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INTRODUCCION

El presente trabajo se constituye como una propuesta,
cuya finalidad estd encaminada a propiciar un anélisis
sobre préctica docente y su relacidn con el curriculum

vigente en la educacién preescolar.

Ya que aln hoy, a casi 15 afios de haberse implantado

en este nivel educativo un programa para la educacién

preescolar, con wun sustento tedrico basado en 1la

psicogénesis, éste no ha podido convertirse en una

practica congruente al mismo.

Por lo que se considera de especial importancia
iniciar un trabajo  que coadyuve a desarrollar una
docencia que en la cotidianidad del desempefio se vaya
recreando, al confrontar sistematicamente el hacér
diario del maestro frente a grupo, con el fundamento
tec‘iricm-metodclégico que guia el programa, a fin de
que sea el propio docente quien encuentre soluciones
alternativas a su hacer pedagdgico, en una blisqueda e

indagacién permanente que al cuestionarse y



reflexionarse en lo individual y en lo colectivo,
habrd nuevas opciones que den respuesta a las

problemiticas existentes de docencia.

' Esta propuesta se ba concebido como un medio Jue

propicie el desarrollo de un estudio compartido entre

maestros en el coﬁtexto de los consejos técnicos
consultivos, instituidos en este nivel educativo, para
que mediante una organizacidén sistemAtica pueda
contribuir a que se supere la dificultad de relacidn

detectada.

En el entendido de que no se pretende homogenizar la
docencia sino cuestionar, analizar y explicar 1la

misma, a fin de enriquecerla y transformarla.

Esta propuesta consta de tres capitulés,'. cuya
finalidad es la de hacer funcional el manejo de la
misma, al desarrollar su contenido ‘de la forma mAs
congruente posible, describiéndose de- la siguiente

manera:
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El capitulo I comprende las referencias contextuales,
las cuales permitirén ubicar a los docentes sujetos de
aprendizaje, en el contexto de su desempefio cotidiano,

para poder comprender su actuacicén.

El capitulo II abordars las referencias teéricas,‘lb
que propiciard revisar el sustento teérico que
fundamenta el proceso -de construccién y reconstrucceidn
del conocimiento del adulto en el marco de la

educacidén permanente.

El capitulo IIT tratard de explicar la estrategia
metodolégico-diddctica que se = propome,  para
concretizar la presente propuesta en acciones gque al
desarrollarse, = hagan ﬁbsible el estudio  que
pretendemos reaiizar, a fin de lograr pPromover los

cambios que la docencia requiere para favorecer el

" desarrollo integral del nifio preescolar.



ANTECEDENTES

Una de las finalidades del Sistema Educativo Nacional,
se aboca a considerar la importancia que tiene 1la
Educacidn Preescolar como primer peldafic en 1la
formacién escolarizada del nifio, situacidn que se pone
de manifiesto al sefialar que-esta se constituye en uno
de los programas prioritarios y meta que se traduce en
la conformacién de un pfograma, cuyo . fin es respoﬁder
al tipo de educacién que requieren ios preescolares en
esta etapa tan decisiva de la vida, por lo que

prioriza la atencién de aquellos que se encuentran

entre 5 y 6 afios, con el fin de qué la mayor parte de

ellos, pueda recibir cuando menos un afio de educacién

preescolar antes de su ingreso a la escuela primaria.

"De acuerdo con tales lineamientos, 1a politica educativa dicta que este afio de
educacién preescolar, pasa a formar parte del curriculum de educacion
elemental, estableciendo que los objetivos del nivel preescolar, serdn la base
sobte la que se sustentard 1a confinuidad con la escuela primaria” (1).

Para operativizar los objetivos del nivel preescolar,

se toma como eje el desarrollo integral del nific de 5



a 6 afios Y se cimentan las bases para los aprendizajes
posteriores del mismo, en un intento por abatir en
parte, la desercién y la reprobacién en el nivel

primario.

El desarrollo integral del individuo, es uno de los
principios emanados del Articulo Tercero
Constitucional, del cual ge desprendeh los obj‘etivos
que guian y orientan el P.E.P. ( Programa de Educacién
Freescolar ) mismo que como prodiu:to de la politica
educativa surge para apoyar el desarrollo del trabajo

de los docentes de este nivel educativo,

Por ello, para comprender el sentido general del
P.E.P, se_puﬁtualiza, que los objetivos de éste, estdn
definidos como objetivos de desarrdllo, en tanto que
el mismo se constituye en la base que de sustento a
los .aprendizgjes posteriores del nifio, por lo que
consecuentemente, ‘el objetivo general del P.E.P. se
dirige a favorecer el desarrollo intéqral' del nifio
preescolar, tomando ¢ Omo fundamento las

caracteristicas propias de esta edad.
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Partir de este objetivo general implica un andlisis de
cada una 'de las &reas del desarrolle infantil:
Afectivo~social, cognoscitivo Y psicomotriz. D.e tal
forma que el trabajo docente se encauce a favorecerlo

en cada uno de los elementos que lo integra.

Por lo tanto el docente se abocard a que el nifio desarrolle en el drea afectivo-
social:

- ¢ La autonomia, dentro de un matco de relaciones entre ¢l y los adultos
y entre los mismos nifios, de tal manera que adquiera una estabilidad
emocional que le petmita expiesar con facilidad y confianza sus ideas y
afectos.

¢ Que desarrolle 1a cooperacién a través de su incorporacién gradual al
trabajo colectivo y de pecquedios grupos, legrando paulatinamente 1a
comprensién de ofros puntoes de vista y del mundo que le rodea.

En el drea cognoscitiva:

¢ Que desarrolle su autonomda en el proceso de construccién de sy
‘pensamiento a fravés de la consolidacion de la funcién simbélica de 1z
estructuracién  de las  operaciones légico-matematicas y de las
operaciones infralégicas, como base para los aprendizajes posteriores,
particulatmente 1a lecto-escritura y 1a matemdtica,

En el area psicomotriz:
¢ Que desarrolle la autonomia en el centrol de movimientos amplios y

finos a través de sitmaciones que faciliten tante los grandes
desplazamientos como la ejecucion de movimientos precisos (2).



Estos objetivos se vieron enriquecidos con laa-
adecuaciones gue, como producto del Programa para la
Modernizacién de la Educacién Bésica instituido en
1988, se hacen al programa de educacidn preescolar en
1992 momento en que se da a conocer a los docentes de
toda la repfiblica y qua se traducen en la afirmacién
de favorecer la autonomia del nifio, fundmnentada en la
afectividad que conllevan las relaciones
in'l:erperéonales, asi como en la importancia de
establecer una relacién estrecha con la naturaleza, a
fin de que el niﬁo pueda .estar preparado para el

cuidado de la vida en todas sus manifestaciones.

Estos objetivos implican que el -docente propicie en
alto grado las acciones de los nifios scbre los objetos
de conocimiento, implida anj_marlos a Jue se expresen
por diferentes medios, alentando sus in_iciat:i..vé,-s,
creatividad y curiosidad, procurando que en general,

se desenvuelvan en un ambiente de libertad.

Enfatizando que para lograr el desarrollo integral los

contenidos no pueden considerarse simplemente como



obj]e’t:wcs materiales o como material informativo, ya
que las palabras o lasg imdgenes no pueden sustituir en
forma alguna a la realidad natural Y social en la que

el nifio estd inmerso,

De esta manera, él desarrollo y aprendizajes. que el
nific vaya construyendo, se dar4a en un contexto de
s;i.tuaciones. vitales vy “significativas de la V:Lda.
c‘liar'ia, mismas que el docente habré de aprovechar,
propiciar, promover y/o construir mediante una
intervencién oportuna, adecuada e intencionada que
haga posible .que el ﬁiﬁo descubra, construya y
Teconstruya la realidad mediante los aprendizajes que

realice sobre la misma ya qué de ella forma parte.

Es en esta intervencidén Y en las caracteri_sticas de la
misma, donde muchos de los docentes del sector 001 de
eciucac 16n pPreescolar en Michoacén, encuentran
tropiezos para el desarrollo de la acecidn educativa
Cono pe plantea en el P.E.P, ’81-—’92 dado que en 1a

docencla cotidiana se hace expli‘qita la dificultad

“para vincular la teoria que sustenta el programa de

14



educacién preescolar con la practica desarrollada en

el desempefic profesional.

Es en la relacidén de los sujetos y de &stos con los
conténidos, donde el‘. educador asume eai:rategie.s
diddcticas, que lejos de propiciar el acercamiento de
los nifios hacia formas de accidn fisica e intelectual
cada ver més auténomas, propicia mediante dicha
selecoidn fc_rmé.s de actividad educativa encaminadas a
la - construccién ~de estructuras y actitudes de
dependencia, receptividad y conformismo en los

preescolares a su cuidado.

Sin embargo cabe mencionar que la situacidén sefialada
es explicable en funcidén a las formas como se educd Yy
ensefld al maestro, en su proceso de formacién, ya que

éste ha sido formado en:

la "disociacién teorfa - préctica, en el verbalismo y en la parcelacion del

- conocimiento, por lo que tesulta comprensiblemente légico que manifieste una

tendencia a separar los contenidos de las disciplinas a abordar en el desarrollo
del proceso ensefianza-aprendizaje con los preescolates, de la metodologla que
para ¢l mismo selecciona explicable puesto que ¢l maestro aprendié solamente
a teorizat” (3)

15



dejando de lado la coherencia que debe existir entre

las explicaciones tedricas Yy las acciones précticas.

A este respecto se requiere como medio que permita al
docente intentar un acercamiento hacia la vinculacién

de la propuesta curricular del nivel preescolar con la

‘préctica que en el trabajo docente cotidiano realiza,

el inicio. de un proceso permanente de reflexidn y
andlisis de la préctica misma, que. le lleve a
descubrir el conflicto y la-contradiccién presentes en
la vida escolar, como instanciag que coadyuven en'la
explicacidn de- Su propia actuacién y que le hagan
factible pensar en transformaciones personales,

escolares y sociales.

Por ello, el trabajo de 1la presente propuesta
ped&gégica, estd encaminado a plantéar una estrategia
que propicie a partir del andlisis de la préctica
docente cotidiana, un . proceso de reflexidn. cwntinuo
sobre la misma para ir esclareciendo el camino y la
comprensién de ella, encontrando explicaciones al

porqué y al coémo del hacer pedagégiae proponiendo

16



alternativas para su transformacisn y nejoramiento al
poder establecer 1la vinculacién entre el curriculum y

la préctica docente cotidiana,

Este andlisis se centrard en tres aspectos esenciales
que se consideran relevantes para la.r consecucidén del
fin propuesto, de propiciar 1a vinculacién entre el
curriculum y la practica al interior del proceso de
enseflanza~aprendizaje yue se desarrclla en 1a
docencia, mismos que se enuncian en término de-

reflexién de la siguiente manera:

1.-- El esclarecimiento de lag concepciones que el
docente tiene sobre el aprendizaje y enseflanza, y
como  estas concepciones definen 1la - practica
docente frente al grupo. |

2.~ 1lLa trascendencia de las  relaciones
:Lnterpersonales en las que se desarrolla el hecho
educat:l vo, tomando como referenc:.a la - concepoion

que se tenga de ensefianza Yy aprendlza]e.

17



3.~ El lugar que le asigna a los contenidos y la
seleccién de la estrategia metodolégica, para
convertir éstos en procesos de ensefianza vy

aprendirzaje.

Se espera que como producto de esta
reconceptualizacién surgida del andlisis y la
reflexidn sobre la préctica docente cotidiana Y su
relacién con el ocurriculum, se inicie un procéso
permanente de transformacién de la misma, con todo lo
que ello ha de implicar Y reconociendo que habrén de
darse -resistencias Yy angustias, pero que al mismo

tiempo si 1la propuesta cumple con su objetivo, se

 propiciard una serie de reacciones que generardn la

ruptura necesaria para el proceso de reorganizacién
requerido, en las estructuras del naestro con el
consecuente mejoramiento de 1la docencia, en beneficio
de los niﬁms‘del nivel preescolar del sector 001 de

educacién preescolar en el estado de Michoacén.

18



DEFINICION Y DELIMITACION DEL OBJETO DE
- ESTUDIO |

La politica educativa actual sefiala la necesidad de
elevar la calidad de la educacién del pueblo mexicano,
a tal fin a instrumentado en fecha reciente una serie
de acciones de modernizacién cuya esencia se encamina

a dicho logro.

Una de las estrategias propuestas 1g constituye la
actualizacidén del docente en servicio, sustentada en
el rescate de haceres eficientes y en la incorporacién
de teorias y métodos que hagan posible esa calidad,
mediante una préctica educativa acorde a las

necesidades del pais.

Como consecuencia de esta biisqueda de calidad, el

servicio educativo de preescolar, ha sufrido una serie

- de cambios, situacidén que a propiciado en el maestro

una pérdida de identidad profesional, que se patentiza

como una contradiccién entre lo sefialado por el

- eurriculum  oficial  propuesto, Yy Jo realizado



cotidianamente en el aula, gue al no vincularse genera

una practica docente incongruente al desarrollar el

proceso de ensefianza-aprendizaije.

Es en el édmbito de la educacién nacional vy
concretamente dentro de la educacién bdsica que el
nivel de educacién preescolar incursiond en la
modernizacién y por tante en el proceso de

actualizacién del docente en servicio siendo en 1981

‘cuando el Sistema Educativo Nacional a través de la

Direccidén General de Educacidn Preescolar pone en

vigor para toda la repﬁblica el P.E.P. ’81 (Programa

 de Educacién Preescolar) que se consolida en 1992 Y

que se constituye como documento normativo orientador
de la préactica docente, cuyo sustento tedrico adopta

un enfoque psicolégico basado en la psicogénesis,

Esta postura de la accidn educativa, derive una nueva
practica docente, donde la visién del proceso de
enseﬁanza—aprendmaje se transforma asignando bapeles
diferentes tanto al docente como al alumno Y por ende

a la sociedad,

20



En el P.E.P. ‘81 Y ‘92, se postula la hecesidad de una
practica docente encaminada a propiciar que en el nifio
preescolar se inicie la formacién de sujetos cuya
personalidad adguiera las bases Yy evolucione hacia
formas de pensamiento que se traduzcan en acciones
criticas y reflexivas, rque le permitan interéc:tuar,

enfrentar y transformar la realidad.

Lo que impli(_:a que este nivel habré de constituirse en
el sustento de la formacién posterior del individuo,
tanto en la dimensién personal, como en 1la escolar,
como  lo plantea el objetivo de 1la educacién
breescolar, para que se contribuya a la .'fonnadién de
sujetos integral y arménicanmente desarrollados vy
consecuentemente con facilidad de adapta.ciﬁ‘in social,
como lo dicta el fundamento filoséfico de la educacién
preescolar cuyo eje rector es el Artficulo Tercero

Constitucional y los postuiados que de €1 emanan.

