de los objetivos.

Por tal razdn, es menester que este proceso sea aplicado en

los distintos niveles de educacibén. En el caso especifico de -



Preescolar, es preciso que la Educadora tome conciencia de su la
bor como docente y, que quienes estan involucrados en la ensefian
za logren unificar criterios tanto Técnico-Pedagdgicos como en -

el conocimiento Psicogenético del educando.

Al lograrse lo anterior, se puede hablar de que se esti en
vias de la optimizacidén del proceso educativo en el nivel Prees-

colar.

Por lo anterior, cabe destacar la importancia del papel que
Jjuega una adecuada planificacidén del quehacer educativo en el -
proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademas, la Educadora debe go-
zar de libertad en cuanto a orden y estilo en la planificacién y

ejecucibn curricular.

Por lo mencionado, quien sustenta llega a las siguientes -

consideraciones:

- ¢Cémo influye la libertad de accién de la Educadora en la
planeacidén y ejecucidén de las actividades en el rendimiento esco

lar?.

- ¢(Es importante la libertad en la planeacibén y ejecucidn -

de oportunidades educativas como un factor del rendimiento esco-

lar?.



A los cuestionamientos expuestos corresponde un estudioc que
permita encontrar una respuesta o alternativa, razén por la cual

se elabora la presente Propuesta Pedagdgica titulada:

LIBERTAD DE PLANIFICACION Y EJECUCION CURRICULAR,
COMO UNA ALTERNATIVA DE OPTIMIZACION EDUCATIVA

EN EL NIVEL PREESCOLAR
JUSTIFICACION

A lo largo de la trayectoria como docente, que avalan trece
afios de servicio, se pueden palpar miltiples dificultades a las
que se enfrenta un maestro dia a dia y que, tiene que ir resol--

viendo para poder cumplir el compromiso adquirido con la socie--

) AI,
dad. o e Do Jireec
R /’ /

-

La planificacidén de las actividades docentes es de suma im-
portancia, de ella depende que la mafiana de trabajo se encuentre
debidamente organizada y balanceada, de tal manera que se pueda
ir siguiendo una secuencia 16gica de los contenidos programati--
cos. De no suceder lo anterior, con frecuencia se cae en la im-
provizacién, lo que no favorece la optimizacidén del proceso edu-

cativo.

Si se toma en consideracién que el Programa de Educacién -



Preescolar tiene sus fundamentos basicamente en los principios -
de Piaget, se puede hablar entonces de que el interés y las ca--
racteristicas del nifio deben ser el eje sobre el cual debera gi-

rar la préctica docente. #

En la realidad se puede observar que para tal efecto, poco

0 nada interesa respetar la decisidn del alumno.

Esta problemadtica se hace presente en el nivel Preescolar,
las autoridades educativas, Directora e Inspectora ejercen sobre
la Educadora presidén sobre la forma, estilo y secuencia de la -
planeacidén que ésta realiza en donde no puede hacer uso de su i-
niciativa y creatividad y por consiguiente, la planeacidén como -

la ejecucidn de las actividades se tornan tediosas ¥y rutinarias.

En Preescolar existe un orden previamente establecido por -
la supervisibén escolar para la planeacidn y seguimiento de las -
actividades, de tal suerte que si la Educadora considera perti--
nente alterar el mencionado orden se hari acreedora a un atento
llamado. de atencidn, si incide en la misma situacidén, nuevamente
serad objeto de un sefialamiento y asi, hasta convertirse en un e-
lemento que no acata disposiciones. No se toma en consideracidn
la preocupacidén de la maestra porque los nifios logren el objeti-

vo central de la Educacidén Preescolar: la autonomia en todos los

aspectos de su desarrollo.



Con esto se puede ver una total contradiccidn con el respe-

to a la decisidn y el interés del nifio.

Con la finalidad de retribuir a la Universidad Pedagbgica -
Nacional 1o que en cada uno de los maestros tratd de sembrar Y,
para tratar de despertar en las Educadoras el verdadero sentido
de su profesidn; la presente Propuesta Pedagbgica ofrece un aba-
nico de fundamentos tebricos que respaldan la invitacién a las E

ducadoras a reflexionar sobre lo que el nifio reclama.
OBJETIVOS

Considerando que la educacidn juega un papel importante den
tro de la sociedad, el elevar su calidad es motivo de preocupa—-—
cién para quienes se encuentran inmersos en el proceso educativo;
por tal razdén se hace necesario buscar ¥y plantear alternativas -

que vengan a apoyar las siguientes pretensiones:

- QUE LA EDUCADORA CONOZCA Y MANEJE EL PROGRAMA Y METODOLO-
GIA DE EDUCACION PREESCOLAR. ya

- QUE LA EDUCADORA CONOZCA LA FORMA EN QUE EL NINO ESTRUCTU
RA SU PENSAMIENTO.



- QUE LA SUPERVISION ESCOLAR DE LIBERTAD DE ACCION A LAS E-

DUCADORAS EN LA PLANEACION Y SEGUIMIENTO DE LAS ACTIVIDADES.



CAPITULO I

EL PROCESO DE APRENDIZAJE



COMO SE ADQUIEREN LOS CONOCIMIENTOS

Los trabajos de Piaget estén construidos alrededor de un e-
je central: la elaboracidén de una teoria del conocimiento. Los
problemés son reformulados por €l de manera que puedan ser abor-
dados cientificamente. La pregunta central de Piaget es cémo se
pasa de un estado de menor conocimiento a un estado de mayor co-

nocimiento.

Piaget centra la atencidén de sus anilisis en los procesos y
no sblo en los resultados logrados; pone el acento en 1la interag
cién entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimiento y -
en el caracter constructivo y progresivo en la elaboracidn de es
tructuras de conocimiento. Finalmente, para responder a la pre-
gunta planteada, es necesario reconstruir criticamente la histo-
ria de la ciencia, es decir, la historia de 1la adquisicidn de -
los conocimientos cientificos. Ahora bien, reconstruir la géne-
sis histérica de los conocimientos es casi imposible; sin embar-
g0, en la medida en que el anilisis centra su atencibn en los -
procesos de formacidén es posible abordar el problema a través de
la génesis individual, es decir de la psicogénesis del conoci- —

miento en el nifo.

Para Piaget, el conocimiento es un proceso dialéctico de in

teraccidn entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimien-
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to que, a diferentes momentos de su desarrollo, alcanza formas -
de equilibrio cada vez més estables, complejas y avanzadas que -
integran y superan a las anteriores. Las formas de equilibrio -
mas estables de los seres vivientes son las estructuras de la in
teligencia. Sus investigaciones psicolbgicas estaradn pues diri-
gidas al estudio de los mecanismos cognoscitivos y de sus formas
de equilibrio desde su origen (con el nacimiento, considerando -
éste como la forma de equilibrio mas estable) y a través de to-—
das sus etapas de construccidén hasta las formas mis elaboradas -

del conocimiento.

Asi pues, tanto sus trabajos de psicologia genética, de bio
logia, como sus incursiones en los modelos légicos (que le permi
tieron formalizar lés estructuras cognoscitivas caracteristicas
de las diferentes etapas del desarrollo) y en la historia de las
ciencias, han constituido para Piaget sus métodos de investiga--
cibn destinados a recolectar los datos pertinentes para la cons-

truccidn de su Epistemologia Genética.

Para Piaget, los tres términos del conocimiento son: el su-
jeto (S) y su actividad (sujeto cognoscente), las estimulaciones
del medio (objeto del conocimiento) y los mecanismos de interac-

cidén entre el organismo y el medio que le rodea (S 0).

La nocibén de interaccibdn se refiere pues a la naturaleza -
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misma de las relaciones entre el sujeto y el medio en tanto que

el proceso dialéctico permanente. E1 sujeto actia sobre el me--
dio para transformarlo pero, a su vez, en su contacto se trans—--
forma a si mismo. Por su parte, el medio proporciona estimula--
ciones al sujeto y le presenta resistencias a sus acciones. Pa-
ra Piaget, el objeto existe pero sblo podemos conocerlo a través
de la actividad estructurante del sujeto. El conocimiento es in
disociable de la accidén misma y se elabora a través de un conjun
to de estrategias y de acciones del sujeto sobre el medio que to
man en consideracidén, a su vez, los datos del medio, organizéndg
se asi de manera Optima los intercambios. Asi pues, el conoci--

miento toma la forma de una verdadera construccidn.

La nocidn de construccidén de la teoria piagetiana es funda-
mental y hace referencia tanto al papel de la actividad del suje
to (estructurada en funcibén de sus esquemas de razonamiento y de
sus adquisiciones anteriores, que a su vez son transformadas en
el juego de interacciones con el medio) como el carécter progre-
sivo de la elaboracidn de las'estructuras del conocimiento: lo -
adquirido en un momento dado se conserva pero al mismo tiempo se
modifica lo suficiente para ser integrado en un nivel superior,
mas complejo, que lo supera y abre nuevas posibilidades. Este -
proceso se desarrolla indefinidamente llegando en diferentes mo-
mentos a niveles Optimos de funcionamiento que constituyen cier-

tos estados de equilibrio.
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Los procesos de interaccidn son regulados por un mecanismo,
que Piaget llama equilibracidn y que constituye un tercer concep
to epistemoldégico y psicolbégico fundamental: todo sujeto esta do
tado de un sistema de regulaciones que le permite reaccionar y -
compensar las perturbaciones generadas' por la asimilacién de nue
vos aspectos del medio y de sus propias estructuras. Para com--
pensar las perturbaclones y restablecer el equilibrio del siste-
ma es necesaria la intervencidn de los mecanismos de autoreglaje
que son precisamente los procesos de reequilibracidén o reajuste
de las estructuras cognoscitivas procediendo a modificaciones de
los esquemas referenciales (por diferenciacidén, integracién, es-
tablecimiento de nuevas relaciones, etc.) de manera que la nueva

experiencia pueda ser integrada.

Las estructuras cognoscitivas del sujeto estaran pues defi-
nidas por estados sucesivos de equilibrio y el progreso o el de-
sarrollo como el resultado necesario de un proceso de construc--

cibn y de interaccidén permanente entre el sujeto y su medio.

Para Piaget, todo conocimiento estéd relacionado con las ac-
ciones del sujeto sobre los objetos. Ahora bien, el conocimien-
to fisico lo constituyen todo un mundo de objetos, situaciones y
fendmenos que se imponen al individuo como un medio por conocer
¥ que necesita experimentar activamente. Es necesario sefialar -

ahora que Piaget distingue dos modalidades de conocimiento que -
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el sujeto obtiene a través de sus acciones:

1.~ Por una parte, en la accidén que el sujeto efectia sobre
los objetos y fendmenos naturales abstrae sus propiedades y ob--
tiene un conocimiento sobre los mismos. Por ejemplo: levantando
un objeto se conoce su peso, estirando una banda de hule se sabe
acerca de su elasticidad, colocando una canica en una pendiente
se observa su movimiento, etc.; todas estas acciones permiten co
nocer el objeto en sus diferentes posiciones, caracteristicas o
posiciones. Actuando sobre los objetos se abstraen sus propieda
des particulares. Piaget denomina a este tipo de abstraccibn, -

simple o empirica.

2.—- Por otra parte, al actuar el sujeto abstrae-un conoci--
miento de las acciones y de 1la coordingcién He acciones que so--
bre los objetos efeotﬁa\(ordeﬂar, agrupar, .contar, medir, clasi-
ficar, etc.) y no ya precisamente de las propiedades del objeto
como tal. La accidén confiere a los objetos caracteres que no po
seen por si mismos: se les coloca en fila o eﬂ circulo, se les -
junta o separan en diferentes grupos, etc., sin que por ello és-
tos pierdan sus propiedades. Lo que el sujeto descubre son las
relaciones introducidas por sus acciones sobre los objetos. Pia
get denomina a este tipo de abstraccidn reflexiva o ldégica mate-

matica.
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La abstraccibén légico-matematica, en un momento dado, no sd
lo se presenta en acciones aplicadas a objetos fisicos sino que
también tiene lugar en las acciones interiorizadas y en las ope-
raciones, manipulables simbdlicamente, que superan la experien--
cia por no estar limitadas por las propiedades fisicas del obje-

to.

Para Piaget la experiencia fisica que ofrecen los objetos -
no es pues suficiente para conocer el medio fisico: es la deduc-
cidén que aportan las acciones u operaciones del sujeto las que -
constituyen por si mismas el cuadro légico-matemitico fuera del
cual el sujeto no llegaria jamas a asimilar intelectualmente los

objetos.

Una caracteristica del proceso de adquisicidn de conocimien
tos es su marcha hacia la objetividad. Para Piaget: "La objeti-
vidad se conquista paso a paso por aproximaciones indefinidas y
resulta mas débil cuanto mas inmediato es el conocimiento de los
objétos, pues la lectura supuestamente inmediata implica una mez
cla intima de elementos objetivos y subjetivos que se trata pre-
cisamente de disociar, para alcanzar los objetos y sus relacio--
nes, reduciendo en la medida en que se pueda los errores subjeti

vos de lectura o de interpretacidon" (Piaget, 1950).1

Ensayos Didacticos. Pag. 252,
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En sus trabajos psicenligives sobre.el desarrollo cognosciti
vo del nifig, ha demostrafeique sy s in¥eios el pensamiento es
subjetive y deformante en ln pedEdR en quer permanece centrado en
las acciemes particulares y ex lacowiemeia inmediata del yo -
(sensaciones, percepcisnes,, et . }s & ahY que exista una confu--
sibn entre la experienciz y Iz smeiesc@ de si. El pensamiento
en su desarrello opera o distanddiam-calik vez mayores en el espa
cio y emn e} tiempo ¥y sigee. rapertorise cada vez mas complejas -

_____

de conjmio.

ETAPAS DEL MESAENGEEY IEE PENSAMIENTO

Subperiodos.

- Uso de los reflejos (B2 Ywms mpoximadamente) .

- Reacciones circolores pimria {l a 4 meses aprox.).

Reacciones circulares secovidwiae (4 2 10 meses aprox.).

- Coordinacibn de esymmes. sxemdwios (10 meses al afio).

Permanercia del ohjele.

PERIODNC: PREOPERATGHIR

- -

- Apericion del lengpage:
- Precanceptual (2 a 4 3fie gpwimidamente) .

— Pensamiento intuftivwe (4zFameaproximadamente).
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PERIODO DE OPERACIONES CONCRETAS

- Pensamiento reversible (7 a 11 afios aproximadamente).

