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INTRODUCCION ~ 

En .. É!1 ··.p~es~nt.~;::~i.~{¿,; la; edu~aci6n preescolar juega 

un impotánte papel; ya.q~;, es el pri.;e; peldáño en la 

for.;aci6n educat.iva. de: l~s individuos. 
<. . ·.: 

CotlBideI-ando l~s :éoiidiciones ·socioecó"nomié.as d-e un 

pals comb México, es dificil que este nivel de educaci6n 

no presente deficiencias en su práctica. 

Se ha observado que la educación que se ofrec.e en 

ios niveles de educación preescolar, primaria y secunda­

ria, aun opera en forma desarticulada en cuanto ~·su 

finalidad, organizaci6n, contenidos y métodos. Además el 

contenido de los programas educatiyos no· responde sufi-­

cientemente a las exigencias presentes de la sociedad. 

(Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988), 

Recientes investigaciones revelan que el servicio. 

de educación preescolar es un fen6meno urbano,--y que-:en 

la actualidad el 80% de este servicio escolar se ofrece 

en las ciudades, y el 20% restante se ubica en la capital 

del pais.(Plana, 1982), 

La disparidad se manifiesta también a nivel ·estatal, 

pues si bien en el Distrito Federal 20 de cada 100 niños 

que ingresan a la educaci6n primaria, ha c~rsado el nivel 

preescolar, en varios estados de la República s6lo uno de 

cada 100 nifios ha recibido este tipo de instrucci6n. (Mc­

~orindum Técnico, 1902). 

Por consiguiente se ha intentado prevenir las ~.;~¡~­

gualdades sociales particularmente en el nivel prcescolnr, 

puesto que es la primera formaci6n cducativ~. que··recibe 

el nirlo fuera del hogar. 

La investigaci6n educativa ha permitido ·infjrir: 

a) Que la inteligencia del niño madtira. en. un 50% d¡~~nte 
el periodo que va desde la concepcibn hasta los cuatro 



años de ·edad; .30% de'·1os' c·uiitró ií '1os 'ocho años,, ,Y el 

20% restante. de 16s'richó .a;los,diecisiete•años, (Guzm6n, 

1983). :>···;; >· '.' 
b) Que :1a eta'pa ,de edad pree'~cciiar:e~<de ,vÍtai importancia 

pa~.a el: niño, :ya ~·que·:.es ~L:m9~.~·~,t:~:;~:~~;~:~'l·~Q~.e.;.·~.·XP.~~rimenta 
su primera crisis' pues es cuandoi''la' ~'~su,ridad del sistema 

famili'ar empfoza a confroni:arse';.·~'·fa~Í.liá~izarse y a 

identificarse con varios· as·pe~~~'s·;'~~j>:~i-~t.e~_a: sa·c~a~; sus 

percep.ciones, su sentid~ -de:·-se8'ur:i.dlid; --_SuS pa~rones ·de 

desarrollo autóno.mo, l~:~· e~~meit·Í:~~~:'..bá·s~-C-a:~, del··-pensamiento 

abstracto y la activldad.' i,ntelect,Ü:al ''postérior., van a· 

depender en gran medida .d~ )os;'lo~ro~''que .éonÚgn durante 
. • d < <,:_: -·. - " ···' 

::t~u:•::od:~tan~iÚ~I~~to ,:füü] ''eí náO a;~~2~j:do:;:~el'i que·· 

está en dménta}a l!ii ~~·!l r
0

e0lativá~ent~ .~;~qu~:i~;,¡n_ ~h.e~. 
pcrlodo. (;• ~"'· · · 'C.c:':~ 7;: ,:,;,e ·· ~¡;'.' ,· 
d.L Qu~ el•niño es toda~1á suficieúem~nt~;co~fiaqo ;,:~ 
predii_pu~i;~i::.'8- ~'<ln1iiir ncueva~ ex pei;ienÚa~ '~~~".¡~'~ ]111 su,f rido 

. -· ; . ' ,- .". ',' .. ·• . ~.:').. -.. " ,;.---".. -~_{-.· 

.p;9-~_<?S·~- r~~~-~ ~-º~-• ... ::~·'_·_ _,.::- :~.·~-'.-o-,~'- ·. ~"-·/0 >~.e~'.~;-_·:._~:_:_:~ 

:'-"'.'.; 

ci) Que hay°' que promover :desde la ed.,ad :de dos':o tres· años 
,. • -~· -d 

los paradigmas linguisticos:necesádos para .la cscoiariza-' 

éió.n posterior, y no dejar que .el niño desarr.oUe primero 

~on desventaja lo que algunos auto res .llaman ."un código 

restr_ingido" 1 paro des púes inic~a_r_~e -~º ·~1 c_ó_digo es_c.olar. 

(Guzmán, 1983), 

En- nfios reciuntcs l1a crecido en el pals el inter6s 

_!1,~_r ~-'!.~or_porar al __ nifio en cada edad escolar al sistema 

~ducativo, muni(csthndose ns1 1 cada vez m6s la preocupn­

ción por estimular en forma sistemática el desarrollo 

del nifio desde sus primeros afias de vida, su capacidad 

locomotora, su manejo del lenguaje, su potencial crea­

tivo, su vida afectiva, pueden desarrollarse o inhibir­

se scg6n los estlmulos q11c le proporcione el medio, 

Problemns educativos tules como los altos l11diccs de 

descrci6n, b¡1jo rendimiento acadómico reprobación en el 
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nivel de educaci6ri primaria, hacen ·sospech~r :q.ue· ia edu­
cáC:ión pr·eescolar .. es uno de. los fact'O~e:S 8sociadÓs :a 

dichas deficiencias. 

E~:-poi e~to que el presente e~tudio ~iene como uno 

de sus principales objetivos el proporcionar datos que 

manifiesten la eficacia del Programa de Educación Prees­

colar de la Secretaria de Educaci6n P6blica, tomando como 

indicadores los logros obtenidos por una muestra de niños 

de nivel socioecon6mico medio bajo de la Delegaci6n Gus­

tavo A._ Madero y que han sido expuestos a los ambientes 

de la educaci6n preescolar vigente. 

Resulta importante también señalar que para el des~ 

rrol lo de la presente investigación se -consideraron .como 

variables inherentes al desarrollo cognocitivo de los 

nifios:. el riivel socioecon6mico, el ambiente familiar, el 

papel de la educadora •. y el grado escolar. 

El ~ontenido de 6ste estudio estl formado inicial--

.m~nte por un capitulo intitulado: Historia y Desarrcillo 

de la Ed~caci6n Preescolar en Mlxico, en 11 se exponen 

algunos aspectos como son: antecedentes, problemática, 

cobertura, inserción en el sistema, funciones y oriento­

ci6n educativa; en el siguiente capitulo se describen las 

bases teóricas del enfoque piegetano, se habla también de 

las carncteristicas del nifio en el periodo preopcratorio 

y por 6ltimo se mencionan los principales aspectos que 

sustentan el programa de educación preescolar en México. 

En el siguiente capitulo se presenta una descripci6n de 

los factores mis rclev¡1ntes como son: factores sociocco-

nómicos, familiures 

desarrollo del niílo 

ción preescolar. 

e~colares, que pueden influir en el 

su aprovechnmiento dura1\te lo cducil 

Posteriormente se presenta la sección de. metodología 

donde se reporta la investigación conducida,· resultados, 

an6lisis de datos y por 61timo conclusiones. 
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CAPITULO l 

PANORAMA DE LA EDUCACION PREESCOLAR 
EN MEXICO, 



En el presente capítulo se expondrán algunos aspectos relaciona­
dos con la Educación preescolar en México, como son: antecedcntes,­
problemática 1 cobertura, inserción en el sistema, funciones y "":'- -­
orientación educa ti va. 

Cuando en 1903 la maestra Estefania Castañeda elaboré el proyec­
to de reorganización de la escuela de párvulos, ya se enfatizaba la 
naturaleza eminentemente educativa del nivel preescolar. La doctri­
na sostenida por esta maestra señala que debe educarse al párvulo -
de acuerdo con su naturaleza física 1 moral e intelectual, valiéndo­
se para e] lo de las experiencias que adquiere al niño en su hogar,­
en la comunidad y en su relación con la naturaleza. 

Corresponde a Don Justo Sierra 1 fundar en 1904, el primer Jardín 
de Niños de la Ciudad de México. 

Muchos años han pasado desde entonces, el proceso socio-histórico 
mexicano ha dado lugar a grandes cambios en su fisonomía social, 
política y económica. 

La educación preescolar en México, como institución hace a prin­
cipios del slglo. Fue entonces cuando se fundaron las primeras cinco 
escueles de párvulos, en las cuales se trabajó con mutcrlal Froebc­
liano como medio para el logro de los própositos educativos, ns{ -­
como con ucti vidndes 1¡ue consistían en ejercicios de tipo ocupacio­
nal tales como: picar, coser, entrelazar, tejer, doblar y recortar: 
cuentos y conversaciones, cantos y jucgos 1 trabajos en la mesn de -
arena y temas relaciorJ:ldos con la nuturalcza, como son los cuidados 
de las plnntus y animales domésticos. 

Dichas instituciones prcescolurcs tuvieron la influencia de los­
Kindcrgautens nortcumcricanos, ya que ellos introdujeron en México 
una nueva forma de educar más tic acuerdo con Ja naturaleza infuntil; 
incluyó elementos vitales en los principios que Jn sustentaban y -­
sustituyó la dominación antigua de la escuela de párvulos. 

El personal directivo y docente de estas i nsl í luciones preesco­
lares fueron profesoras normalistas¡ ellas impulsaron lo educación 
preescolar prosiguiendo estudioas por su cuenta, -creando, adoptan­
do e inlroduciendo los primeros materiales con miras du cimentar lu 
educacjón tle este nivel, y hacer posible su realb:oción con un sello 
de nacionalidad. 

En 1910 se establece en la Escue1a Normal para Maestros, el curso 
para cducadon!s, siendo lo catedrática la Mestra Bertha Von GlÜmcr. 

El plan de estudios se reducía a las materias de cantos y juegos¡ 
ocupaciones y el estudio de la naturaleza. 

Ln primera guerra mundial, detuvo la marcha de la acción empren­
dida; 
sin cmburgo las cducudorns a un nivel más modesto contiíluaron ·su --
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labor, y ya en 1928 fue creada la inspecci6n general de Jardines de 
Niños, y estuvo al frente de ella la maestra Rosaura Zapata. 

A partir de esa fecha, se reestructura nuevamente la educación -
preescolar y se le imprime un carácter, que en gran medida conserva 
todavla. 

En este Plan de estudios, se pedía que se nacionalizara, vitali­
zara y socializara el Jardín de Niños. Entre 1925 y 1930, el maes-­
tro Lauro Aguirre, enfatiza los valores culturales nacionales y - -
hace innovaciones al jardín de niiios anexo a la Escuela Nacional -
para maestros, proponiéndo que el niño tenga contacto directo con -
la sociedad y la naturaleza. Es entonces cuando a través de las 
Misiones Cu 1 turales se ext icnden a los-estados .de ln República los 
beneficios de los Jardines de Niños. 

Pronto la cxpanción del servicio se ve limitada por la carencin­
de educadoras preparadas, por lo que a instancias de la profesora -
Estcfaniu CaStmleda se crean cursos de poslgrado en la Facultas de­
Altos Estudios, hoy Facultad de Filosofía y Letras de la Universi-­
dad Nacional Autónoma de México, para obtener el titulo de educado­
ra universitaria. 

Situaciones 1le carácter político llevan a los Jardines de Niños­
por decretos presidenciales de 1927 a formar parte del Departamento 
de Asistencia Infantil 'de la Secretaria <le Salubridad y Asistencia, 
rn donde se lt>s denomina hogures inf~rnliles. En 1942 reingresan los 
Jardines de Niños a la Secretaria de Educación Pública. 

En 1944 en el Primer Congreso de Educación Normal, se prescntan­
poncncias que beneficiarán a la educación preescolar. Cabe recordar 
que por algunos años funcionaron los llamados ºGrados de Transición", 
especie de preparación técnica para el niño, oricnlada n su ingreso 
a la escuela primaria. Estos grados de transición fueron mal enten­
cli.dos porque los muestros cnscilabun u los niüos nociones de cúlculo 
y algunos ejercicios de caligrafía. La responsabilidad por el desa­
rrollo del niño y el respeto u su conocimiento <le la realidad, - -­
llevó a suprimir esos grados de trnnsición. Después de la Scgunda­
Gucrra Mundial, se dió un mayor auge a la educación preescolar, - -
incrementándose así los Jurdínes de Niños. En esta épocn se implan­
loron los temarios de actividades con los cuales trabajaron los - -
ni11os a través de Centros de Intcri•s durante un lurgo tiempo hHsta­
quc aparee icron los Programas de Educnc ión Preescolar. 

Por lo anterior se observa que la educación preescolar en México, 
ha venido m.:J.nifcstanclo desde sus orígenes, una serie de m;Jlcs que no 
le han permitido ucupar el trascendental lugar que rn La pr..lcUcacduca­
tiva merece. 

Los prolilcrnas que sobresalen son: 

- La buja cobertura educativa reflcjndu en la población de escasos re­
cursos. El Sector Oficial abarcó en 1980 s61o el 17.26% del total de 
la población <le nifios de 4 a 5 mlos 11 meses. Para 1981, descendió -
al 16.97% del total de la población; en tanto que pum 1984, la co-­
bertura se amplió al 31.13% de lo poblaci6n·de niños de 5 años. 
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A estos datos se agregan que un porcentaje muy bajo de la población 
atendida es del interior de la República, lo cual es efecto de la -
centralización de servicios en la Ciudad Ca pi tal. Por lo anterior -
en el medio rural, la atención al preescolar es practicamentc nula. 
quedando aún más rezagados los grupos indígenas. (Martinez S. J., -
1981; Muñoz, I.C., 1983; Guzmán, J.T., 1983). 