Aiin cvando a muchos docentes nos  parezca que

-deaarrollar una préctica educativa basada en la

psicogénesis, puede ser una opcién viable para



favorecer el desarrollo integral del individuo en
formacidén, convertir éste supuesto en realidad es una
tarea que ha enfrentado innumerables tropiezog, tanto
a nivel individual en los docentes como a nivel de la

propia institucidn.

Quienes como parte de la institucisn nos dedicamos a
cubrir el aspecto de actualizacién del docente en
servicio, a partir del desampeﬁo de la funcién de
apoyo técnico pedagégico, hemos observado en el
personal frente a Jrupo | dudas, indeciaiones,
asténcamientos, | diversificaciones; desviaciones,
angustias, -etc., en la operacién de la propuesta

curricular vigente.

Por ello visualizamos la necesidad de implementar una
estrategia gue coadyuve a superar dichas dificultades,
para gque poco a poco el trabajo docente se traduzca en
acciones de apoyo al desarrollo de los preescolares de

este nivel educativo.

Las dificultades observadas en la préctica docente



cotidiana, nos inducen a cuestionarla, en un intento
por tratar de mejorarla, por lo cual ge requiere que
dicha préctica y su relacién con el curriculum se
conviertan en objeto de estudio, sujeto de andlisis y
reflexiones que puedan aportarnos elementos para
optimizarla lo que nos compromete a  buscar

alternativas que puedan propiciarz

Un  estudio  sobre el cuwrriculum establecido v
su grado de desarrollo en la practica el  docente

del sector 001 de educacidn preescolar en Michoacdn.

$ 480990
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JUSTIFICACION

La deteccién de la problemdtica existente para-
vincular el curriculum vigente en preescolar y la
practica docente desarrollada por los educadores del
sector 001, se hizo evidente al analizar el trabajo
cotidiano de loa naestros, mismo que se Qbservé_en las
visitas de 'verificacién efectuadas a los diferentes
grupos que integran los jardines de nifios del sector
de referencia, asi como de 'la_ documentacidn
informativa reunida medianté los Proyectos anuales de
trabajo de supervisor, directivo y docente vy de los
anélisis efectuados a los proyectos diddcticos y
registros de evaluacién que apoyan el desarrollo del

proceso de ensefianza-aprendizaje.

El andlisis de estos elementos nos invité a cuestionar
¢por qué no se lleva a la préctica el P.E.P. con los
nifios en el trabajo cotidiano desarrollado en el aulay

{Jqué sucede con el trabajo de andlisis y reflexién que

se efectla en las reuniones de consejo técnico



consultivo y con las recomendaciones que como producto
de ellas surgen? {qué elementos pueden estar
'influyendo en esta falta de vinculacidén curriculum-
préactica docente, que no hayan sido analizados hasta
ahora? Las dificultades observadas, nos motivaron a
cuestionar nuestra prédctica para intentar comprenderla

y sobre todo a tratar de mejorarlg.

Por esta razdn se hace indispensable que dicha
préctica se convierta en -objetd de estudio, sujeto de
andlisis y -reflexiones que paulatinamente vayan
aportando al maesatro elementos que le permitan
c»pfimizaﬁla, en el entendido que se deberd superar de
~entrada coincidiendo con lo que sefiala Pérez J. E.

(1986):

"¢l teduccionismo que sujeta a la prictica docente al aula, ya que ¢l problema
de falta de vinculacién entre teorfa y practica va mds all4 de considetar solo
los insttumentos metodolégicos para su desatrollo, sin cuestionar que 1la
prictica en ¢l aula esti inmersa en un proceso mayor, que es el de
socializacién institucional” (4).

De eato se desprenden modelos de practicas educativgs

asumidos las més de las veces de manera inconsciente y
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elaborados a través de esfrategias dogmaticas, que el
docente tiende a reproducir y que se derivan de una
concepcidn de aprendizaje definida en la formacién dei
docente, que no concuerda con la concepcién adoptada
para el curriculum de la educacidn preescolar vigente,
va que ha sido y sigue siéndo al susﬁento de la
-formacién del docente en servicio una concepcién
tradicional de | aprendizaje, que insiste en la
aprehensién de la realidad y no en la construccién
personal de ésta, de tal manera que pensar que este
tipo de formacidén geﬁere formas de pensamiento critico
y reflexivo en los docentes eé algo dificil de
considerar sobre todo si el P.E.P. '8l Y ‘92 plantean
una concepc-ién de aprendizaje que se cons*lfruye como
producto de la reflexién y la accién del sujeto en
interaccién con la realidad, - mediante un proceso
permanente de formacidn, amﬁliaciﬁn y transformacién
de estructﬁras de ccnocimiento‘que susﬁenten otras en

un proceso continuo y ascendente.

La dificultad para que el docente pueda “tomar conciencia”

(1} de esta caracteristica del aprendizaje al
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concebirlio como un proceso y no como un producto,
resultard bastante compleja, més no imposible, lo que
implica que habremos de iniciar un proceso de anélisis
y reflexién de la préctica misma, que lleve a esa toma
de conciencia mediante una estrategia de trabajo
acorde que desde nuestro punto de vista puede ser
propiciada mediante del aprendizaje grupal y el

trabajo colegiado.

Mismos que favorecerén la transformacién de “pautas de
conducta” (2) en el docente a partir de la elaboracién de

alternativas, del andlisis de los obstdculos del

- proceso mismo de aprendizaje, pues de &1 depende en

gran medida que se vaya tomando esa conciencia, que
genere la capacidad critica y las acc.iones necesarias
para modificar "en primera instancia las actitudes
personales y en segunda, para incidir en procesos

socliales.

Lo expuesto se constituye a nuestro juicio, en el

sustento que justifica la necesidad de elaborar esta

propuesta pedagdgica, que contribuya a vincular el
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desarrollo del curriculum del nivel preescolar y la
practica docente cotidiana que realizan los educadores
del éector 001, propuesta en la dual partiendo de la
toma de conciencia personal, se abran los espacios
para la elaboracién de alternativas de trabajo
surgidas del maestro Y para el m&éstro, ya sea para |
nuevas formas de trabajo, para nuevos anélisis, para
ajustes an la capacitacién y actualizacién del maestro

© para la implementacién de otras estrategias Jque

| apoyen dicha vinculacién desde diferentes

perspectivas,



OBJ ETIVOS DE LA PROPUESTA

Scbre la base de que existe dificultad para vincular
el desarrollo del curriculum del nivel preescolar, con
la pract:.ca docente cotidiana que se realiza en los
jardines de nifios del sector 001 de educacién

preescolar en el estado de Michoacén, y ante la

necesidad de propiciar que se supere dicha dificultad,

el objetivo gemeral de este trabajo estard encaminado

as

La elaboracidn de una propuesta pedagdgica que permita
al docente del sector 001 de educacidn preescolar,
construir alternativas de trabajo que en el desarrollo
de su docencia cotidiana coadyuven a la comprensién de

la misma y a su mejoramiento.
Y a los siquientes de manera especifica:
a) Se amalizard la prdctica docente cotidiana como

medio para comprenderla Y resignificarla, buscando

llegar a entenderla como el conjunto de relaciones



que se establecen entre el docente, los alumnos,
los padres, el curriculum, el conocimiento, la
institucidn y el contexto socio-histérico en que

se desarrolla la misma,

k) se propiciarin formas de trabajo que de manera
individual, en prequeiios grupos o en el grupo
total, favorezcan la reflexién scbre la préactica
docente cotidiana, a fin de ir construyendo
opciones qué la haga:j ‘mis congruente Y de mayor

calidad,

- ©) Se propiciard el desarrollo de acciones que

 favorezcan los procesos de construccidén vy

reconstruccién del conocimiento del adulto
docente, tomando en cuenta su condicidn de adulto,
su formacién y las caracteristicas propias de los

sujetos en esta etapa de su desarrollo.

d) Se desarrollard un marco tedrico que nos
permita entender vy cuestionar la préctica

educativa, como base Yy sustento de la propuesta
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gue planteamos.

'e) Se orientarén los procesos de elaboracién de
las propliestaa alternativas de trabajo de 1los
docentes, hacia problemdticas comunes, que sin
pretender la homogeneiz&cién, atiendan a las
necesidéxdes individuales vy calectivdrs de los
maestros en un permanente devenir entre el
sustento tedrico curricular y la préctica docente

cotidiana.

'£) Se propiciard la auto evaluacién y coevaluacién
de la propuesta y de su desarrollo, a fin de
enriquecerla y adecuarla dependiendo del avance de

la misma.

]
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CAPITULO I

REFERENCIAS CONTEXTUALES

Para propiciar acciones en las cuales se pueda
favorecer la vinculacidén entre el curriculum de
preescolar y la préctica docente a desarrollar en los
jardines de nifios del sector 001 de educacién
preescolar en el estado de Michoacén, ge hace
necesario ubicar al personal docente de este sector en
el contexto en que ge desempefia, a fin de tener
referentes para comprender su actuacidén. Mismo que se

situard en tres rubros generales:

1. COMUNIDAD
2. ORGANTZACTON
3. DOCENTE

1. Comunidad
1.1 Ubicacion

El sector 00l de educacién preescolar en el estado de

Michoacdn, estd constituido por 1 supervisién general



del sector, 7 supervisiénes escolares y 148 centros de
trabajo, enclavados en los municipios .da Morelia,
Lagunillas, Huiramba, Tzintzuntzan, Herongaricuaro,
Quiroga y Tarimbaro, siendo ‘por ello los espacios
fisicqs_ de wubicacién laboral de los docentes en
servicio £ant0 fural&s como urbanos, razén.por la cual
8us caracteristicas en cuanto a suelos Y recursos son

de cardcter heterogéneo,

En las comunidades de referencia aproximadaﬁente un
30% no cuenta con los servicios elementales como son:
Luz, agué, servicio sanitario, transporte, vivienda
decorosa, medios de comunicacién, etc. Un 358 que ain

siendo wurbanos, tienen un sistema de servicios

deficiente y un 15% que cuenta con tales servicios de

manera regular.

1.2. Economin

Los medios y recursos de subsistencia son a nivel de
comunidades tanto urbanas como  rurales de indole
heterogénea, lo que diversifica las formas de

obtencién de los mismos, coexistiendo desempefios que

P
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van

desde campesinos, empleados, artesanocos,

comerciantes, profesionistas, pequefios propietarios en

diferenten ramos, industriales, subempleados,

emigrantes y desempleados.

2. Organiiaci(jn

2.1. Repercusiones en el desempeiio

Como ya se menciond, los centros de trabajo de este

sector, estan dlsezmlnados en 7 municipios, cuya area

geografica es extensa y en bastantes casos de difficil

acceso, lo que origina

* Movilidad constante del personal docente, cuya

procedenclﬁ es predomlnante.mente urbana, de otros
estados de la repliblica y de localidades del
interior del estado muy alejadas de la ubicacién

laboral de los maestros.

¢ Falta de comunicacién y diffcil acceso a

determinados centros de trabajo, lo que origina

renuncias, inasistencia e impuntualidad de los

docentes.
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¢ Insuficiencia de recursos econdmicos del docente

para permanecer en su lugar de adscripeidn, ya que

viviendo en la ciudad, tienen que desplazarse a
las diferentes comunidades de servicio laboral lo
que origina desgaste fisico en los docentes vy
erogaciones econdmicas que merman sus salarios y

econonia general.

* Falta de sequridad fisica Para los docentes que

se desempefian en comunidades alejadas v de dificil

acceso,

* Baja poblacidén general e infantil en algunas

comunidades.

¢ Falta de aceptacién de los turnos vepertinos,

entre otras.

Esta caracteristicas de 1los lugares de desempefio de

los docentes generan organizaciones definidas por el
contexto de manera especifica, que conllevan un
el

planteamiento de objetivos y limites marcados por
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docente acordes a sus propias necesidades, dejando de
lado en muchas ocasiones las adracteristicas de los
nifios y de la comunidad en 1la que estd inmerso cada
centro de trabajo, estableciéndose un sisté_ma_a dé roles.

que dificilmente se puede o se quiere romper.

2.2. Iispacios de trabajo

Los centros de trabajo donde se desempefian los

- docentes de este sector, cuentan con caracteristicas

organizativas diversas, siendo por su estructura
claéifiaados en: De organizacié.n completa, incompleta
y unitarios, funcionando actualmente 136 federales, 8
estatales y 4 pérticulares, contando ¢on una capacidad

ins‘talada‘ de oferta del servicio de 16,060 espacios

- educativos, atendiendo una demanda de 12;042

preescolares, en el ciclo 95-96.

3. Docente
3.1. Condicion socicecondmica

En el caso concreto de la comunidad educativa de

nuestro interés (los docentes adscritos al sector 001)
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los recursos de subsistencia de los mismos, prdvienen
del producto econémico obtenido por el ejercicio de su
desempefio profesional como naestros, apoyado éante en.
actividades de comercio de articulos varios o en el
apoyo proporciona.do por sus familiares, habiendo
ademéds quienes se desempefian en doble funci?ﬁn, va sea
ésta dentro del mismo servicio educative o fuera de

él.

Esta comunidad educativa estd compuesta de 98% de
mujeres y sélo un 2 3 de hombres. En las zonas més
alejadas al municipio de Morelia, la edad de los

docentes oscila entre los 26 y 30 afios, Y a mayor.

acercamiento a la capital del estado la edad de los

trabajadores sobrepasa los 30 afios.

3.2. Nivel cultural

-La cultura se considera uno de los aspectos més

diffciles de categorizar, puede indicarse, que la
precedencia de la cultura de los integrantes de este
sector educativo se genera en &mbitos de todos tipos,

lo que determina sus formas de actuar e ideologias.

o
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Esta cultura proviene de J.as. instancias familiar,
escolar y del contexto social de ‘desarrollo personal
de cada uno de ellos, situacidn -que conjuga una
actitﬁd generalizada de dependencia en relacidén a la
toma de decisziocnes y a las formas de participacisn,

generando un desempefic profesional limitado.

En este contexto se considera al docente de acuerdo
con Esther Pérez Judrez, domo un. 'agente de
socializacién y a la préctica educativa como una
préctica social enceminada a conservar el sistema
social establecido y no a transformarse y transformar

cultura y sociedad.

3.3. Formacion inicial

En lo referente a este aspecto, los docentes de este
sector cuentan en su mayoria con educacién bésica y
normal preescolar o primaria, siendo relativamente
pocos los que cuentan con licenciaturas en diferentes

especialidades y maestrias.

Una de las caracteristicas principales de la formacién



profesional adquirida, egs la ruptura existente entre
lo que ‘se aprende al interior de las escuelas
formadoras de docentes y la realidad del desempefio
cotidiano del docente que se incorpcra_ al servicio
educativo, aunado a la reiterada tendencia de estas
instituciones de formar para la subalternidad, lo qué
se refleja de manera significativa en la préctica
docente cotidiana y en la dificultad de acceso a otras
formas de participacién. en é&sta, como ea. el caso
concreto de la operacién del programa de preescolar
vigente que hasta la fecha no ha podido ser abordado
desde la perspectiva que lo sustenta en la

cotidianidad del proceso ensefianza~aprendizaije.