- Conservacidon de la materia, peso, volGmen.

PERIODO DE OPERACIONES FORMALES

- Pensamiento hipotético-deductivo (11 afios en adelante).
CARACTERISTICAS DEL NINO EN EL PERIODO PREOPERATORIO

El periodo preoperatorio o periodo de organizacidén y prepa-
racidn de las operaciones concretas del pensamiento, se extiende
aproximadamente desde los dos o dos afios y medio hasta los seis
o siete afios. Puede considerarse como una etapa a través de la
cual el nifio va construyendo las estructuras que darén paso o -
sustento a las operaciones concretas del pensamiento, a la es- -
tructuracidén paulatina de las categorias del objeto, del tiempo,
del espacio y la causalidad, a partir de las acciones y no toda-

via como nociones del pensamiento.

En este\momento el nifio parece ser un investigador permanen
te. Investiga su ambiente de tal manera, que todos los dias re-
crea nuevos simbolos que utiliza en la comunicacién consigo mis-
mo y con otros. Estos simbolos tienen todavia una interpreta- -
cién personal para el nifio, debido a que los significados para -

€l son diferentes que para el adulto, a pesar de utilizar el mis
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mo lenguaje no siempre tiene el mismo marco referencial para co-
municarse, porque el pensamiento del nifio es preconceptual y el

del adulto estid estructurado.

A diferencia del periodo anterior (sensorio-motriz) en el -
que todo lo que el nifio realizaba estaba centrado en su propio -
cuerpo y en sus propias acciones a un nivel puramente perceptivo
y motriz, enfrenta ahora la dificultad de reconstruir en el pla-
no del pensamiento y por medio de la representacidn, lo que ya -

habia adquirido en el plano de las acciones.

A lo largo del periodo preoperatorio se va dando una dife--
renciacién progresiva entre el nifio como sujeto que conoce y los
objetos de conocimiento con los que interactia, proceso que se i
nicia desde una total indiferenciacidén entre ambos hasta llegar

a diferenciarse, pero ain en el plano de la actividad concreta.

La relacién 1l0dica que practica el nifio para relacionarse -
con €l medio ambiente lo ubica eﬁ el centro de todas las accio--
nes y los objetos, por lo tanto él es el centro del mundo que es
ta construyendo. El nifio conoce lo que percibe, no sabe alterna
tivas, percibe el aspecto social y fisico segin experiencias pre
vias que ha fenido de ellos, es inevitable que durante esta fase
la similacién sea su actividad mental basica, de lo contrario no

podra incorporar las nuevas experiencias que lo conduciran a una
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amplia panoréamica del mundo.

El juego ocupa la mayor parte de las horas en que no duerme,
el juego le sirve para afirmar y ampliar las adquisiciones ante-
riores ya que es la herramienta mas importante para su adapta- -
'cién. E1 nifio transforma su experiencia diaria en juego, asi el
hecho de ponerse los zapatos no significa parte del vestirse, si
no el hecho de "jugar". Al jugar aspira a efectuar hechos de 1la
vida real. El juego simbdélico se caracteriza por su acentuado -
caracter egocéntrico y para el nifio su juego es real, para el a-

dulto por el contrario el juego del nific es fantasia.

Estas combinaciones simbdlicas permiten al pequefio de este
periodo reproducir y prolongar la realidad como un medio de ex—-

presibén, y no como un fin en si mismo.

Durante el periodo preoperatorio el pensamiento del nifio re
corre diferentes etapas que van desde un egocentrismo en el cual
se excluye toda objetividad que venga de 1a.realidad externa has
ta una forma de pensamiento que se va adaptando a los demds y a
la realidad objetiva. Este camino representa un proceso de des-
centracidén progresiva que significa una diferenciacidn entre su

yo y la realidad externa en el plano del pensamiento.

El caracter egocéntrico del pensamiento del nifio podemos ob
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servarlo en el juego simbdélico o juego de imaginacidn y de imita
cidén; por ejemplo, la comidita, las mufiecas, la casita, etc., en
donde hay una actividad real del pensamiento, esencialmente ego-
céntrica, que tiene como finalidad satisfacer al yo, transforman

do lo real en funcidn de los deseos. ‘

Acerca de cbémo piensa el nifio y de la representacidén que -
tiene del mundo, el anilisis de las preguntas que hace, de los -
"por qué" tan frecuentes entre los tres y siete afios, nos revela
un deseo de conocer la causa y la finalidad de las cosas que so-
lo a é1 interesan en un momento dado y que asimila a su activi--

dad propia.

Como manifestaciones de la confusidén e indiferenciacidén en-
tre el mundo interior o subjetivo y el universo fisico, el pensa

miento del nifio puede apreciarse en caracteristicas como:

— El animismo, o sea la tendencia a concebir las cosas, los
objetos como dotados de vida; lo que tiene una actividad és una
cosa viva, lo que se mueve como los astros, los fendmenos natura
les, etc., estén vivos, y a los objetos inertes se les anima. -
Este animismo resulta de la asimilacidn de las cosas a la activi

dad que el mismo nifio realiza, a lo que el puede hacer y sentir.

- E1 artificialismo, o creencia de que las cosas han sido -
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hechas por el hombre o por un ser divino.

- El realismo, esto es, cuando el nifio supone que son rea--
les hechos que no se han dado como tales; por ejemplo, los sue-—-

fios, los contenidos de los cuentos, etc.

Estas diferentes manifestaciones del pensamiento se caracte
rizan por haber en ellas una asimilacidén deformada de la reali--
dad, siendo manifestaciones incipientes del pensamiento en que -
los aparentes "errores" del nifio son totalmente coherentes den--

tro del razonamiento que €l mismo se hace.

En este momento de su vida el nifio en su pensamiento tiene
configuraciones preceptuales, a partir de la repeticidn de expe-

riencias:

. Cualquier cambio en la configuracién modifica la predic--

cibén, y por ello no hay conservacidn generalizada.

. E1 pensamiento es irreversible.

. S6lo hay conciencia de las relaciones percibidas o concre
tas, pero no conoce adn ningin sistema de posibles transformacio
nes de estas relaciones y por lo tanto para él no tiene importan

cia el cambio de una configuracidén a otra (estos cambios llegan
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a ser comprendidos como aporte de acciones reversibles, mis ade-

lante).

. La interpretacibén de la vida es absolutamente clara desde
su propia lbgica, o sea desde su punto de vista. Piaget marca -
dos fendmenos caracteristicos de esta edad:

- E1 nifio juzga lo ocurrido de acuerdo a su experiencia ex-
terior, siendo un proceso a nivel intuitivo de internali-
zacion y simbolizacibén que permitiri més tarde el razona-
miento, que se origina en el nivel sensoriomotor, ejemplo:
el nifio prefiere un vaso lleno de refresco a uno de doble
tamafio, al que le haya vertido el contenido del primero,
basandose en su propio concepto de vaso lleno (pensamien-
to irreversible).

- El nifio realiza experiencias en el aspecto cualitativo o
cuantitativo, sin percibir las dos al mismo tiempo o una
relacidén entre ellas. AGn no ha llegado el nifio a rela--
cionar conceptos de objetos, espacio y casualidad, con un
concepto de tiempo, ve volGmen pero no altura, forma pero

no consistencia, sb6lo percibe una caracteristica a la vez.

. El nifio adjudica a otra persona o a los objetos un poder
que no tienen porque su pensamiento refleja la incapacidad de di

ferenciar entre propios actos y los del objeto. Esta atribucidn

de poder conduce a la identificacidn que Piaget describe asi:
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- "E1l nifio se siente muy cerca de quien o quienes satisfa--
cen sus necesidades prioritarias. Los elige como modelo
a imitar y durante afios los conserva como patrones para -
realizar sus juicios de valor, ademas de proporcionarles

una capacidad mayor para diferenciar el afecto".2

CARACTERISTICAS DEL NINO EN EDAD PREESCOLAR

- E1 nifio preescolar es una persona que expresa, a través -
de distintas formas, una intensa bUsqueda personal de satisfac--

ciones corporales e intelectuales.

- A no ser que esté enfermo, es alegre y manifiesta siempre
un profundo interés y curiosidad por saber, conocer, indagar, ex

plorar, tanto con el cuerpo como a través de la lengua que habla.

- Toda actividad que el nifio realiza implica pensamientos y
afectos, siendo particularmente notable su necesidad de desplaza

mientos fisicos.

- Sus relaciones mas significativas se dan con las personas
que lo rodea, de quienes demanda un constante reconocimiento, a-

poyo y carifio.

2 Piaget, Jean. Apuntes sobre el desarrollo infantil. pp.24-
25,




23

- E1 nifio no sélo es gracioso y tierno, también tiene impul
sos agresivos y violentos. Se enfrenta, reta, necesita pelear y
medir su fuerza; es competitivo. Negar estos rasgos implica el
riesgo de que se expresen en formas incontrolables. Mas bien se
requiere proporcionar una amplia gama de actividades y juegos -

que permitan traducir esos impulsos en creaciones.

- E1 nifio desde su nacimiento tiene impulsos sexuales y mas
tarde experimentara curiosidad por saber en relacidén a ésto, lo
cual no ha de entenderse con los parametros de la sexualidad a--

dulta sino a través de los que corresponden a la infancia.

- Estos y otros rasgos se manifiestan a través del juego, -
el lenguaje y la creatividad. Es asi como el nifioc expresa, ple-
na y sensiblemente, sus ideas, pensamientos, impulsos y emocio--

nes.

Debido a la importancia que se ha dado al juego y a la crea

tividad en este programa, se hablarid un poco mis de ellos.

El juego es el lugar donde se experimenta la vida, el punto
donde se une la realidad interna del nifio con la realidad exter-
na que comparten todos; es el espacio donde nifios o adulfos pue-
den crear y usar toda su personalidad. Puede ser también el es-

pacio simbdlico donde se recrean los conflictos, donde el nifio -

104270
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elabora y da un sentido distinto a lo que le provoca sufrimiento

o miedo, y volver a disfrutar de aquello que le provoca placer.

Crear significa, de alguna manera, inscribir los sentimien-
tos, afectos e impulsos; el juego, creacibdn por excelencia, pue-
de considerarse como un texto donde se puede leer ese mundo in--

terno, lo que el nifio siente y piensa.

Inventar, que forma también parte del espacio del juego, -
significa comprender y por lo tanto estar en el campo del saber,

del aprender.

Ser creativo no significa tener éxito o ser aclamado en el
mundo del arte. Se puede ser creativo en cualquier actividad de
la vida cotidiana, al hacer o representar, en forma original, a-
quello que tiene un sentido personal. De ahi que una creacidn -
pueda ser cualquier cosa que un nifio produzca y que tenga que -

ver con su modo personal de ver la vida y la realidad que 1o ro-

dea.

Pedir a los nifios que acaten ciegamente las instrucciones o
que reproduzcan mecanicamente alguna tarea (como iluminar figu—-
ras ya recortadas, pegarlas en lugares determinados, usar todos
los nifios los mismos colores, hacer todos la misma actividad, -

etc.) significa inutilizarlos y anularlos como individuos, dejar
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los atrapados en la creatividad de otro, o de una maquina.

La capacidad de jugar con el lenguaje y de sonreir son indi
cadores muy importantes del desarrollo de un nifio. Un nifio que
sufre emocionalmente ve afectado su juego y su lenguaje. Hablar,
por lo tanto, no puede estar disociado del jugar ni del crear.

Las palabras guardan un significado profundo para el nifio; con e

llas el nifio juega: juega con el hablar, habla jugando, juega

con los significados.

Hablar, desde este punto de vista, no tiene nada que ver -
con las exigencias de la lingliistica. E1 nifio, abrumado muchas
veces por el lenguaje de los adultos, que no le sirve para expre
sar sus deseos y necesidades, inventa palabras, juegos, y otras

formas por demés creativas que les sirven para ese fin.

En términos generales se han expuesto los fundamentos tedri
cos sobre los que se articula esta propuesta. Desarrollar un -
programa educativo del niVel preescolar coherente con estos prin
cipios, requiere de implementar las siguientes consideraciones -

de orden metodoloégico.



CAPITULO I1I

PROCESO EDUCATIVO Y SUPERVISION ESCOLAR



CARACTERISTICAS DE LA EDUCADORA

En términos generales, se puede decir que la Educadora se -
distingue por ciertas cualidades caracteristicas como son: 1la pa
ciencia que profesa a sus alumnos, su disciplina en todos los as
pectos, el dinamismo, la creatividad, el interés que muestra por
su superacidén y actualizacibn profesional; y algo que por su re-
levanta importancia cabe destacar, el amor y respeto hacia su -

profesidn.

En la realidad, también se pueden encontrar Educadoras que
no corresponden al prototipo casi generalizado que sobre ellas -
se tiene, por lo que no son consideradas como una "buena educado

ra".

Por sus implicaciones, dichas aseveraciones no se pueden -
fundamentar tedricamente, sino que sblo corresponden a supuestos
surgidos de lo que en la practica, la misma sociedad ha estable-

cido.

A manera personal, descifrar cualidades caracteristicas en
la Educadora es tarea por demds arbitraria, ya que no se pueden
normar patrones estandarizados en los que se les encasille por il
gual. Algunas reGnen ciertas caracteristicas, otras pueden ob--

servar cualidades diferentes, razén por la cual no se puede me--
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nospreciar la labor de ninguna.

Cada Educadora desempefia una funcidn importante dentro de -

la educacidén y la sociedad en general.
PARTICIPACION DE LA EDUCADORA EN EI PROCESO EDUCATIVO

La Educadora nunca debe perder de vista la importancia de -
cada actividad en el proceso de desarrollo de los nifios. {Ei he-
cho de que el nifio estructure su conocimiento espontaneamente a
través de las actividades que realiza no implica que el papel de
la Educadora se restrinja al de espectadora. Por el contrario,
su intervencién es muy valiosa para animar al nifio a actuar y, -
en muchas ocasiones, para propiciar situaciones problemAticas -
que él debe resolve{i}{%pr ejemplo, al proporcionarle intencio--
nalmente algln recipiente demasiado pequefio para determinada can

tidad de alimento, o algin utensilio inapropiado para realizar -

alguna actividad, estarid incitando al nifio a descubrir por qué

se le dificulta desarrollar su tarea y a resolver su problema
S~—

con otra alternativa.]