- A raíz de la baja cobertura de los programas oficiales, sur­
gen soore todo en las zonas urbanas centros de educación prcescolar­
de tipo privado que perciben cuotas que varían de acuerdo al servi-­
cio que ofrecen muchos de éstos centros ubicados en los barrios de -
escasos recursos. Don un servicio deficiente tanto en el aspecto - -
psicopcdagógico, como en el udministrativo 1 ya que algunos no están­
-l'egistrados en la S.E.P. Actualmente se observa un incremento de - -
este tipo de centros. 

Los que perciben cuotas mayores y que ofrecen varios servicios, -
se encuentran ubicados generalmente en zonas donde la población es -
económicamente solvente, están mejor previstos en cuanto a instala-­
ciones1 recursos didácticos y cuentan con horarios más flexibles y -
aceptan niños desde un mes hasta los seis años. 

La implementación de los curricula oficiales prcsenlan diferen--­
cins considerables con rcspcclo a la plancución de la misma 1 y cierta 
incongruencia de ésta, en relación con el marco teorice que la sus-­
tenta. Tal falta de 1.::ongrucncia dcmucstrn que, aún cuando se reconoce 
1 a trascendcnc ia que tj cncn las principu1cs aportaciones de lasd i fe-­
renles teorías o enfoques en la elaboración rlc los curricuJa preesco­
lares 1 no se hace un adecuado manejo de estos elementos teóricos y de 
los recursos mnlerialcs y humanos pertincnles. 

La S.E.P. en 1978 1 lmce referencio a cuatro problemas que se dan -
en la Educación preescolar: 

a) La concentración geográfica y social de los servicios de educa­
cación preescolar. 

b) La insuficiencia <le educadoras. 
e) El desequilibrio en la distribución del servicio entre el medio 

rural y urbano. 
d) El desconocimiento de la importacia de la educación 'preescolar­

por parte de diversos sectores de la poblac~ó~. 

Atendiendo a éstos problemas, la Dirección General de ·f:ducación 
Prccscolnr, propuso: 

1) Atender prioritariamente a los niños de 5 años. 

2) Adecuar ~a educación preescolar - a::.los--c:ai~~:~·ff;,ri~ti~~~~~=° ~C~forÚ1~~ 
les. 

3) Equilibrar los [ndices de atención. 

4) Mejornr lus metas de atención en las ár·eas _rurales •. 

5) Cubrir el déficit de educadoras. 
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Con relación a los puntos 2 y 4, se pusieron en marcha diversos 
programas que se adecuaron a las características de cada región, -
tales programas actualmente siguen vigentes y a continuación se -­
describen brevemente: 

- El progrnma piloto de la educación preescolar en comunidades 
indígenas.- Dicho programa se inició en 1979 en los estados de -­
Chiapas, Chihuahua, Hidalgo, Oaxaca y Puebla; su objetivo es el -
de proporcioar este servicio educativo a aquellas cómunidadcs in­
digenas cuyas caractcrislicas geográficas socioeconómicas y cul t.!!_ 
roles impiden alenderlas dentro del sistema regular de educación­
preescolar. Por consiguiente se dió capacitación a personal autÓ_f. 
tono, mediante cursos intemü vos y observación práctica de la en­
señanza a tal capacilaciún se unió la idea de que tal personal 
podría servir también como promotor de campañas de salud, mejora­
miento de la alimentación,, aprovechamiento de recursos naturales­
y mejoramiento de las condiciones sociales y culturales de la co­
munidad. 

- El proyecto de Madres Jardineras.- Persigue como objetivo, -­
multiplicar la acción de las educadoras a través de la capacita-­
cibn de madres madres de familia en técnicas específicas, con la­
f inalidad de que ayuden a la maduración intelectual y malora de -
los nüios en edad preescolar de zonas rurales y urbanas margina-­
das y coadyuven a su preparación para el ingreso a la educación -
primar in. 

Su implantación ha rc\·elado una alternativa viable para brin-­
dar cree icnlemcnle a la población infantil de las zonas referidas, 
los bcnef ic ios de la cducuc ión preescolar. 

- El proyecto de instructores comunitarios.- Está dirigido a 
las zonas marginadas bien sean rurales o urbanas y está basndo en 
los experiencias por los cursos comunitarios para educación prim!!. 
ria, donde egresados de educación secundaria trabajan como lns--­
Lruclores. 

Su capacitac iún dura 3 meses, y sus instrumentos son: El Mnnual 
del Instruclor preescolar, un fichero que abaren el lenguaje, mal,g_ 
mát itüs, música, juegos 1 expresión artl sticn, el cuaderno d<" cuen­
tos y poesías, y el cuaderno de ejercicios motrices. 

-Prograr.m t1c capacilac ión de maesl ro::; de primaria como educado­
res,. F.slc programa pn .. •Lcndc contribuir a la expansión de la uf crla 
educrit i va, equilibrar 1 a d ist r i bue ión geográfica de educudoras y­
absor\' c r oarte de los maestros de prim11ria que carecen de empleo. 
A tra\'és ut.? este programa, se cap la parte del excedente de mae!_ 
Lros de primaria de di fercntcs eslados de la República y se les -
capacita como educadores mediante cursos intensivos de 6 semanas-; 
seguidos de rt.~troin[orm<Jciún periódica durante todo el mlo. 

-Pro1--1rama de educnci<;n preescolar y castcllanización.- el obje­
tivo inicial de c:::;te programa, consiste en iniciar a nirios indis.2, 
na monol ingÜes en el conocimicnlo del castellano, sin detrimento-



de su identidad cultural y lingÜistica garant~zando su ingreso y -­
permanencia en las escuelas primarias bilingues. El programa se en 
cuentra a cargo de la Dirección General Indígena, y los castellanI 
zadores son los encargados de los grupos. 

La actual administración educativa concede gran importancia a­
la educación preescolar; considerándola como el primer peldaño de­
la formación escolarizada del niño. 

A partir del ciclo 1981-1982, se trabajó con un nuevo programa, 
estructurado en 3 libros, y que posee un enfoque psicogcnético. 

Cabe señalar también que, durante el desarrollo de la educa--­
ciónpreescolar, las funciones han sido en su primer momento, cui­
dar niños, posteriormente la de compensar las carencias infanti-­
les¡ después, In de promover el desarrollo global y armónico del­
niño, y por último In función vigente, consiste en la formación -
de hábitos, incentivos a la creath•idm1 y al descubrimiento, al -
juego y a la espontaneidad. 

La educación preescolar en México rPcicntcmcntc tiene una - -
oricntaciÓll' psicogenética,quc pretende part iciar en este periodo­
de singular trascendencia, asumiendo que: el niiio es una persona­
con característ1cas propias en su modo de pensar y sentir¡ para -
quien delic crearse un ambiente que favorezca sus relaciones con -
otros niños¡ que r·cspctcn su medio de desarrollo individual en lo 
emocional e intelectual y le proporcionen una organización didác­
tica que facilite su incorporaci/Jn gradual a la vida social. - -­
(Programa de Educación Preescolar 1981). 

En el siguiente cnpítulo se hablará más detalladamente sobre -
las características del enfoque piagctano que conforman el actual 
programa de educación preescolar. 



C A P I T U L O II 

BASES TEORlCAS DEL ENFOQUE PIAGETANO 

EL PROGRAMA DE EDUCACION PREESCOLAR EN MEXICO. 
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La teoría de Piaget, demuestra la forma en que se constru 
ye el pensamiento en el niño, desde sus primeras formas de-=­
relación con el medio social y material. 

La investigación metodológica de Piaget, consiste en rea­
lizar observaciones de las primeras reacciones de los nifios 
a su alreded0r, sobre las bases de es~as observaciones se -
dan hipótesis acerca de las clases de estructuras biológi-­
cas y mentales que dan soporte a sus reacciones. Finalmen­
te se formulan las hipótesis, en forma de problemas o pre-­
guntas, que se exponen a los niños de manera tal que rcve-­
len sus procesos de pensamiento y así se puedan probar las­
hipótesis. 

Piaget opina que el conocimiento es un procesos de acción 
física y mental sobre objetos, imágenes y símbolos que la -
lente perceptual del niño ha impuesto a patrones que de al­
guna manera son familiares a él. También afirma que: "todo 
conocimiento es un curso continuo de desarrollo y de pasos­
de un estado de menor conocimiento a otro, siendo este últi 
mo más completo y efectivo" (Piaget, 1972, pág. 5). -

Piaget propone dentro de su teoría los mecanismos median­
te los cuales se da el desarrollo intelectual, y piensa que 
el propósito de toda conducta o todo pensamiento está en la 
capacidad del sujeto para adaptarse a su medio ambiente en­
la ferina más satisfactoria; 6stas técnicas de adaptación 
han sido llamadas por Piaget, esquemas. 

Un esquema o técnica de ajuste puede ser biológica, men-­
tal o ambas, en t~rminos de Piaget un csquoma es: ''La cs--­
tructura u organización de acciones de la manera como son -
transferidas o generalizadas por repetición, en circunstan­
cias similares o análogas" (Piagct e Inhelcr, 1980, Pág. 39) 

Los esqucmus del recién nacido, son muy ]imitados en nÚm.2_ 
ro y son los patrones reflejos de acción: chupar, llorar, -
estornudar, flexionar las piernas y otros, pero así como p~ 
san los días, otras acciones sensorio motoras se constitu-­
yen con base en estos principios, entonces dentro del pri-­
mer afio de vida, los esquemas intelectuales se dcsarrollan­
sobrc los siguientes afias de vida, m~ltiplicándose enorme-­
mente, y por lo Lanto, cuando se conccptunliza el desarro-­
llo del niño en términos de esquemas, se concibe dicho desa 
rrollo como la adquisición de grandes cantidades de esque-7 
mas, que vicnon a interrelacionarse en patrones más sofisti_ 
cadas. 

Para el desarrollo de los esquemas, Piaget propone la in­
tervención de dos mecanismos qua son: la asimilación y la -
acomoda e i ón. 
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La asimilación es un proceso mediante el cual el sujeto 
adapta el ambiente a sí mismo y representa el uso del me-­
dio exterior por él mismo, según lo concibe. Las experien 
cias se adquieren sólo en tanto que el individuo mismo pue 
da preservarlas y consolidarlas en función de su propia ex 
periencia subjetiva. -

Así el sujeto experimenta un hecho en la medida en que­
puede integrarlo. (Maier, 1979). 

La acomodación tiene un proceso doble, el de adaptar el 
concepto o la idea para que se amolde a lo que que se ha -
tomado. Así, la adaptación al mundo se logra por las fun­
ciones de asimilación y acomodación, y dentro del mismo -­
proceso biológico del sujeto de organización, se asegura -
que todos los esquemas estén interrelacionados adecuadamen 
te, propiamente ajustados unos con otros para formar una -=­
persona integrada. (Bee., 1978). 

Piaget menciona también la existencia de cuatro facto-­
res causales fu11damentales, que determinan como la adapta­
ción-organización sistemática opera en el desarrollo del -
niflo, y son: 

- LA MADURACION.- Piaget dice que esta es la que esta­
blece el itinerario para abrir las posibilidades de un nu~ 
va desarrollo en puntos periódicos de su crecimiento. 

El factor de maduración interno elabora posibilidades -
para que nuevos esquemas sean creados, los cuales no se hl!, 
hían podido generar antes, pero esta acción no garantiza -
que el potencial de los esquemas se materialice. El alca!!_ 
ce al cual las potencialidades son verdaderamente realiza­
das, está determinado por las clases de experiencias que -
el niño tiene con su medio ambiente. 

Por lo tanto, la maduraci6n interna es una condici6n ne 
cosaria pero no suf icientc para que el desarrollo proceda:-

- LA EXPERIENCIA FISIC~.- En este segundo factor Pia-­
get seftala que el nifio manipula directamente, observa, es­
cucha y huele objetos para ver lo que ocurre cuando actúa­
sobrc ellos. Para tal invcstigaci6n genera una 16gica o -
conocimiento de las propieciades de las cosas y su funcion.fl_ 
miento, Piagct menciona que no es la observaci6n de objc-­
tos pasivos la que desarrolla ln lógica o inteligencia del 
niHo, sino el conjunto de conclusiones que saca de aqué--­
llas acciones que da11 origen a los eventos o influyen en -
los objetos; cst3s clases de experiencias contribuyen al -
desarrollo intelectual que Piagct ha llamado Espont4nco o­
Psicológico. 
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"El desarrollo de la inteligencia es lo que el nif\o apre.!!_ 
de por sí mismo, que nadie lo puede ensef\ar, y que debe des­
cubrir él solo" (Bee., 1979, Pág. 171). 

- LA TRANSMISION SOCIAL.- Este es el factor educativo -
en el sentido más amplio de la palabra, la transmisión del -
conocimiento al nifio; este factor depende de la maduración y 
la experiencia directa para preparar los esquemas que permi­
ten la asimilación de lo que los padres, la escuela y en ge­
neral el medio social quieren ensenar al niño. 

- EL EQUILIBRIO.- Este último factor es el que mantiene­
un balance entre los otros tres factores, ajustando las in-­
fluencias de la maduración, la experiencia directa y la ---­
transmisión social armónicamente; Piaget sintió la necesi-­
dad de tal factor, argumentandc que se requiere un programa­
completo de regulación de compensación que resulte coheren-­
te. También identificó una serie de etapas diferentes en el 
desarrollo del nif\o, cada una relacionada a diferentes aspe~ 
tos de la vida mental del niño. Los principales periodos -­
sefialados por Piaget son: 

1) Período Sensorio-motor 
2) Período Preoperacional 
3) Periodo de Operaciones concretas 
4) Periodo de Operaciones formales 

En la siguiente sección se mencionan las principales carac 
teristicas del niño en el período preoperacional; periodo en:: 
el que se encontraban los niños que participaron en la prese.!!. 
te investigación. 