La formacién inicial del docente lleva implicita toda
una carga idecilégica surgida del sistema de ideas
establecido por el 'grupo hegemdnico, lo cual se
traduce en el aula determinando los ‘contenidos,: las

formas de relacién, los métodos vy estructuras

organizacionales del aistema educative, tras lo cual

8€ crea y recrea un proceso permanente de enajenacidén

y manipulacién, del cual en la mayoria de los casos,
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el maestro no es consciente y que degenera' en un
vinculo de dependencia y para la depéndencia, mismo
que el docente reproduce a la véz en su préctica Y que
requiere de romperse rara pcdef pensar en una
transformacién del docente y de la préctica y por:ende
en la operacién del prog’raina vigente en apoyo a la

formacién de un preescolar autSnomo.

3.4. Capacitacién y actualizacién profesional

La educacion preescolar en el estado de'_Michoa.c&n ha
atravesado por diferentes etapas, con respecto a las
formas de capac_itar ¥ actﬁalizar a los docentes en
servicio, siendo una de ellas cuando la capacitacién
se generaba a nivel central D.G.E.P. (Direccién
General de Educacidén Preescolar) vy se acudia al
Distrito Federal a recibir los lineamientos a sequir

para el desempefio de la practica docente.

Un segunde momento se constituye cuande el grupo

capacitador del &rea central se comenzd a desplazar a

“los diferentes estados de 1la repliblica con la

finalidad de trensmitir los lineamientos generados por
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la D.G.E.P, para el desempefio docente.

La tercera etapa se desarrolld coﬁformando un egquipo
capacitador en los estados, integrado por los
éuperviaofes de =zona escolar auxiliados .por'rdos
directivos o docentes que apoyaban en la transmisisn
de log lineamientos Y contenidos generados por la

D.G.E.P.

La.cuarta etapa se da a partir de la asignacidn de un
docente para cada zoha escolar, que funge como
auxiliar técnico de la misma 'Y cuya funcién se
encamina de manera exclusiva al apoyo y aseéqria
técnico pedagégica de los dbcentes, comenzindose a
generar contenidos que tienen como eje rector, los
lineamientos de la D.G.E.P. pero que por vez primera
tratan de tomar en cuenta las necesidades de los

docentes en servicio.

En esta misma etapa se puso en marcha en el nivel

breescolar del estado de Michoac&n un Sistema Modular

de Capacitacién, cuya finalidad consistia en atender
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las necesidades de capacitacidn y actualizacién de
cada tipo de personal que - pPrestaba sus sgervicios

dentro del mismo,

‘Actualmente podriamos hablar de una quinta etapa en 1la

cual tepniendo presente la normatividad a nivel
nacional, se delega la responsabilidad de la
capacitacién y actuali#acién en el personal de los
centros de +trabajo, mediante 1la implantacidén y
participacién en los consejos técnicos consultivos de
cada institucién edﬁcativa del nivel preescolar
apoyados y asesorados por supervisores Yy auxiliares

técnicos.

Puede detectarse gque en las cuatro primeras etapas, la

finalidad de la capacitacién'y actualizacidén, sdlo se

- abocaba a la transmisién de ideas y formas de trabajo

construidas por otros, y Que, en la guinta etapa se
deja sentir wun intento de cambio, en el cual se.
concibe al docente como constructor de su propio
conocimiento y cuyo objeto de conocimiento es su

propia préctica docente. Esta etapa podria ser
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denominada de transicidn.

Es importante no dejar de lado que la mayoria de los

docentes en servicio, se actunalizan Y capacitan

‘mediante las instancias oficiales, y que sslo un

porcentaje reducido busca otros medios de capacitacién
y actualizacison fuera de éstos, sefialando que por ello
es meta de las mayorias el aproximarse a la capital
del estado, porque éste les permite otras opciones
para continuar con la superacién personal o

profesional segin convenga a cada caso o simplemente

para buscar otras formas de empleo que complementen el

ingreso econdmico o para el acercamiento a sus

familiares.

A este respector Yy en lo que a capacitacién Yy
actualizaciédn se refiére, se hace necesario que sea el
maestro quien descubra sus situaciones probleméticas
de docencia, pafa que se génere la necesidad de
superar dichos problemas y sea €1, guien encuentre las
alternativas de solucién que a la vez propicien su

avance, planteando iniciativas, estableciendo

e
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objetivos y estrategias personales para comprender vy
abordar la tarea educativa, iniciando un proceso de
ruptura de los roles estereotipados construides a lo

largo de la formacién inicial.

Auto observando vy valorando de manera permanente el

- proceso de actuacién personal, para llegar a la toma

de conciencia de posibilidades Y limitaciones,
teniendo en cuenta que cada escuela estd inmersa en un
contexto mis emplio constituido per la institucién y

por la sociedad.

El maestrolen servicio de nivel preescolar en general
y del sector 001 en particular, tendrd que emprender
una tarea definida ¥y sistem&tiéa que le lleve a
problematizar su pr&ctica, en un proceso permanente de
blisqueda e indagacién, que le permitan visualizar,
primero las contradicciones  inherentes al proceso
mismo y luego las alternativas encaminadas .a su
superacidén, ampliando capacidades Yy potencialidades

nediante el trabajo grupal.
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3.3. Desempefio y actualizacién permanente

Por lo que respecta al desempéﬁo dentro de la préctica
docente, algunos de.- los factores mencionados
repercuten en ella, con el consecuente detrimento del
servicio educativo, dada la dificultad para relaciohar
el curriculum con la préctica docente cotidiana por lo
que el nivel de eficiencia no puede ser medido de
manera homogénea en funcién a la influencia que
ejercen en cada docente su historia personal, que
incluye saberes, cultura, potenciales, l:i.m:i.tacionests‘,

ideologias, disposicién, y haceres especificos.

Elementos que origin_an que afin cuandb se reciba la
misma informacién en lo referente al qué y al cémo de
la accién educativa, esta se .vea condicionada por la
heterogeneidad. en cuanto a niveles y formas de
comprension, interpreté.c:icﬁn y traduccién en \ac.ciones
concretas, condiciones econémicas y sociales del
maestro, politicas de influencia, intereses y
necesidades del docente, de los padres de familia y de
la comunidad entre otros elementos que definirédn de

manera, determinante la accién del docente con los



nifios, ya que la realidad Y el momento histérico en
que se desarrolla 1la actuacién educativa de cada
docente en particular, sufre cambios continuos

dependiendo de su contexto.

Cabe seflalar que hasta el mamanto Y a pesar de que en
este sector se han implementado diferentes estrategias
con el objeto de mantener actualizado al personal en
servicio a  través de  variadas acciones de
LapacthCLOn, se hace evidente que estas no han tenido
la trascendencia que el hecho educativo requiere,
considerando la propuesta curricular en vigor, ya que
entre lo que se estudia y analiza en las sesiones de
consejo téonico y en otras modalidades y la préctica

cotidiana afin no existe congruencia,

Lo que impone la urgencia de que se generen acciones y
estrategias que correspondan a la realidad educ&tiva
presente de cada maestro cuyos enlaces sean
propiciadores de una mayor congruencia eﬁtre los
aspectos curriculares y los précticos de la actividad

docente cotidiana, que redunden en una calidad y
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eficiencia més trascendentes para este nivel

educativo,

Una alternativa es 1la rque Plantea la auvtoformacién
bPermanente del docente epn servicio, a partir del
reconocimiento de la necesidad de autocapacitarse, en
este momento, el espacio existe en el contexto de los
consejos técnicos consultivos, lo ‘significativo vy
comprometido serd el encuentro de formas consistentes
de trabajo en el interior de los mismos, qué pernitan
promover un cambio de Qctitud en el docente hacia gu
prédctica, que coadyuve ademds a transformarla en

praxis a partir del compromiso perscnal.

El encuentro de esta alternativa tiene que pensarse
desde el reconocimiento de las ideoclogias, posturas
tedricas, metodologias y haceres qué' el docente hé
consﬁruido a lo largo de su formacién Yy ejercicio
profesional, cuya caracterfistica e8 la de ser de
fuerte arraiqo,.lo que implica rescatar lo valioso de
dichas experienaiés y elaborar o reelaborar nuevas

formas de pensamiento y accién, donde el adulto
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docente se vuelva & reincorporar al estudio

sistemdtico como adulto~docentediscente.

La situacidn esbozada en el referente contextual
genera la. ‘necesida.d de construir un soporte tedrico
due nos permita fundamentar la base que sustentaria la
relacién mencionada (curriculum-préctica docente

cotidiana),

48



CAPITULO 11

- REFERENCIAS TEORICAS

Siendo pricridad de 1& actual politica educativa
elevar la calidad de la educacién, y considerando la
importancia que tiene la educacisdn preescolar como
primer peldafic en la formacidén escolarizada del
sujeto, resulta de vital importancia el atender a
aquellos a cuya responsabilidad serd encomendada dicha

tarea.

Ello implica el analizar el porqué de la ruptura

- existente entre la labor que realiza la educadora

frente al grupo y el lineamiento normativo oficial
propuesto en el programa de educacién Preescolar

vigente.

Esta ruptura genera un espacio en el que se influyen
elementos de -caracter personal, labdral, econdnico,
politico, soclal, relacional, intelectual 4
actitﬁdinal, cultural, histérico e instrumental, entre

otros.



8in embargo tales elementos implican un andlisis
particular que no es posible abordar agui, donde
conasideraremos 86lo la relevancia del factor

intelectual y actitudinal, teniendo presente gue éstos

‘ho son auténomos, pero si trascendentes para explicar

de alguna forma la dificultad para traducir los
presﬁpuestos tedricos curriculares en préctica al
interior de la actividad educativa del docente de

preescolar.

Resulta entonces relevante referirnos al fundamento
que justifica el cambio que se le exige al docente

dentro de su préctica y a los factores que de una u

otra forma obstaculizan su factibilidad.

Es en el contexto de la educacidén permanente donde se

tratard de ubicar el presente referente a fin de ser

- congruentes con la postura tedrica planteada en el

programa de educacién preescolar en vigor Yy de no
generar contradicciones al interior del mismo trabajo
por ello manejaremos cuatro grandes apartados en los

cuales consideramos quedard encuadrado el sustento
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teSrico de 1la presente propuesta, mismos que se

enuncian de la siquiente manera:

1. FILOBOFICO
2. LA EDUCACION DEL ADULTO
3. EPISTEMOLOGICO

4, PEDAGOGICO
1. Filosofico

Partiendo de lo establecido en el Articulo Tercero

Constitucional que dicta:

"Tedo individuo tiene dereche a recibir educacién. Bl Bstade - Federacion,
Estados y Municipios impartird educacion preescolar, primaria y secundaria. La
educacién primaria y secundaria son obligatorias, La educacién que imparta el
Estado tenderd a desatrollar armémicamente todas las facultades del ser
humane y fomentard en €l, a la vez, el amor a la Patria v la conciencla de la
solidatidad intetnacional, en la independencia y en la justicia.” (5)

y reconociendo que las sociedades contemporéneas se
encuentran afectadas por una dinémica de
transformacién producto de los avances cientificos y
tecnoldgicos, no puede soslayarse la _realida.d. presénte

de que cada uno de estos individuos sociales requiere
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de reorientar su formacidén y actividades en forma
permanente, ya' que los continuos cambios obligan a
buscar y desarrollar cdnductas cfeativas de adaptacién
a las nuevas exigencias, de ahi que aumente la
necesidad de impulsar la educacién de los adultos
especialmente la de los adultos de nuestro interés

particular Adultos-docentes.

En lo general se dice que la educacién es el proceso
progresivamente intencional de parte del ser humanoc en
desarrqllo, tendiente a 1la consecucion del
perfeccionamiento integral de la personalidad y en

didlogo con la naturaleza, la cultura y la historia,

- conforme a su propia individualidad.

De acuerdo. c¢on Antcoine Leon (3), a lo largo de la
historia se han propuesto diferentes esquemas para
explicar el £rabajc humano (mecénico, fisico,
psicosocial) un ejemple de ello lo constituye la
psicologia diferencial que inspiré a inicios del siglo
XX  las técnicas de orientacién y seleccién

profesionales.
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Mas tarde surge el interés por las relaciones humanas

en la industria, por la dindmica de grupos y la

organizacién de tareas, qgue al continuar evolucionando

nos lleva a lo que ahora denominamos especialistas,
como el psicotéenico o el estudioso en sistemas

hombres méguina,

Los estudios proporcionados por los interesados en el
acjtuar del adﬁlto trabajador, nos proporcicnan
elementos para que podamos entender en nuestro caso '
que el maestro no s8élo es maestro, sino adeiné'.s
persona, y una persona con caracteristicas especificas

de las cuales la més importante es la de ser adulto.

Henri Wallon menciona que ’fe}l trabajo es una actividad forzada” (6),

referencia que permite visualizar las contradicciones
existentes entre las necesidades inherentes al sujeto-

y las correspondientes a la empresa donde se

desempefia, cuya manifestacién se hace explicita por un

lado en relacién al sujeto, gque psicoldgicamente
requiere alegria en el trabajo y armonia interior en

oposicién a las condiciones de la empresa-~trabajo gue
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exige solucién, productividad, eficiencia, exigencias

de los consumidores, eto.

Los requerimientos mencionados, expresados  como
contradiccién, definir8n en primera instancia el
acceso del adulto a situaciones de formacién, luego ya
sea la respuesta a intereses laborales o'parsmnales Yy
posteriormente las motivaciones para la permanencia o

desercidn en situaciones de formacidén permanente.

Con estas consideraciones nos adentraremos al tipo
especifico de educacidn que pﬁede ser la alternativa
para dar solucién a nuestra problemdtica de
vinculacién curriculum-practica docente, enfatizando
que sélo en el contexto de la educacién permenente el
maestro encontrard las respuestas a sus problemas

especificos de docencia.

1.1. La eduecacion permanente

Por educacién permanente entenderemos aquella que

tienda a propiciar y favorecer el perfeccionamiento

54



del individuo y que se desarrollari a lo largo de la
vida. Abarca como sujetos de educacién a todos los
individuos, nifios, adolescentes, jévenes, adultos Yy

viejos; con escolaridad o sin ella,

Esta educacién serd entendida y desarrollada como una
educacién en proceso permanente, de la cual los
individuos podrdn hacer uso dependiendo de sug

particularidades v momentos.
Por ello el fin de la educaﬂién.permanente sera:

¢l de "capacitar al hombre y a la mujer para comprender y supetar los
problemas psicolégicos, sociales ¥y econdmices en un mundo que exige una

permanente tenovacién, de manera que pueda participar en la construccion del

murndo de manera responsable y creadora” .

En este contexto y en ccncordanc-ia con lo que sefiala
Ludojosky (8), los objetivoes de 1la educacién

permanente serén los de:

¢ Propender al mejor aprovechamiente de los recusos humanes, a
través de la formacién de nuevas generaciones, capacitadas para una
existencia cargada de inquietud, de una continua superacién de sus
propies rendimientos.