—
- La Educadora incitara a los nifios a descubrir por si mismos

nuevos problemas.y a tratar de resolverlos sin que sea ella --

quien proporcione la solucidén definitiva sino utilizando pregun-

tas apropiadas para tal fin.? Por ejemplo: ;Qué tendremos que ha
\
—
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cer para que la mantequilla se ablande?, ¢COmo vamos a saber que
contiene este frasco?, etc.

™

Asimismo, los animard a solucionar sus conflictos de manera
positiva sin imponer una solucidén final.) En este aspecto, su in
tervencidn para hacer notar a los nifios los diferentes puntos de

vista de sus compafieros resulta esencial para que vayan logrando

poco a poco su descentracidn.

Por otra parte{2§romoveré la responsabilidad rotativa procu
rando que todos los nifios participen activamente en el desarro--
llo de las actividades para que no sea un mismo nifio quien reali

ce los trabajos preferentefij

La Eduoadora[éprovecharé cualquier oportunidad para promo--
ver, proponer y dar a conocer nuevos cuentos, adivinanzas, jue--
gos y actividades interesantes que se relacionan o no con el te-
ma, ya sea como actividades independientes o complementarias del
desarrollo del proyectd;] También pueden trabajarse las activida
des cotidianas como Educacibén Fisica, Educacidn Musical, cuidado

de plantas y animales, etc.
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CARACTERISTICAS DE LA SUPERVISION

Cabe sefialar que supervisor es todo jefe intermedio, que -
tiene un grupo de subordinados a su cargo, pero también tiene su
periores a quienes reportar, independientemente de su 'nivel o -

rango en la escala jerarquica.

Todo supervisor tiene caracteristicas y actividades comunes
sin importar su rango. Sin embargo su labor se ve matizada por

el nivel que ocupa.

Todo supervisor por su doble papel de jefe y subordinado a
la vez, tiene deberes para con sus superiores y para con sus sub
alternos. Es una persona enlace entre la mis alta direccién y -

el personal operativo o de ejecucidn.
TIPO DE SUPERVISORES

Se han aprovechado los resultados de diversas investigacio-
nes para establecer los distintos tipos de supervisores, de a- -

cuerdo con la actitud y el trato que dan al personal a sus Orde-

nes.
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EL SUPERVISOR AUTOCRATICO:

A) Se caracteriza por no considerar el punto de vista del

subordinado y ejercer la autoridad mids bien basada en el poder

que en la razdn;

B) En lo general se le considera estricto, desconsiderado y

su régimen de supervisidén arbitrario, impuesto por la voluntad

de una sola persona;

C) Su imagen es la del capataz de antafio que dirige, manda
e inspecciona a la gente sobre la cual tiene autoridad, en tal -

forma que nadie olvide que él1 es el patron;

D) Esclaviza a su gente con frecuencia, utilizando su auto-
ridad como si fuera un latigo y exige total obediencia de sus in

feriores;

E) Siempre estid detrés de sus subordinados diciéndoles lo -
que tienen que hacer, cémo tienen que hacerlo y se asegura de -

que estén en su trabajo;

F) Cree que no tiene tiempo para conocer a sus subordinados,

pero en realidad no tiene interés en hacerlo.
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EL SUPERVISOR PATERNAL:

A) Este se caracteriza por la atencidn que presta a prote—-
ger y guiar, a veces con exceso de sentimentalismo, a sus subor-

dinados;

B) En ocasiones se considera al supervisor paternal como un

variante del supervisor autocratico;

C) Sin embargo hay una diferencia fundamental entre ellos:
el supervisor autocratico no se interesa por sus subordinados y

el supervisor paternal se interesa demasiado en ellos;

D) Les resuelve todos sus problemas, no dandoles oportuni--

dad a que tomen decisiones y desarrollen su personalidad;

E) Esta actitud hace que la relacidn entre supervisor y em-
pleado se parezca a la que existe entre padre e hijo, porque in-
troduce una actitud buena, responsable y bien intencionada, pero
que a menudo impone sus ideas sobre los empleados, los domina y

hace dependientes;

F) Interviene muchas veces en las decisiones personales de

los empleados.
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EL SUPERVISOR DESPREOCUPADO:

A) Se caracteriza por una ausencia de liderato y por una po

litica de despreocupacidn, cercana a la anarquia;

B) E1 supervisor despreocupado podria ser el reverso del au

toritario;
C) Nunca sabe lo que estan haciendo sus subordinados;

D) Aunque éstos pueden llegar a tenerle afecto, ni sus em—-

pleados ni sus superiores lo respetan;

E) Los empleados a menudo se sienten descontentos porque -
tienen la impresidn de que ellos realizan el trabajo por el cual

le pagan al supervisor.
EL SUPERVISOR DEMOCRATA:

A) Se caracteriza porque fomenta la participacién del grupo

en las decisiones y aprovecha sus opiniones;

B) No hace ostentacién de su autoridad y alienta a su grupo

a participar con él1 en la ejecucidén de una buena labor que consi

dera esfuerzo colectivo;
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C) Trata a sus empleados con justicia, paciencia y buen hu-
mor, por lo que lo estiman y respetan, no sb6lo los miembros de -

su grupo, sino también sus superiores;

D) Empieza por tener confianza en su personal, dandole 1i--

bertad para que usen su juicio e iniciativa;

E) Se interesa por sus subordinados dandoles oportunidad de
que desarrollen su personalidad y busquen nuevas medidas de supe

racidén en el trabajo;

F) Es un tipo de supervisor que cominmente asciende a pues-

tos de mayor responsabilidad.
EL SUPERVISOR BUROCRATA:

A) Mientras el autdcrata limita la autoridad de sus subordi
nados mediante su voluntad personal, el burdcrata lo hace Valiég
dose de la rutina. El mando por medio de reglas suple al mando

por la autoridad personal;

B) Se preocupa méas por la conservacién de su empleo, evitan

do riesgos que de realizar logros;

C) Nunca se compromete. Se convierte en mero engranaje de
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una basta maquinaria burocratica con tendencias a la autoprotec-

cidn y al mantenimiento del statu quo;

D) Tiene una tendencia a la evasion de la realidad y a elu-

dir enfrentarse con sus verdaderas responsabilidades;

E) Para él1 tiene una significacidén especial la jerarquia y

su actuacibdn de alrededor de ella;

F) Su objetivo es no romper el equilibrio del sistema buro-

cratico, para continuar dentro de é1;

G) No toma decisiones, orienta por la rutina: "asi se ha he

cho siempre" dice.

EL SUPERVISOR MAS EFICIENTE:

A) Antiguamente era una creencia comin que el tipo de super
visién que ejercia mayor presidén sobre los empleados para obte--
ner mayor produccidén y que sostenia rigidamente los principios -

establecidos, rendiria los mejores resultados;

B) Se suponia que al dar una atencidén cercana a las activi-

dades de operacidén se producia una alta calidad en forma natural;
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C) Contrario a esta creencia, sin embargo, la evidencia ex-
perimental muestra muy claramente que el supervisor centrado en
las operaciones es menos efectivo, en términos de produccidn, -
que el supervisor centrado en el empleado; éste da atencibn a -
las personas que efectlan el trabajo, logra altas metas de rendi

miento y crea entusiasmo por alcanzarlas.

PRINCIPIOS GENERALES DE SUPERVISION:

Principio de la motivacidén. Para que un trabajador se es--
fuerce en su labor es necesario que encuentre motivos claros pa-

ra hacerlo.

Principio de la informacidén. No es posible exigir la méxi-
ma eficiencia de un trabajador si no se le proporciona toda la -

informacién concerniente a su trabajo.

Principio de la libertad en el trabajo y oportunidad de de-
sarrollo. El trabajador requiere de cierta libertad en el desem
pefio de su trabajo, para que lo sienta obra suya y ponga en él -
su maximo empefio. Todo trabajador busca oportunidad de desarro-

1lo individual y ésta es una forma de lograrlo.

Principio del aprendizaje. No puede esperarse el cumpli- -

miento Optimo de una tarea, si al trabajador no se le ha ensefia-
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do a ejecutar su trabajo del modo en que se considera eficiente.

Principio de la gratitud. Es dificil que un trabajador de-
sarrolle su maxima capacidad si sabe que sus esfuerzos no seran

tomados en cuenta y reconocidos.

Principio de la representacidén. El1 trabajador se sentirad -
comprometido con su supervisor en la medida en que éste apoye -

sus intereses legitimos ante sus superiores.

Principio del orden. EI1l resultado del esfuerzo de un grupo
seréd inferior a la suma de los esfuerzos individuales, y por lo
tanto ineficiente, si éstos no se encuentran coordinados para al

canzar un objetivo comln.

DECALOGO DEL BUEN SUPERVISOR:

Comprende al subalterno no lo desprecia
Estimula al subalterno no lo presiona
Logra que se realice el trabajo haciendo no explotandolo

progresar al subalterno



Dice: "Que sugieren para hacer este tra-

bajo juntos"

Instruye al subalterno, mostrandole cdmo

hacer el trabajo

Dice: nosotros
Asume responsabilidades

En caso de errores, no culpa a otros

Reconoce y recompensa una buena labor

Coloca al hombre adecuado en el puesto

adecuado

37

en lugar de '"no im--
porta lo que ustedes
piensen, haganlo co-

mo yo digo"

en lugar de infundir

le temor mediante a-

menazas

en lugar de decir Yo

en lugar de eludirla

determina las causas

no se atribuye los a

ciertos de sus subor

dinados

no hace preferencias

ni distinciones



38

FUNCIONES DEL SUPERVISOR:

Controlar:

a) La eficacia del personal en el rendimiento del trabajo,

asistencia y puntualidad.

b) E1l desarrollo adecuado de los planes, programas y proyec

tos de la comunidad.

c) La correcta aplicacidon de los materiales y herramientas

de trabajo.
Orientar:

a) A través de discusiones con todo el personal sobre los -

problemas técnicos que entorpecen la labor, para hallar la solu-

cibén definitiva.

b) Sobre el uso de técnicas adecuadas que faciliten la rea-

lizacién de los trabajos.

c) En relacibén a la toma de decisiones especificas y parti-

culares a lo largo de la aplicacidén del programa.
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Coordinar o armonizar las relaciones ascendentes como des—-
cendentes del personal, para lo cual puede hacer uso de informes

visitas, reuniones, etc.

Estimular el trabajo mas efectivo mediante la entrega de -
constancias laudatorias y de la charla afectuosa. Asi mismo mo-
tivar al personal mas rezagado en el cumplimiento de sus funcio-

nes para que acelere sus labores.
ENSENANZA—-APRENDIZAJE

El proceso de educacidén en un individuo cualquiera es conti
nuo. Se inicia en el momento de hacer y no termina sino en el -
preciso instante de morir. Durante todo ese largo camino, el su
jeto va aprendiendo. Este aprendizaje, a veces, es hecho sin di
reccidén ni guia, pero en otras ocasiones, sucede cuando el indi-

viduo esta en la escuela, recibe cuidadosa direccibn.

El aprendizaje continuo de que se habla no consiste, en e--
sencia, sino en la adquisicién constante de experiencia que el -
sujeto va acumulando minuto trés minuto y dia trés dia, pues la
vida es una ininterrumpida serie de momentos de experiencia. -
Gracias a la experiencia ganada en esos momentos, el individuo -
va transformandose paulatinamente, es decir, cada nuevo dia apa-

rece diferente de lo que fué en los anteriores. Por esto Gltimo,
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quizas, es por lo que muchos educadores consideran el proceso de
aprendizaje como un proceso de cambio del sujeto. E1 viejo de--
cir de "renovarse es vivir", seria mas exacto si dijera "vivir -
es renovarse". Tal cambio en el modo de ver las cosas, de sen--
tirlas o de juzgarlas y en la manera de comportarse, se realiza

en virtud de un trabajo interno que puede describirse, en térmi-
nos generales diciendo que consiste en sufrir la experiencia, -
después, en interpretarla a la luz de las experiencias anterio--
res y, luego, en asimilarla, incorporédndola a la masa que ya se

tiene acumulada en el espiritu, incorporacidn que no puede efec-
tuarse sino mediante una reorganizacidén total de la experiencia,
a fin de que la nueva encuentre el sitio mas apropiado para enca
denarse y para funcionar o actuar cuando la vida reclame su con-

curso.

Como se ve, el aprendizaje es un trabajo que ocurre o tiene
lugar precisamente dentro del aprendiz, y esto mismo nadie puede
aprender por otro ni 'pasarle'" a éste, ya digerida, la experien-
cia que tiene due aprender. [?nseﬁar era una voz favorita de los
educadores del pasado, pero no era usada en su acepcién propia y
original de sefialar rutas para la actividad mental o fisica, si-
no con la significacién postiza de impartir o dar instruccidn, -

es decir, '"pasar" a otro lo que uno ha aprendido.

Por tradicibn, la palabra ha llegado hasta nosotros con ese
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contenido pues entendemos ordinariamente por enseflar, instruir a
alguien, esto es, darle la ciencia ya elaborada, los conocimien-
tos perfectamente hechos y convenientemente organizados, dispues
tos y listos para almacenarse en las bodegas interiores sin méas

'

tramite.

Esta concepcidn errbdnea que los maestros tenian de la ense-
flanza origind, sin duda, esa teoria educativa curiosa y extrafia
conocida con la expresidon de doctrina de la receptividad y que -

también podria denominarse doctrina de la pasividad.

Segin esta teoria, el alumno, durante el proceso de aprendi
zaje, habia de permanecer inmbévil, quieto, inactivo, pendiente -
de las palabras del maestro, de cuyos labios fluia la sabiduria

que llenaba poco a poco su alma.

Bajo la influencia de semejante concepcidn, una metodologia
de la ensefianza que ponia énfasis s6lo en el proceder del maes--
tro, olvidando por completo el comportamiento del aprendiz, se -

desenvolvié lozana e hizo rapidos progresos.

Regulaba con detalle la actividad del profesor, sefialandole
durante el curso de la clase, uno tras otro, los diversos pasos
que tenia que dar, diciéndole en que forma debia ilustrar sus -

lecciones y aconsejandole los experimentos que tenia que hacer,
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a fin de que las referidas lecciones fueran bien asimiladas. La
actividad del maestro era realmente grande, variada y maltiple,
pero en contraste, en frente de ella se manifestaba la completa

quietud exterior y la absoluta pasividad interna de los alumnos.