- El niño en el Período Preoperatorio.- Los niños preesc.Q_ 
lares se encuentran en el período preoperatorio. Este perio­
do de organización y preparación de las operaciones concretas 
del pensamiento, se extiende aproximadamente desde los 2 o 2~ 
afies hasta los 6 o 7 años, y so caracteriza por la descomposi 
ción del pensamiento an función de imágenes, símbolos y con-­
ceptos. El niño ya no necesita actuar en todas las situacio­
nes de manera externa. Las acciones se hacen internas ha me­
dida que pueden representar cada vez mejor un objeto o evento 
por medio de su imdgen mental y de una palabra; esta acción -
interna o pensamiento rLpresentacional, libera también al !li­

ño del presente, ya que la reconstrucci6n del pasado y la on­
ticipación del futuro se hacen cada vez más posibles. El ni­
Ho puede ahora representar mentalmente experiencias antcrio-­
res y hace un intento por reprcscntarselas a ]os demás. {La­
binowicz l982). 

El niño prcoperacional, todos los clÍas descubre nuC,vos SÍ!!!_ 
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bolos que utiliza en la comunicacion consigo mismo y con --­
otros, estos símbolos todavía tienen en esencia una referen­
cia personal para él; en este momento no puede comprender el 
sistema más general tle significados que posee el mundo adul­
to, asi, aunque el niño y el adulto emplean más o menos el -
mismo lenguaje, no siempre poseen un marco común para cornuni 
carse. -

El enfoque egocéntrico de esta fase refleja un proceso de 
cisivo con respecto a la conducta de la fase anterior. "El =­
interjuego de relaciones prácticas en el mundo real enseña -
al niño a desplazar los centros del espacio y sus objetos -
desde su acción a si mismo, y de ese modo, a situarse en el­
punto medio de ese mundo que está naciendo'' (Piaget, 1937, -
Pág,32). 

El conocimiento que el niño tiene del mundo se limita a -
lo que percibe de él; además percibe sus mundos fisico y so­
cial, según las experiencias previas que ha tenido de ellos. 
Esta visión limitada de las cosas lo lleva al supuesto de 
que todos piensan como ól y lo comprenden sin que el deba e~ 
forzarse por expresar sus pensamientos y sentimientos. 

El nino preuperacional manifiesta un deseo intenso de co­
nocer la causa y la finalidad de las cosas, que sólo a él in 
teresan en un momento dado y que asimila a su actividad pro-:" 
piar la confusi6n e indiferenciación entre el mundo interior 
o subjetivo y el universo físico, en el pensamiento del niño 
puede apreciarse en características como: 

l.- El animismo.- Que es la tendencia a concebir las co­
sas como dotadas de vida: lo que se mueve como los astros, -
como los fenómenos naturales, etc., a los objetos inertes se 
les anima. 

2.- El artificialismo.- Que es la creencia de que las C2_ 
sas han sido hechas por el hombre o por un ser divino. 

3,- El realismo.- Sucede cuando el niño supone que son­
hcchos que no se han dado como tales o que son fantásticos,­
como los cuentos, lso sueños, etc. 

En estas diferentes munifcstacioncs del pensamiento, eXi.!!, 
te una asimilaci6n do(ormada de la realidad, siendo manifes­
taciones incipientes del pensamiento en que los aparentes -­
errores del niño son totalmente coherentes dentro del razon~ 
miento que él mismo se hace. 

El avance hacia la dcsccntración puede ser grandemente -­
favorecido por la riqueza de experiencias que el medio brin-
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de al niño, por la calidad de las relaciones con otros niños 
y con los adultos. 

La cooperación en el juego grupal, desempeña un papel muy 
importante, ya que es una forma a través de la cual el niño­
comprende que hay otros puntos de vista diferentes al suyo,­
con lo que poco a poco se irá coordinando al igual que le -­
permitirán conectarse con otras maneras de ser y actuar. 

Los aspectos sobresalientes que caracterizan esta etapa -
del desarrollo están representados por la función simbólica, 
las preoperaciones lógico-matemáticas y las operaciones in-­
fralógicas o estructuración del tiempo y del espacio. 

La función simbólica, es la capacidad de representar obje 
tos, acontecimientos, personas, etc., en ausencia de ellos.=­
Esta capacidad se manifiesta en diferentes expresiones de -
la conducta del nifio que implica la evocación de un objeto.­
Dichas conductas son sustentadas por estructuras del pensa-­
miento que se van construyendo paulatinamente e incorporando 
a otras más complejas para expresarse en formas más elabora­
das de conocimiento. 

En esta capacidad representativa se distinguen la imita-­
ción, en ausencia de un modelo, el juego simbólico, o de f ic 
ción, en el cual el nifto representa papeles que satisfaccr1 = 
las necesidades afectivas e intelectuales de su yo, la expre 
sión gráfica, la imágen mental y el lenguaje que le permite::" 
un intercambio y comunicación continua con los demás, así ca 
mo la posibilidad de reconstruir sus acciones pasadas y anti 
cipar sus acciones futuras. -

Estas nuevas posibilidades permiten al nifio ir socializan 
do las acciones que realiza. -

Durante el período preoperatorio, la función simbólica se 
desarrolla desde el nivel del símbolo hasta el nivel del sig_ 
no. Los símbolos son signos individuales elaborados por el­
mismo nifto sin ayuda de los demás, y generalmente son com--­
prendidos sólo por él; ya que se refieren a recuerdos y expe 
riencias íntimas y personales. -

Los signos a diferencia de los símbolos son altamente so­
cializados y no individuales; están compuestos de significa.!!. 
tes arbitrarios en el sentido <le que no existe ninguna rela­
ción con el significado y son establecidos convencionalmer1tc 
según la sociedad y la cultura. 

Una de las formas en que se manifiestan los símbolos es a 
través del dibujo, ror medio del cual el niño intenta.imitar 
la realidad a partir de una imágen mental formada por lo que 
sabe del objeto, hasta poder representar lo que ve del mismo, 
ésto es, incorporando progresivamente aspectos objetivos de-
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la realidad. 

Otra de las manifestaciones del manejo de símbolos indivi 
duales se da en el juego simbólico, la actividad que el nifio 
realiza al representar diferentes papeles viene a hacer la -
asimilación de situaciones reales a su yo, ésta actividad -­
desde el punto de vista emocional, significa Para el nifto un 
espacio propio en donde los hechos de la vida real que a6n -
no puede entender y que lo forzan en muchas ocasiones a una­
adaptación obligada, son transformadas en función de sus ne­
cesidades afectivas, de sus deseos, de aquello que restituye 
su equilibrio emocional e incluso intelectual. El juego sim 
bólico es una de las expresiones más nottables y caracterís::" 
ticas de la actividad del niílo en este periodo, sus miedos,­
deseos, dudas, conflictos, aparecen en los símbolos que uti­
liza durante su juego, y éstos nos revelan su mundo afectivo 
y los progresos de su pensamiento. 

Consecuentemente, a través de muchos momentos interme---­
dios, el niño va llegando a la construcción de signos, cuyu­
máximo exponente es el lenguaje oral y escrito, tal como lo­
utilizan los adultos. 

El lenguaje también surge de las eHtructuras senso-moto-­
ras y está relacionado con los otros procesos de representa­
ción que emergen casi a la vez, el periodo prcoperacional se 
caracteriza por el surgimiento y rápido desarrollo de la ha­
bilidad en el lenguaje; éste no está restringido a la rapi-­
dez de las acciones físicas, es más variable y puede rcpre-­
scntar en un instante, una larga cadena de acciones: mien--­
tras que la acción física está limitada al espacio y al tie~ 
po inmediatos, el lenguaje libera al pensamiento de los in-­
mediato, y le permite extenderse en el tiempo y en el espa-­
cio. (Liblnowicz, 1982). 

El aprendiz~jc del lenguaje se da en virtud de la compre!!_ 
sión que el niño adquiere desde muy temprana edad de las re­
glas morfológicas y sintácticas de su lengua, 6ste fenómeno­
se da porque el nifio para comprender su lengua ha tenido que 
reconstruir por sí mismo el sistema, buscando regularidadcs­
coherentes; ha puesto u prueba anticipaciones, creando su pr.Q_ 
pia gra111ática y scleccion.:indo la información que le brinda -
el medio. El nifto regulariza los verbos irregulares porquc­
busca regularidades coherentes en su lengua, tiene una nece­
sidad de l1ablar con pautas regulares, estas construcciones -
originales <lcl niHo serán ilba11donadas progresivamente hacia­
los cuatro afias, el lenguaje oral en términos de estructura­
ción ser.i parecido al del a.dulto. (Programa de Educación Pr~ 
escolar. 1981). 
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La evolución del lenguaje en esta etapa mantiene una in-­
terdependencia con dos características que se relacionan es-­
trechamente: la primera de ellas está dada por la centraliZ.!!_ 
ción del pensamiento del niño, que le impide ponerse en el -­
punto de vista del otro, lo cual provoca que cada niño siga -
su línea de pensamiento sin que incluya en ella lo que el o-­
tro intenta comunicarle, éste fenómeno se va desarrollando 
paulatinamente hasta lograr una comunicación por medio del 
diálogo, en el que incluya el punto de vista del otro y el S.!J. 
yo propio. 

La segunda característica consiste en que el lenguaje se -
encuentra aún muy ligado a la acción, lo que ocasiona que el­
nifio se exprese con un lenguaje que está acompañado de mímica 
para ser comprendido. (Piaget e Inheler 1980). 

El niño preoperatorio es un ser cognoscente, y el fenómeno 
de la lccto-escr i tura lo encuentra también como un objeto más 
de conocimiento. El nifto durante un largo proceso aprende a­
leer y escribir, valiéndose de los mecanismos de asimilación­
y acomodación, va descubriendo el sistema de escritura, cuá-­
les son sus elementos y sus ~¿glas de formación. 

Al comienzo de este capítulo, se mencionó que el período -
preoperatorio, es un período de organización y preparación de 
las operaciones concretas del pensamiento. Estas operaciones 
consisten en procesos lógicos que se ref iercn a las accioncs­
quc el niílo realiza con objetos concretos y a través <le las -
cuales coordina las relaciones entre ellos; dichas opcracio-­
nes son: la clasificación, la seriación y la noción de conseL 
vación de número. 

La clasificación, consiste en una serie de relaciones men­
tales que se establecen entre los objetos; los que se agrupan 
por semejanzas, se separan por diferencias, se defino la per­
tenencia de objeto a una clase, y se incluyen en ellas subcl~ 
ses. 

La operaci6n de clasificación pasa por tres esla<lÍos: 

- Primer Estadio.- Bl cual dura hasta los 5 aftas y medio, 
aproximadamente, y en donde los nifios rc~nen los objetos for­
mando una figura en el espacio y teniendo en cuenta so1amcnte 
la semejanza de un elemento con otro en función de su proxi-­
midad espacial. 

Estas colecciones figuralcs, pueden darse tambión alinean­
do los objetos en una sola dirección; horizontal, vertical o­
diagonal; tambi~n suelen formar figuras, como cuadr~<los, cir­
culas o raprescntaciones <le otros objetos. 
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- Segundo Estadio.- Sucede de los 5~ aBos aproximadamen­
te; durante este estadio el nifio comienza a reunir objetos -
formando pequeftos conjuntos, este avance se manifiesta por-­
que el nifio toma en cuenta las diferencias y semejanzas en-­
tre los objetos, del tal manera que los elementos de cada -­
conjunto tengan el máximo de parecido entre sí~ Progresiva­
mente y tornando pequeños conjuntos, los reúne para formar -­
clases. Este comportamiento indica que el niBo ha logrado -
la noción de pertenencia de clase, sin embargo, aún no mane­
ja la relación de inclusión, ya que no puede determinar que­
la clase tiene más elementos que la subclase. 

- Tercer Estadio.- En este estadio la clasificación es -
semejante a la que manejan los adultos y generalmente no sc­
alcanza en el período preescolar; en este último estadio, se 
llegan a construir todas las relaciones de clasificación, -­
hasta la inclusión de clases. 

La seriación, es otra de las operaciones características­
U~ este período, y que consiste en ordenar los objetos, se--
9\Ín las diferencias crecientes o decrecientes, tomando en 
cuenta el tamaño, grosor, color, temperatura, etc. En la -­
operación de seriación también suceden tres estadios; 

l. Primer Estadio. - Comprende hasta los 5 años aproximad~ 
mc~nte; y durante este período el niño aún no logra cstablc-­
cer las relaciones mayor que y menor que; tan sólo hace par~ 
jil!.i o t.ríos de elementos. 

2. Segundo Estadio.- Sucede de los 5 a 7 aftas aproximada 
mente; en este estadía, el ni~o logra construir series de 10 
elementos por ensayo y error, no puede anticipar la seria--­
ción, sino que la construye a medida que compara los clemnn­
tost ni tampoco tiene un método sistemático para elegir cuál 
va primero que otros. 

3. Tercer Estadía.- Succ<lc a partir de los 6 o 7 afias 
aproximadamente¡ ya en este nstadía de la seriación, el niílo 
es capaz de antícipnr los pilSOS que tiene que dar para cons­
truir la s~ric, y lo hace de una manara sistemática: el niílo 
establece relaciones lógicas al considerar que un elemento -
cualquiera es a la vez. mayor que los precedentes y inenor que 
los siguientes, y que si un detPrminado elemento es mayor -­
que el Ultimo colocado, sería también ma¡•or que los anterio­
res, y ésto permite suponer que el niño ya posee las dos pr.Q.. 
piedades fundamentales de estas relaciones, que son la tran­
sitividad y la reversibilidad. (Lerner, 1977). 

La transitividad consiste en poder establecer por deduc--
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cion, la relación que hay entre dos elementos que han sido 
comparados previamente, a partir de las relaciones que se­
establecieron entre otros dos elementos. 

La reversibilidad, consiste en comprender que a toda o­
peración corresponde una operación inversa; es decir, si -
se establecen relaciones de mayor o menor, se pueden esta­
blecer relaciones de menor a mayor; de que a cada suma co­
rresponde una operación inversa que es la resta. 