148080
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¢ Propender al mejor aprovechamiento de los recursos humanos, a
través de la actualizacién periédica de los adultos, lo cual les permita
desempefiarse mds eficientemente, dentro de las alternativas de los
cambios,

¢ Crar en todos los hembres, las actitndes propias de una anto-
educacién contfnua, que asegure a cada individuo el convertirse en
agente obligade de su propio desarrollo perfectivo.

¢ Despertar en todos los hombres, la capacidad de invencién ¥ creacidn,

que les permita transformar el mundo, asumiende el propio compromiso
ahora y en proyeccién al futuro.

1.2, Pl;ogramas de educacién para adultos

Histdricamente la educacion de adultos ha

- evolucionado, diferenciéndose una serie de etapas a lo

largo de dicha evolucién de las cuales las mas

significativas son las siquientes:

De alfabetizacidn.- cuya finalidad es la de

ensefiar a leer y a escribir.

De alfabetizacidén funcional.- Donde el leer y
escribir inicial, persigue una culturizacién mayor

en el sujeto.

La educacién de adultos.- Cuya finalidad es dar



instruccién a aguellos que no la habian recibido

durante la nifiez.

La educacién fundamental.- En la cual se priorizan
las précticas modernas de higiene, la técnica y la
organizacién comunitaria de adultos., E8 una
educacidén que invoihcra a4 todos los individuos
independientemente de la edad en que se encuentran

N un proceso de perfeccionamiento personal.

La educacién liberadora o conscientizadora.~- Que
parte de asumir una postura y actitud critica y
reflexiva ante la realidad a fin de transformar

ésta para el bienestar de todos.

Parafraseando a Antoine Leon (4), sefialaremos que la
educacidn del adulto de nuestro interés en particular,
serd aquella que tomando como fundamento la educacién
ﬁermanente, propicie que el adulto docente, asuma una
nueva actitud ante la tarea continua de
perfeccionamiento personal que redunde en beneficio

del nific preescolar.



La formacidén de adultos depende en gran medida de
actitudes, motivaciones, capacidades, que estén
condicionadas en parte por la vida misma en general y
por el medio educativoe pasado Y presente en
particular. Hasta ahora la caracteristica esencial de
la educacién de adultos ha sido la de proponer a los
usuarios situaciones artificiales de aprendizaje, que
tienen poca relacidn con su experiencia personal, sin
congiderar gque el adulto a perdido el habito de

aprender,

La inadaptacidén de metodologias adecuadas a  1a
formacién de adultos son elementos que cuestiona R. M.
Belbin (5). En respuesta a esta deficiencia, Antoine
Leon (9) propone como alternativa para romper con esos
vicios: "una psicopedagogia abierta” que ubigue la formacién
educativa con adultos, como un proceso de intercambios

entre profesor y alumnos Yy entre colegas.

Este proceso implica la actividad de todos Yy opera
mediante objetos de estudio, cuyo objetive estaria

encaminadoe & la obtencidn de ciertos cambios en la
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perscnalidad y comportamiento de ambos.

Una psicologia abierta, reubica toda observacién hecha
en el medio educativo, ya que ademés copnsidera a cada
componente a cada reaccién como causa y efecto a la
vez, atendiende al propic tiempo los factores
bioldgico, psicolégico y  sociolégico  del acto

educativo.

Jerarquiza intereses y es optimista, en fin supone de
parte del formador de adultos el conocimiento y
dominio de los conceptos, métodos y técnicas de la
peicologia cientifica y una teoria de conciencia de

las dificultades especificas del estudio del adulto.

Las motivaciones del adulto para educarse dependerdn
del grado de madurez que se ha logrado, lo que
definird su necesidad o© no de una educacién
conmplementaria, Ser& entonces cuando el aduito ’
dependiendo del momento histérico que viva, de las
necesidades que le imponga su desempefio, de sus

perspectivas personales, etc., acuda a algin tipo de



educacién de adultos que le proporcione elementos para
su autoeducacién dentro del marco de la educacidén

pernmanente.

2. La edueacion del adulto

2.1. El adulto

(Comoe podemos pensar en una propuesta de trabajo para
desarrollarse con adultos si la mayor parte de nuestro
trabajo docente lo hemos desarrollado con nifios? La
tendencia en este caso puede ser la de trasladar las
nismas formas de trabajo desarrolladas con nifios a 1la

atenciéon de los adultos.

Sin embargo, si consideramos gue el fundamento del
programa seflala que el eje rector del trabajo con el
preescolar estard encaminado a propiciar su desarrollo
integral a partir dé las caracteristicas propias de
los nifios de 5 y 6 afios, es coherente que siguiendo
esa linea rectora para atender a los docentes en
formacidén, tomemos en cuenta las caracteristicas
propias del adulto docente, con quien pretendemos

trabajar la presente propuesta.
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De esta manera, gomenzaremos citando que,

etimolégicamente el término adulto, procede del verbo

latino adolescere, que significa crecer, y es la forma

de participio pasado adultum que significa por tanto

el que ha terminado de crecer o de desarrollarse,

crecido. Segin el lenguaje corriente adulto es

individuo situado entre la adolescencia y la vejez,

decir, la persona que ha dejado de crecer pero que

a comenzado ain a decrecer.

Biolégicamente. FEntre la adolescencia Y

adultez, aproximadamente entre los 12 y 1los

el
al
es

no

la
25

afios, se da el periodo de plenitud fisica, ya que

es a partir de los 25 afios, cuando nuestro

organismo comienza la lucha contra el proceso

catabSlico, es decir, el proceso de desintegracién

de si misno.

Peicolégicamente. Se emplea el calificativo

adulto como sinénimo de madurez de

de
la

personalidad, lo que le da al individuo los

atributos de: Cabal, responsable, con dominio de
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De

8i mismo, serio y juicioso.

Jurfdicamente. E1 término adulto se asigna a aquel
que ha llegado a la mayoria de edad seglin la cual,
el sujeto vive en sociedad de acuerdo a su propia

responsabilidad sin depender de otros,

acuerdo con Ludojosky (10) para  poder

conceptualizar la adultez se requiere de tomar en

consideracién tres criteriog fundamentales:

1- La aceptacién de la responsabilidad, es decir, que come 12880
fundamental de una personalidad adulta, mostrard el individuo S0
capacidad y sentido de responsabilidad frente a los hechos de la vida,
respendiendo por sus actos con palabras y acciones, comprometiéndose
hasta donde sabe que puede cumplir.

2.- Dominio de la razén, un adulto serd capaz de ver con objetividad el
munde y los acontecimientos de la vida, debide a que puede abstraer,
generalizar, juzgar, deducir, inducir, seguir o covstruir todo tipo de
razonamiento.

3.- Equilibtio de la personalidad, lo que significa que adulte serd aquel
que se haya liberado de la dependencia infantil de su padre y de sn
madre y que logre la vivencia de su propia paternidad.

Estos criterios se enriquecen con las afirmaciones que

expresa Antoine Leon (6) para enfatizar que el adulto
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descrito para poder actuar como tal requiere de cierta
nadurez, misma que se expresari a nivel fisico, cuando
el adulto se sienta bien con su propio cuerpo porque
ha tomado forma estable. A nivel intelectual cuando
sea capaz de compensar las deficiencias inherentes a
su situacién de adulto, con formas de operar
diferentes, basadas en el cimulo de experiencias
construidas. A nivel de personalidad, serd maduro
cnando esté en posibilidad de ser responsable de su
propia conducta, de controlar sus impulsos y de
actuar en forma autdnoma y realista. A nivel de
sentimientos, serd madurc cuando se nuestre capaz de
establecer relaciones completas y a nivel profesional
serd maduro cuando esté en posibilidad de organizarse
en funcién de un cbjetivo. La madurez es una conquista
progresiva del individuo, que se inscribe en el marco
general de su adaptacidn al medio, lo que no significa
de forma alguna que al ser maduro en un aspecto de la
individualidad lo sea autométicamente en todos lds

otros.
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3. Epistemoldgico

Al emprender un proceso educativo con adultos se
requiere conocer las formas como éste puede acercarse
al conocimiento, y las estrategias que enplea para
aprender, por ello seri necesario revisar algunas
posturas epistemoldgicas que nos permitan sustentar
nuestro hacer a fin de tener elementos que propicien
el ser congruentes al intentar promover aprendizajes

con adultos.

En este contexto es necesario destacar que a lo largo
de la historia de la humanidad, la explicacién de cémo
el individuo desarrolla su intelecto, es decir, llega

a4 conocer, a sido motivo de andlisis y controversias.

Las explicaciones de cémo el sujeto se apropia del
conocimiento se han percibido desde dos perspectivas
antagénicas por naturaleza, que pueden llegar a
coincidir para conformar una visién més acorde a la
realidad actual, que ademés aporte mayores

posibilidades en relacién a la explicacién de este
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fenémeno. Tales posturas epistemolégicas generan
formas de explicacién de los mecanismos de conocer,

desde perspectivas internas y externas al sujeto.

Asi, para los empiristas el conocimiento se adgquiere
por medio de los sentidos, siendo por elle el sujeto
béisicamente pasivo, receptor, al encontrarse sometido
a las influencias que vienen del exterior y que actiian
sobre él mediante la experiencia, que le va llevando a
formar los conocimientos a partir de ideas simples,

que asociadas a otras van formando ideas cada vez més

~abstractas y complejas, donde la asociacién es el

mecanismo esencial.

Los racionalistas, para quienes el sujeto cuenta ya
con conocimientos en forma innata, lo que no hace
necesario el contacto con la experiencia y por ello
atribuyen mds importancia a los elementos internos del
sujeto, argumentando que los externos, proporcionan
conocimientos engafiosos y que ademés sdlo la razén

puede descubrir los engafios de los sentidos.



Eotas dos posturas"epistemolégicas, pdseen vigencia
actual y generan précticas pedagSgicas que se
consideran renovadoras e insustituibles. Sin embargo,
cabe sefalar que asi como el empirismo y el
racionalismo se conciben idéolégicamente antagénicos,
otros estudiosos del conocimiento y de cémo éste se
adgquiere, postulan que el acto de conocer consiste en
aproximaciones al objeto de conocimiento por el sujeto
cognocente, mediante los mecanismos de asimilacién y
acomodacidén, desde una perspectiva de construccién
permanente y progresiva basada en la interaccidn del
pujeto con el objeto de conocimiento, es decir, entre
los esquemas de asimilacién del sujeto y las
propiedades inherentes a los objetos de la realidad

(experiencia y reflexidn).

Bajo esta perspectiva constructivista es que en este
trabajo se abordard la préictica docente y su relacién
con el curriculum de preescolar, y al maestro como
sujeto que en sus formas de apropiarse de la reaiidad,
produce wuna practica docente especifica, donde se

entrelazan diversos elementos que la determinan.
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Es aqui ‘justamente donde cada docente ha de ubicarse,

para poder analizar su préctica y la relacién de ésta

Qon el curriculum, a fin de  encontrar las
explicaciones del bhacer ©personal y reconstruir
aguellos elementos que en la actualidad no sean

congruentes a la misma.

Se ha mencionado que se requiere de un proceso
permanente de actualizacién del maestro en servicio,
puesto que el momento histdrico presente exige a éste

un tipo de préctica educativa que se ubica dentro de

una postura constructivista del conocimiento, lo que

significa que en dicha préactica tanto el docente como
el alumno al desarrollar el proceso de enseflanza-
aprendizaje en la escuela, serdn a la par sujetos vy
objetos de conocimiento en interaccidén mutua v con la

realidad.

Sin embargo y an cuando el discurso oficial asi lo
plantea, no podemos dejar de reconccer que la forma
como el docente se convirtid en tal, no es acorde a

dicho discurso, ya que en esta relacidén el docente se
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aproximé al conocimiento de la realidad desde una
peostura pasiva, de receptor, en la cual padres,
maestros, y adultos asumieron 1la responsabilidad de
transmitirle a este sujeto docente en formacidén sus
saberes, partiendo de la premisa de que, como sujeto
de aprendizaije requerid de recibir de las generaciones
adultas el saber acumulado para que s8e Jla pudiera
considerar ensefiado y apto para incorporarse a la vida

soclial como adulto-docente,

Como producto de esta situacién el maestro de hoy
conformé una serie de esquemas sociales y de
enseflanza-aprendizaje acordes a los patrones
experimentados, que consecuentemente reproduce en su
prédctica docente frente al grupo, aunado a las
exigencias sociales e institucionales que lo ubican
como transmisor, actitud gue el docente asume sin

cuestionarla y sin cuestionarse.

Lo que conlleva al desarrollo de una practica docente
que lejos de aproximarse a formas de construccidén de

conocinientos de la postura adoptada en el curriculum
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vigente, al no analizarse ni reflexionarse en el
contexto de lo cotidiano, propicie que se continie con
la reproduccién de précticas emnmarcadas en un modelo
de ensefianza~aprendizaje tradicional, cuya

caracteristica esencial es la unidireccicnalidad.

Reflexionando al respecto, se hace necesario tomar en
cuenta los antecedentes de formacidn del sujeto
docente, sus caracteristicas, sus formas de aprender,
el tipo de situaciones que pueden propiéiar 81
aprendizaje y reaprendizaje asi como los obstéculos y
limitaciones que interfieren en la apropiacidén de
otras formas de concebir y desarrollar la préctica
docente, visualizando a la vex posibles alternativas

para superarlos,

En el entendido de que reconstruir esgquemas de
conocimiento como adultos implicard un proceso arduo
de reelaboracién de estructuras conceptuales a partir
de lo existente, de lo que se cree que debe ser 1la
prédctica docente, de lo que es, de lo que se piensa en

relacién al nifio, de oémo se percibe Y entiende la
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realidad con toda 1la gama de especificidades que 1a
caracteriza, para poder pensar en una transformacidn

en la préctica que visualice a la vesz perspectiva y

accién.
Asl, y en el afin de encontrar estrategias
alternativas que promuevan en el educador

acercamientos hacia su realidad docente, habremos de
partir de una revisidn profunda, analitica y reflexiva
de la forma como el adulto se apropia de la realidad y
construye su conocimiento, es decir, codmo aprende y
reaprende y qué elementos a partir del conocimiento
producto de esa revisidn pueden favorecer dicho
aprendizaje y su relacién con el curriculum en favor
del proceso educativo que se promueve en el nivel

preescolar.

3.1 Construccidn del conocimiento y aprendizaje del adulto

Abordar un trabajo de ensefianza-aprendizaje ocon
adultos implica no sélo ubicarse en una concepcidn
definida de aprendizaje, sino también ser coherente

con ella y trabajar en la blisqueda de alternativas que
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lo propicien. Clasificar el tipo de alumno docente que
en este caso serd sujeto de aprendiizaje Y a la vesz
explicitar qué y para qué se pretende que aprenda es

otra cuestién de relevancia.