Frecuentemente, mas a menudo de lo que deseaban, los maes--
tros comprobaban, con gran desilusidn, que aunque vertian con in
cansable afén la ciencia en la mente de los nifios, el recipiente

permanecia vacio o se llenaba con desesperante lentitud.

Esta desilusidon sufrida, acabd por rebelarlos en contra de
las practicas tradicionales que venian siguiendo. Fué entonces
cuando comenzaron a fijarse en que el aprender es cosa que sdlo
puede hacer el aprendiz y no el maestro: se fijaron también en -
que el alumno aprende realmente sdlo cuando ha sido galvanizado

en interés, atencidn y esfuerzo en relacidn con un hecho, una si

tuacidén o una actividad de valor indiscutible, y dedujeron el
precioso y sabio principio de que el mejor modo de ensefiar las -

cosas a los nifios era empefiarlos en aprenderlas por si mismos.

En efecto, las cosas mas valiosas que los nifios saben son

|®

quellas que ellos mismos han aprendido. La humanidad misma ha -
adquirido su sabiduria mas valiosa por medio de la experiencia -
diaria, y si esto es asil, parece natural que los maestros hayan

ideado una nueva doctrina capaz de guiar mas certeramente su ac-
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tividad docente. Denominaron a la nueva teoria, doctrina de la
actividad, actividad no en relacibdn con el maestro, sino referi-

da expresamente al comportamiento de los alumnos.

El aprender, lo repetiremos una ve€z mas, es una cosa activa
que corresponde s6lo a los alumnos, y Unicamente mediante esta -
cosa activa es como las actitudes y los habitos se forman, las -
habilidades y destrezas se adquieren, se gana la informacidén -—-
cientifica y el caracter se construye. Esto deciamos entonces,
pero a fe que nos faltd agregar que mucho ha adelantado la didég

tica, sobre todo, en los Gltimos cuarenta afios.

Ahora los maestros estan ya muy lejos de pensar como los an
tiguos educadores, pues un conocimiento mas amplio y mas profun-
do del alma infantil y de la psicologia del aprendizaje les ha -
permitido avanzar con mas seguridad sobre el sendero de una me--

jor ensefianza.

El empleo cada vez mas extendido de métodos activos tales -
como el de los centros de interés, el de proyectos y el de pro--
blemas, asi como el de los otros tipos de métodos globalizadores
de la enseflanza, indica con toda claridad que todos los educado-
res progresivos que estan haciendo persistentes esfuerzos para -
encontrar el mejor modo de ensefiar, seri aquel que mis se aproxi

me y ajuste al modo como trabaja la mente de los alumnos que tie
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nen interés o necesidad de aprender algo.

Los métodos acabados de citar no son apenas sino pasos que
se aproximan bastante a esa meta, y por eso mismo se consideran
buenos; pero debe sin duda, haber otros mejores: aquellos en los
cuales el ajuste entre el proceso de ensefiar y el de aprender -

sea lo mas perfecto posible.

FUNDAMENTACION DEL PROGRAMA PREESCOLAR

El programa toma en cuenta las condiciones de trabajo y or-
ganizacidén del nivel preescolar y esti pensado para que el docen
te pueda llevarlo a la practica. Sin embargo, no cumpliria con
los propdsitos de la educacidn preescolar si no se sittia al nifio
como centro del proceso educativo. Dificilmente podra el docen-
te identificar su lugar como parte importantisima del proceso e-
ducativo si no posee un sustento tebrico y no conoce cuiles son
los aspectos més relevantes que le permitan entender cémo se de-
sarrolla el nifio y cbébmo aprende. Es por esto que ha tenido uh -
peso determinante en la fundamentacién del programa la dindmica
misma del desarrollo infantil, en sus dimensiones fisica, afecti

va, intelectual y social.

¢,Qué podriamos decir acerca del desarrollo de un nifio sin -

tratarlo con planteamientos muy tebéricos?. Hay algunas conside-



45

raciones que es importante tener en cuenta.

El desarrollo infantil es un proceso complejo. Se trata de
un proceso porque ininterrumpidamente, desde antes del nacimien-
to del nifio, ocurren infinidad de transformaciones que dan lugar
a estructuras de distinta naturaleza, tanto en el aparato psiqul
co (afectividad, inteligencia) como en todas las manifestaciones

fisicas (estructura corporal, funciones motrices).

Es complejo porque este proceso de constitucidn en todas -
sus dimenciones (afectiva, social, intelectual y fisica) no ocu-
rre por si solo o por mandato de la naturaleza, sino que se pro-
duce a través de la relacién del nifio con su medio natural y so-
ciél, entendiendo por social aquello esencialmente humano que se
da en las relaciones entre personas y que las constituye mutua--

mente.

El desarrollo, por lo tanto, es resultado de las relaciones
del'niﬁo con su medio. Este enunciado es, sin duda, de una gene
ralidad que por si misma explica poco; sin embargo, para los fi-
nes de este programa aclararemos s6lo lo que consideremos funda-

mental.

iQué es el medio natural y social para un nifio?, ;Qué quie-

re decir cuando se habla de relacidn?.
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Desde el punto de vista afectivo, esta referido -en su ori-
gen- a los afectos de sus padres y hermanos, figuras esenciales
que dejan una marca determinante para la constitucidén de su per-

sonalidad. Més adelante ejerceran su influencia otras personas.

Ya sea a través del amor o de impulsos agresivos, los pa- -
dres desarrollan una serie de conductas y modos de relacidén de--
terminantes en la formacidn del nifio: el lugar que le dan en la
familia, lo que esperan de €l o de ella; lo que les gusta y dis-
gusta; las formas de exigirle o no ciertas cosas; de reconocerle
0 no necesidades, deseos y caracteristicas propias; de aprobar o
desaprobar lo que hace; de disfrutar o no con &l a través de con

tactos fisicos, carifios y juegos.

Otras formas de relacidn parten de la capacidad y sensibili
dad que tengan los padres para dialogar con ellos y de compartir
las ricas creaciones a través de las cuales el nifio puede expre-

sarse y representar sus ideas, sus conflictos y placeres.

Si bien es cierto que el ambiente escolar es diferente al -
de la casa, estas consideraciones son también validas en la rela

cidén de los docentes con sus alumnos.

La expresibén es la manera que el nifio adopta para decir a--

quello que le pasa o siente.
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Puede ser un grito, un llanto, sus risas, sus juegos, los -
movimientos del cuerpo, sus trazos en el papel, la palabra misma.
Son estas formas, simbolos diversos que estidn en lugar de aque--

1lo que el nifio no puede decir de otro modo.

Seglin su particular naturaleza, cada nifio, al convivir con
otras personas va interiorizando su propia imagen, estructurando
su inconsciente, conociendo sus aptitudes y limitaciones, gustos
y deseos; reconociéndose a si mismo como diferente de los otros
¥y, al mismo tiempo, como parte de un grupo del mismo género (por
edades, aspectos sociales, culturales, etc.). Es decir, el nifio
va constituyendo su identidad, una identidad que tiene connota--
ciones tanto positivas como negativas, agradables o problemidti--
cas, que seran su carta de presentacidn ante otros y que, sumada
a experiencias posteriores, le va dando la sensacidén de dominio,

seguridad, competencia, fracaso o incapacidad.

A medida que el nifio crece, el medio natural y social se de
sarrolla y rebasa ios limites de la familia y del hogar. Las ex
periencias y relaciones se hacen més ricas y diversas en todos -
los sentidos por los afectos de personas que antes no conocia, -
por los ambitos de la sociedad y de la naturaleza que va cono- -
ciendo, su ingreso a la escuela entre otros. Si bien el nicleo

afectivo siguen siendo su padre, madre y hermanos, todo ese mun-

do exterior de personas, situaciones y fendémenos que se le pre—-



48

sentan, pasa a ser objeto de su curiosidad, de sus impulsos de -

tocar, explorar, conocer.

Es asi como se va construyendo el conocimiento. E1l desarro
llo de la inteligencia tiene, por su parte, una dinimica especi-
fica que no esti desligada de los afectos. E1 conocimiento no -
es ajeno a la realidad de cada individuo. Esta condicionado por
las personas, situaciones y experiencias del entorno. Esto ex——
plica en parte las diferencias entre un nifio y otro, entre perso

nas de grupos sociales y culturales distintas.

En sus primeros afios el nific se aproxima a la realidad sin
diferenciar entre cosas, personas y éituaoiones. De alguna mane
ra todo es parte de todo, fodo se relaciona entre si; &l mismo -
no puede diferenciarse totalmente de otras personas. Esa espe--
cie de confusidén, o forma global y no analitica de concebir la -
realidad exterior y relacionarse en ella, se extiende todavia -
mas alléd de la edad del preescolar. Se va desarrollando en es--—
tructuras de conocimiento de la realidad, con elementos cada vez

mas diferenciados y susceptibles de ser conocidos y analizados.

De igual manera se van desarrollando las nociones de tiempo
y espacio. Estas no existen por si mismas, sino en funcidn de -
las experiencias personales. Algunas situaciones de la vida del

nifio, como reunirse con los seres que ama 0 que le provocan an—--
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siedad, ocurren regularmente en un mismo tiempo y lugar, otras -
suceden eventualmente y son importantes en si mismas. La memo--—
ria y evocacidén de los hechos es un referente constante de tiem-
po y lugar, mediante el cual el nifio relaciona lo que vive coti-
dianamente, asociado a la significacidn dada por sus relaciones

con otras personas.

[ﬁl acercamiento del nifio a su realidad y el deseo de com- -
prenderla y hacerla suya, ocurre a través del juego, que es el -
lenguaje que mejor maneja. No podriamos dejar de lado su cuerpo,
cuerpo que hable y que ha sido desde siempre su principal instru
mento, un detector real de lo que ocurre fuera y dentro de si, y
que contiene un potencial de respuestas y sensaciones de placer

y dolor que marcan la direccidn de sus acciones.

No entraremos en pormenores. La finalidad de esta fundamen
tacidén es puntualizar algunos elementos esenciales para acercar-
nos a la complejidad del desarrollq infantil en la etapa preesco
lar y partir desde alli a la estruétura misma del programa, asi

como a las opciones metodolbgicas que permiten su operacidn.
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ESTRUCTURA DEL PROGRAMA
LOS PROYECTOS

Organizacidn del programa por proyectos.
[Egtre los principios que fundamentan el Programa de Preesco
lar, el de globalizacidén es uno de los mas importantes y consti-

tuye la base de la practica docente.:j

La globalizacién considera el desarrollo infantil como pro-
ceso integral, en el cual los elementos que lo conforman (afectg
vidad, motricidad, aspectos cognoscitivos y sociales), dependen
uno del otro. Asimismo, el nifio se relaciona con su entorno na-
tural y social desde una perspectiva totalizadora, en la cual 1la
realidad se le presenta en forma global. Paulatinamente va dife
renciandose del medio y distinguiendo los diversos elementos de

la realidad, en el proceso de constituirse como sujeto.

El Jardin de nifios considera la necesidad y el derecho que
tienen los infantes a jugar, asi como a prepararse para su educa
cién futura. Jugar y aprender no son actividades incompatibles,
por lo que seria deseable que la escuela primaria pudiera abar--

car estas dos grandes necesidades.
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Todas estas ideas han permitido conformar, en el plano edu-
cativo, una propuesta organizativa y metodoldgica para el presen
te programa y a través de la estructuraciodn por proyectos. |Esta
propuesta ha permitido en la teoria y en la practica educativas
elaborar alternativas que brindan otra dindmica al trabajo esco-
lar, al considerar la utilizacidén del espacio, mobiliario y mate
rial, e incluso el tiempo con criterios de flexibilidéﬁf( Hay o-
tros elementos que tienen también un peso importante desde la -
perspectiva de los proyectos; en particular la idea que conside-
ra que el trabajo escolar debe preparar al nifio para una partici

pacibén democratica y cooperativa.

Todas estas ideas han permitido conformar, en el plano edu-
cativo, una propuesta organizativa y metodolégica para el presen

te programa; esto es, su estructuracidén por proyectos.
¢QUE SON LOS PROYECTOS?

yTrabajar por proyectos es planear juegos y actividades que

respondan a las necesidades o intereses del desarrollo integral

/{

del nifio. |

[ P4

LE1 proyecto es una organizacidén de juegos y actividades pro
pios de esta edad, que se desarrollan en torno a una pregunta, -

un problema, o a la realizacidn de una actividad concreta. Res-
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ponde principalmente a las necesidades e intereses de los nifios,
y hace posible la atencidn a las exigencias del desarrollo en to

dos sus aspectos.

Cada proyecto tiene una duracién y complejidad diferentes,
pero siempre implica acciones y actividades relacionadas entre -
si, que adquieren su sentido tanto por vincularse con los intere
ses y caracteristicas de los nifios, como por su ubicacibdn en el
proyecto. Buscar materiales, escribir, dibujar, representar, -
etc., son actividades individuales pero que estan ligadas entre

£

S1l.

El hecho de que sea una realizacidn de diferente duracidn,
complejidad y alcances, esta dado también por las posibilidades
y limitaciones de los nifios, lo cual tiene que ver con su edad,

desarrollo, la regidén donde vive, etc.

El proyecto es un proceso que implica previsidn y toma de -
conciencia del tiempo a través de distintas situaciones; por e--
jemplo, cuando se dice: mafiana buscaremos..., ayer hicimos..., -
el plan de trabajo dice que el lunes..., se logra que el nifioc re
cuerde momentos vividos y tenga presente la sucesidn de hechos -
que integrara por medio de la experiencia, las tareas y juegos -

diversos.
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i:ﬁl proyecto tiene una organizacién. Desde el inicio del -
proyecto los nifios y el docente planean grandes pasos a seguir y
determinan posibles tareas para lograr determinado objetivo (qué
materiales se requieren y quiénes pueden conseguirlos, organizar
se). Esta organizacidén del tiempo y las actividades no serad ri-
gida, sino que estara abierta a las aportaciones de todo el gru-
po y requeririd, en forma permanente, la coordinacién y orienta--

cidén del docente.

[jfi desarrollo de un proyecto comprende diferentes etapas: -
surgimiento, eleccibn, planeacidén, realizacibén, término y evalua
cién./ En cada una de ellas el docente deberd estar abierto a -
las posibilidades de participacidén y toma de decisiones que los
nifios muestren, las cuales se iran dando en forma paulatina.' Se
trata de un aprendizaje de fundamental importancia para la vida
futura de los nifios como seres responsables, seguros y solida- -
rios.] En tanto estos aprendizajes se van desarrollando, el do--

i

cente tendrid un papel mas activo en cada una de las etapas del -

proyecto?‘

El trabajo grupal adquiere aqui especial interés, dado que
se trata de una empresa concebida por todos y cuya realizacidn -
requiere, también, del trabajo en pequefios grupos y, en algunos

momentos, del grupo entero.
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El proyecto.