Enriquecidos por las experiencias de conteo, igualación 
comparación y agrupamiento, los niños prcopcratorios co--­
mienzan a comprender la noción de número; ésta comprensión 
es básica para las operaciones matemáticas que transforman 
y combinan los números, como sucede en la escuela clemen-­
tal.. Piaget propone 2 indicios del progreso de Jos nifios­
en su comprensi6n del nómcro y son: la correspondencia dc­
uno a uno, y la conservación. 

En la correspondencia de uno a uno, se ponen por parc-­
jas dos o más grupos <le objetos, uno a uno. Si una perso­
na tiene un montón de manzanas y un montón de naranjas, y­
si pone una naranja con cada manzana, está poniendo las -­
manzanas y las naranjas en correspondencia de uno a uno. -
Si termina de poner por parejas los dos ~rupos y no quedan 
ni manzanas ni naranjas, entonces la ordenación de uno a -
uno demostró que existe el mismo ndm~ro de manzanas y 11n-­
ranjas; está ordenación por parejas puede hacerse al colo­
car físicamente Jos dos conjuntos juntos o mediante el CO.!l 

tea~ en cuyo caso no sen necesarias las acciones físicas. 

La idea de conservación, consiste en que el número de -
objetos en el conjunto, permanece constante, indcpendicn-­
temcntc de la form.J (:n que se coloql 1 t~n u ordenen los obje­
tos. (Weikart, 1985). 

La organizacjón del conocimiento se da alrededor de dos 
marcos de referencia, que se construyen paralela y sincró­
nicamente, y tion: el marco de refcrcnciu espacio temporal.­
y el marco de referencia lógico-aritm~t.:it..:o, ambos influyen 
en la comprensión de ci1._•rtos aspectos empíricos que atañen 
a las operaciones espaciales y la organización del conoci­
miento en general, pa1·a la localización d~ Jos objetos y -
de los eventos en el tic1npo y nn el espacio. 

Las re1aciune~ de proximidad y separación de los obje-­
tos, son fundamentales p.1rn la cornprcnsión del c:r.;pacio por 
parte del niño. 

Iios niftos d0 3 y 4 aílos que se encuent;can en la etapa -
prcopcracional, exploran activamente estas operaciorrcs --­
cuando separan y unen lils cosas y las ordenan y reordenan-
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en el espacio, también aprenden a describir donde están -­
las cosas, las distancias que hay entre ellos y las direc-­
cioncs en las que se mueven, aunque sus juicios no son siem 
pre precisos en comparación con las normas adultas. Piaget 
descubrió, que los juicios de los niños en la etapa preope­
racional relativos a la proximidad y a la separación, se -­
encuentran influidos por la presencia o ausencia de barre-­
ras. 

Mientras los niños de y 4 años tienen dificultad para­
producir una línea recta en el espacio ya sea dibujándola -
con un lápiz o alineando objetos, los niños mayores de 5 o-
7 años pueden hacerlo siguiendo el filo de Ja mesa o median 
te la experimentación. -

También tratan de medir realmente las distancias usando­
un método primitivo, como el de extender los brazos. El -­
orden espacial tambidn empieza a tener sentido para ellos. 

Aproxi1n~dan1ente a los 3 aftas de edad, los niftos apenas -
empiezan a considerar el tiempo como un continuo, a compren 
dcr que las cosas existían antes de ahora, y que existirán::­
después de ahora. Sin embargo, muchos niños en edad prees­
colar todavía no pueden dar una secuencia de Jos hechos pa­
sados para el los no existe la cronología; los nifios prees­
colares no tienen una visi6n objetiva del tiempo; entienden 
ol paso del tiempo subjetivamente, en función de sus pro--­
pios sentimientos y no en función de un suceso oxtcrno como 
el movimiento de las manecillas del reloj. No obst~ntn, -­
los adultos comp~ran sus sentimientos subjetivos con condi­
ciones objctiv<ls, los nifios pequeftos no. Cuando los niftos­
pcquefios describen los sucesos pasados con palal>ras, forta­
lecen su habilidad para comprender y manejar la continuidad 
del tiempo, empiezan a pcnsur en un orden secuencial res pe!!. 
to a los sucesos pasados y aprenden las palabras que usan -
los adultos para representar el tiempo. (Wcikart, et. al --
1985). 

EL PHOGRAMA DE EDUCACION PREESCOLAR EN 
MEXJCO 

El Progrr1rna do Educación Pr1.•f:>!=;C0Jar vigente en México, -
de la Secretaria de Educación Pública (1981), posee un enf.Q. 
que psicogcnótico: es decir, está <liseílado con estratcgias­
pedag6gicas que, sin descuidar al educador, se centran en -
las accior1es de los ninos, ya que éstos construyen su mundo 
a través de las accior1os y r0flexioncs que realizan al rcl~ 
cionarsc con los objetos, procesos y hechos que conforman -
su realidad. 
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Dichc• _enfoque concibe la relación que se establece en-­
tre el Liilo que aprende y lo que aprende como una dinámica­
bidireccional; por lo tanto, el proceso de conocimiento im­
plica la interacción entre el niilo y el objeto de conoci--­
miento; en la que se ponen de manifiesto los mecanismos de­
asimilación y acomodación. Estos mecanismos son acciones -
mentales que operan en la estructuración progresiva del co­
nocimiento, de tal manera que lo que adquiere mayor impor-­
tancia para el conocimiento de la realidad no es tanto el -
estímulo en sí, sino la estructura de conocimientos previos 
en la cual el estímulo pueda ser asimilado. 

Por tal motivo J_a s.E.P. procura proporcionar a los ni-­
ñas mexicanos oportunidades; para que sean ellos quienes se 
pregunten y busquen respuestas acerca del acontecer del mun. 
do que los rodea. 

Algunos de los aspectos más relevantes que guían todo el 
programa, se basan en las siguientes consideraciones: 

El desarrollo es un proceso continuo a través del --­
cual., el nifio construye lentamente su pensamiento y estruc­
tura progresivamente el conocimiento de su realidad en es-­
trecha interacción con ella. 

Simultáneamente en el contexto de relaciones adulto-­
niílo, el desarrollo afectivo-social proporciona la baso ern.2_ 
ci.onal que permite el desarrollo general. 

En cJ desarrollo del nino, se consirlcrA que las es--­
tructuras cognocitivas con características propjas en cada­
cstadio del desarrollo, tienen su origen en las <le un nivel 
anterior, y son a su vaz punte de partida de las del nivcl­
subsiguiente, de tal manera qu·~ cst~Jíos anteriores de mc-­
no.r conocimiento, dan sustento al quf' sigue, el cual repre­
senta un progreso con res1Jccto al anterior. Este mecanismo 
de reajuste o equilibración caracteriza toda la acción l1un1~ 
na. 

La estructuraci6n progresiva de la pursonali<lad, s~ -
co11struye solamente a trav6s de la propia activldad del ni­
no, sobre los objetos, ya sca11 concretos, afectivos o socia 
les, que constituynn su entorno vital. -

Dentro del enfoque psicogcnético, el prtpeJ del educa­
dor debe concebirse: como orientador o guíil para que el niño 
reflexiona a partir de l~s consecuencias de sus acciones, y 
vayd enriqueciendo cada vez más el conocimiento dnl mundo -
que Jo rodea 

Cabe seilalar que los objetivos del programa están definl. 
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dos como objetivos de desarrollo, ya que éste es la base -­
que sustenta los aprendizajes del niño¡ y que de acuerdo -­
con ello, el objetivo general del programa se dirige a favo 
recer el desarrollo integral del niño tomando muy en cuenta 
las características de esta edad. 

I.1os objetivos genera les de cada una de las áreas de des.!_ 
rrollo: afectivo-social, cognoscitivo y psicomotor del pro­
grama Son: 

OBJETIVOS DEL ARE~ AFEC1'IVO-SOCIAL. -

"Que el niño desarrol 1 e su autonomía dentro de un mar 
co de relaciones de respeLo mutuo entre él y los adultos Y 
entre los mismos niños, de ~al modo que adquiera una estabi 
lidad emocional que le permita expresar con seguridad y coñ 
fianza sus ideas y afectos 11

• (Programa de Educación PreescO 
lar 1981 pág. 43). -

11 Que el nifto desarrolle la cooperación a través de su 
incorporación gradual al trabajo colectivo y de pequeños -­
grupos, logrando paulatinamu11te la comprensión de otros pun 
tos de vista y en general del mundo que lo rodea". (op. ---= 
cit. l. 

OBJ ET l VOS DEL AREi\ COGNOSCI'l' l VA. -

"Que el nifio desarrolle la autonomía en el proceso de 
construcción de su pensamiento: a través de la consolida--­
ción de la función simbólica, la estructuración progresiva­
de las operaciones lógico matemáticas, y de las operaciones 
infralógicas o espacio-temporales". (op. cit.). 

OBJETIVOS DEL DESARROLLO PSICOMOTOR, -

"Que el nifto desarrolle su autonomía en el control y­
coordi nación de movimientos amplios y finos, a través de s! 
tuacioncs que faciliten tanto los grandes desplazamientos -
como la ejecl1cidn de movimientos precisos••. (op. cit.). 

Con r12lu.ción u estos objetivos, cabe señalar la importan. 
cia que tiene el que dichilS ilr''<'S s0an atendidas, ya que e§_ 
lo abre paso a la creatividad, iniciativa y curiosidad en -
el niño, permitit~•ndolc u.si la expansión de su personalidnd, 
dudo que npre11dc a expresar sus sentimientos y pensa1nien--­
tos. ''Si se quiere evitar que ln cducaci6n se reduzca a un 
amaestramiento, será indispensable conseguir la cooperación 
del sujeto en su p~o¡>ia educación". (Mialrarct, 1976, páq.-
32). 

Los co11tc11idoa del programa que se han organizado en ---
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diez unidades para alcanzar los objetiVos. anteriormente men­
cionados se desglosan en diferentes situaciones estructura-­
das alrededor de un aspecto de la realidad del nifio, y tiene 
como función principal dar un contexto al desarrollo de las­
operaciones del pensamiento del nifio a· través de las activi­
dades. 

Los criterios que intervinieron para elegir estos conteni 
dos fueron: 

- Que sean interesantes y significativos para los nifios. 

- Que partan de su realidad inmediata y lo conecten con -
experiencias concretas. 

- Que le den la posibilidad de incorporar progr~~ivamente 
conocimientos socio-culturales, naturales y entrar en contac 
to con otras realidades a partir del conocimientu de la suyil. 

- Que permitan derivar 11 situaciones'' que puedan ser dina­
mizadas a trav~s de las actividades, facilitando la actua--­
ci6n de los nifios y evitando la pasividad y la verbalización. 

Estos criterios pretenden transmitir de manera implícita­
la funcionalidad del desarrollo integral de la inteligencia­
en los educandos. 

Considerando otro aspecto que interviene en el programa,­
sc puede decir que las actividades operativizan todos los -­
elementos que intervienen y se establecen las relaciones en­
tre ellos, así los contenidos dejan de ser temas en abstrac­
to para convertirse en un contexto dinámico sobre el que sc­
organizan las actividades con base a los procesos <le <lcsílrro 
lle, y los objetivos se ven favoreci. 1 os por la variedad e l~ 
tcncionalidad educativa con que se proponr>n los actividadcs:­
Tales actividades se organizan con base a los ejes <le dcsa-­
rrollo: 

- Afectivo-Social 

- Función Simhólic.;1 

- Prcopcracioncs Lógico-Matemáticas 

- Operaciones Jnfr~lógic~s 

J.as oricnt:.J.cioncs metodolóqicos para cada -uno·de-10S~Cjú1;­
de desarrollo son: 

f/\R/\ EL IJES/\l~ROI,I,_0 M'~"C1'JVO~.-

El papel de la educadora debe ser el de guia y. orienta 
doril del proceso crlucativo, tanto en su relación con un niñO, 
como con e 1 grupo en su to ta l. id ad. 
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La relación entre ella y los niños, debe darse sobre­
una base de igualdad y respeto mutuo. 

El ejercicio de la autoridad y las decisiones que se­
requieren tomar, deben considerar los puntos de vista de -­
los nifios, sus intereses, necesidades y en general sus ca-­
racterísticas de desarrollo. 

Para ello muchas de las decisiones serán tomadas a nivel 
colectivo o de pequeños grupos según se requiera, conside-­
rando a la educadora como un miembro más del grupo. 

Permitir al nifto siempre que haya la oportunidad de -
escoger y decidir, para que vaya creando sus propios esque­
mas de convicciones y avance en su seguridad personal. 

Propiciar la cooperación de los nifios, ya que ésta es 
la forma más importantP. por medio de la cual avanza en su -
proceso ele descentraCión ·y por lo tanto, en su desarro­
llo intelecLual y afe~~1vo-social. Trabajar en pequeños -­
grupos o colectivamente para un fin común: propiciar la co­
municaci6n, el intercambio de ideas, y dar margen a la anti 
cipación rlc situaciones. -

Es necesario dejar que los niftos resuelvan entre ellos 
sus problemas, que los discutan, que expresen sus difcren-­
tes deseos, y busquen soluciones a estas divergencias. 

El papel de la educadora en ésta y otras situaciones, es 
descartar los diferentes puntos de vista, hacerlos tomar -­
conciencia de ellos, favorecer el intercambio y coordinar -
las decisiones que ellos tomen. 

Tomar sic1npre en cuenta que lo que los adultos consi­
deran como ''errores 11 del nifio, no son tales, sino que son -
expresiones de las alcances que puede tener al nivel de de­
sarrolla en que se encuentra, y más aón, que muchas de esas 
expresiones so11 verdaderas manifestaciones creativas. 

PARA EL DE_SAHROLLO DE !,A FUNCION SIMBOLICA. -

Existen varias activida<les que conducen a su dcsarrollo-
y que son: la <lrarnatizaci6n o juego simbólico, __ la expresión __ 
gráfico-plástica, la utilizución clel lenguaje oral y el 
abordaje de la lccto-cscritura. 