De tal forma que en busca de esa ubicacién, volveremos
al nfcleo del problema que se desarrolla al interior
del sector 001 de educacidén preescolar, concretamente
en los docentes frente a grupo del mismo, en el que se
evidencié la dificultad para llevar a la practica un

programa educativo basado en la psicogénesis.

Las observaciones efectuadas al trabajo docente
cotidiano, pusieron de manifiesto que el discurso
oficial plasmado en el P.E.P. '81-792 ge ha
interiorizado mecénicamente en la mayorfia de los
casos, pero que los planteamientos tedricos de éste a
nivel proceso ensefianza-aprendizaje, distan mucho de
ser una realidad en la préctica misma, ya que no busca
la - relacién que sustente la accién en la teoria,
manejando de forma aislada la ‘teoria (discurso

mecanizado) por un lado y por el otro la practica cuya
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tendencia  reproduce un modelo tradicional de

enseflanza-aprendizaje en los més de los capos.

Observandose que se han dado canbios, pero que estos
han sido poco significativos en funcidén de gue
nuestras estructuras previas se apoyvan en actitudes de
resistencia diffciles de superar lo que torna mnés
complejo el proceso de transformacidn gque se requiere
desarrollar para abordar una forma de trabajo como la

que plantea el programa vigente.

Prevalece alin en mmchos_de'nﬁsotros la idea de que
siendo adultos y ademés docentes, terminamos de
aprender al concluir la preparacidn profesional, ¥y que
86lo nos gqueda por delante cumplir con la funcidén
encomendada por la sociedad como enseifiantes, es decir,
transmisores del conocimiento socialmente establecido,
dejando de lado que esta perspectiva de conocimiento
acabadm no concuerda con la realidad cambiante en

permanente evolucidén, ni con el curriculum vigente.

Ante esta forma de asumir la préctica docente, se
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percibe la ruptura gque marca la diferencia entre
aplicar el enfoque tedrico que sustenta el programa
oficial con nifios preescolares negando dque esa misma
linea tedrica es factible de ser aplicada no solo con
el nifio, sino con el individuo en general y por tanto
con el docente que afin siendo adulto es a la vex
sujeto de aprendizaje, sin importar que este adulto se

auntodefina como adulto formado.

Consideramos que de ahi debe partir el andlisis hacia
las formas como el adulto se ubica ante el aprendizaije
y por ello al hacer esta propuesta pedagdgica queremos
ser cuidadosos al buscar siempre la coherencia entre
el referente tedrico y la estrategia pedagdgico

diddctica por proponer.

El-progr&ma de educacién preescolar estd basado en la
psicogénesis que define a la par que explica la forma
como el individuo construye su conocimiento y
presupone de entrada la necesidad de conocer al sujeto
de aprendizaje, para loptimizaf en la medida de 1lo

posible el acceso a dicha construccidén.
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Partir de wuna oconcepcién de aprendizaje que se
construye implica reconocer que es el sujeto, nifio,
adolescente, adulto, viejo; el encargado de construir
éste, Desde esta perspectiva de aprendizaje, tanto el
nific como el adulto se advierten como 'sujetc:s de un
proceso en permanente construccién y reconstruceidn,
en el que las estructuras de conocimiento conformadas
en un momento dado, estaran sujeﬁaa a modificacimxes y
transformaciones dependiendo de lasg circunstancias
internas y externas en que se desenvuelva el

individuo.

Intentar aplicar el enfoque psicogendtico en el
docente de preescolar implica reconocer que éste sge
sustenta en tma de las teorias més controvertidas, la
teorfa de Piaget, sin embargo es imprescindible

abordarla ya que se ocupa de manera medular de los

- procesos de aprendizaje, es decir, de los procesos de

adgquisicién del conocimiento.

Piaget es sin duda uno de los autores contemporaneos

mis citado y menos comprendido, es al mismo tiempo
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célebre y mal conocido como ya lo ha citado Fmilia
Ferreiro (11) en més de una ocasidn, los argumentos
que ella utiliza para explicar esta situacidn los basa
en sefialar que Piaget es un autor fuera de serle por

las siguientes razoness

¢ Potque ¢s psicélogo, pero no le interesa la psicologfa en sf, sine come
manera de lograr una visién transfermadora de la epistenologia.

¢ Porque es bislogo, pere no le interesa la biologia en sf, sino como
intermediario necesario para comprender la continuidad entre la
adaptacion biolégica y la adaptacién cognitiva.

¢ Porque es un psicSlogo interesado en la psicologla infantil, y sin
embarge no le interesa el nific en sf, estudia al nifio para comprender el
pensamiento adulte, pero no cualquier pensamiento adulte, sine la
versién mds rigurosa de ese pensamiento, la que subyace a la prdctica
histérica de las ciencias.

sobre estas consideraciones, de acuerdo al
planteamiento Piagetano existe continnidad funcional
con la discontinuidad estructural, a todos los niveles
de desarrollo; del lactante al adulto, del nifio
preescolar al hombre de ciencia, los instrumentos de
adquisicién del conocimiento que garantizan esa
continuidad funcional son los mismos - asimilacidn de

los objetos o eventos a los esquemas o estructuras



anteriores del sujeto y acomodacidn de éstos esquemas
© estructuras en funcién del objeto que habrid de
asimilarge - este enunciado nos invita a reflexionar
en que el proceso de construccién del conocimiento es
un  proceso interactivo ¥y constructivo, dada la

naturaleza asimiladora del mismo.

En esta interaccién tanto el sujeto como el objeto de
conocimiento habrén de transformarse mutuamente, las
modificaciones en los esquemas del sujeto surgirén de
todas aquellas .situaciones no  asimilables que
representen un desequilibrio para el individuo,

torndndose en retos o conflictos cognitivos.

El proceso cognitivo es constructivo porgque estard
sujeto a reorganizaciones congtantes, que lleven al
sujeto a  re-estructuraciones en los asquenas
cognitivos. Una de las caracteristicas esenciales de
las estructuras es que son relativamente estables, en
tanto no sufjan erisis que motiven otras re-
estructuraciones. Son estas formas de organizacién

interna que sefialamos como relativamente estables, las
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gue caracterizan los estadios del desarrollo

cognitivo.

Uno de los grandes descubrimientos de Piaget (7), fué
poner de’manifiesta_que el crecimiento intelectual no
consista en una adicidén de conocimientos, sino en
grandes periodos de reestructuracidn de las mismas
informaciones anteriores, que cambian de naturaleza al

entrar en un nuevo sistema de relaciones,

Con.  estos elementos podemos establecer que el
aprendizaje tanto en el nific como en el adulto, esta
referido a la modificacién relativemente estable de
las  pautas de conducta del sujeto cognocénte
entendiendo esta conducta como una modificacién en la
que estdn implicados aspectos obaservables, acciones
externas y visibles asi como acciones internas e

invisibles.

Todo sujeto que construye su conocimiento egtd sujeto
a una motivacién o significatividad causal, que le

impulsard hacia diferentes tipos de actividad, ya sea
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esta consciente o inconsciente a fin de encontrar el

equilibrio que por alguna razdén se haya perturbado.

Una pauta de conducta es una determinada forma de
estructurar la conducta, siendo esta estructura
definida sobre todo por el vinculo establecido entre

el sujeto y el objeto de la conducta.

Existen muchas maneras de xelaelonarse e interactuar
con el mismo objeto, es decir, exlsten muchos tipos de
vinculo, 1los dos tipos bésicos de vinculo con el
objeto de conocimiento son los de atraccidén y los de
rechazo. El conflicto de ambivalenciawatracciﬁnw
rechazo por el mismo objeto al mismo tiempo, es
generador. de conductag defensivas, es decir, de

resistencia al cambio.

Es en este tipo de conducta donde se encuentra ubicado
psicolégicanente ei docente de preescolar, ya que por
un lado existe un programa que la institucién plantea
se debe desarrollar ocon los preescolares, interactfia

con él, lo revisa, le parece atractivo, accesible y
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factible de llevar a la préctica, asi como favorecedor
del desarrollo y aprendizajes del nifio breescolar,
situacién gue se genera en el momento de la

capacitacion.

Pero en el momento de llevarlo a la practica con el
grupo, le representa la necesidad de modificar los
propios esquemas de participacién y relacidn, las
pautas de conducta elaboradas a lo large de 1la
formacidén personal y profesional, situacién gue
dificilmente se acepta, lo que genera un conflicto de
ambivalencia que ge traduce en regresiones,
estancamientos, negativas, justificaciones,
inconformidades, etc., para el desarrollo del trabajo
propuesto, lo que se convierte en uno de los

principales obstéculos.

8in embargo c,onszl_de:r:mms que este proceso puede ser
llevado a la préct:.ca por los docentes de preescolar
afin cuando sea a largo plazo, s8i se encuentra la
estrategia adecuada para las modificacicones requeridas

en las pautas de conducta de los docenteg de este
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nivel, al reestructurar las formas de percibir el
hacer aeducativo, lo que se puede traducir en una
préctica docente més acorde no solo al enfoque tedrico
que sustenta el programa, sino esencialmente, a lasa
caracteristicas y requerimientos de los preescolares

de este momento histdrico social.

" Ne se pueden formar individuos mentalmente activos, a base de fomentar la
pasividad intelectual * sefiala Monserrat Moreno (12), ai

queremos individuos creadores e inventivos hay que
permitirse ejercitar la creatividad Y la inventiva,
propiciando el pensar, asi como momentos de reflexién
sobre las acciones o hiﬁétesis para someterlas a
critica, a comprobacidn, pero, y de ninguna forma

sometiendo la verdad de quien aprende a quien ensefia.

Inventar es el resultado del desarrollo de un proceso
mental no exento de errores, comprender es exactamente
lo mismo, porque es liegar a un nuevo conocimiento a
través de un proceso constructivo por 1o que deberan
evitarse las dependencias intelectuales, al comprender

que no sdlo se puede llegar a conocer a través de
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otros (ya sean estos libros, maestros, etc.) sino y
primordialmente por i mismos, = observando,
experimentando, interrogando la realidad y conmbinando

razonamientos asi como equivoclndonos.

Enfrentar el problema, sentir la necesidad de una
solucidn, encontrar un camino hacia ella afin cuando no
sea el mis recomendable serd el objetivo que ge
persiga, entendiendo a la vex que al enfrentar wun
problema, puede haber soluciones diferentes para éste
perc que el desarrollo del proceso agilizard el
pensamiento y evitard la rigidez mental que lleva a

considerar el saber como finico e inmutable.

El interés por conocer surgird sin necesidad de
férmulas sofisticadas, més bien se hard manifiesto

mediante una actitud atenta, que permita visuwalizar

situaciones problema que requieren de atencidn Yy por

supuesto uha solucidn.

Por esta razdn gera necesario convertir epan

situaciones problema en contenidos de aprendizaje, que
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al ser abordados desde miltiples perspectivas y formas

de percibir, propicien descubrir las opciones gue

puedan conducir a darles solucién, al enfrentar las

arquuentaciones que validen el punto de vista personal
que confrontade con el de los otros, contribuya a la

reelaboracién de los esquemas de conocimiento.

3.2, Cémo, por qué y para qué aprende el adulto

El estudio de las capacidades intelectuales del adulto

es un aspecto relativamente recién abordado.

"Los primeros tests para adultes (Army Alpha) fueren utilizados en 1917 en
los reclutas del ejército norteamericane, para posteriormente ser utilizados
come medios de seleccién y orientacién de personal, en la medida que se fué
haciendo mds especializado el trabajo en su constante divisién” (13).

En el contexto de la educacidén de adultos, se hace
necesario precisar, en gue condiciones el individuo
manifiesta un conocimiento determinado, construye y
utiliza sistemas .de representaciones con los que
sustituye la realidad rper.cibida ya dque segiin P.

Olerdn "la inteligencia es una mdquina de fabricar modelos de la realidad”

(14).



La personalidad designa el equipamiento bioldgico, la
historia del individuo, las variasbles intelectuales y
afectivas y los fendmenos de toma de conciencia en
relacién al contexto socio econdmico Y cultural. En
este contexto de relacidn del sujeto con 1a realidad
éste construye modelos o representaciones de la misna,

"una representacion es una modalidad personal de organizar los elementos de

un problema particular” (realidad objeto) (15).

El individuo adulto en lo general, en lugar de manejar
conceptos - (sexrie de relaciones légicas) maneja
representaﬁiones; nismas que se derivan de una légica
de los atributos mas que de una légica de las

relaciones.

El hecho de gque el individuo tienda a manejar de mejor
forma las representaciones, lleva a &ate a un tipo de
respuestas no coingidentes con su categoria de adulto,

de entre las que se pueden mencionar lag siguientes:

¢ Interpretaciones antropomérficas

¢ Interferencia entre dos sistemas de normas



¢ Conflicto entre exigencias formales y leyes

¢ Tendencia al verbalismo, a la explicacién

tautoldgica

Estas respuestas son manifestaciones del adulto que
hacen evidente su resistencia hacia su autoeducacidn,
sobre todo porgue el adulto tiende a explicarlo todo .

por férmulas, a acumular pasivamente el conocimiento

en lugar de investigar, a disimular el error y la

ignorancia detrds de un status que ampara que nunca

debe ser cuestionado.

Este tipo de comportamiento se atribﬁye en parte a la
formacidén inicial y profesional de los sujetos, cuya
tendencia desvincula la teoria de la préctica o tiende
a privilegiar los contenidos sobre los nétodos de

aprendizaije.

Al desarrollar procesos de formacién con adultos, hay
que tener en cuenta una serie de caracteristicas
inherentes a &1, que se pueden visualizar tanto en

gentido positive como negativo., Un ejemplo de ello lo

84



proporciona Facaud (8), cuando presenta interesantes
testimonios en relacién a la forma como el adulto
compensa las deficiencias naturales para el
aprendizaje producto de la edad, con estrategias de
apoyo que dependen del grado de necesidad que presenta
el desempefio del adulto con respecto a las diferentes
situaciones de aprendizaje, enfatizando que mientras
el adolescente aprende una teoria sin cuestionarla ni
cuestionarse coémo a de llevarla a la préctica, el
adulto al aprender dicha teoria, aiin cuando lo hace
més lentamente, de inmediato se cuestiona en las

formas posibles de llevarla a la préctica.

Mientras que el joven aprende de memoria, el adulto al
aprender algo, necesita relacionarlo con tode lo que
sabe y luego lo memoriza, los adultos tienen necesidad
de demostraciones més concretas, porque guieren
comprender a fondo, a los 1JjSvenes no les inporta
profundizar, el a&ulto pregunta para comprender, el
joven sélo lo have por curiosidad y no para comprender

lo que se dice,
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Asi, las caracteristicas del adulto son especificas en
relacién con otros sujetos de aprendizaje, ; puede
entonces hablarse de un estadio de la edad adulta ? En
el inicio de una accidén de educacidén o reeducacidn conm
adultos, es necesario constatar sl éptos
verdaderamente alcanzan el estadio de las operaciones
formales, es decir, del pensamiento hipotético-

educativo, de acuerdo con la peicologia genética.