Constituye una organizacidn de juegos y actividades en tor-
no a un problema, una pregunta, una actividad concreta, etc., --
que integra los diferentes intereses de los nifios. Las diferen-
tes acciones que se generan, organizan y desarrollan, cobran sen

tido y articulacidn con el proyecto.

Caracteristicas.

Es coherente con Se fundamente en Reconoce y promueve
el principio de la experiencia de el juego como expre
globalizacidbn. los nifios. siones del nifo.
Favorece el LA ORGANIZACION Integra el entorno
trabajo compartido DEL PROGRAMA POR natural y social.
para un fin comin. PROYECTOS.
Propicia 1la Posibilita las Promueve la partici
organizacidén cohe- diversas formas pacibdn, creatividad .
rente y actividades. de participacidn del docente én,el

- blsqueda desarrollo del pro-

- exploracidbn grama.

- Observacidn

confrontacidn.
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OBJETIVOS DEL PROGRAMA
Que el nifio desarrolle:

- Su autonomia e identidad personal, requisitos indispensa-
bles para que progresivamente se reconozca en su identidad cultu

ral y nacional.

- Formas sensibles de relacidon con la naturaleza que lo pre

paren para el cuidado de la vida en sus diversas manifestaciones.

- Su socializacibn a través del trabajo grupal y la coopera

cidn con otros nifios y adultos.

- Formas de expresibn creativas a través del lenguaje, de -
su pensamiento y de su cuerpo, lo cual le permitirid adquirir a--

prendizajes formales.

— Un acercamiento sensible a los distintos campos del arte
y la cultura, expresandose por medio de diversos materiales y -

técnicas.

1042790

HANUORY

104270
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ELECCION.DE PROYECTOS

La eleccibn de los proyectos por parte de los nifios y del -
docente se fundamenta en aquellos aspectos de la vida del nifio -
que, al ser significativos para ellos, le permiten abordarlos -

con gusto y con interés. ;De dénde surgen estos aspectos?.

El nifio se desarrolla a través de experiencias vitales que
le dejan recuerdos y conocimientos de mucha significacidén. Es—-
tas experiencias, por el sentido que para €1 tienen, se relacio-
nan con las nuevas situaciones que se le presentan cotidianamen-

te.

Las experiencias vitales, en el sentido mids concreto del -
términe, se producen en la relacién del nifio con su entorno: son
experiencias dadas por el lugar, por la gente y también por sus

fantasias.

Estas experiencias ocurren eﬁ el contexto del grupo social
al que el nifio pertenece, y son por lo tanto diferentes entre ni
flo y nifio, entre jardines de distintas regiones, segiin la histo-
ria cultural del lugar, las actividades econdmicas a las que se
dedica la poblacidn, las caracteristicas geograficas, en fin, la

cultura propia de cada regidn.
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Sin embargo, aun cuando el nifio actual viva en medios rura-
les, entra en contacto con realidades lejanas, objetos y persona
jes fantdsticos que ocupan el mundo de su fantasia debido al im-
pacto de los medios de comunicacibén, en particular la radio, la
T.V., el cine, el video, las revistas, etc.; otra parte vendria

de su propio mundo interior.

Entonces es esta realidad, en todas sus dimensiones, la que
debera constituir el elemento medular en la seleccidn de los pro
yectos tanto por parte del docente como el grupo. En este senti
do, hay que destacar que, en la medida en que el docente explore,
se interese y conozca el medio natural y social que rodea al ni-
fio, podra comprender el por qué de sus preguntas, el vocabulario
que utiliza, sus actitudes frente a personas, hechos o animales,

sus expectativas, etcétera.

Tomando en cuenta lo anterior, el programa s6lo sugiere po-
sibles proyectos y corresponderd a cada grupo la seleccibn de -

los mismos.

Con el fin de orientar al docente sobre esta eleccién y tam
bién en relacidén con lo que podria ser el desarrollo de un pro--

yecto, se presentan a manera de ejemplo:

- Sugerencias de algunos proyectos con distintas opciones.
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- Un ejemplo del desarrollo de un proyecto que ha sido re--
creado a partir de su versidn original, con el fin de destacar -

aspectos metodolédgicos importantes.

SUGERENCIAS DE PROYECTOS

La lista que se presenta a continuacidn es una propuesta ge
neral que sirve para orientar la eleccidn de algunos proyectos.
Cada uno de éstos constituye una opcidn abierta que puede concre
tarse de acuerdo con las caracteristicas de cada regidn, comuni-
dad, jardin de nifios, grupo, etc. Esta lista no agota la multi-
plicidad de proyectos que se pueden desarrollar, de tal manera -
que cada docente con sus nifios podra llegar a la definicién de -

muchos otros.
Proyectos:
- Vamos a arreglar nuestro saldn.
- ¢Como podemos construir...
un invernadero

una hortaliza

un jardin.



- Organicemos una exposicién de...

pintura
escultura

fotografia

La fiesta para...
la primavera

el carnaval

el dia de la madre

el dia del maestro

Vayamos.. .
al rio

a la playa
a la milpa
al cerro

al parque

Los artistas de...
teatro
circo

danza

59
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- Vamos a formar nuestra biblioteca con...
cuentos
recetarios
libros

revistas

- Cocinar con las recetas de la abuelita...
dulces
pan
ensaladas

antojitos
- ¢Como nacen los pollitos?.
- E1 museo de ciencia del jardin de nifios.
ESTRUCTURA METODOLOGICA

La planificacidn curricular deberid ser un proceso en el que
intervengan tanto el docente como el alumno; siendo tarea del -
maestro la elaboracidén y organizacidén de una Estructura Concep--
tual y una Estructura Metodolégica, ésto con la finalidad de que
sean un fundamento para una adecuada planificacidn. éin dejar -
de lado las caracteristicas e intereses del alumno. Asimismo, -

correspondera sb6lo al alumno ser forjador de su propia Estructu-
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ra Cognoscitiva, incorporando y enlazando la informacidén que se

le presente a la ya existente en su estructura.
ESTRUCTURA CONCEPTUAL

El primer paso que realice el maestro a fin de que el Suje-
to (alumno) se apropie del Objeto (contenido), serd la elabora--

cién o construccidén de la Estructura Conceptual.

A fin de poder construir esta Estructura Conceptual, el ma-
estro debera entender que la realidad, los objetos, los fendme--
nos de la naturaleza y de la sociedad, asi como las transforma—-—
ciones que en su desenvolvimiento histdérico se producen son inhe

rentes, objetivas e independientes de la conciencia humana.

La posibilidad de penetrar en esta realidad por medio de 1la
cognicidon estara dada por el objeto mismo. La tarea del conoci-
miento sera entonces captar las propiedades y leyes objetivas -
pertenecienteé al propio objeto. El pensamiento tendrad que com-
prender, apropiarse, de las leyes que son determinadas por el -

propio objeto, para conocer la realidad y transformarla.

La penetracidén en la realidad y la adquisicidn de conoci- -

mientos es nuestro problema en el acto de ensefiar.
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Sin embargo, la aceptacidn de esta primera premisa nos lle-
va a plantearnos la existencia de una diferencia cualitativa en
la apropiacidén del objeto de estudio, de la forma en que un alum
no lo realiza a la manera en que un cientifico adquiere sus cono

cimientos.

El cientifico llega a saber lo desconocido, lo nuevo por -
sus investigaciones, mediante pensamientos independientes, crea-
dores. El1 cientifico debe tener a la vista todos los factores -

conocidos para, sobre esta base, extraer nuevos conocimientos.

El alumno, por el contrario, no tiene que buscar durante -
las clases lo cientificamente desconocido, sino que su tarea es

usar, entender y apropiarse de lo que la clencia ya conoce.

Desde esta perspectiva(E§ tarea del maestro presentar este
contenido cientifico, expresar el vinculo interno de aquellos he
chos, conceptos y leyes que los alumnos asimilen, es por lo tan-
to funcidén de la enseflanza servir al conocimiento, la compren- -

si6én y la asimilacidén de las estructuras cientific?fil

Si el contenido que se estudia en la escuela constituye un
sistema de conceptos de objetos, cualidades y relaciones; y la a

propiacidn por parte del sujeto cognoscente de este contenido se

expresa en la representacidén objetivizada y generalizada de los
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objetos y fendbmenos de la realidad en sus rasgos y propiedades -
comunes y esenciales, en sus nexos y relaciones. La Estructura

Conceptual que para este fin elabore el maestro deberad ser la re
presentacidén de esta realidad, de este concreto real en una me--
diatizacidn, en un concreto abstracto que le corresponda. Enten
diendo a este concreto abstracto como la sintesis de las abstrac
ciones justificadas. Abstracciones que son o0 representan a la -

realidad.

Debe entenderse que no es tarea del maestro encontrar estas
abstracciones, éstas han sido ya elaboradas por el cientifico, y
su tarea es seleccionar aquellas que den imagen real del concre-

to que representen.

En la construccidn de la Estructura Conceptual, el maestro
tendra que seleccionar de la realidad o sector de ésta que inte-
rese, los factores o elementos que se juzgen esenciales eliminan

do los factores irrelevantes para su comprensiodn.

En este sentido, estas esquematizaciones que se hagan de la
realidad seran buenas o malas segin destaquen los factores esen-
ciales en la constitucidn del concreto real estudiado o, por el
contrario, se aferren a factores secundarios o incluso opuestos

y, oculten de este modo la verdadera estructura de la realidad.
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La distincidén de los esquemas buenos y malos, estari enton-
ces como en la base de todo pensamiento cientifico, en la adecua

cién del pensamiento a la realidad objetiva.

La Estructura Conceptual a transmitir seri valida en la me-

dida en que refleje el conocimiento cientifico de la realidad.

Los pasos metodoldgicos que el maestro deberi cubrir en su
construccidn seran:

a) Determinar, en primera instancia, el objeto o sector de
éste a estudiar.

b) Sefialar los conceptos que lo delimiten y expliquen.

c) Establecer la ley o leyes fundamentales e inherentes a -
dicho objeto.

d) Marcar los principios y teorias que permitan explicarnos

un "x" nUmero de casos.

ESTRUCTURA METODOLOGICA

Una vez elaborada la Estructura Conceptual, nuestro prdéximo

paso deberd ser la construccién de la Estructura Metodolbgica.

Es funcidn de esta Gltima especificar las formas en que un
cuerpo de conocimientos habrd de estructurarse para que pueda -

ser asimilado por el alumno.



65

Si la Estructura Conceptual parte del sistema de aquella -
ciencia cuyos fundamentos representa, la Estructura Metodolégica
teniendo en cuenta el sistema de conocimientos incluidos en la -
Estructura Conceptual, toma como punto de partida el nivel alcan
zado por el alumno, su capacidad de asimilacidn, haciéndolos en-
trar en concordancia con las leyes de desarrollo cientifico. Es
to nos sefiala que el curso de la ensefianza no se determina Gnica
mente por la lbégica del contenido, aunque éste revista importan-
cia decisiva. El acertado planteamiento de los problemas concep
tuales ante los alumnos es de trascendental importancia para su

asimilacidn.

Es entonces en la Estructura Metodoldgica donde convergen -
tanto los principios 1l6gicos del contenido como las caracteristi

cas del alumno.

Por lo tanto una Estructura Metodoldgica, apoyada en una Es
tructura Conceptual, nos presentarad la informacidén a transmitir-
se ya simplificada (en el sentido de seleccionada y organizada)
posibilitando una mayor manipulacidén del contenido por parte del

sujeto que aprende y ajustada a sus capacidades.

Para que lo segundo suceda, es decir, la posibilidad de in-
teraccidn entre Sujeto y Objeto, la forma en que se presente el

contenido deberé ser significativa para el alumno. Si la Estruc
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tura Metodolbgica, mediatizacidén de la base concreta: el conteni
do, es incapaz de generar desequilibrio en el sujeto al que va -
dirigida, cuando la potencialidad de este Gltimo de desarrollar

un interés dirigido, su objetivo se pierde.

Por lo tanto, la Estructura Metodoldgica deberi relacionar-
se con la capacidad y el nivel del que aprende. Es decir, con -
la Estructura Cognoscitiva existente en el alumno. Esta rela- -
cién fijaria la potencialidad y valor de la interaccidén a produ-

cirse.

De lo expuesto se deduce que la Estructura Metodoldgica de
un cuerpo de conocimientos no es ABSOLUTA sino RELATIVA, ya que
por més que considerésemos al conténido como inalterable, su es-
tructuracién con fines de aprendizaje variaria segin las capaci-

dades cognhoscitivas del que aprende.

En este sentido, podemos decir que el interés estara fijado
no sdlo en el producto a alcanzarse (nueva estructuracidén cognos
citiva) sino en el proceso, donde se iran poniendo de manifiesto
las reestructuraciones cognoscitivas y las posibles alteraciones
que de acuerdo a esto sufra la Estructura Metodoldgica, sin per-
der sus principios 1lbgicos, a fin de facilitar la comprensidén -
del contenido concreto. (Planificacibén de las Actividades Docen

tes, 1988).
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PLANTIFICACION CURRICULAR

Anteriormente se ubicd el problema del curriculum dentro -
del contexto amplio de la problemadtica de las relaciones entre e
ducacidén y sociedad y més especificamehte en relacidén con la Pla

nificacidén Educativa y de los Recursos Humanos.

Interesa aclarar algunas caracteristicas que asume el proce
so mismo de la planificacidén curricular, en cuento a su dindmica,

los elementos fundamentales y sus niveles de aplicacidn.

CONCEPTOS Y ACTIVIDADES DE LA PLANIFICACION CURRICULAR

Conviene especificar qué se entiende por planificacidén del

curriculum y sus actividades.

En primer lugar es un proceso a través del cual se preparan
y ordenan las oportunidades educativas, de manera que los alum--

nos adquieran un determinado tipo de experiencias.