Respecto a la dramatización, hay tres expresiones de­
la misma, que pueden darse espontáneamente o planearse para 
realizar el trabajo diaria. 
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Por una parte el juego simbólico o dramatización, es una 
expresión totalmente espontánea del niño "como si fuera ••. 11

-

el doctor, el papá, etc., que comienza por realizar solo, o 
tambión durante un juego paralelo, sin un verdadero intcr-­
cambio entre los niños, para avanzar progresivamente hacia­
un juego grupal, en el cual haya mayor comunicación e in­
tercambio verbal. 

Una segunda forma de dramatización, es la planificada, -
la cual implica otras formas de colaboración, la elección o 
creación previa del tema que van a dramatizar, los papeles­
que van a descmpcfiar cada uno, la preparación y organiza--­
ción de materiales de apoyo, un cierto grado de ensayo y la 
presentación a diferentes públicos como por ejemplo a su -­
grupo o a todo el jardín de niílos. 

La tercera forma que asume la dramatización se da en el­
desarrollo de muchas actividades, como cantos y juegos, ex­
presión corporal, imitación de diferentes acciones, breves­
representaciones de poemas, relatos, acontecimientos de la­
vida real, etc. 

Las actividades que se organi~an para la uxpresi6n grá-­
f ico-plástica, constituyen unas de las formas más importan­
tes a través de las cuales, el nifio representa su realidad, 
expresa sus emociones, vivencias, temores, su noci6n del es 
pacio, etc. Empieza a desarrollar su conocimiento físico,~ 
al entrar en contacto con una amplia diversidad de materia­
les que tienen atributos diferentes como texturas, formas,­
colorcs, características plásticas que se pueden proyectar­
en el espacio de distinta manera y que le plantean la nece­
sidad de razonamientos espaciales. En estas actividades -­
tarnbión se incluyen tócnicas que irnrlican un tra~ajo en el­
plano, como el dibujo, la dactilopintura, trabajos en tinta 
cte., y las tócr1icas que permiten la proyección en el cspa 
cio, como el modelado, el tallado, la confección de m6vi leS, 
etc. 

En el lengua je ora 1, es nccf?Sil r io conducir al ni fío para­
que descubra y comprenda como es el lenguaje y para que sir 
ve; esto signi fic,1 ~nfrentrir <11 nifio <1 l;i l0ngu."'.l como obje·:­
to ele conoci1njonto. 

Las actividndcs relacionadas con el lenguaje se realizan 
de manera permanente en todas las demás activida<lcs, y 0s -
por esto, por lo c1uc no se propone un Arca CH(Jecifica d0l -
lenguaje, que tal vez lo rcslringiria y lo que se pretcnrlc­
cs aprovechar todas las situaciones para trabajar ~obre ól. 
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dor de los siguientes aspectos: 

1.- Pasaje del monólogo colect vo al diálogo y del len­
guaje implícito al lenguaje explíc to. Sobre este aspecto­
es necesario que de manera progres va, el niño se exprese -
sin temor, que escuche y comprenda lo que los otros dicen,­
animarlo a preguntar, responder, informar y discutir, para­
lo cual se sugiere: 

a) Partir de las conversaciones de los niffos, dejando -
que expresen sus sentimientos, cuenten ~us historias, etc. 

bl Dar tanta importancia a la comunicación entre compa­
ñeros, como a la del adulto-niño. 

e) Hacerlos relacionar lo dicho con los demás y lo que­
ellos mismos dicen, para lo cual será necesario retomar lo­
dicho por el niño y pedir la opinión de los otros. 

di ílaccrlos reflexionar sobre la veracidad de lo que s• 
está diciendo, si ha ocurrido, si puede ocurrir, o es impo­
sible que ocurra. 

e) Propiciar situaciones en las que el nifio necesite ex 
presarsc de la manera más completa posible, por medio de _::: 
preguntas abiertas, de manera que al responder, explaye su­
pcnsamiento. 

f) Fomentar que escuche hasta el final, lo dicho por 
otros y responda directamente. 

2.- Aspectos seffiánticos y sintácticos de la lengua. En 
este caso debe procurarse que el niño exprese sus ideas con 
diferent~s palabras y que utilice y conozca la estructura -
de la lengua er1 ln práctica, sin llegar a reflexionar sobre 
ella, y se suqiure: 

a) Crear siluacion1~s en las que el niílo sienta la nece­
sidad de util iz.:ir y conocer palabras adecuadas para expre ... -
sar esas situaciones. 

bJ Aprovccliar la experiencia y curiosidad natural del -
nif\o para c-on('.'C'?r pol(1bras nuevas, por medio de preguntas -
que lo lleve11 <l solicitar ese vocabulario, tales como: 

- ¿Qué es ,;sto? 
- ¿Para quó sirva?, etc~ 

Para e 1 asp·~clo sintáctico se requiere de preguntas que­
los lleven a: 

a) Utilizar palabras que relacionen oraciones 
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b) Utilizar en forma cada vez más adecuada, adverbios­
y expresiones 

c) Identificar al sujeto que ha realizado la acción y­
el objeto que lo ha recibido 

d) Consolidar la concordancia entre el tiempo, el ver­
bo y su ubicación temporal 

Para desarrollar las actividades de la lecto-escritu 
ra, será necesario que a lo largo de todo el período que ':" 
transcurra en el Jardín de Niftos y especialmente en los -­
grupos de niños de 5 y 6 años, se incluyan actividades que 
les permitan reconstruir la estructura de nuestro sistema­
alíabético; y para ello es necesario, que el niño antes de 
aprender a leer y escribir! sea concientc de la necesidad -
e importancia de la lengua escrita, avance hacia un consi­
derable análisis de la lengua oral, invente sistemas de -­
signos que los lleven a representar mensajes en forma arbi 
trari.a y convencional, y que t.:unbién establezca correspon-=­
dencia entre la 1engua oral y la lengua escrita. 

Las actividades de la lecto-cscritura, se definen bajo­
los siguientes aspectos: 

l. La comprensión paulatina por parte del niño de la -
necesidad de representar gráficamente en forma convcncio-­
nal, y particularmente a través de lu lengua escrita. Es­
to signi(ica, que el nifio comprenda para quó sirve leer y­
c5crihir, lo que le hará posible la comunicación a distan­
cia y el registro de hechos que desea recordar. 

Algunas de lac actividades q110 se sugieren son: escribir 
(como el niño crea que se hace) dihnjos, IJilrabatos, ctc.,­
haccr recados a otros niftos y adultuG, hacer co1nunjcacio-­
nes periódicas a 1os padres, invitdcHrn•:>r>, Qtc., n~gist r,"\r 
con dibujos o c6digos que inventen l1cchos o fe110mc?nos, co­
mo el crecimicn~o de una planta, el suyo (Jropio o el d~ -­
sus comp.:iílcros. 

2. Diferenciación entre escritura v otras form.is d~-. r~ 
presentación grá11ca. I.a finalidad de. Pst as_ actividu.dt...!5 
es que el nif'io 1ugrP. estabJ<~Ct~r la di f+>r•·nci.1 nnl.r"' lo que 
es leer y lo que l..'.!S mirar, así como J.1 di fc•rencia entn:.:! lo 
que es dibujar y lo r¡\lc es escr.ibtr.. 

r.as act:ivid;:ides qne se sug11:n!n p,_¡r,1 iJStJ' ilSfJ(!Cto ~;un:­
la intcrpr1~tación de dibujos, im.:igt!llPS gr.:íficas, peri.ócli-­
cos, revistas, etc., 12jcrcicios qut! pi~nnit.;:in consol ic111r lu 
función rPpr(;~;t1nlativa; producir e 1r:t_r.:rpret<lr símbulus, -
es decir, qué t"5Cribit.'.'i, y qué 4uir--rt.: dc:L:Jr lu qm! t.:.tict:il.dó, 
lo que pu!il er iurm•·nt:1..: corr<.'!lpon1l<~r.-'1 a las act i vidal](!S U1~ -
eserjbir y .leer. 
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3. La invención de códigos. Esto tiende a permitir que 
el niño vaya comprendiendo los códigos inventados por otros 
y posteriormente el descubrimiento de la estructura de la -
lengua oral y escrita, como un sistema de signos que compaL 
ten los miembros de una comunidad. 

Las actividades que se sugieren, consisten en que: Los­
niños inventen códigos en los que no haya aparecido entre -
un objeto o hecho y lo que representa, haciéndolo tanto grá 
ficamente como en forma oral o con mímica, etc.: inventdndO 
palabras clave para ciertas acciones o símbolos propios pa­
ra identificar el lugar de algunas cosas, el orden de cier­
tos materiales, el registro de algunos hechos, etc. 

4. Diferenciar entre la lengua oral y la lengua escrita. 
Cabe mencion~r que 1ll lenguaje oral, es mds implícito que -
el escrito, ya que puede ir acompai1ado de crntonaciones, ge§_ 
tos y preguntas que facilitan la comunicaci6n. En cambio -
la lengua escrita, dirigida a personas no presentes, debe -
ser más clara y explícita. 

Algunas de las acLividadcs que se sugieren para este as­
pecto son: <lra.matizor saludos, furmas de hnbl.:ir~ leer (como 
el niño cree que se lee) 11uticias, anuncios, rf"c1.•t:as, cuen­
tos, instrucciones, etc., en fin nctividndcs que permitan 
diferenciar cuan<lo se está leyendo, inventnndo o \1ablando -
sin leer. 

5. Análisis rle la lengua oral. El análisis de lc:i lc~n-­
gua en sus partes co11stitutivas, va. desde la división de -­
partes que componen una (rase u oración, hasta ];:i partición 
de las palabras en sus elementos sonoros llamados fonemas.­
La primera división que el Nifio realiza en esa dirección, -
es la divjsir)n por sí la\Jas, y para que puedil c~stablcccr unñ 
adecuada corrcsµo11<lencia cnt.rc grafía y fo11emn t•s nocDsario 
qt10 llegue a un cicrt~J 11ivel de análisis del lonquajc oral. 

Esta liabil idod puede (avorcccrst~ con habi l.i dudes c•n Jon­
dc los niños coinpari:~n pi1laln«1s en funcion ch~ su longitud,­
comp1etc•n rim,1~3, in·.;'-·nlt:n y '~ncucntren palabr.:is con una so­
la sílaba dada, den palmadas o pasos seglin c•l. número tlc sí­
labas. 

6. Enfrent.a111li:~11to cqn :1~;pccto~:; formales de 1.a lengua es 
criU1. Lil lcnrJUO P~:;1,~·il;\ pn~f~e elementos formales, que só=-
1.o pUt!dcn ~t!r .::Hlqui rido~.i r·0r- i nformac.i6n, como son: el nv!!!_ 
bre de L1~; 1Lt..r.:is 1 1a dir('Cc1ón clP. la lectura, de los númc:-
1·os y ln utiliza~ión Jo los siynos de puntuación para lo -­
cual es ncce:;ario qua t!l 11ifio participe en situaciones de -
lcctur,1s en 1.1s qu0 Zllg1ín lt.::clor proporcione estas lnforina­
ciones. 

AlgunnR <le las i1ctivi<laJes que se sugieren para el dcsa-



rrollo de este aspecto son: señalar con el dedo cuando se­
leen cuentos, cuando se escribe en el pizarrón, etc., rela­
cionarlo con el nombre propio, como primera forma escrita -
estable, con gran significación próxima al niño. 

PARll EL DESARROLLO DE LAS PREOPERACIONES LOGICO-MA'l'EMA'l'I 
CAS.-

Para orientar estas actividades es necesario que la educs., 
dora observe en el transcurso de las mismas, la forma como -
el nifio juega con los materiales y verbaliza sus arciones, -
lo que le permitirá basándose en la secuencia de los ejes de 
desarrollo, cual es el nivel en que se encuentra ~11 cuanto a 
la clasificaci6n, seriación y conservación de nómcro. Duran 
te el desarrollo de cada situacjón, la educadora debe pla--=­
ncar actividades a trdvós de las cuales los nifios puedan el~ 
sificar, seriar y establecer correspondencias de uno a uno. 

Es de fundamental importancia, no imponer al niño ningún­
critcrio de clasificaci6n u or<lcna111icnto ya que el puede es­
tar mar1cjando diferentes criterios a los que ella propone. 

l'Alll\ El, llES/\HHO!,LO DE LAS OPE!ll\C 1 ONES 1NFHALOG1 C/IS O ESPI\ 
CIO 'l'EMPOHALES, -

Estructuración del espacio. La construcción <lel espa­
cio comprende aparte de la estructuración del espacio QXtcr­
no del niho, de la ubicación y des1Jlazi11nicnto de los objetos 
la organización de su esquema corporal y de las rel~cioncs -
entre su cuerpo y el mundo exterior. 

Esto lo va logrando a trav6H de los dt?5[lla~amie11Los de -
su cuerpo, do 1 as acc j on•.:5 que• rea 1 iza con 1 os oli je los cu;:in­
do los trasl.:irJ,1 de un luq<lr a otro, 1''5 urrustra, lo~i acomo­
da, Jos sube!, los baj~1, (~te,, de la .1c1.ividad físicü que dg 
sarrolJa en relaclún .1 otr·us ntúos y adultos y vie1Hlo larn--­
bi~n la relación de los otrcJs en el csµ~cio. 

Las uctividaclc!S que se· ::.;ugi~--ren pílr.1 t.•l cl··:-;arrol lo Lle~ e~>­
tc aspr~cto ~;on: J.15 Pj•·1·<·irin~"' rJ¡. Pd11c,-u·1/1n física, lo~; dr~­
tJX.pt't;!';iÓn ccq)Or.iJl, Jas dr::- co(:-.rd1n~1cionr~s d'~ mú:;ica y movi-­
micnto, .l!>Í t.Jmh1·~n d·-·L 1 ··r: inclnir~v~ 111~ -1ct.ivid;v.1Ps dr• e'<"pr~ 
sión qráfico-·pl:h;t 1c,1 '¡'il q1w rc¡irescnla11 una fut~nt:e muy ricil 
para el 111.:inejo dí~ divPr~3qs rr.;lfr·ri;J1'::~1 y olijetos. 