A este vrespecto, A. schirks y J. Laroche (9)

desarrollan un estudio comparativo entre j6venes

adultos y nifios, mediante algunas de las pruebas
elaboradas por Piaget, encontrando que las respuestas
de ambos fueron muy similares, por ello, alin cuando no
es posible generalizar un resultado de esta naturaleza
a la totalidad de los adultes, si puede servir de
referencia para situar a la mayoria de ellos entre el
estadio de las operaciones concretas y el de las

operaciones formales.

Enfatizando que quienes se encuentran en periodo de

las operacicnes formales, supuestamente después de los

B4



14 afios de edad, son los que estén en posibilidad de
elaborar deduceiones, no solamente a partir de 1la
realidad percibida, sino también a partir de
enunciados hipotéticos y de proposiciones, lo cual
implica un descentramiento en relacién a 1la

experiencia vivida.

Por otro lado el hablar de cociente intelectual c.I.,
la nocidn pierde su significacién inicial cuando se
aplica a adultos, puesto que se pasa de una evaluacidn
del crecimiento mental del nifio con respecto a la
edad, a una potencia intelectual del adulto, que ya no

puede ser expresada en relacidén a la edad.

El cociente intelectual de acuerdo como lo mide
Wechsler (10), expresa la posicién de un sujeto en
relacién con individuos que pertenecen al mismo grupo
de edad. Lo qgue significa que en el adulto no es
cociente de edad, éino indice de potencia o vivacidad.
El cociente de eficiencia estd en relacién de un.
sujeto con un grupo determinado gue nho corresponde

necegariamente en edad.
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Por otro lado, y como ya se menciond el adulto maduro
efectfia una serie de compensaciones a medida que va
ganando edad, por lo que se hace necesario considerar
el Indice de deterioro mental, este indice se expresa
en el adulto, entre la diferencia de sus desempefios
actuales y los gue tenfia a los 20 - 25 afios, méximo de

la curva evolutiva.

Wechsler (16) seflala que: “existe un deterioro normal en el adulto
del orden del 8% a los 40 afios y del 14% a los 50, considerando patologica

una pérdida que supere el 20%”.

En todo proceso de construceién de conocimientos es
importante considerar que existen factorea de
influencia para su consecucién como parte de 1la
psicologia del adulto. Algunos de ellos dignos de
considerar son: Las motivaciones, las actitudes y el

horizonte temporal..

a) Las motivaciones: ILa evolucién de las
motivaciones con la edad, explica en cierta medida

la declinacién de las capacidades intelectuales,
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vivido y se define como el grado de afectacién que
ha sufrido el sujeto por los acontecimientos
pasados y futuros que marcan su existencia. Este
deviene como causa y efecto, depende a la vez‘da
la edad, del nivel intelectual y de la posibilidad
de estructurar légicamente el pasado y el
porvenir, ya que el futuro sélo existe si hay al

mismo tiempo el deseo de otra cosa Y la conciencia

de posibilidad para lograrlo,

3.3. El adulto como sujeto de aprendizaje

Coincidimos con Goguelin (11) al considerar que entre
los rasgos que pueden obstaculizar las acciones
educativas con adultos se encuentran entre otros: ILa
declinacién de las capacidades intelectuales, el
deterioro de las capacidades psiguicas y berceptivas,
la regresidn de: la adaptabilidad, 1la creatividad, el

sentido del riesgo y el deseo de cambio.

Destacando entre las positivas: E1 haber construido
conocimientos, habilidades, experiencias, pautas de

conducta, el asumir responsabilidades, el poder
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elaborar proyectos, el ser consciente de 1a
importancia del éxito gocial vy profesional, aunado a
estas posibilidades favorables considerariamos ademés
que un trabajo de actualizacién con adultos seria
verdaderemente trascendente si como lo sefiala R,
Vatier (12), los adultos que retoman los estudios, se
sienten tentados de ir més alls Yy trabajan con mucha
energia, afn cuande en ocasiones no saben dirigir sus

esfuerzos eficazmente.

Por lo que es importante considerar al hacer 1la
propuesta concreta de trabajo con los docentes de este
sector, la eleccidn de la metodologia mds coherente al
nivel, ritmo y caracteristicas de los involucrados,
para que se propicien aprendizajes significativos en

los mismos.
4. Pedagogico

A este respecto, cuando se pasa de las consideracionesn
psicolégicas a la determinacidn de métodos de

educacidn o ensefianza, se hace diffeil separar la
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pedagogia de la andragogia, por lo que retomando lo
que sefiala Goguelin (18) cuando afirma gue '"no hay
nada que permita garantizar que éste o aquél sea el
método méds conveniente para trabajar con el nifio o el
adulto, va se trate de nétodos expositivos,

demostrativos, interrogativos o activos",

B8in embargo y considerando que no existen verdades
acabadas, visualizamos que una de las opciocnes que
ofrecen mayores posibilidadés de desarrollo al
emprender un trabajo de actualizacidén con adultos gea
el trabajo grupal, ya gque en concordancia con lo
expuesto a lo largo del presente trabajo y en funcién
a la necesidad de propiciar espacios donde el sujeto
docente de aprendizaje categorizado, pueda desarrollar
la construceidén y reconstruccidn de sus estructuras y
conocimientos planteamos esta opeidn como la més

viable.

La explicacidén a esta consideracién estd basada en que
no se trata ya oomo en la ensefanza de nifios Y

adolescentes de adquirir conocimientos Y mecanismos
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intelectuales, dado que la ensefianza del adulto supone
la conformacién de nuevas actitudes, que podrian
describirse como apertura de espiritu, aceptacién vy
blisqueda del cambio, por lo que habremos de considerar
a este respecto algunos elementos fundamentales para

el desarrollo del trabajo por realizar:
1.- Una forma de trabajo que parta de lo concreto

y que esté bhasada en la experiencia y no de los

conceptos tedricos.

2.~ Un trabajo de pequefios grupos o en grupo

total.

3.- Una formacidén global que tenga en cuenta el
contenido profesional y el equilibrio de la
personalidad.

4.~ El principio de la autoevaluacién.

5.- El respeto a los ritmos individuales.



6.~ La expresién escrita ( capacidad intelectual )
7.~ La expresidn concreta ( Practica y estética )

8.- La expresidn oral ( Habilidad social )
Y cuatro condiciones que deberan cumplirse para que

haya formacién:

l.~ Adquisicidén de conocimientos

2.~ Comprensién de conocimientos

3.~ Motivacién para aprender

4.~ Motivacidn para aplicar los conocimientos en

si mismo y en el entorno.

Concluyendo que la funcidn de cualquier actividad de
formacién de adultos en particular y de la escuela en
general, es la de ensefiar maneras de aprender y de

renunciar a la pretensidn de darlo todo.
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CAPITULO 11

ESTRATEGIA METODOLOGICO-DIDACTICA

1. Principios metodolégicos

Es indudable que buscar un cambio en la actitud del
docente hacia su desempefio profesional no bha de
resultar sencillo, sobre todo 8i no es el maestro
quien se dé a la tarea de propiciar dicha
transformacidn porque siente la necesidad del cambio

después dé'haﬁér-analizado su practica.

Transformar la prdctica implica entender el hecho
educativo en toda su magnitud Yy trascendencia social.
For ello educarse no significa ir a la escuela por un
determinado espacio de tiempo, eso es parte de la
educacidn pero no la educacién'misma, tampoco lo es el
adquirir ciertas habilidades, ya que estas cambian de
manera constante al ritmo de la evolucidén histdrico

gsocial.



Educarse no consiste en adquirir inférmacién ni en
acumular conocimientos hechos, va que la educacién no
es una computadora. No es tampoco adquirir grados o
diplomas, estos sélc miden de alguna forma la memoria;
la educacidén es mis que la retencién repetitiva, tiene
que ver con lo gue ocurrird después, en el espaqim del

desempeiio cotidiano,

Educar no es la metodologia clésica de la predicacidn
y la.enseﬁanza, ni es aprendizaje memorizar todo lo
que uno a oido, visto o lefido, en la educacidén no hay
sujeto ni objeto, no hay maestro ni alumno, todos son

maestros y todos son estudiantes. § Qué es entonces la

educacidn ?

La educacidén es aprender, aprender a aprender, es una
combinacién de diferentes tipos de habilidades de
aprendizaje para satisfacer necesidades, es el
aprendizaje sistemdtico que utiliza todas 1las
técnicas, recursos y metodologias a su alcance, es el
aprendizaje en la escuela, la calle, la granja, el

hogar, - la iglesia, el c¢lub, la fébrica, es decir,
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cualquier lugar y momento donde se pueda tener una

experiencia de aprendizaje, una experiencia de vida.

Lo anterior nos lleva a reflexionar en un tipo de
educacidn en el que no habréd divisidn entre educacisn
escolar y extraescolar formal e informal, sino un tipo
de educacién gue es un continuum y que como tal debe
concebirse como un proceso permanente gque desarrolla

el individuo a lo largo de toda su vida.

Lo que nos ubica en una forma de concebir la
educacidén, nuestra educacidén como docentes, desde la
perspectiva de la educacién permanente, gque vaya
reflejandcx los cambios del conocimiento y pautas de
conducta que ocurren en el periodo de una vida por lo
que su funcién deja de ser la de transmitir un ¢uerpo
estdtico de datos conceptos Y valores, torndndose en
gran medida en la instancia que de manera permanente
nes  haga comprem;_er .desde el primer momento que
algunos contenidos intelectualeé, cientificos y éticos

estln destinados a cambiar.
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La educacién permanente debe contribuir a que el
adulto, en este caso el docente en servicio, esté
preparado no para la aceptacién pasiva de los cambios,
81N0 para un paﬁel activo en su realizacién, es decir,
para una praxis, tanto en su vida cqtidiana como en su

hacer docente.

Es desde la perspectiva de la educacidn permanente que
el docente en servicio habrd de gemerar su propio
espacio de aprendizaje al interior de su préctica
docente en el aula, la escuala, el grupo de maestros,

los padres y la sociedad.

Serd entonces en el marco de la educacidén permanente,
donde el maestro en servicio pueda recuperar la
experiencia docente como antecedente fundamental para
que, en la interaccidn con otros profesores y con el
referente tedrico establecido en planes y programas,

se convierta en “sujeto pretagénice” (13) de au actualizacién

profesional meta de la politica educativa actual.

El proceso de actualizacién permanente requiere
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considerar la necesidad. de generar un trabajo
colectivo basado en la participacién del maestro con
otros maestros, autoridades, alumnos y sociedad, para
que en conjunto estén en posibilidad de resolver la

problemética docente enfrentada cotidianamente.

gin olvidar que el trabajo colectivo enfrentaré
dificultades y resistencias inherentes no sdlo a la
formacidén inicial del maestro y al ejercicio de llas
précticas de trabajo y actualizacién desarrolladas,
congsistentes en cursos y otras modalidades gue
priorizan el estudio de temas aislados sin considerar
el papel preponderante de la prédctica docente

cotidiana.

Situacién que permite puntualizar la necesidad de
revalorar la préctica décente como punto de partida y
llegada de la actualizacién. Ubicando al maestro,
alumnos, autoridadés y sociedad como entes que en su
interaccién son capaces de modificar y recrear la
practica educativa teniendo como base el trabajo

colegiado.
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Un trabajo colegiado conlleva romper con la limitada
concepcion del maestro circunserito a la actividad con
los alumnos en el aula requiere a la vez, romper con
la imagen del trabajador cuyo fnico objetivo es
asistir a la escuela a impartir la clase, sin embargo
es en la clase donde  éste comenzard el proceso de
cambio cuyos limites tendrdn que irse ampliando

paulatinamente hacia &mbitos externos a el aula.

Cada maestro cotidianamente en su actuar docente,
aborda una problemdtica compleja que le exige
soluciones adecuadas y oportunas, las cuales
dificilmente podrd superar si no cuenta con sélidos
conocimientos y maneja wun conjunto de habilidades
pedagdgicas y sociales que faciliten y optimicen sus
relaciones e interacciones a fin de propiciar en el
alumnoc el desarrollo y en si mismo la reestructuracién
permanente de sus esquemas cuya constante adaptacidn
se vaya adec;uandc “a los avances del conocimiento y a

las necesidades del momente histérico-social.

Redimensionar la accidn educativa y por ende 1a
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practica docente implica integrarse a la dinémica del
cambio a fin de encontrar respuestas innovadoras a las
problemédticas que se vayan identificando en la
cotidianidad de la docencia. Ahora bien, si la
actualizacién del docente no es la finica fuente capaxz
de hacer posible mejorar la calidad de la educacién,
gi constituye un aspecto de vital importancia, por
esta razén, - es impregcindible promover
sistemdticamente procesos que apoyen el trabajo de los

naestros.

De esta menera la educacidn permanente ha de
concebirse como el instrumento que permita al docente
realizar un andlisis persomal y grupal de su papel
social, a fin de que esté en condiciones de comprender
las contradicciones sociales, econdmicas y politicas
en que se enmarca su actividad, conformando
paulatinamente una estructura propia que le pernita
considerar -como nécesaxia) un cambio de estructuras,

actitudes y habilidades para transformar su préactica.

El maestro estd en posibilidad de conducir su proceso
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de aprendizaje, sin embargo para que se genere el
espacio propicio es importante qﬁe épte asuma vy
respete su condicién de adulto para que establezca el
didlogo y el ltrabajc en equipo, lo que abririd el
espacio para construir y reconstruir conocimientos

significativos para su trabajo diario.

El trabajo colegiade es la estrategia idénea para el

aprendizaje del docente, en &l se construyen

aprendizajes significativos en un contexto real de

trabajo, de problemas, de metas y fines compartidos,

es a la vez este tipo de trabajo el medio para

contrarrestar las condiciones de "aislamiento” (14) en que

frecuentemente se desarrclla la docencia.

Al maestro debe corresponder el derecho de elaborar un
proyecto de capacitacién y actualizacién, que surja de.
su propia necesidad, para que en base a é&sta se
organice, participe y prepare para ir ampliando su
universo de accién. Movilidad es sindénimo de vida y la

vida ha de recrearse en una praxis permanente.
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La vida escolar debe entrar en este proceso, cada
momento histérico~social tuvo valores y errores, este
momento requiere de un cambio, gue antes de pretender
movilizar al alumno, los prégramas, la institucidn, la
sociedad, etc., movilice desde lo més profundo, desde
la toma de conciencia personal, la préctica docente,
lo que redundaria en el paulatino pero firme

mejoramiento de la calidad de la educacidn.

Pretender llevar a la practica un cambio en el hacer
docente, implica encontrar una estrategia metodoldgica
acorde a la dimensién del <cawbio proyectado,
considerando que se requiere mirar la prictica
cotidiana a mayor profundidad con el fin de hacerla
mas congruente con el sustento curricular y el
contexto de desempefio, se precisard de parte de los
involucrados en dicha empresa de un esfuerzo adicional
gue haga .posible entenderla, Explicaria y convertirla
en una praxis que érutifique al interior del aula y en

la sociedad.