Expresado més analiticamente es el proceso mediante el cual
se establecen objetivos deseables que los alumnos deben lograr a
través del aprendizaje, se seleccionan y organizan los medios -
con los cuales se facilitard el alcance de los objetivos y se -

prevén las férmulas de evaluacidén de los productos de aprendizaje.
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En consecuencia, en la dinamica del proceso de planteamien-
to curricular se hallan implicitas tres actividades y procesos -
basicos: la seleccibén de objetivos y medios, su organizacidén me-
tédica y sistematica, y la evaluacidén del mismo proceso y produc

to de aprendizaje.

La seleccidn supone por un lado, escoger del conjunto de Sl
nalidades y aspiraciones de la sociedad en materia educativa, a-
quellas que de acuerdo a las fuentes sean susceptibles de expre-
sarse en objetivos del nivel o grado del sistema que se esti pla
nificando. Implica, posteriormente, definir dentro del conjunto
de actividades posibles de aprendizaje, aquellas que mas se ade-

cuen a los objetivos escogidos.

Por su parte, la actividad de organizacidn supone la ordena
cién sistemitica de objetivos y actividades de ensefianza-aprendi

zaje, segln un disefio determinado.
Por Gltimo, la evaluacidén significa la apreciacién de desa-

rrollo del proceso total, asi como de las experiencias o resulta

dos que se obtienen.

NIVELES Y ELEMENTOS EN LA PLANIFICACION CURRICULAR

Sin entrar en consideraciones mas detalladas se puede sefia-
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lar que este proceso de planeamiento curricular es aplicable a -
distintos niveles, segin sea su ambito de ejecucidn. Estos nive
les son esencialmente el macro-educativo, que puede suponer al -
ambito nacional, regional o provincial y el nivel micro-educati-

vo que se refiere al ambito institucional.

Asi el nivel micro-educativo curricular, se desarrolla, en
lo relativo al sistema educativo, bajo la responsabilidad de 1los
organismos rectores de la educacidn de un pais, regidn, o provin
cia, pues implica traducir, en términos de oportunidades de a- -
prendizaje, los lineamientos politicos educativos relativos al -
sistema en su conjunto o determinados niveles o modalidades. Ge
neralmente los Ministerios de Educacién cuentan con organismos -
especificos responsables de la programacidn Curficular, con ma--
yor o menor autonomia jerarquica dependiendo de la relevancia -
que la tematica tenga para el funcionamiento de la educacidn del

pais.

En muchos casos, en el enfrentamiento de uné innovacidén es-
tructural del sistema educativo llegan a alcanzar el nivel de Di
reccidn, donde equipos técnicos desarrollan esa tarea de planea-
miento, teniendo en cuenta los niveles del sistema como un todo.
En otros casos se integra a la tarea curricular al resto de las
actividades de supervisidén y orientacidén del funcionamiento de -

cada uno de los niveles del sistema. Asl se cuenta con lo que -
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otorga peculiaridad al proceso en si de planeamiento curricular

aqul presentado en la interrelacidn que se da entre las activida
des y el resto de los elementos. Dicha interrelacidn, concebida
en forma dialéctica y dindmica, permite hablar de un Modelo Inte

grado de Planificacidn Curricular.
Qué caracteriza a un modelo integrado:

En primer lugar, los elementos esenciales, los conceptos -
fundamentales y los procesos basicos se interrelacionan de tal -
modo que permiten generar un ciclo dentro del planeamiento de cu

rriculum.

En segundo lugar, el estudio de los distintos elementos de

un modelo integrado no se puede realizar separadamente.

Por Gltimo, permite afrontar el proceso de planificacidn -
del trabajo pedagbdgico en cualquier punto de dicho proceso y con

cualquiera de los elementos que lo constituyen.

En sintesis, el curriculum integrado implica la interrela--
cibn y la posibilidad de evaluar el proceso a partir de cual- -

guier punto del mismo.

En todos los casos mencionados esos equipos desarrollan un
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proceso que permite seleccionar, organizar y evaluar objetivos y
medios curriculares y que se concreta en lo que se denomina plan
curricular. Este es un documento basico instrumental que norma
y orienta el desarrollo de las actividades educativas de un de--

terminado nivel o modalidad de enseflanza.

Como documento orientador sirve para que, quien tenga que -
conducir en su manifestacidn concreta el proceso de aprendizaje,
pueda extraer material para instrumentar ese proceso, de manera
de brindar oportunidades de aprendizaje comunes para los que —-

transitan por el mismo nivel o modalidad del sistema educativo.

Disponer de orientaciones comunes en materia de conduccidn
del aprendizaje, desde un punto de vista politico educativo, evi
ta caer en un manejo anarquico y arbitrario de la cuestidn esco-
lar, mientras que desde una perspectiva técnica permite una es--
tructuracidén cientifica de las actividades conducentes a la modi

ficacidn de las conductas en el estudiante.

Asi, el plan curricular sistematiza los objetivos que deben
alcanzarse tanto sean estos generales de un nivel, o especificos
de un determinado grado del mismo. De manera concreta, en esa e
tapa del proceso educativo, las finalidades educativas que rigen
el sistema en su conjunto. En una concepcidén actualizada del cu

rriculum estos objetivos orientan la programacidén de la estrate-
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gia total, concretada en el aula a través de actividades de a- -
prendizaje. Estas en el plan curricular se organizan, con una -
determinada secuencia y adoptando un disefio determinado, que pue
de ser de asignaturas, areas o unidades, segin el caso, como se

analizara posteriormente.

La necesidad de un plan curricular comin a todos los educan
dos de un pais, en el cual se fijen no solamente objetivos sino
también los medios para alcanzarlos, podria entrar en contradic-
cidén con el sefialamiento que se hacia precedentemente en el sen-
tido de que el alumno en situacibén la principal fuente curricu--
lar. Esto seria asi si se limitara el enfoque del planteamiento

curricular a su nivel mas general o macro educativo.

Sin embargo, aqui se sostiene la necesidad de reconocer, en
el planeamiento curricular, una segunda instancia o nivel micro-

educativo, que se desarrolla en la misma institucidn escolar.

Se trata de programacidén de objetivos y actividades de a- -
prendizaje derivados de los mismos, teniendo como ambito de apli
cacidn la escuela en uno de sus grados o cursos. Se concreta en
el plan del curso realizado por el maestro o equipo docente que
busca fundamentalmente disefiar una estrategia curricular acorde

al grupo singular de alumnos cuyo aprendizaje debe orientar.



73

IDENTIDAD DEL PROCESO DE PLANIFICACION CURRICULAR

Tanto en el nivel macro-educativo como en el micro-educati-
vo se dan los mismos procesos o actividades y elementos de pla--
neamiento curricular. La seleccidn, la organiiacién y la evalua
cién son procesos comunes a los dos niveles, y otro tanto puede
afirmarse con relacién a los objetivos, actividades y experien--
éias como elementos del curriculum. Asilel docente que, al co--

_mienzo de afio, planea el trabajo a desarrollar con sus estudian-
tes, deberd seleccionar objetivos de aprendizaje a alcanzar en -

el afio y actividades que los hagan factibles, organizar esos mis

mos objetivos y actividades en estructuras curriculares (temas,
conjuntos, unidades) que sistematicen el proceso de aprendizaje;
y también evaluar las experiencias que se vayan logrando y a tra

vés de ellas el procesc en su conjunto.
ORGANIZACION EN LA PLANIFICACION CURRICULAR

Se seflalaba anteriormente que en la planificacidn curricu--
lar se pueden identificar tres procesos o actividades fundamenta

les: seleccidn, organizacidn y evaluaciodn.

El proceso de organizacidn supone la ordenacidn sistemitica
de objetivos y actividades de enseflanza-aprendizaje segin un di-

sefio que estructure el conjunto, de manera de lograr los resulta
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dos deseados.

En ese sentido, el disefio se considera al modelo, esquema o
estructura de organizacidén utilizado para planificar y desarro--

llar las experiencias educativas.

La importancia de una organizacidn curricular cuidadosa ra-
dica en el hecho de que de ella depende muchas veces la buena -
conduccidn del aprendizaje en la puesta en marcha del curriculum.
El orden y la secuencia en que se distribuyen las actividades de
ensefianza-aprendizaje se constituye en una variable importante -
para apoyar o dificultar el logro de experiencias valiosas para

el estudiante.

Una organizacidn cadética de esas actividades, o la estructu
ra errada en cuanto a secuencia de sus contenidos, conduciri ne-
cesariamente a entorpecer adquisiciones efectivas o duraderas, -
puesto que contradice seguramente, los principios 16gicos y psi-

colbégicos que la rigen.

De alli que el disefio de curriculum, como punto central de
la organizacidén, tiene estrecha relacidén con los objetivos educa
tivos que se proponen, en la medida que ese disefioc se convierte
en la forma a través de la cual se presentaradn los medios para -

logro de aquellas. Esto significa afirmar que la eleccidén del -
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disefio curricular no es ajena al tipo de experiencias que se --
quieren aléanzar, sino que, por el contrarico, ese disefio condi--
ciona las bases sobre las cuales se orientan esas futuras exﬁé—-
riencias. De alli que para alcanzar determinados objetivos, se

utilicen determinados tipos de disefic y no otros. (Planifica- -

cidén de las Actividades Docentes, 1988).

Con la finalidad de que la Educadora reflexione sobre su -
practica docente y, especificamente sobre la Planificacién Curri
cular; problemidtica que ocupa la parte central de la presente -
Propuesta Pedagbgica, se presgptan a continuacidén las considera-

ciones de John Eggleston.
ORGANIZACION DEL CURRICULO EN LA ESCUELA- EL ROL DEL DOCENTE

Si echamos una mirada al mundo de trabajo de la escuelad, la
escena parece muy diferente del complejo universo teérico que a-
cabamos de considerar. Dentro de la escuela las complejidades -
parecen ser de muy diversa especie. Es probable que, en un mo--
mento dado, encontremos que sus habitantes, extranamente vesti--
dos, cooperan bajo la forma de equipos para vencer a sus adversa
rios y combaten casi hasta la muerte en los campos de juego. En
otras oportunidades, es posible que los veamos en enconada compe
tencia individual ante la mesa de examenes. No hay duda de que

un observador procedente de alguna sociedad remota se sentiria -
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intrigado por la conducta de los adultos dentro de la escuela al
desempefiar roles muy diferentes de los que existen en otras par-
tes. Quizd estén lidereando actos simbdlicos de trabajo grupal,
estimulando el aprendizaje de manipulaciones algebrdicas y de la
historia del hombre neolitico, construyendo naves.espaciales con
cajas de huevos, haciendo sonar silbatos, tocando timbres, ba- -
tiendo manos y, sobre todo, ejerciendo, casi siempre con éxito,

su autoridad sobre los jévenes. Si se les pide-que se identifi-
quen los adultos se titularan docentes -maestros de nifios, de un
grupo de determinada edad, de una habilidad o, mas cominmente, -
de una materia- titulo que continGa siendo la mayor fortaleza de

todo el sistema escolar.

Quizés la actividad menos probable de los maestros sea la -
de sentarse en un rincén de la sala de docentes para meditar con
ansiedad acerca de si los fundamentos ideolégicos de su trabajo

se basan en perspectivas recibidas o reflexivas.

Lo mas probable es que la mayoria no haya oido hablar jamis

de las formas del conocimiento ni del paradigma interpretativo.

Frente a los acuciantes problemas curriculares cotidianos -
de la disciplina, las calificaciones, la‘preparacidén de trabajos
practicos de laboratorio, el contar con libros y otros elementos

necesarios, la exigencia de las juntas de examen, ;dispone acaso
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el maestro de oportunidad -y no digamos de incentivo-. para preo-
cuparse por la ideologla de su organizacidn curricular de todos

los dias?.
(ADOPTA EL DOCENTE DECISIONES CURRICULARES?

Para contestar esta pregunta volvamos nuestra mirada al au-
la. Es facil encontrar aqui muchos ejemplos de curriculos en -
" los cuales se requieren bastante a menudo decisiones de los do--
centes en materia de organizacidén, ya que a qllos corresponde in
terpretar qué es lo apropiado para los distintos alumnos en los
varios momentos del dia escolar. A veces los acontecimientos -
pueden ser tan espontaneos y flexibles que casi toda la conducta
parece surgir de la interpretacidén que el maestro hace de la si-
tuacidn social dentro del salén de clase; en la explicacidén de -
los acontecimientos no tienen cabida la perspectiva recibida ni

siquiera la reflexiva.

La bGsqueda de la espontaneidad individual en el estudio de
las Artes Plasticas o en un taller de redaccidén creadora dentro
de la escuela secdndaria es, de manera similar, el producto apa-
rente de una conciencia compartida de docente y alumnos en un cu
rriculo que parece responder a las percepciones del momento de -
los participantes y no tener mayor relacién con lo que ocurre ba

jo el titulo de Artes Plasticas o Redaccién en otras escuelas o,



78

ni siquiera, dentroc de la misma escuela en diferentes momentos.

Del mismo modo, las estrategias no directivas de ensefianza, ca--
racteristica del Proyecto de Curriculo de Humanidades o del Pro-
yecto de Educacidén Moral de Oxford, parecen comprender curricu--
los determinados espontéanea y colectivamente y no, en ningin sen

tido recibidos.

No hay duda de que tales curriculos carecen de la predecibi
lidad de las organizaciones curriculares mads tradicionales y las
consecuentes dificultades de supervisién agregan una mayor dosis
"de libertad a la disposicidén del curriculo por el maestro. E1l -

problema de la supervisién es, en realidad, muy importante.

La posibilidéd ¥y —aunque discutida- la necesidad de supervi
sidén constituyen corolarios importantes del concepto de curricu-
lo recibido. Hasta hace poco tiempo era ldgico esberar que un -
director o jefe de departamento conocieira con bastante detalle -
el curriculo de la mayoria de las materias de su escuela o depar
tamento y el grado de cumplimiento posible por las distintas ca-
tegorias de alumnos. Contando con ese conocimiento podia, gene-
ralmente ejercer una medida sustancial de control, formal e in--
formal, para asegurarse de que un docente esta haciendo lo que -
corresponde segln la materia, la edad y la capacidad del grupo.
Pero, por varias razones, un control de este tipo se hace cada -

vez mas dificil. Los cambios, a menudo considerables, en el con
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tenido curricular debidos a los trabajos e investigaciones de -
los organismos locales y nacionales y, a veces, de las mismas es
cuelas, hicieron que muchas sean diferentes por haber permitido

al docente tomar distintos caminos, con lo que sélo é1 puede sos

tener con autoridad gque es lo que corresponde para su clase.