Otrc'.l de Ja~; act·i\:irL:i,l• .. ·s :;uc1cridas, soll los juf'CJOS de me­
sa, qui: implic\111 i.;ovimi4~nto;, t·n d~terminaclas direcc.íonL·S y­
quc constitllj'f'll retr}~; n prohlt'!n<l:? ~i los 11ue e] niño dP}v~ -­
responder con un r,1z<1nc1mi1:nto sulirc 1.:i dirt."Cción a sc•gui r. 

Eslructurdc.irJn dL•l t:h~mpo. Lu noción del ti1:mpo r.:~n -
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el niflo se va es1:ructurando muy paulatinamente .debido a la -
naturaleza tan abstracta del mismo. 

Las actividades que se sugieren para favorecer este as-­
pecto, consisten en que: la educadora haga reflexionar a -­
los niflos sobre los cambios que va teniendo una planta en su 
crecimiento, observar y registrar el cambio de las sombras -
que proyecta el sol sobre determinados objeto's, a lo largo -
de la mañana o durante las estaciones, el tiempo que dura la 
cocción de diferentes alime~~os, etc. 

Por último es mcnest·er mencionar que las relaciones entre 
actividades-contenidos temáticos, deben contemplarse con f l,g_ 
xibilidad cuando el interés espontáneo de los niños a los -­
acontecimientos imprevistos sean de tal peso que deba atcn-­
derse a ellos, aún cuando no tengan relación con el tema que 
se está desarrollando. La unidad entonces, debe planearse -
en consideración a todos los ejes, pero de ninguna manera d_g_ 
be impedirse que los niHos dramnticen, construyan, dibujcn,­
etc., libremente cuando el momento lo requiera, volviendo -­
posteriormente a vincular las actividades con la unidad quc­
se estaba dcsarrol lando. 

Con relación a lo últimamente mencionado, lo propuesto es 
difícil de llevar a cabo, ya que los niftos que conforman las 
aulas de los Jardíncs de Niftos de la S.E.P. son numerosos y­
la orientación o guía que podría dar el educador con ei1foquc 
psicogcnético sería ineficiente. 

Pasando a otro aspecto, el presente programa concibe la -
evaluación de manera congruente a los principios teóricos y -
operativos, señalados a lo largo del mismo, y trata por lo -
tanto de hacer un seguimiento dol proceso del nifto en cada -
uno de los ejes que se han seftalado, con la finalidad de --­
orientar y reorientar la acción educativa en favor del desa­
rrollo y de ninguna manera aprobar o reprobar al niño. 

La evaluación tal como se propone se realizará a través -
de dos procedimientos: la evaluación permanente y la evalua­
ción transversal. 

La evaluación permanente consiste en la observación cons­
tante que la educadora hace de los nifios, a través de las a.s 
tividades que realizan cada día y durante todo el año esco-­
lar. Para ello se requiere de una actitud atenta de la edu­
cadora para de5cubrir los avances y dificultades que el niño 
va mostrando en su ~rocoso de desarrollo, teniendo siempre ~ 
presentes los ejes del desarrollo del programa. 

Para ayudarse en la retención de observaciones que ella -
juzgue siqnificativas, se sugiere el uso de un cuadernillo-
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en el que destine algunas paginas a cada nifio donde anoté -
el día que ocurra algún hecho sobresaliente de la conducta­
del n!Ho. 

Otro aspecto de la evaluación permanente, consiste en -­
una actividad colectiva, en la que los pequefios grupos ce-­
mentan el resultado de su trabajo, de la cooperación y no -
cooperación de los miembros del grupo, de los resultados en 
función del objetivo que se habían propuesto como grupo to­
tal, de la participación de otros pequefios grupos, de sí -­
mismo, y muy especialmente de las actitudes y participación 
de la educadora. 

La evaluación transversal, consiste en un registro del -
proceso de desarrollo, que se llevará a cabo en dos mamen-­
tos del año escolar, y que se basa en gran parte, en las oh. 
servaciones de la evaluación permanente y en observaciones­
que se l1agan de cada nifto a travós de la realización de las 
mismas ilctividades y durante un período de tiempo dctcrmin~ 
do. 

Los aspectos a observar coinciden con la secuencia de C-ª. 
da uno de los ejes de desarrollo que conforman las caracte­
rísticas del niño en edad preescolar. Los dos momentos dc­
ésta evaluación son, 

Primera evaluación o evaluación diagnóstica.- Esta -
se realizard durante el mes de octubre¡ cuando los nifios ha 
yan superado la crisis de la transición hogar-escuela, y --= 
tiene como finalidad conocer el punto de partida o cstadio­
del desarrollo en que se encuentran los nifios al iniciar su 
actividad escolar, para orientar la plancación de las acti­
vidades y valorar si hay niftos que manifiesten dificultadeo 
particulares. 

Segunda cvaluacJón o evaluación terminal.- Esta se -
realizará durante ~1 1ncs de mayo, y a trav6s de la misma, -
la educadora (Jod1·~ realizar una ~Ínlesis <le los t>rogrcsoti -
a lcanzudos. 

La evaluación se realizará, a trav~s de la ol>s~rvación -
cuidadosa que la ctluc~<lura haga sobre el niílo, cuando real! 
za sus nctivida<lcs normales. En el transcurso de las sema­
nas que se proponen para regislrar la evaluación transvcr-­
sal, la educadora habrá tenido la posibilidad de planear o­
estar desdrrolla11Jo u1\a unidad que incorpore actividades <le 
cada uno de los ejes da desarrollo. 

f\nte el tipo de evaluaciones que propone realizar t.?! pr.9... 
grama de educación prccscola r ele la S. E. p., se obserV'a que-
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deja de lado la evaluación formativa o intermedia; ésta pre­
cisamente, retroalimenta tanto a la profesora como al nifio -
sobre el progreso que éste último tiene en un tema o unidad; 
al igual que permite localizar errores en la estructura de -
una unidad, permitiendo así, que se puedan prescribir dife-­
rentes técnicas de enseñ.anza, y no esperar hasta que termine 
el afio escolar, para detectar y corregir los errores. 

Confrontando el Programa de Educación Preescolar, diseña­
do por la S.E.P., se puede decir que éste se encuentra lige­
ramente alejado de la ortodoxia piagetana, y se asemeja a -­
los lineamientos señ.alados por los teóricos Kami y Devries,­
de acuerdo a un esquema propuesto por Hooper y Defraín en 
1965. 

Kami y Devries señalan siete pr1nc1p1os de enscfianza, en­
las áreas socio-emocionales y del conocimiento basados en la 
teoría de Piaget y que son: 

1. - Animar al niño ha ser independiente y curioso, a que­
use iniciativa en perseguir curiosidades, a tener confianza 
en su habilidad para descubrir las cosas por sí mismo, a -­
hablar, exponer su pensamiento con convicción y a enfrentar­
se constructivamente ante temores y ansiedades, y a no ser 
fácilmente desanimado. 

2.- Animar al niño a interactuar con otros nifios y a re­
solver conflictos entre ellos. 

3.- Practicar la cooperación y la igualdad con los niños 
hasta donde esto sea posible. 

4.- Enseñar en el contexto de los juegos del nifio. 

5.- Animar y aceptar las respuestas erróneas del nifio. 

6.- Enseñar de acuerdo a las clases de conocimientos del 
niño. 

7.- Enseñar el contenido y también el proceso. 

Ahora bien, los teóricos Kami y Ocvries, a diferencia de­
los autores del Programa de Educación Preescolar de la S.E.P 
evaden la evaluación a corto plazo, y se muestran pesimistas 
acerca de la eficacia potencial de la evaluación a largo pl!!_ 
zo en el contexto de los sistemas tradicionales que prevale­
cen en las escuelas de nuestros días. 

Se puede concluir que el Programa de Educación Preescolar 
de la S.E.P., está muy bien estructurado teóricamente, pere­
que debido a los factores socio-económicos, escolares y fami 
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liares que caracterizan a nuestro país, los objetivos que pr.Q. 
pone dicho programa, difícilmente se alcanzan. 

Sobre estos factores se hablará en el siguiente capítulo. 
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CAPITULO III 

FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL DESARROLLO DE LOS 

NiílOS PREESCOLARES 



Considerando que la idea central de este trabajo fue de­
terminar los efectos del Programa de Educación Preescolar -
en el desarrollo de los nifios, se presenta en este capítu-­
lo, una descripción de los principales factores que pueden­
inf luir en su desarrollo en relación con el aprovechamiento 
en educación preescolar. 

Tales factores son importantes, y son: 

- FACTORES SOCIOECONOMICOS.-

En el decenio de 1960 proliferaron en los Estados Unidos 
los Programas de Educación Preescolar, destinados a los ni­
Hos con desventajas socioculturales. Algunos de estos pro­
gramas produjeron resultados espectaculares a corto plazo,­
pero, por no haberse realizado investigaciones sobre un pe­
ríodo de tiempo bastante largo, no se supo contestar a la -
pregunta relativa al impacto a largo plazo en la vida del -
nifto, especialmente en su futuro desarrollo cognocitivo. 
Sin embargo, en los últimos afias ya se dispone de datos so­
bre un periodo de tiempo bastante largo. 

En un trabajo, Florence Goodenough en 1939, revisó va--­
rios estudios de este tipo y llegó a la conclusión de que -
sus efectos eran ganancias temporales en la puntuaci6n del­
C. I. durante el estudio, pero que desaparecían répidamente. 
(Bieheler 1981). 

Después .Swit (1964), revisó estudios posteriores del mi.§. 
mo tipo y llegó a la conclusión de que: ''las diferencias en 
el C.I. que pueden ser consecuencia de la asistencia a un -
centro de educación preescolar, generalmente desaparecen en 
los afies de primaria". (Biehelcr, 1981, Pág. 403). 

También Rick Herber (1968), revisó los resultados de 29-
programas preescolares intensivos para niños de ambientes -
en desventaja y encontró que abundaban las ganancias en el­
C. I • 

Jensen (1969), analizó estudios en los que se l1icieron -
pruebas en primer afio de primaria, a los nifios que habían -
asistido a las clases de escuelas vigiladas por tterber, y -
encontraron pruebas de que l1abía una reacción similar a la­
que habían encontrado GooJenough y Swit (citado por Iliel1c-­
ler, 1 ~81). 

Olsen y Olsen (1979), mencionan al respecto uno de los -
factores por los que no se ven las ganancias a largo plazo: 
''El afecto negativo del modio ambiente, hace suponer que -­
por bien concebido y realizado que esté el programa ~por -
rico e innovador que éste sea, al problema se encuentra fuQ_ 
ra de la cscuela 11 (Pág. 505). 
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Apoyando este argumento, Filp y Sciefelbein (1981) dicen 
que actualmente numerosos estudios han destacado las gran-­
des diferencias observadas en el rendimiento de los alumnos 
según los diversos niveles socioeconómicos de los padres. -
Sobre ésto afirman, existe concenso sobre la influencia de­
la variable nivel socioeconómico en el rendimiento escolar. 

La información obtenida en Las Antilla~ después de va--­
rias investigaciones, indica que aspectos como: nivel insa­
tisfactorio de nutrición, cuidados sanitarios inadecuados,­
ingresos económicos insuficientes, malas condiciones de vi­
vienda y la falta de instrucción, determinan que los nifios­
de padres de ingresos modestos rlb pueden a menudo aprove--­
char éstos programas de eduCación prce~colar. (Olscn y al-­
sen, 1979 l. 

Esta información indica también, que el condicionamiento 
cultural durante los primeros años de la vida del niño re-­
percute profundamente en su desarrollo. 

La influencia de estas variables externas es tan abruma­
dora, que es poco probable que un programa de educación pre 
escolar tenga un impacto si.gnificativo y perdurable en la = 
vida del niño, si no se consideran en aquel las condiciones 
de salud y alojamiento; sobre todo las con<liciones labora-­
les de los padres. (Olsen y Olsen, 1979). 

Como se pu0dc observar, el ctltorno que influye en el ni­
ño, comprende una serie de variables sociales que el plani­
ficador de la educación no puede controlar. 

La diferencia que existe entre zonas rurales Y urbanas,­
las clases pobres y las medias, los niílos subalimentados y­
los nifios bien alimentados, los que tiene buenas condicio-­
nes de vivienda y los que no las tienen, los que trabajan y 
los desempleados, determinan el comportamiento¡ y la escue­
la tiene que colaborar con los padres, para superar las da­
f ic i.encias deri vad.:is de la poDrcza. 

Investigaciones realiza<l~s en Chile, Dolivia, Colombia y 
Argentina (Pozner, 1982); donde el objetivo principal fue -
analizar el impa<~to de la asistencia a preescolar en los ni 
ños de distintos sectores sociales, se int~res..iron por de-~ 
teclar si los ninos de sectores populares, se bcncficiaban-

con la educación preescolar en su posterior educación pri­
maria, específicamente en su primer grado y analizar las pg_ 
sibles responsabilidades del sistema cducntivo que condicio 
na el éxito de los nii\os de los sectores pobres. -

Lo que se encontró, fue que no sólo la ocurrencia a jar­
dín de infantes sino más (Jspecí[icamente la ucurr•.'!ncia a dg, 
terminado tipo de jardín de niftos y de salas de primer gra-
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do, favorece el proceso de aprendizaje. Por lo que concluy.!J_ 
ron que existen situaciones de injusticia generadas dentro­
del propio sistema educativo. 

Admitir estas situaciones de injusticia del sistema edu­
cativo, es admitir que el preescolar no es ajeno a esta re.e. 
lidad sino que: muchas veces anticipa la "discriminación" y­
aún la "exclusión" 

Siguiendo esta línea de investigación, en México el Cen­
tro de Investigaciones para la Integración Social (CIIS), -
ha apoyado la realización de un estudio sobre el tipo de -­
agencia educativa que conviene a los niños en edad preesco­
lar; que habitan en las ciudades perdidas y en los cinturo­
nes de miseria de los centros urbanos. Se considera que di 
cho estudio puede concebirse como un modelo de educación -­
preescolar que consta de 2 programas: comunitario y psicop~ 
dagógico (Gonzálcz, 1984). 