Por lo que es necesario instrumentar una estrategia
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X
planteada como la creacién de un espacio, un tiempo y

un método de trabajo que permita apropiarse en forma
individual y grupal de experiencias fitiles que

resignifiguen el trabajo cotidiano del maestro.

La investigacidn participativa (15) serd en este caso,
el eje qgque orilente la operacién de esta propuesta,
donde se tomara como punto de partida la experiencia
del docente con respecto a su practica cotidiana, para
que a partir de ella se construya y reconstruya el
conocimiento que sobre la misma se tiene, de tal

manera que el maestro pueda llegar a transformarla.

Resignificar la labor del maestro implica que éste
asuma su papel desde otras perspectivas, cuyos
esfuerzos se encaucen a la innovacidén, alienten el
aspiritu propositivo, es 'decir, vayan creando una
practica nueva gque basada en la experiencia personal y
en su andlisis al ser confrontada con teorias que la
puedan apoyar la enriguezcan, siendo ademis necesario
el intercambio con otros maestros 'para trabajar

juntos, sin caer en actitudes de dependencia hacia el
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gue mis sabe, asumiendo la docencia oon  una
responsabilidad y visidén diferente, la del hacer
cuestionado, reflexionado, comprendido, interiorizado
y compartido, en sintasis recuperando el papel de guia
de los prodescs gque como docentes hemos de'favorecer,
asuniéndonos al estar inmersos en ellos Como

corresponsables del hecho educativo,

2. Estrategia metodolégica

La investigacién participativa a partir de 1la
experiencia docente ha de abordarse como un proyecto,
cuya  esencia B¢  proponga la  construccidén vy
reconstruccién del conocimiento del maestro sobre la
prdctica misma, con el fin de coadyuvar a su

transformacidn.

En esta reconstruccién del conocimiento sobre la
practica, el maestro asumird el papel de sujeto gque
construye y conduce su proceso de aprendizaje,
orientdndolo en base a las necesidades surgidas en el

hacer cotidiano.
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La reconstruccidn del conocimiento del maestro en este
caso, se centrarf en el andlisis de la praictica

gotidiana, entendida como “el espacio donde se desgrrollan
difetentes formas de interaccién y participacién” (19), a partir de la

relacién con la realidad natural y social en el

contexto del proceso enseflanza-aprendizaje.

El uso de esta metodologia permitird que al conocerla
y llevarla a la préactica, se elaboren a la vez otros
elementos que abran camino a Jla construccidn de
conocimientos en otros dmbitos de la realidad
permitiendo al mismo tiempo que en el proceso, el
docente vaya controlando gradualmente el desarrollo de

su aprendizaje de una manera més sistemitica y eficaz.

En funcidn de lo expuesto cabe sefialar que el
desarrollo de esta propuesta pedagdgica toma como
referente la teoria constructivista del aprendizaje,
la cual sostiene que el conocimiento no se transmite,
ge congtruye en la interaceién social, en la
inteqgracién de experiencias e informaciones relevantes

y significativas a los esquemas cognitivos del sujeto
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mediante los cuales éste interpreta y reconstruye la

realidad.

En este sentido, resultard muy importante favorecer la
comunicacién, como forma de romper con el verbalismo
que sobre valora el deber ser, obstaculizando el
didloge gue permita analizar el ser Yy el hacer, es

decir lo que sucede en la realidad cotidiana.

La actualizacién en el desempefio dncente, requiere de
un. proceso permanente de trabajo que incluya la teoria
y la préctica, la formacidén del docente en servicio en
tanto procesc dirigido a reconceptualizar la préctica
docente, precisa no sélb de tomar en cuenta los
conocimientos de los maestros, sino también los
intereses, motivos, .valores, afectos y perspectivas

que estén presentes en su actividad de cada dia.

El maestro es un sujeto capaz de conducir su proceso
de aprendizaje, de abordar la préctica como cbjeto de
estudio y sujeto de tranaformacién, en ese sentido, se

propone el desarrolle de acciones que respetando la
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condicién del maestro como adulto, hagan posible el
establecimiento de formas de relacidén horizontales en
las que individual Yy colectivamente sean valorados
aprendizajes y experiencias previas, se favorezca el
didlogo y el trabajo compartido que permita counstruir
conocimientos significativos para el desenpeiio

adecuado del trabajo diario.

La investigacién es un proceso en el cual los
interesados en conocer su realidad buscan agquellos
elementos que les permitan interpretarla,
comprenderla, explicarla y fundamentalmente
transformarla. Descubrir situaciones problema, en
ocagiones no resulta fécil dado que al estar inmersos
en la problemdtica misma, la vivimos comc parte de lo
normal, de lo cotidiano, siendo necesario entonces una
revisidén més detallada de ella, que' pueda permitirnos
el aproximarnos a solucionarla. En la escuela tiene
lugar el hecho eduéativo, el cual, tan solo por ser un
acto efectuado entre personas enfrenta una serie de

dificulta.des, superarlas debe ser una de las tareas

del maestro y en apoyo a ello oconsideramos que la
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investigacién participativa es la herramienta que
puede resultar f7til para revisar el trabajo docente,
orientando dicho andlisis a buscar el mejoraniento de

la actividad de cada maestro ante su grupo.

La investigacién en general y la investigacién
participativa en particular, puede considerarse CoOmo
la estrategia capaz de promover que en los maestros se
revitalice el desarrollo de sus capacidades para
resolver problemas reales, analizar situaciones,
buscar informacidén y aportar alternativas de solucidn
a aquellos hechos y fendmenos que estén afectando la
prdctica y que por lo tanto requieran de ser resueltos

para mejorarla.

3. Becuencia diddctica
3.1. Integracién de grupos de analisis

El andlisis de la préctica docente requiere de generar
una estrategia gue permita'él dovente no solo pensar
en su hacer, sino a la vez confrontarlo con el hacer
de los otros para poder identificar, interpretar,

constatar y discutir posibilidades diferentes de

109



actuacidén, lo que sdlo puede lograrse mediante 1la

actividad compartida.

El trabajo en grupo puede constituirse en el espacio

ideal para la construccién Y reconstruccion del

- conocimiento del docent.e en servicio, en &1

sltuaciones dque en un momento dado  parecieron
intrascendentes o pasaron desapercibidas, en la
interaccidn con los otros cobraran relevancia y podréan
tornarse significativas, al hacerlas girar en torno a
un  interés compartido, el de mejorar la préctica

docente cotidiana.

Por ello se propone:

a) una convocatoria abierta al Personal docente
del sector para aquellos maestros gque deseen
participar en el desarrollo de la bresente

propuesta.

Esta convocatoria se lanzard en forma abierta,

para que sin presiones de ningfin tipo participen
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en ella quienes asi lo decidan en forma esponténea

y comprometida.

bh) Sesién para dar a conocer la propuesta de

trabajo al grupo integrado.

En esta sesidén se dard a conocer la propuesta
iniciéndose el proceso de aprendizaje conjunto
para la organizacidén, comenzando el registro de

las accicnes emprendidas. Memoria,

3.2. El taller didactico (16) como forma de trabajo

Un ambiente integrado se caracteriza por la afinidad
en los propésitos, por la estructuracién de formas
organizacionales diversas y por la definicién de metas
claras y precisas, elementos que propiciarén que el

grupo funcione arménicamente.

Por ello se propone:

a) Plantear las expectativas y establecer los

compromisos personales y de grupo.
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En este rubfo, cada participante expresard lo gue
espera del grupo y a lo gue se compromete para su
éptimo desarrollo, haciéndose un registro de los

compromisos establecidos.

b) Favorecer un ambiente de confianza Yy seguridad

en los participantes,

A este respecto, se propiciard que se implementen
técnicas de trabajo sugeridas y aplicadas por los
participantes, que favorezcan la iﬁtaraceiﬁn, el
acercamiento  personal, la  confianza y el
sentimiento de apoyo compartido buscande como
finalidad la conformacidén de la autonomia de los

participantes.

c) Establecer normas grupales en cuanto a
colaboracidn, participacién y recuperacién del

derecho a la palabra.

En este aspecto se trabajard en el grupce de manera

que se establezcan en el mismo las normas que han
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de guiar su actuacién en cuanto a la colaboracidén
para el desarrollo del trabajo del grupo y de cada
uno en particular, en cuanto a la participacién
como medio necesario para el intercambio de
experiencias e ideas, asi como para propiciar
aportes y sugerencias que enrigquezcan el trabajo,
finalmente la recuperacién del dereche a la
palabra como instancia que propicie el derecho a
participar en el entendido de desarrollar un
proceso  paulatino de  responsabilidad  hacia
participaciones fundadas eﬁ el analisis de la
propia préctica y en consideraciones tedricas que

apoyen su esclarecimiento.

d) Buscar estrategias de automotivacién que

propicien la  construccidén del conocimiento

individual Yy grupal.

En forma conjunta se realizard la seleccidn de
estrategias que propicien la construccién del
conociniento individual y grupal en situaciocnes de

carfcter préctico C oMo demostraciones,
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exposiciones, debates, discusiones, etc.

e) Elaboracién de productos de aprendizaje que den
cuenta del trabajo realizado y de los aprendizajes

construidos.

A tal fin se propiciard que el grupo establezca
come norma la elabdracién de productos de
aprendizaje, en los cuales vaya quedando asehtado
el avance grupal, asi como log aprendizajes
construidos por cada integrante, lo que permitira
a Jla vez contar con elementos para el
enrigquecimiento de la memoria del taller, lo que
coadyuvard a la elaboracién de un recurso
permanente de retroalimentacidn., Estos 'pueden
constituirse de: cuadros sindpticos, fichas de
trabajo, cuadros comparativos, entrevistas, gquias,
raecomendaciones, encuestas, observaciones,

propuestas, eto.

3.3. El trabajo colegiado (17} como forma de interaccidn

Es

evidente que un trabajo de investigacién
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participativa requerird de una forma de relacidn gue
propicie acercanientos entre los sujetos de
aprendizaje, dque hagan viable la construceién del
conocimiento individual y grupal, para dar paso al
establecimiento de relaciones e interacciones tanto

entre los participantes como con los contenidos.
Para lo cual se propone:

a) Una forma de participacién en el trabajo

concreto.

Esta organizacién buscaréd los mecanismos que
propicien la participacién de los involucrados, de
tal manera que todos y cada uno de ellos vaya
teniende alternativamente responsabilidades de

ejecucién y direccidn.
b) uUn proceso de evolucidn.

A este respecto se propiciard que el grupo en

general, vaya desarrollando la iniciativa, la
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habilidad para la toma de decisiones, la
integracién voluntaria y motivada para el
desarrollo de las actividades individuales vy
grupales que propicien el avance permanente del
grupo hacia formas de actividad cada vez mnés

centradas, congruentes y eficaces,

¢) Una toma de conciencia sobre la participacion

activa.

En este sentido se propiciard que mediante la
accién  individual vy compartida, se  vaya
construyendo una conciencia de grupo capaz de
respongabilizarse de su cometido durante el tiempo
pertinente a cada accién gue se emprenda,
coadyuvande a la conformacién de una forma de
actuar encaminada a consolidar la solidaridad que
entre colegas 'debe existix, para lo cual se

procurari gue ‘la distribucién de las tareas sea

proporcionada equilibrada y de interés.

d) En intercambio permanente y la contrastacidn.
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A este respecto se propiciard que como compromiso
del grupo se establezca una forma de relacién
horizontal y de interaccién colectiva, cuya
esencia se encamine a la expresidén de ideas,
puntos de vista, a la arqumentacidn y paulatina
modificacién de estos cuando sea el caso, sin
dejar de lado el contacto con la realidad, que en
su devenir estd compuesta de todas las
experiencias individuales y colectivas, por 1lo
cual se ha de tender a satisfacer el interés del
colective, llevando los productos del andlisis
efectuado en el taller a la préctica en el aula 14
trayendo de ella nuevas experiencias para efectuar

nuaevos anadlisis.

3.4, Seguimiento, control y avance de la propuesta

A este respecto se hace necesario puntualizar que toda
accién del hecho educativo planeada y efectuada, habra
de tener objetivos, metas y estrategias claras vy
definidas que guien el desempefioc de quienes participen
en ella. Por esta razén es de especial importancia que

cada integrante en particular y el grupo total,
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implement.en las estrategias  que les permitan
sintetizar el avance de los procesos desarrollados, a
fin de wvalorar los progresos, esclarecer las
dificultades y proponer, vya sea nuevos andlisis,
modificaciones o virajes en el trabajo por realizar, a
partir de las experiencias vivenciadas, coadyuvando a

la optimizacién del trabajo grupal.
Fara ello se propone:
a) La aportacidn personal concreta.

Tomando en cuenta que el elemento nds importante
de esta propuesta es el andlisis de la préctica
cotidiana, por lo que se propiciard que para el
desarrollo de dichos anélisis cada maestro al
acudir a las sesiones, aporte a estas los
elementos que han de constituirse en objetos de
conocimiento &e las mismas. Estas aportaciones
pueden constituirse de registros breves de

actividades que originaron dificultad, registros

de dudas surgidas en el momento de estar frente al
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grupo ante circunstancias especificas:
Organizacidn, planeacidén grupal, ejecucidén de lo
planeado, evaluacién, cuestionamiento a los niﬁos,
etc. Anotaciones de preguntas concretas en
relacién a  dudas, confusiones, inguietudes,
incomprensién de alglin aspecto en relacidn al
trabajo préctico y/o a los seflalamientos del
programa de educacién preescolar entre otros, que

vayan surgiendo en la cotidianidad del desempeiio,

Esto con el objeto de no divagar hablando socbre
supuestos y de propiciar que poco a poco cada
maestro pueda visualizar de manera mds objetiva su
problematica particular, que al ser confrontada
con la de sus cocolegag pueda tratarse desde

miltiples perspectivas de solucién.

b) El registro etnogridfico como herramienta de
contrastacién y de apoyo al trabajo de anédlisis
individual y grupal.

A este respecto se propiciard que se establezca
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como forma de recuperar la actividad docente para
su andlisis, el registro etnogrifico, para lo cual
se  requerird de instrumentar un  rol de
obgervacidén~accién entre los participantes que

haga posible la elaboracién de dichos registros.

Siendo necesario ademés que al abordar el andlisis
de los mismos se vayan generando las estrategias
pertinentes para su revisiénm, andlisis e
interpretacidn, y el poder hacer de ellos un

recurso de apoyo permanente.
¢) La autoevaluacidn y co-evaluacién (18).

A este respecto se implementard el que en cada una
de las sesiones, se abra un espacio y un tiempo,
para que cada participante en particular vy el
grupo en general evallen y co-evallen su actuacidn

al interior dei trabajo desarrollado.