Paralelamente debe tenerse en cuenta el movimiento que, par
tiendo desde los grupos de capacidad homogénea de las escuelas,
avanza hacia clases con alumnos de todo tipo de capacidad, y oca
sionalmente, de distintas edades. Existe, asi mismo, un crecien
te énfasis sobre la evaluaciéq-efectuada por los docentes por 1o
cual se les estimula a aceptar como responsabilidad profesional
individual, no solamente la determinacibén de objetivos y metodo-
logia, sino la evaluacidén de lo que tiene lugar en sus aulas sin

que exista necesariamente una referencia a valoraciones externas.

La estructura de la escuela referida a la autoridad no sola
mente se transforma en dlgo mas completo y menos predecible en -
la organizacién diaria del curriculo dentro del aula. Hoyle --
(1971) ha sefialado la complejidad del problema mostrando el con-
traste que existe entre el alto grado de control sobre politica
de que goza el director y su bajo grado de control sobre la mane
ra como realmente funciona el maestro en el aula, comparado con
el alto grado de autonomia de que goza el maestro en su aula y -

su relativamente bajo grado de participacidn en la determinacidn
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de la politica que seguird la escuela o los fines que se propone.
Richardson (1973), en su trabajo sobre la organizacidn de una es
cuela comprensiva de dimensiones considerables, llama la aten- -
cién sobre la manera como el director, el personal superior y el
inferior, pensaron que era conveniente y hasta necesario que se
emprendiera la dificil tarea de cooperar de una manera que pare-
ce corporizar muchos elementos de la perspectiva administrativa,

en una solucidn compartida de los principales problemas adminis-

trativos de la escuela.

Existen muchos otros factores que parecen corroborar un mo-
vimiento casi inexorable haci;'un curriculo reflexiyo, lo cual a
segura a-los defensores del paradigma interpretativo que las co-
sas avanzan hacia su lado. El1l papel cambiante en el rol tanto -
de los Inspectores de Su Majestad como de los inspectores de 1la
autoridad local, en el sentido de transformarse en asesores en -
el mids completo sentido de la palabra y ofrecer asesoramiento y
asistencia en lugar de orientacidn y control (Edmonds, 1962), es
en verdad pertinente; también lo es el énfasis distinto puesto -
en la preparacién de los docentes y en los cursos internos de -
perfeccionamiento; mientras antes solo ponia en la conformidad -
con un rol profesional prescrito, ahora se prefieren la iniciati
va, la originalidad y el individualismo. La promocidén dentro de

la profesidn en todos los niveles presenta la tendencia a ser -

mas facil para el maestro que se hace un hombre por su interpre-
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tacidén innovadora y original del curriculo. Los argumentos radi
cales de Reimer (1971), Postman y Weingarther (1971) y otros en

favor de curriculos centralizados en la comunidad y, con frecuen
cla, contrarios al establishment, son escuchados por muchos do--
centes y, especialmente, por aquellos que desempefidndose en a- -
reas urbanas densas, enfrentan las inequivocas dificultades e in

convenientes de contar en sus clases con nifios carenciados.

Se ha esbozado un cuadro en el cual el curriculo reflexivo
basado en interpretaciones de los maestros parece seguir una 1li-
nea ascendente. La organizacidén y la direccidn cambiante de 1las
escuelas, la variable y estructura social, las presiones de cam-
bio curricular y en la autonomia profesional, todoc ellc da como
resultado lo que parece ser el triunfo incuestionable del domi--
nio de la reflexividad. No hay duda de que siguen existiendo mu
chas escuelés en las que prevalecen las orientaciones y las meto
dologias tradicionales, pero ain en ellas se nota una menor segu
ridad y una. probabilidad de répidb cambio frente a 1la reorganiza
cidén total de la escuela. Si bien es probable que la considera-
cién ideoldgica pocas veces aparezca de manera manifiesta, la i-
deologia latente del curriculo reflexivo se hace muy evidente v,
altn cuando no lo preconicen conscientemente, muchos scon los do--
centes que procuran llevarla adelante en su organizacién diaria

del curriculo. (Planificacidn de las Actividades Docentes, 1988.
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CUANDO LA PLANIFICACION CURRICULAR NO SE REALIZA CON LIBERTAD

Como se ha mencionado en repetidas ocasiones, la importan--
cia de la planificacidén curricular juega un papel preponderante
en el éxito del proceso educativo. De ella depende que las opor
tunidades de aprendizaje adquieran un sentido légico; que se pue
da hacer anticipadamente la seleccidn de materiales adecuados pa
ra cada caso; conocer, también en forma anticipada, los posibles
alcances y limitaciones que el mencionado procesc pueda ofrecer,
sin perder de vista que en su desarrollo se podran hacer ajustes
o modificaciones que vengan a enriquecer la planificacidén origi-

nal.

Se dete entender también, que la planificacidén de las acti-
vidades es un proceso constante e ininterrumpido, en el que par-
ticipan tanto el maestro como el alumno, tomando en considera- -

cién los factores antes mencionados.

El Programa de Educacidén Preescolar, esti diseflado de tal -
manera para que la planificacidén se lleve a cabo en forma congjun
ta por la Educadora y el alumno, tomando a este Gltimo como cen-
trc de toda actividad docente y, por consiguiente, el interés -
que €l manifieste por determinada situacién deberi tomarse como

punto de partida para la organizacién del trabajo.



En la realidad, se puede observar, que la Educadora és some
tida a una serie de presiones que obedecen, en la mayoria de los
casos, a la carga excesiva de trabajo. Otras veces, a presiones
ejercidas por la supervisidn escolar, entendiendo a estas Glti--—
mas, como el condicionamiento en cuanto a orden, estilo y ejecu-

cién de la planificacidn curricular.

Como consecuencia de esta situacidn, la Educadora busca me-
dios que en la practica le resultan méds operantes o cémodos, pe-
ro desafortunadamente, sin tomar en consideracién las caracteris

ticas e intereses del nifio.

Otra consecuencia de esta situacibn, es que la maestra plas
ma en forma grafica algo totalmente contrario a lo que en reali-
dad se hace en el aula. Esto con la finalidad Gnica de cumplir
con un requisito que la supervisidn establece.

’

Un aspecto que también es caracteristico en el nivel Prees-
colar es, que por la falta de libertad que la Educadora tiene pa
ra la planificacidén de las actividades, éstas se tornan tediosas
y rutinarias y, algo sumamente perjudicial para el alumno, la -
planificacién se realiza a destiempo. Mientras tanto, en el au-

la, la Educadora incurre en la improvizacidn.

No se pretende generalizar, pero desafortunadamente en la -
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mayoria de los casos, es el alumno quien se ve seriamente afecta

do ante tal situaciébn.
PLANEACION DE LAS ACTIVIDADES

La planeacidén de las actividades en el Programa se despren-
de de su organizacidn por proyectos. El proyecto, en cuanto --
constituye un proceso de actividades y juegos, requiere de una -
planeacidén abierta a las siguientes posibilidades: participacidn
conjunta de los nifios y el docente en su elaboracidn.

Dar cabida a nuevas ideas,-sugerencias de actividades y jue

gos; ampliar y/o modificar algunas actividades.

Se propone dos niveles de planeacidn:
1.- La planeacidén general del proyecto.

2.~ E1 plan diario.

Ambos niveles de planeacidn podran realizarse con participa

cién de nifios y docentes, o del docente en forma individual.

PLANEACION GENERAL DEL PROYECTO REALIZADA POR NINOS Y

DOCENTES.

Al terminar la primera etapa del proyecto, se elabora la -
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planeacidén general. Se llega a ella cuando nifios y docentes han
hablado de sus éxperiencias, han intercambiado propuestas, anali
zado posibilidades y limitacibnes, asi como las posibles dificul

tades y, finalmente, han elegido el proyecto que van a realizar.

La idea es que los nifios, junto con el docente, discutan -
las actividades y juegos que les permitirédn avanzar en el senti-
do del proyecto. Es asi como pueden comenzar a prever, visitas
0 paseos, previsidén de materiales, otras actividades como maque-
tas, registros y representaciones diversas.

El docente tratara de orientar a los nifios para seleccionar
actividades abarcativas; es decir, que de ellas desprendan dife-
rentes acciones. Por ejemplo, en el proyecto "Vamos a arreglar
nuestro salén'", una actividad puede ser la limpieza del salén; -
la cuél comprende: barrer, sacudir, limpiar vidrios, conseguir -

los materiales de limpieza, pedir ayuda a algunos padres.

Es importante que el docente estimule a los nifios para ex--
presar sus ideas y sugerencias, y que analicen las posibilidades
de realizarlas. Este es el momento de elaborar con los nifios un
"friso" en el que representen, a través de dibujos, modelados, -
simbolos diversos, escritura con ayuda del docente, colores, te-
las, etc., las distintas actividades, hasta donde se puedan pre-

ver en ese momento.
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Este friso constituye la planeacidn general'del proyecto.

El friso debera permanecer en la pared todo el tiempo que -
dure el proyecto, ya que permitira registrar,.con los procedi- -
mientos mencionados y otros que inventen los nifios, lo que vayan
haciendo y 1lo qué necesitaran.’ Asimismo, serid una referencia -
constante con respecto a trabajos futuros y podrd ser ampliado -

tanto como se necesite.

PLANEACiON GENERAL DEL PROYECTO REALIZADA POR EL DOCENTE.

En este momento el docent;J para organizar las actividades
del proyecto, se apoyan en la planeacidn realizada por los nifios
y la amplia, previendo fechas para ciertas actividades (visitas,
excursiﬁnes, festivales, recursos necesarios). En esta planea--
cién el docente pondrd en juego su experiencia y su capacidad -
profesional, de tal modo que las actividades puedan realizarse e
vitando a los nifios frustraciones innecesarias, asi como posi- -

bles riesgos.
PLAN DIARIO REALIZADO POR NINOS Y DOCENTES.
Durante el desarrollo del proyecto, y de preferencia al fin

de cada jornada, el docente plantearéd al grupo: ;Qué haremos ma-

Aana para continuar nuestro proyecto?, ;qué necesitaremos?. Las
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respuestas a estas preguntas constituyen, para los nifics, un ni-
vel de planeacidn diaria, permitiéndoles anticipar sus acciones

¥ no perder el sentido general del proyecto.
PLANEACION DIARIA REALIZADA POR EL DOCENTE.

Partiendo de las respuestas de los nifios, en relacidn con -
el quehacer diario, el docente elaborara su plan de actividades,
planteandose: ;como ir mas alla de lo propuesto por los nifios?,
;como ampliar determinadas actividades?, ¢cémo incorporar en for
ma equilibrada distintas actividades a fin de atender todos 1los

bloques?. B
>
LEl plan diario de actividades incorpora los juegos y activi
dades del proyecto, sus recursos y el riesgo de las actividades

. N . . ” 0 |
rutinarias para tener la vision completa de cada jornada.'

El. apartado de observaciones le permitira, al término de ca
da dia, anotar diversas cuestiones que juzgue necesarias: reac--
ciones de los nifios, dificultades, necesidad de reorientar cier-

tas actividades, etcétera.



LA PRACTICA DOCENTE

Explicar la practica docente de los maestros requiere intro
ducirse en la vida cotidiana de las escuelas, el ambito donde di
cho trabajo adquiere formas, modalidades y expresiones concretas
Aunque a primera vista la escuela aparezca como un mundo dado y
el trabajo de los maestros una reiteracidén de la normalidad esco
lar, ese es el territorio en el cual el trabajo de los maestros

se constituye y se realiza.

Al profundizar en ese mundo se puede apreciar que el traba-
jo se estd del todo dado, por ;1 contrario, en su devenir coti--
diano actban relaciones, fuerzas e intereses que lo mantienen en
movimiento. Ese mundo lo componen y lo construyen los sujetos -

mediante relaciones cargadas con diversas historias locales, es-

colares, laborales, personales, etc.

La resolucién cotidiana de qué enseflar y cbémo hacerlo supo-
ne no solo la reproduccidn, sino la integracién y generacidn de
conocimientos por parte de quienes ejercen ese trabajo. Se tra-
ta de un conocimiento no formulado, no sistematizado, ni explici

tado como tal, pero no por ello ausente.

Desde esta visidén la realizacidén de la préactica docente, re

quiere de la incorporacién de conocimientos de muy diverso ori--
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gen, apropiados por el sujeto que lo ejerce; implica el ensayo.y
construccidén de soluciones a los problemas que el trabajo mismo
plantea en las condiciones especificas en que se presentan. Sig
nifica la existencia de saberes adquiridos en la resolucidn del
trabajo diario y en la necesaria reflexidn continua que a la vez
éste impone, saberes que se encuentran integrados a la practica

cotidiana aGn cuando no se puedan explicar conscientemente.

[ger°maestro implica la apropiacidbn no solo de contenidos y
de teoria pedagbgica, sino también de una cantidad de elementos
mas sutiles e implicitos en esos puntos donde se cruzan lo afec-
tivo y lo social con el trabajg,intelectual, son ejemplo de ello
la cantidad de saberes que se integran a la habilidad docente de

trabajar con el grupo, de atender sus inquietudes y organizar su

actividad.

La practica docente no es reproduccién pasiva de la forma--
cidén profesional o de las normas oficiales. La diversidad de -
practicas concretas en las escuelas, la heterogeneidad de solu--
ciones a los problemas de la institucidén y la variedad de formas
de enseflanza, demuestran qde el proceso de construccibén del sa--
ber del magisterio es selectivo e incluso innovador; se reprodu-
cen, se confirman o se rechazan tradiciones y concepciones ante-
riores, se generan o se elaboran, a veces colectivamente précti-

cas nuevas.
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Al margen de cualquier modelo abstracto de docencia, es en
la permanencia y el ejercicio diario donde los maestros acumulan,
recuerdan u olvidan, compran, integran o rechazan, las propues--
tas de trabajo docente que se han formulado desde distintos émbl

tos sociales en diferentes momentos histdéricos.

En la docencia se utilizan e integran los diversos conoci--
mientos sociales y culturales que el maestro posee como persona,
mas alld de su fqrmacién profesional como maestros. Este hecho
ineludible, dada la complejidad de la situacidn docente, comple-
jidad que se da tanto en la relacidn con el conocimiento escolar
como en la relacidén social con los alumnos.