Por otro lado Bce (1985) scftala los efectos de la pobre­
za en los niftos, recopilando los principales resultados de­
las investigaciones actuales sobre el rendimiento de nifios­
pobrcs en edad preescolar, con base en diversidad de medi-­
ciones y por lo que se refiere a la medición del desarrollo 
cognoscitivo se menciona lo siguiente: 

•Las dif crencias en el rendimiento escolar entre niños 
pobres y de clase mcdi.:i empiezan a aparecer desde el jardín 
infantil y aumenta progresivamente a medida que avanza en -
los a~os escolares, en tal forma que: en 5° o 6° grado <le -
primaria los nif\os pobres tienen un ano o más de atraso en­
aritmética y lectura que sus compafieros de clase media 11

• -­

(Piig. 290). 

-
11Menos claras son las diferencias de l1abilidades más -

específicas, particularmente las habilidades verbales. Una 
de las viejas generalizaciones hechas sobre los nif\os po--­
bres, es que ellos están en gran desventaja en las habili-­
dades verbales". (Plg. 291). 

Esta presunta falta de habilidad verbal, constituy6 la -
base de rnucl1us r>rogramas comp0nsAtorios, que realizaron va­
rios investigadores y profcnorcs, que trataron de ayudar a­
las niftos en la escuela: brlnd~ndolcs un ambiente verbal en 
riquccido, tornando como argumento que la carencia de habill 
dadcs verbales en los niños es un factor importante de inhi 
bición. -

Otros investigadores siguiendo el mismo camino, evalua-­
ron las ojccuciones cognosclivas de los ni~os de clase mc-­
dia y pobre; utilizando test basados en los postuladoo teó­
ricos de Piagct, incluyendo tales test medidas de clasiíic~ 
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ción de habilidades y ejercicios sobre el desarrollo del CO.!l 
cepto de conservación. 

Los resultados reales indican que, aunque la secuencia 
puede ser la misma para los niños pobres como para los niños 
de clase media; el niño proveniente de un ambiente pobre, es 
tá algo más atrasado con relación a sus compañeros de fami-=­
lias ricas. Por lo tanto, aunque el proceso de desarrollo -
de la competencia cognoscitiva sea la misma en todos los ni­
ños, el ritmo al cual sclleva a cabo el proceso puede variar, 
en parte como una función del ambiente pobre del niño y de -
todo lo que esa pobreza implica. ( Bce, 1985). 

Las conclusiones que se pueden dar e n cuanto a estos re­
sultados, son: que casi todos los investigadores reconocen -
el hecho de que los niños pobres se descmpcfian menos bien -­
que los niños de clase media, y que en una variedad de test­
estandarizados de inteligencia y rendimiento, sostienen que­
el niño pobre es normalmente un poco más lento en recorrer -
la secuencia del desarrollo de l1allilidadcs cognoscitivas. 

Un simple retraso en el desarrollo, puede tener más pro-­
funda r~percusi6n en el nifio, porque se exige a un niho po-­
brc, q\1c compita en escuelas astandar, con nifios que están -
en uno o m6.s niveles adelantados en su desarrollo cognoscit.i 
vo globa 1. 

Por consiguiente, un pequeno retraso puede volverse un -­
atraso mayor, en parte porque tal vez la enseñanza y la est!_ 
mutación general que se ofrece al niño en la escuela no es -
la apropiada para el nivel de funcionumiento cognoscitivo -­
del niño. 

En cuanto a la medici6n del desarrollo emocional y so--­
cial, siguiendo a ~cu t op. cit.) los resultados son: 

-
11 Ln genera 1, los niños provenientes de ambientes po---. 

brcs tienen u11 cu11cepto de si mismos menos positivo que los­
ninos de clase media. Los primeros ticne11 una baja estima-­
ción de sí mismos, pues parece· ser en efecto, que entre m.:ís­
pobrc económicamente e interpcrsonalrncnta sea el ambiente -­
del ninc, re~s lJnja tiende a sor la autoestima'' (Pág. 292). 

-
11 E~ ¡;:~s probJble que los ni~os pobres consideren la --

rcsponsabl l.i<l.:1.i como a.lgo ajeno a ellos, mientras que los ni_ 
nos de clase ~iedia su consic!eren responsables de sus propios 
actos y de su control". (P5.g. 292}. 

Esta dilercncia puede parecer trivial a primera vista, -­
pero li1!ne grandes repercusiones en cada una de esas actitu­
des. Por ejemplo, si se considera que los propios csfuorzos 
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SALIR 

TESIS rn nrnr 
u¡;;,~¡~, i~tG;1 

no traen consecuencias, y en lugar de ésto se cree que lo que 
le sucede a una persona es el resultado de la ºsuerte" o del­
control de otros; entonces no vale la pena en~~yMr y r~PP~ -
que un gran esfuerzo no aportará progresos en los resulta--­
dos. Pero sí se cree que uno controla su propia ''suerte", -
entonces hacer un efuerzo marca una diferencia. El efecto -
de tal diferencia de actitud en la situación de enseñanza-a­
prendizaje en la escuela, es evidente. 

- " Los niftos de cualquier subgrupo, ya sea de clase me-­
dia o de un grupo étnico particular, llegan a la escuela o a 
una situación de prueba, con un conjunto de actitudes y cstl:_ 
los de interacción que afectan su rendi1niento 11

• (Pig. 292). 

En cuanto a las diferencia s de salud, se señala que la -
desnutrición, particularmente la temprana, puede tener efec­
tos de por vida en el niño que se está desarrollando; los ni_ 
ñas provenientes de ambientes pobres tienen más probabilidad 
de enfermarse, dt.: contraer enfermedades cortagiosas y de te-­
ner una salud crónit.:u por debajo de lo ncrm.:il. 

A este respecto Guzmán (1983), scnala que la evaluación -
a lograrlo destacar t.1müién, que l.::ts familias sumamente po--­
brcs cuyo nivel de vidn es aµGnas de mínima subsistencia, e~ 
recen de la capacidad y de los elementos psicológicos neces!!,_ 
rias para que puedan participar en este tipo de programas -­
( Pág. 2). 

Entre una de las investigaciones realizadas en México so­
bre este aspecto, está la de Parra (1977), quien aplicó la -
escala Wechsler a nif'ios en edad preescolar de diferentes ni­
velas socioecon6~icos, 1 encontrándose que es menor el punta­
je obten1uo en los nifios <le nivel socioeconómico bajo, en -­
comapración con los niños de los niveles medio y alto (Pag.-
3). 

Como se puede oUscrvar los pa:íscs latinoamericanos cnfren. 
tan problemas comunes que tienen como 0rigun las formas vi-­
gentes de acumulación de cnpital. Una de estas problemáti-­
cas es lu íormución de estratos sociales, en donde los gru-­
pos o zonas marqinadas o dcsvcntajadas conforman una gran -­
parte de la población. r.as zonas desvcntajadas son un fenó­
meno sociocconómico inher1.•nte n l sistema capi tñli:;.ta, se pr~ 
sentan con un cúmulo de carencias que suf rcn ciertos grupos­
poblacionalcs en los aspectos político, económico y social.­
El papel dcscmpcñadu por estos grupos adquiere un cariz seg­
mentario y secundario dentro de la actualidad normalmente e.§._ 
tablecida por la sociedad (ílernández, tterndndez y Ron, 1984~ 

E;:; importante hacer notar, que en todo país cuyo desarro­
llo economice no es homogcneo, se crca.n zonas en las c;)Jales­
se manifiestan con menor o mayor fuerza, problemas de insufi 
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ciencia e ineficacia educativa, alimentación inadecuada, de -
sobre población, de salud y de probreza; y que toda la pobla­
ción infantil que se encuantra en este contexto se verá afec­
tada aan antes de su nacimiento. 

Considerando a México un país con estas características, -
se debe tomar en cuenta lo siguiente: se hace necesario con-­
tar con elementos teóricos y prácticos más amplios acerca de­
las estrategias a seguir, con el fin de obtener resultados -­
más precisos del efecto de los programas, con respecto al de­
sarrollo infantil y en un sentido más amplio, del dcsarrollo­
comunitario. 

Latorre y Magendzos (1980) establecen que: "Se hace im---­
prcscindiblc cvalu,!r la efectividad de los programas y detec­
tar su real potencialidad de masificación, con el objeto de -
extraer aJ~1ún sistema que pueda ser aplicado en todas las á-­
rcas marginales" ( Plig. 5}. 

Dichos autores, recomiendan también la contrast..1ción de va 
rio&prügramas, con el fin de extraer los elementos positivos=­
de cada uno, para la conformación de un programa alternativo­
gencral. Esto, sin olvidar las características partulares de 
cada zona marginal. 

Los reportes con los que se cuenta actualmente, revelan -
que el ücercamiento a las necesidades rea les de la comunidad 
y el i11volucramiento de la misma en la gestación, instrumcn~~ 
ción y evaluación de los programas auguran su éxito. En este 
sentido Assis (1983) menciona que: "Cobra singular importan-­
cia la r1cc0sidad de investigar, por medio de un diagn6stico -
socioeducat1vo, la visión de la familia sobre el proceso de -
escolarización, sus espectativas al respecto, al igual que S-º._ 
bre su papel de educadora" (Plg. 19). Dndo que los padres de 
familia son las personas más directamente relacion<lllas con la 
transmisión de la realidad social del nifio, se eriyc como im­
periosa, la necesidad de conocer su opinión acerca del aspec­
to educativo, dSÍ como de los factores socioocon6micos y pe-­
líticos en que St._' encuentr.:in inmersos. /\simi~mo, la claridad 
que se tenga en este sentido, der i ':a en una más üdccuada y -­
critic~ tr~nsmi~ión de dicha realiJ~d. 

Es en el contexto de la plancación curricular, que lo an-­
terior adquiere gran importa11cia en las zonas desvcntajadas.­
Aspectos del curriculum como metas, objetivos, marco teórico, 
actividades, materiales a utilizar y horario deben ser cstu-­
diados cuidadosamente para lograr mayor congruencia entre es­
te y las cu~unidades a las que está referido. 

- FAC'rORE~ ESCUJ,ARES. -

Los factores escolares están representados por las carac-
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terísticas y la experiencia del maestro, los· métodos de ens~ 
fianza y aprendizaje, la organización del contenido, las ca-­
racterísticas del edificio escolar, etc. 

En esta sección tan sólo se hará mención a las caracterís 
ticas de formación profesional que debe poseer una educadora 
de educación preescolar. 

Se cree que la función de la educadora es de vital impor­
tancia, ya que a veces esa es la única fuerza progesista y-­
modernizadora que existe en la comunidad escolar. 

Maestras como Van Glúmer (1957), Lopez y Chanes (1967) -­
propucsicron que quien desea iniciar la carrera de educadora 
debe poseer las siguientes características: ser carifiosa, -
bondadosa, comprensiva y con un fuerte espíritu de servicio, 
ser joven, alegre, risuefta, jovial y de modales exquisitos. 

Por lo anteriormente mencionado, se puede decir que tales 
características están descritas en forma general y subjetiva 
Por consiguiente, no se podría valorar el papel de la educa­
dora dado el contexto que tiene la cducacion preescolar ac-­
tualmente. En contra posición con las características suge­
ridas por las maestras, existe un perfil que fue elaborado -
por el Segundo Taller de Evaluación Académica de la Facultad 
de Filosofía y Humanidades de la Universidad de Chile en ---
1983 (Concha, Fuentes, Muslow, Oyilrzin y Shythe, 1984). Ya­
que en México no se contempla todavía la elabornción de un -
perfil emocional del educador preescolar, se retoma este --­
por considerar que Chile posee características socioeducati­
vas similnr·~s a las de Móxico. La datermir1aci6n <le u11 perfil 
emocional exige 01 análisis previo de los factores que inci­
den en la (ormaci6n del profesional, tales como las nccesida 
des, principios, roles, objetivos tLr111inalos y ~spectos cu-~ 
rricularcs, lo que demuestra que debe suponerse un listado -
de características o exigencias, las que no pueden con~tituir 
en sí un verdadero perfil profesional, ya que este debe ser­
elabora<lo teniendo como base un proyecto educativo. En la -
actualidad a través de la tecnología educativa, se ha llega­
do a estimar que el profesiograma o perfil profesional es un 
diagrama global, que expone las diferentes tareas propias de 
cada una de las profesiones y quienes las desempeñan deben -
poseer cualidades de habilid~des tanto psíquicas como fisio­
lógicas y morales de acuerdo a su especialidad. En 01 se -­
prcser1tan las aptitudes y rasgos de la personalidad que pre­
cisa el dcsempefio adecuado de cada prof csi6n. 

El pcrf il profesional es aquel que no se limita a infor-­
mar sobre las aptitudes y exigencias, sino que estudia todos 
los aspectos sociológicos y afectivos que vienen a damarcar­
cada profesión. 
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Ya que la .determinación del perfil profesional requiere de 
un análisis pr<:vio de los factores que ejercen influencia en 
la preparación del sujeto para su desernpefio profesional, se 
estima de importancia establecer la dimensión del rol, refe­
rido por las tareas, responsabilidades, obligaciones y fun-­
cioncs que deba cumplir. 

La dimensión del rol correspondiente al educador de párvu 
los de acuerdo al perfil de Concha, Fuentes, Muslow, Oyarz iñ 
y Shythe 11984) se de~inc como el profesional encargado de -
la atención inteqrai del r11fto desde su nacimiento hasta los­
seis aílos de edad, r0spctando su individualidad y su creati­
vidad en la ~ormación <le ha~itos y !1abilidades que le permi­
tan cimc11tar una personalidad equilibrada, que cníronte con­
éxito, el proceso cultural que le precede y le permita part.!. 
cipar en el futuro en su autorealización y en el dcsarrollo­
de su patria. 