Este procesc de autoevaluacidén y co-evaluacién,

estard encaminado a valorar la participacién
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personal, la aportacién al grupo, los procesos
desarrollados, las estrategias implementadas, los
recursos y su utilizacidn, asi como las propuestas
de ajuste que se hagan necesarias para el mnmejor

desenvolvimiento del grupo.

d) La memoria del grupo,

Una de las principales carencias del trabajo

docente, es la falta de sistematizacidén y la

inexistencia casi total de registros gque dejen

constancia de los andlisis, las reflexiones y las
preguntas que hacen los maestros con respecto a su

practica cotidiana,

Para contribuir a superar esta carencia, se
propiciara gque en el grupo surja la necesidad de
llevar un registro permanente gue de cuenta de las
acciones cancfétas realizadas, de los logros del
grupe y de sus integrantes en particular, de las
dificultades enfrentadas, de 1los productos de

trabajce surgidos en el desarrollo del proceso



generado para la construcceién y reconstruceién del

conocimiento de los participantes.

3.5, Lije inicial de anAlisis: La practica educativa

Una de las principales dificultades para vincular la
priactica cotidiana del docente de preescolar con el
curriculum propuesto en el programa de este mnivel
educativo, radica en la ausencia de andlisis de los
maestros en servicio con respecto arsu practica lo que
no le permite confrontar la experiencia construida a
lo largo de su desempeiio con los fundamentos sugeridos

para el desarrollo de la propuesta curricular vigente.

A tal fin la presente propuesta pedagégica se abocaréd
a propiciar ese andlisis, como el conducte gque enlace
esos  dos elementos indisociables del hacer del
maestro. En el entendido de qgue este andlisis no
buscard en forma a1guna uniformar la préctica docente,
con recetas que respondan al interés momenténeo del
maestro, por el contraric se enfocard a que en el
andlisis, se revisen los elementos que conforman la

prdctica docente cotidiana en su realidad presente y



los que sugiere el programa de educacién preescolar.

Para ¢ue, al confrontarlos reflexiva y coriticamente y
al contrastarlos activamente en el aunla, vayan
aporfando las alternativas que hagan posible 1la
vinculacidn entre ambos y por ende el mejoramiento de
la docencia en favor del desarrollo de los
preescolares de este nivel educativo, por 1lo que se
revisard a profundidad 1la prdctica cotidiana,
rescatando todos aguellos elementos positivos que la
han hecho perdurar, de igual manera los aportes que
propone el programa vigente y los apoyos de que &l se
desprenden en un intento por liegar a comprender ambos

y en consecuencia a vincularlos,

" Para ello se propone:

a) Revisar las formas como entendemos el trabajo

docente.

A este respecto, sefialaremos que no es posible

encontrar una definicidn que resulte valida para
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explicar el trabajo docente, tomando en cuenta que
es un trabajo realizado por sujetos se deduce que
existen tantas formas y estilos de ser maestro
como realidades educativas, eacuélas y maestros

hay.

sin embargo, si pretendemos analizar la docencia
con miras a su transformacidén, hemos de hacerlo a
partir de aguellos elementos que sean comunes a la
funcidén del maestro en spervicio, de lo que se
desprende que una de las caracteristicas mnés
importantes del trabajo del docente, es la de ser
una préactica hecha de relaciones entre diferentes

elementos.

b) Andlisis de la relacién docente - objetos de

conocimiento (Contenidos de aprendizaje).

En este apartado, se analizard el tipo o los tipos
de relacidén que establece el maestro con  los
contenidos de aprendizaje y las formas en que la

institucién propone al maestro que lo propicie en
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los alumnos.
¢) Andlisis de la relacidén docente - losg otros.

En este sentido, se analizardn las formas de
relacién del docente con los alumpnos, los padres,
las autoridades, otros maestros, etec., y cobmo
estas relaciones influyen en la préctica docente

cotidiana.
d) Anélisis de la relacidén docente - institucidn.

En el entendido de que la escuela y el aula son el
émbito de desempefic del docente y a la vez el
vinculo con todo el gistema educativo y la
realidad social, econdémica, politica y cultural
donde se concretizan ideologias y valores acordes
al tipo de ciudadano gue el pais requiere, se
analizara cmmouestos elementos llegan a influir la

practica docente y en ocasiones a modificarla.

e) Andlisis de la relacidén docente-contexto.
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En este apartado se revisard la relacidén maestro-
contexto como la instancia que a la vez (ue
proporeiona apoyos al desarrollo de la préactica
docente, a la vez en determinados momentos pueden
convertirse en, obstéculos para la misma,
dependiendo de las formas de acercamiento a ella

de cada docente,

3.6. Toma de conciencia sobre la practica docente personal

Una de las dificultades del hacer docente, es la
resistencia al cambio, sin embargo esta resistencia
puede considerarse normal dadas las caracteristicas de
pensamiento y actuacién del adulto, las cuales se
derivan de tres instancias: Socio-afectiva,

intelectual y de aprendizaije.

En la primera el adulto se considera autdnomo para la
toma de decisiones, estd adaptado a un modelo
establecido socialmente, es capaz de formular -juicios
de walor, en mayor ¢ menor medida participa y convive
dentro de la sociedad, aprecia el reconocimiento

social, 8e muestra o parece ser regponsable de su



propia vida, reconoce sus capacidades ¥y limitaciones.

En la sequnda, las estructuras de su desarrollo
cognitivo, se mueven en base a la reflexidén, posee un
sentido critico, tiende a 1la unificacidn, su memoria
es mis especializada y selectiva, tiende a acumular

pasivamente el conocimiento sobre la investigacidn.

En la ‘tercera, posee un  ritmo particular de
aprendizaje y de trabajo, tiene la capacidad para
autoeducarse, el punto de partida para su aprendizaije
es la experiencia personal, estd en posibilidad de
utilizar la estrategia cognitiva hipotético -
deductiva, retiene con mayor facilidad lo que le
interesa, lo que tiene significado préctico o
eﬁocional, se‘resiste a adquirir conocimientos nuevos.
Bobre la base de estas caracteristicas y- siendo

necesario que el maestro “lpme concienca” (19) de lo que es

y puede llegar a ser su préactica.

8a propone:
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a) Propiciar situaciones de observacion, reflexién

y accidn.

En este sentido 8e propiciardn acciones (que
permitan al docente descubrir, contrastar vy
evaluar propuestas y resultados, vencer el temor
ante situaciones nuevas, superar la inhibicidn
para comunicarse verbalmente rompiendo poeo a poco
con el miedo al ridiculo, a la critica y a

expresar las dudas personales.

b) Reencauzar la  energia, enfrentando los

problemas cotidianos generados en la préctica.

En este aspecto se propiciard gque se seleccionen
las técnicas que permitan reencauzar el
desinterés, la apatia, la dificultad para el
estudio, procurande generar una dindmica de
trabajo en la éue cada elemento del grupo, ayude a
sus compafieros que por el ritmo de trabajo
personal, requieran ser apoyados, con el fin de

dar continuidad al proceso de trabajo individual ¥
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grupal sobre las tareas emprendidas, propiciando

una motivacién compartida.
¢) Propiciar el conflicto cognitive.

Teniendo presente que todo proceso de construccisdn
de conocimientos requiere de movilidad constante,
se propiciard que surjan entre los participantes
conflictos, mismos que se provocardn al enfrentar
las teorias iniciales de los docentes, con otras
teorias selecoionadas para propiciar al
desequilibrio y el conflicte cognitivo que
favorezca la toma de conciencia sobre la préctica
y por ende la reconstruccidn permanente de las
estructuras que el docente tiene sobre la misma,
de manera (ue ésta se reconstruya y transforme en

la cotidianidad de la docencia.

3.7. Formas de reabordar la préctica con el contexto de la cotidianidad

E1l trabajo docente requiere ademés de la toma de
conciencia sobre el mismo, el encuentro de opciones

que lo hagan més eficaz y de mayor calidad, siendo
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evidente que la docencia conlleva, gue el mnaestro
enfrente continuamente situaciones problema en el
grupo, dque requieren solucién immediata dada la

naturaleza misma del proceso.

Considerando que en la cotidianidad de la practica
docente concurren tradiciones, rutinas Yy practicas
recurrentes, que precisan de enplear gran cantidad de
conocimientos de diferente naturaleza para su
&bordaja, se desprende que serd necesaric generar y
engayar soluciones a los prablémas detectados, lo que
implica que en este proceso se requiera de una
reflexién continua y una evaluacidén permanente de los
saberes integrados a la prédctica, de una revisida que
incorpore la teoria, los contenidos, lo afectivo y lo
social en un sélo acto, la préctica cotidiana,
desarrcllando progresivamente la ihabilidad.;para. asta
integracién. En la prdctica docente se abordan tanto

el saber cotidiano como el saber técnico-cientifico.

A tal fin se propone:
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a) En cuanto a la engefianza.

Partiendo de que los saberes integrados a la
préctica docente no son exclusivos de la escuela,
ain  cuando la sociedad asf lo legitime, sge
propiciard gue sea el maestro quien seleccione las
estrategias de trabajo que requiera en su hacer,
sobre la base de reconstruirlas retomando \'4
confirmando précticas anteriores y a la vez,
innovando, lo que permitird generar individual y

colectivamente précticas nuevas.

Las estrategias que elabore el maestro, habrén de
responder a las necesidades del docente y a la de
los alumnos, por elle cada docente echara mano de
todos los  recursos posibles, téenicos y
personales, intelectuales yAafectivos, teniendo en
cuenta las condiciénes reales de trabajo Y
reconociencdo 1; ensefianza como parte de un proceso
cuyo ritmo y sentido no se modifica a voluntad, ya

que estd en relacién directa con el aprendizaje.
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b) En cuanto al aprendiza‘e,

Tomando como  base el respeto al maestro en gy
calidad de adulto, que cuenta con una experiencia
Yy un potencial a desarrollar se propiciard que
vivencie un proceso de autocapacitacién mediante
la blsqueda e implementacidn de estrategias de
trabajo en las que experimente formas de
organizacidén, que tomando como base la propuesta
curricular se puedan desarrcllar en su realidad
concreta, fomentando gradualmente la
participacién, reflexidn, decisién Y actuacidén
para evmlucionar en el proceso de construccidn de

la antonomia moral e intelectual.

Eg decir, realizando de manera permanente una
critica constructiva a su hacer que sustentada en
la realidad, la razén Yy los principios dé orden
pedagdgico, éoadyuven a  la  construccidn y
reconstruccion de su conocimiento en general y de

la docencia en particular.
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@) Los contenidos,

En este rubro, se abordaridn todag agquellas
situaciones que originen problema en el desempeio
docente cotidiano al relacionar la practica con el
programa, en el entendido gue solucionar problemas
no es reacomodar los elementos que lo estén
ocasionando, mas bien implica buscar, analizar,
eliminar o minimizar los factores de 81 origen

atacando las causas y no las consecuencias,

Por lo que en contenido se constituirs todo aguel
elemento de la préctica que el maestro considere
necesario analizar, eriticar, cuestionar,
confrontar, modificar, experimentar, eta,, para

poder llegar a transformar la préctica cotidiana.

3.8. Consolidacién de los procesos de aprendizaje

Todo proceso implica ir desarrollando una serie de
etapas que vayan dando cuenta de los progresos
alcanzados por los involucrados en €l, si el fin

iltimo de esta propuesta pedagdgica es el de analizar
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la prdctica docente desde una perspectiva de critica,
reflexidén y accién, para reconstruirla a partir de su
comprensidn, explicacidn vy transformacién, sera
oportuno que este proceso tenga en su desarrollo los
tiempos y los espacios que 1o permitan, razdn por la

cual SE PROPONE:
a) Respeto a los ritmos de trabajo individuales.

En  este spentido serd necesario generar la
oportunidad para que cada docente involucrado en
el proceso, prusbe y compriuebe sus estrategias,
tantas veces lo considere conveniente Y en cuantas
situaciones lo pueda generalizar, hasta que logre
descubrir e identificar 1la relacidn existente
entre los diferentes fendmenos de la realidad

educativa y social.

b) Conformacién de otros grupos de andlisis

similares.

En este rubro, se propiciard que el docente
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participante descubra 1la necesidad de dar
continuidad a 1la reconstruceién de su préctica
cotidiana, formando para ello grupos afines, en
los cuales las condiciones de desarrollo de los
nismos vayan siendo més accesibles en cuanto a:
Proximidad fisica de los lugares de desempefio,
probleméticas comunes a dJgrupos de maestros,

recursos, tiempos e intereses.
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PERSPECTIVAS

En este apartado, se sefialan las expectativas que ge

‘pretenden alcanzar con el desarrollo de la presente

propuesta pedagSgica, en la cual se parte de reconocer
que la practics docente no es, indudablemente un
proceso unidirecceional de transmisidn de
conocimientos, que genera un sujeto llamado maestro ¥
recibe otro llamado alumno, sino més bien un proceso
bidireccional donde &stos maestros y alumnos, es

decir, ambos aprenden Yy ensefian a la vez.

Con el desarrollo de 1lg presente, se procurars
descubrir, experiméntar, ~ comprender, explicar vy
demostrar que la préctica docente es ante todo un
proceso de construccidén y reconstrucoidn de la
realidad, en el que los sujetos involuorados requieren
de advertirse como co-participes de un hecho comiin, el
de construir vy recongtruir sus esguenmas de
pensamiento, Ya Bea en forma personal, docente o
social, a fin de entender 1la problendtica que ests

presente en la docencia, descubriéndola,



identificédndola, analizandola, confrontédndola a otros
puntos de vista ¥ haceres pedagdgicos con wuna

profundidad mayor a la desarrollada hasta ahora.

dem ello con la finalidad de llegar a contar con los
elementos cada vez méas congruentes y ricos, que nos
abran la posibilidad de tomar las riendas de nuestra
actuacién docente, mediante un Proceso intencionado de
blisqueda, indagacién Y experimentacidn, reflexiva, que
coadyuve a que tomemos conciencia de que podemos
construir soluciones a nuestras probleméticas de
docencia de manera adecuada, sin requerir esperar lag

recetas de perscnas ajenas a las mismas.

En el entendido que dependiendo de las clrcunstanciasg
y momento histdrico de que se trate, las soluciones
elegidas podrén tener validez o no, ya gque la realidad
en su constante devenir conlleva un proceso permanente
de evolucidén gque iﬁplica evolucionar, es decir, estar
preparados para una modificaciﬁn constante de

pensaniento y accidn.



Lo que nos llevard a abordar nuestra docencia desde
nuevas perspectivas, deade innovadoras formas de
aceidén no experimentadas que contribuyan a mejorar 1la
practica docente cotidiana + Sustentando cada momento
de nuestro hacer, en aportes tedricos que nos ayuden g
comprenderlo vy en acciones practicas que nos dejen
corroborar o modificar el hacer pedagdgico en
beneficio de los pPreescolares del sector 001 de

educacidén preescolar en Michoacéan.
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Reconociendo que esta propuesta, es un recurso en
pPermanente reconstrucceidn, adecuacidn Y
enriguecimiento, ya que estd suijeta a perfeceionarse,
dependiendo de sy desarrollo, resultados .Y de

apreciaciones no consideradas en ella,
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