No existe un disefio técnico del proceso de trabajo docente
capaz de conformar, de prever paso por paso, el quehacer cotidia
no del maestro. Mas bien éste, como sujeto, se encuentra en una
situacidén objetiva que lo obliga a echar mano de todos los recur
sos posibles, técnicos y personales, intelectuales y afectivos,

para poder seguir frente al grupo.

"En la concepcidn personal, la préctica docente es el diario
quehacer del maestro en donde éste planifica sus actividades si-

guiendo una secuencia y un método para el logro de los objetivos.

,/—
¢ .o, .
. En educacidn preescolar, tal como lo mencionan algunos auto
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res, la practica docente no puede ni debe de ser disefiada basén-
dose en un patrdn previamente estructurado o establecido, sino -
que debe irse conformando de acuerdo a diferentes situaciones -
presentes, sean éstas materiales, ambientales, institucionales,

sociales, etc., sin dejar de mencionar que se pueden citar a o--

tras mas de igual relevancia.
FUNDAMENTOS DE LA PRACTICA DOCENTE

La actividad docente es una actividad institucionalizada, -

que tiene por objeto planificar, conducir, orientar y evaluar el

proceso de aprendizaje de los alumnos.

La actividad docente no es el Gnico factor que define las -
caracteristicas del proceso de enseﬁanzg—aprendizaje. Este bro=
ceso estd definido por una serie de factores, éentre los cuales -
merecen destacar el contexto social, el contexto institucional,
el sujeto del aprendizaje, las caracteristicas del maestro, el -
indole del contenido y los recursos materiales. Todos estos fac

tores deben ser tenidos en cuenta al encarar la tarea educativa.

En una misma practica educativa se hallan presentes, no --
siempre en forma consciente, diversas concepciones y principios
sobre el aprendizaje. Incluso se procede a menudo en base a ha-

bitos, tradiciones, que dificilmente encontraran una explicacidn
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racional.

Es importante, como punto de partida, distinguir entre la -
practica docente como actividad empirica, que se lleva a cabo -
con mayor o menor grado de conciencia, de parfe de sus integran-
tes del proceso de enseﬁanza—apren@izaje y la reflexidn tebrica

sobre dicho proceso.

Al analizar histéricamente la practica educativa, se puede
encontrar que casi nunca ha habido coincidencia entre la activi-
dad empirica y la reflexidn Ci§ntifica sobre el procesc de ense-
flanza-aprendizaje y los factores intervinientes en el mismo. . En
tre las causas de esta falta de coincidencia se puede mencionar
el desarrollo tardio de las ciencias sociales y la falta de con-

viccidon de que la educacidn es una actividad que debe encararse

cientificamente.

No existe una concepcién global del proceso de ensefianza-a-
prendizaje, superadora de la concepcidén implicita en la practica
docente tradicional. Se pueden encontrar a nivel de reflexidén -
tedrica, aportes de diversas concepciones, que permiten un mejor
conocimiento de este proceso; conocimientos no integrados en una
teoria Gnica, pero que si representan lineas de pensamiento, que
pueden permitir trazar una practica mas rigurosa, mas eficiente.

Al respecto merecen destacarse los aportes de la psicologia gené
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tica, de la psicologia de la inteligencia, de las teorias del co

nocimiento, de la comunicacidén y del lenguaje.
CARACTERISTICAS DE LOS JARDINES DE NINOS

El Jardin de Nifios es la agencia de que se dispone para a--

_tender a la educacidn de los nifios en sus primeros afios y la que
hoy, en su aspecto potencial, como desentrafiador y desplegador -
de las capacidades en el parvulo desarrollando su poder innato,
y en el de orientador dirigiendo esas energias en su poder expan
sivo, reclama su primacia en la gradacidén de la escala educativa,
reconociendo que de su actuacidn dependerid en mucho, la realiza-
cién del Programa de Educacidn Preescolar.

El ambiente de esta institucidn es un ambiente de hogar sen
ciizg, limpio, ordenado, en el que imperan la unidén y la confra-
ternidad. Dentro de é1 se mueve e} nifioc con toda libertad bajo
la observacidn cuidadosa y activa de la Educadora que no pierde
detalle en la actuacidén de aquel, con el fin de conocerlo y de -
guiarlo mejor. EIl mundo edificado para el nifio de acuerdo con -
sus intereses lo invita en cada detalle, a la actividad que se -
buscéjl

-

- ; ”
Para realizar la educacidn, la Educadora se vale de una se-

rie de actividades que responden a los intereses y necesidades -
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de los pequefios y que constituyen un plan bien definido de traba
jo para el logro del desenvolvimiento fisico, moral, mental, emo
cional y social en la forma mas armbnica.

3 Para el desarrollo fisico se dispone de juegos, movimientos
ritmicos, danzas, ejercicios especiales, dentro del juego mismo,
tales como: el lanzar una pelota a un cesto o al tragabolas, ca-

minar con objetos sobre la cabeza, etc.

La educacidn moral tiene respuesta acertada en los cuentos,

en las escenificaciones de éstos, y sobre todo en la vida del
Jardin orientada por normas de honradez, sentido de unién y de -
confraternidad, respeto mutuo y encauzamiento a la adquisicidén -

de buenos habitos.

La mGsica, el canto, las artes plasticas iniciadas en el -
Jardin por el dibujo, el modelado, las construcciones con blo- -

ques, llevan a la educacidn estética del nifio.

La actividad mental ocupa todos los momentos del trabajo,

ya sea captando el medio circundante por las observaciones que

hace el pequefioc o dando forma a las ideas adquiridas valiéndose

de todas las otras actividades de expresidn.

N . o~ . . . . .
- El nifio tiene experiencias sociales en su contacto directo
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con la vida que es el punto central de sus observaciones: visita
talleres, fabricas, oficinas plblicas, mercados, etc., percatin-
dose asi del trabajo que a su alrededor se realiza. Ya en el -
Jardin convierte su saldn en téll@r, fabrica, mercado, y por me-
dio de esa ilustracibén se compenetra de lo que significa la ta--
rea colectiva y la interdependencia que existe entre todos los: -

sectores de la comunidad.

El amor a la Patria, el acrecentar el deseo de trabajar por
ella para verla préspera y grande, es motivo de atencidn constan
te y profunda, realizandose periddicamente ceremonias dedicadas

a la Bandera Nacional, al recuerdo de los Héroes de 1a'Patria, -

etcétera.

' Las actividades propias del Jardin son:

El juego

E1 cuento

- La escenificacidn

- E1 canto

- La expresidn libre con diversos materiales
- E1 cultivo de plantas

- E1 cuidado de animales domésticos

‘= Las experiencias sociales

- Las actividades domésticas

- La biblioteca, etc.



CAPITULO IV

PROPUESATA PEDAGOGICA



CRITERIOS PEDAGOGICOS

Educar significa conjuntar en un sistema cientificamente or
ganizado, los procedimientos que permiten promover la superacidn
del hombre, tanto en el desarrollo y maduracidn de sus potencia-
lidades, como en el aprovechamiento de las experiencias y adqui-
sicién de los conocimientos acumulados por la especie, a fin de
que cada individuo se realice como persona y todos en conjunto -
lleven al pais o sociedad, de la que forman parte, al logro de -
los objetivos que como grupo se hayan formulado.

Todo sistema educativo, s;gue una direccidén. Tiende a una
meta en la formacidn dé los individuos del pais como elementos -

activos y Gtiles.

Esto significa obtener el desarrollo maximo de cada persona
y su integracidén arménica en la comunidad, participando de su di

ndmica y proyectando en ella su propia evolucidn.

j/i; Educacidn Preescolar es el nivel educativo que, dentro -

{

e

del sistema educativo nacional, estid encaminado a proteger y pro
mover la evolucidn normal del nifio, de los cuatro a los seis a--
fios de edad, etapa de trascendentes cambios en la actividad men-
tal y formacidén de importantes bases en la estructura de la per-

sonalidadf‘
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De lo anterior se desprende la necesidad e importancia de -
que la Educadora cuente con los elementos tedricos que fundamen-

ten su practica docente.

Para tal efecto, es menester que conozca y maneje de manera
adecuada el Programa de Educacién Preescolar. Asimismo, deberé
conocer las caracteristicas propias de la etapa de desarrollo en
que se ubican sus alumnos, asi como la forma en que éstos estruc

turan su pensamiento o adquieren los conocimientos.

Apropiada de éstos fundamentos, la Educadora podra argumen-
tar, sobre la libertad que ésta:y los alumnos deben disponer pa-

ra la planificacidn curricular.

Haciendo un andlisis de la forma mds iddnea de ofrecer una
alternativa al problema motivo de preocupacidén; se establece, -

por quien sustenta, un compromiso de realizar las siguientes:
ACTIVIDADES DIDACTICAS

A) Realizar un ciestionario con las Educadoras del Jardin -
de Nifios "Indeco Mesa de Otay" de la XI Zona Preescolar, con la
finalidad de detectar las dificultades que se les presentan en -
la planificacidén de las actividades (ver Anexo).

Esta actividad sera aplicada en Junio de 1993 y tendri una
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”~ ° -
duracion de una hora aproximadamente.

B) Dar orientaciones sobre Planificacidén Curricular y Cons-
truccidén de la Estructura Metodoldgica.

Esta actividad se llevara a cabo en el mes de Junio de 1993
tentativamente, organizandose el trabajo en dos sesiones con du-

racidén de una hora treinta minutos cada una.

C) Hacer unm ensayo de elaboracidn de un Proyecto, debiendo
éste contener, todos los bloques de juegos y actividades que mar
ca el Programa de Educacidn Preescolar. Se llevarad a cabo en el

mes de Junio de 1993 y, tendra una duracién de una hora.

D) Realizar reuniones de carécter Técnico-Pedagbgico para a
nalizar los fundamentos, objetivos y contenidos del Programa de
Educacién Preescolar y las Lecturas de Apoyo del mismo. Inter--
cambiar opiniones y experiencias al respecto.

Estas reuniones seran semanalmente durante el ciclo escolar
1993-1994, con una duracidén de una hora y media cada sesién, a--

proximadamente.

E) impartir un curso sobre la Teoria Psicogenética de Jean
Piaget, bajo el siguiente orden:
1. Introduccidén y Conceptos Basicos.

2. Etapas del desarrollo del pensamiento.
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Periodo sensorio-motriz.

Periodo preoperatorio.

Periodo de las operaciones concretas.

Periodo de las operaciones formales.

3. Caracteristicas del nifio en el periodo preoperatorio.

4. Caracteristicas del nifioc en edad preescolar.

5. Conclusiones.

Esta actividad tendra una duracidén de seis horas, imparti--
das en dos sesiones entre el 20 y 27 de Agosto de 1993 tentativa
mente. Se desarrollara bajo las siguientes reglas: las dudas, a
claraciones o aportes al tema se harédn al finalizar cada una de

-

las etapas o subtemas del curso.

F) Invitar a la Supervisién Escolar a que se involucre en -
el trabajo del aula y poderle argumentar con hechos tedricamente
fundamentados, que la Educadora necesita libertad en el orden y

estilo de la Planificacidn Curricular.

MATERIALES:

Actividad A) Cuestionario.

Actividad B) Laminas y material impreso con informacidn so-
bre Planificacién Curricular y Construccién de la Estructura Me-
todolégica, rotafolios y pizarrédn.

Actividad C) Programa de Educacibén Preescolar, papel y la--

piz.
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Actividad D) Programa de Educacidn Preescolar y Lecturas de
Apoyo.

Actividad E) Rotafolios, laminas y material impreso que con
tenga informacidn sobre la Teoria Psicogenética, relacién de bi-

bliografia que pueda servir de apoyo a las Educadoras.

PARTICIPANTES:
Educadoras del Jardin de Nifios "Indeco Mesa de Otay" y Di--

rectora del mismo.

EVALUACION: )

Visitar periddicamente los- grupos con la finalidad de detec
tar problemas presentes en la planeacién y realizacibn de activi
dades y, poder orientar y apoyar a las Educadoras cuando la oca-
sién asi lo reclame. Estas visitas no serén para supervisar o -
fiscalizar la labor en el grupo, sino Gnicamente para asistir a
la Educadora para que en la planeacidén y puesta en practica de -
la misma, sean tomados en consideracidn todos los bloques de Jjue
gos y actividades que marca el Programa de Educacidn Preescolar:

siendo este aspecto el Gnico criterio al que la planificacidbn se

debera ajustar.

Con respecto a la libertad de planeacidn que se pretende -
que la Supervisién Escolar respete, no se puede anticipar jui- -

cios; pero se tiene la confianza de que cuando la Educadora de--
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muestre los resultados de este ensayo, argumentando con fundamen
tos tebricos sobre los beneficios para el alumno, finalmente se

pueda lograr.
CONCLUSIONES

En el desarrollo de la presente Propuesta, se ha sefialado -
que todo maestro, sin distinciones del nivel en que se encuentre
ubicado, tiene ur compromiso con la sociedad que lo formé y lo -
hizo Gtil para mas tarde servirle. Por lo que le corresponde a-
hofa, apropiarse de todos los medios que le sean posibles para -

poder ofrecer una educacidn de calidad.

Haciendo un resUmen de los contenidos de la Propuesta Peda-
gbgica, se puede llegar a la conclusidén de que toda Educadora -
que conozca al sujeto que aprende, que este consciente del papel
que juega la planificacién curricular en el proceso educativo y
que, conozca y maneje en forma adecuada el Programa de Educaciébn
Preescolar; dispondra de la mayoria de los elementos que le per-

mitan darle a su alumno las herramientas para mas tarde triunfar.



ANEXO



ANEXO

Para Educadoras del Jardin de Nifios "Indeco Mesa de Otay" -

de la XI Zona Preescolar.

1.- ;Qué concepto tiene sobre Planificacidn Curricular?.

2.- ¢Considera importante que las oportunidades educativas
deban ser planificadas?.

3.- ¢Quién o quiénes intervienen en este proceso?.
4.- ;Qué elementos considera para realizar su planificacidn?.
5.- ¢Con qué frecuencia planifica sus actividades?.

6.- ¢La realiza con agrado o le disgusta por alguna razén?.

7.- ¢Su planificacién puede sufrir modificaciones en el de-
sarrollo de la misma?. Si, no. Mencione ;por qué-?.

8.- ¢Qué considera que sucederia si tuviera més libertad pa
ra realizarla?.

9.- ¢Como influye en su practica docente la planificacibén -
curricular?.

10.- ¢De qué manera influye en €l nifio la planificacidn de
los contenidos programaticos?.
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