RstcJ apu11ta hacia tres instancias: el niílo, la familia y 
la con.unidad a la que pertenece. l::n relación al niño, el -
objetivo se puede sintetizar en "favorecer el desarrollo i,!l 
tegral (físico, intelectual, emocional y social) del párvu­
lo" !Concha, Et.al. pág. 21). 

En relación ala familia, establecer una interacción per.­
mancl)t~ cnt:,:z;c (q jardín infantil, y lo familia, promover la 
part1cipacion directa y ef~ctiva de los padres en las tareas 
de la educación sistemática de sus hijos. 

Respecto a la cumu11idad, el objetivo tiende a promover el 
desarrollo de la comunidad para mejorar ~Udr1titativa y cua­
litativamente los medios y Jos materiales que pueden favor.2_ 
cer al ni~o. Si bien los objetivos gcneral1~s de la educa-­
ción prcescoalr npuntan hacia el desarrollo integral rlcl ni_ 
fio, la cducución del párvulo es básicamente responsabi]jd3d 
del hogar: por lo tanto, el jardín infantil no puede consi­
derarse corno un subtituto de la familia, sino como un com-­
plcmcnto. 

En cuanto a lus funciones que corresponden al rol de la­
educadora de párvulos, se mencionan: 

- Guía del proceso educativo. 

- Administrador del curriculum. 

- Colaborador de la familia en la forrnaci.6n del niilo. 

- Promotor del desarrollo de la comunidad. 

- Agente de la cultura y de los valores. nacionales repre­
sentativos. 
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Estas funciones a su vez se desglosan de la .s.iguiente man.!l_ 
ra: 

- Guía del proceso educativo: 

al Orientar el desarrollo de la personalidad del·nifto eri-
sus aspectos físico, psíquico y social. · 

bl detectar anomalías en el párvulo y propiciar su diag-­
nóstico y tratamiento. 

e) Seleccionar, graduar y estructurar situaciones de a--­
prendizaje que avuden al niño a enfrentar con éxito las ta-­
reas de adaptación c¡ue cada etapa plantea, 

- Administrador del currículum: 

a) Planificar, realizar, supervisar y evaluar formas di-·­
versif icadas de ate~ción parvularia. 

bl Coordinar la labor del equipo multiprofesional del ,ja.!:_ 
din infantil. 

- Colaborador de la familia: . · .·.,:· 

a) Orientar a la familia hacia una mejor compri:~sii~· del­
nino. 

bl Integrar a la familia a la función educativa; 

c) Reforzar la acción de la familia, para que ésta cumpla 
su rol en la mejor forma posible, 

- Promotor del desarrollo de la comunidad: 

a) Actuar en los diferentes medios y forma de atención -­
preescolar: población, escuela, industria, hospital,­
servicios, cte. 

bl Desarrollar actividades educativas hacia la comunidad. 

el Servir de instrumento de cambio del medio ambiente. 

- Agente de la cultura y de los valores nacionales: 

a) Favorecer el encuentro <lQl párvulo con su historia, -­
con su geografía y con su futuro que le es enteramente pro­
pio. 

bl Vivir los valores humanos y patrio$, de tal manera que. 
el nifio se sienta motivado a hacerlos suyos. 
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Especificadas las funciones y roles del educador de párvu 
los, es necesario un análisis de la formación profesional --= 
dentro del contexto de saber en sus tres dimensiones: saber, 
saber hacer, saber ser. 

Entendiendose por saber, adquirir conocimientOs específi­
cos relacionados con la profesión y criterio para abordar di 
ferentes situaciones de su quehacer. · -

Saber hacer, como la aplicación re recursos pedagógicos,­
los cuales permiten al educador adaptarsus conocimientos y -
utilizar la técnicas de acuerdo cun el contexto detcrminado­
en que éste se desenvuclv~. Tal aspecto se concreta desde -
los inicios de la formación del futuro profesional, a través 
de las prácticas realizadas en las diferentes asignaturas, -
tales como prácticas de observarión, ayudantía y práctica -­
profesional. 

El saber ser, representa la exploración y el conocimiento 
de sí mismo frente a sus actitudes, valores, creencias y sen 
timientos. Esta dirncnsi6n constituirá la base fundamental = 
de la relación con los ni~us y otros adultos. 

Se cvidenciu en este aspecto, la formación integral de la 
persona y su desenvolvimiento en relación con el grupo so--­
cial que lo rodea. Manifiesta el control de sus ernocioncs,­
traducidos en características como: seguridad, cquilibrio,-­
empatía, adaptación, ac·:ptación, habilidades mentales, habi­
tas adecuados, sentitlo del humor, modulación a(cctiva, pers~ 
verancia, interés en su propio quehacer, optimismo, pacien-­
cia y flexibilidad de idens. 

Estas características se establecen en torno a una gerar­
quía de funciones y roles que permiten un desenipcílo.profe--­
sional que favorecen su ética. 

Como se puede concluir, la determinación de un períil --­
profesional nos da un marco de desempeño idóneo, deseable y­
espcrable del futuro profesional, lo cual proviene de la --­
orientación )1umana profesional (ser), la formaci6n intelcc-­
tual (saber) y el desempeño operativo (saber hacer). 

I~a elaboraci6n de un perfil iu1plica un proceso, que en -­
etapas sP-cuencit:i. les jernrquiza<las obtenga un proceso e inter_ 
prete una infurmaci6n adecuada válida y confiable de fuentes: 

- Teórica, basada en la onini6n dr espccinJistas de pro-­
gramas existentes, d~ fundamentación filosófica, de intere-­
scs y de realidad de institución. 

- Experiencia vivencial personal de los egresa<los. 
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- Opinión de empleadores. 

- Estudio y análisis del quehacer profesional pertinente y 
la opinión de la sociedad. 

El perfil debe de ser constantemente revisado y de absolu 
ta responsabilidad de la institución respectiva para llevar~ 
lo a cabo es necesario la creación de un equipo de trabajo -
que sea técnicamente interdisciplinario, abierto y permanen­
te. La evaluación curricular debe ser permanente y en fun-­
rión del perfil profesional. 

Así pues, los perfiles profesionales deben ser la base S.Q.. 
bre la cual se organicen los procesos de información profe-­
sional y evaluación curricular,yconstituir también el eje 
orientador para la planificación, desarrollo y evaluación de 
un programa de formación profesional. 

- FACTORES FAMILIARES.-

Los investigadores que han estudiado las relaciones entre 
padres e hijos, principalmente en los nifios preescolares, -­
sugieren que las interacciones clurante estos afias pueden ser 
más importantes que en ninguna otra etapa del desarrollo. 

Enseguida se describen las investigaciones más importantes 
al respecto, recopiladas por Biehcler (1981): 

Merrill (19461 llevó a cabo un experimento, en el que 30 
madres y sus hijos preescolares fueron estudiados intcrac--­
tuando en un sal6n de juego estandarizado. Se calific6 la -
conducta de la madre en relación con 11 escalas, las del ni­
fto basándose en 13. Después de una observación inicial, se­
scpararon a 15 de las madres individualmente y se les dijo a 
cada una de ellas que la sesión de j~ogo anterior no había -
sido una muestra complet~mcnto satisfactoria de las potenci~ 
lidades de su hijo. 

Como destacó M~rrill, se hizo 6sto para aumentar la moti­
vación de las madres para que sus hijos actuaran mejor. A -
las otras 15 madr09 no se les <lijo 6sto. Dcspu6s se volvió­
ª observar cuidadosamente a las 30 madres al interactuar con 
sus hijos que jugaban r!n el sal6n de juegos estandarizado. 

Merrill descubrió qltC las madres "experimentales" presen­
taban aumentos signlfic.:i.tivos en dirigjr, interferir, criti­
car y estructurar los cQmbios en las actividades. Así la in 
formación de que sus hijos no estaban trabajando todo lo que 
podían las llcv6 a ejercer un control más au1:oritario. Al­
respccto cabe scrtalar que otros estudios (Rcad, 1945, Radko, 
1946; Baumrind, 1971) han indicado que las actitudes autori­
tarias de los padres hacen que los niílos sean sumisos, cares 
can de sr:!guridad u int11~pc.ndencia, sean hostiles cuando cstáñ 
tensos y también inestables 1.:imocionu lmcntc. 
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El énfasis en los períodos críticos y el argumento de que 
las experiencias preescolares son escenciales para el desa-­
rrollo adecuado, se pueden considerar, como un tipo de adver 
tencia para los padres, en donde deben de asegurarse de que= 
sus hijos trabajen todo lo que pueden. 

Existen circunstancias en donde los nifios al no actuar -­
ºadecuadamente", se ven intervenidos y criticados por sus pa 
dres. Esto puede ocasionar que los padres, preocupados por= 
arreglar exactamente la secuencia correcta de experiencias -
de aprendizaje para sus hijos, produzcan inadvertidamente -­
hijos sumisos, inseguros e inestables. 

Piaget (1980), no menosprecia el importante papel de los­
~adrcs en el desarrollo de sus hijos, opina que óstos tienen 
tendencias inr1atas a fomentar una gran parte de su desarro-­
llo intelectu~l. Pero los intentos de los padres por acele­
rar artif icialmcnte el desarrollo, probablemente no valga la 
pena. Quizás sea posible producir lo que parece, por lo me­
nos, Lrotcs paGajeros de desarrollo en un nifto, pero a la -­
larga otros ni .ios que tengan un potencia 1 scmc jan te y que h.!!; 
yan dirigido su propio desarrollo, probablemente sean igual­
de competentes. 

También exite la posibilidad, como indican los estudios -
de Kami y Mcrrill (1946), que los niftos cuya conducta es mo1 
deada por los padres, lleguen a depender de ellos y a resul­
tar no cooperadores e inhibidos en situaciones de educación­
posterior. 

Por otro lado los niños a quienes se les permite y estirnu 
la pan1 que aprendan muchus cosas solos, pueden en cambio -= 
llegar a gozar del aprendizaje y hacer autosuficientcs. 

Hess y Shipman (1967), encontraron que las madres de alg~ 
nos hogares <le clase baja, eran desatentas e indifercntes,-­
usaban lenguaje escaso, tendíana carecer de confianza en sí­
mismas, eran desorganizadas y ~ menudo funcionaban a un ni-­
vcl prcopcracio11al de inteligencia. UN niílo criado en cste­
ambic11tc, se cncL1entra claramente en desvcntajn, en compara­
ción con uno aten<lidu por padres seguros, atentos y verbales. 

Se han hecho muchos proy i:amas ( Karncs, Tes ka, Jlodg ins y -
Badgar, 1970) para ayudar a las madres quu encajun en la de§. 
cripción de Hcss y Shipman, se les ha proporcionado un am-­
bientc estimulante para sus hijos ayudando así a lograr que 
tengan más confianza en si mismas. 

El objetivo Ue estos programas era prevenir las deficien­
cias del desarrollo cognoscitivo que pudieran presentarse --
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antes de que el niño entrara al programa Head Start, a una -
guardería o kinder garden. 

Aún cuando los padres proporcionen un ambiente favorable¡ 
en general puede haber diferencias sutiles pero significati­
vas en las interacciones que favorecen el desarrollo cognos­
citivo. Los padrps podría apoyar el punto de vista de Pia-­
gct y preguntar: ¿hay pautas generales que puedieramos se-­
guir para estimular el desarrollo intelectual, aunque no in­
tentemos acelerarlo ni enseñarlo? Al respecto, Ainsworth y­
Witting (1972) y Withe y Watts (1973) encontraron que se es­
timulaba la competencia en los niños cuando los padres pro-­
porcionaban muchos objetos y situaciones estimulantes, res-­
pendían a su hijos cuando éstos lo solicitaban y ayudaban a­
sus hijos a sentir que tenían algún control sobre su conduc­
ta: "Hacían que los 11ifios se sintieran seguros y establecí! 
ran sentimientos de alegría mutua''. 

Como el desarrollo intelectual es un proceso complejo, -­
a menudo sutil y siempre difícil de medir, es imposible valQ 
rar claramente el grado en que es producido por la propia -­
conducta del niño y el grado en que es moldcndo por los pn-­
drcs. Sob1-c este ~ltimo aspecto existen investigaciones re! 
lizadas en América del Norte y el Caribe que confirman la im 
portancia de la familia y en particular de la madre, para -­
que intervenga activamente en programas de educación prees­
colar. (Olsen y Olsen 1979). 

Definiendo él la (ami lia como: "Ln unidad socjal y cconórn.i, 
ca primaria de un pais 11 dentro de esta, la madre determina -
cuales son los bienes, servicios, valores, conocimientos y -
discipljnas necesarias para vivir en el mundo general. I,a -
contribución que puede aportar ¿sta al progreso económico y­
social ha sido grave y constantemente subeatimada, debido P2 
siblcmentc a que unn oran parte de esa cuntribuci6n es invi­
sible, en tanto que co11sistc en actividades no remuneradas -
y ajenas al mercado, en forma de producción de bienes y ser­
vicios para el consumo de la familia (por ejemplo la prepar! 
ci6n de la comida). 

Ad01nás, l~s actitudes rte la madre y el sc11tido de su pro­
pia diq11idad durante los pri~cros años del nifto están direc­
tamente relacionados con su ulterior rendimiento intelectual. 
Por ejemplo, la cantidad y calidad del tiempo que la rnn<lrc -
dedica al r1iílo determina profundamente toda la vida de 6stc. 
Para valorizar al rnjximo el potencial humano del nifio habrá­
que fijarse como objetivo fundamental en la propia madre. 

La conclusi6n principal a l~ que han llegado estas inves­
tigaciones es la siguiente: 

- "Es la madre quien debe garantizar la continuidad y la-
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conservación de las relaciones humanas, la estabilidad y -
los valores que dan sentido a la propia vida" (Pág. 514). 

Si la finalidad del desarrollo estriba en mejorar el bie 
nestar de los seres humanos, el objetivo principal de los = 
programas de desarrollo deberá consistir en atender las ne­
cesidades elementales de las madres de clases dcventajadas­
socialc1cnte, en los campos de alimentación, vivienda y sa-­
lud. 

Hay que contribuir para que las madres puedan actuar de­
un modo más productivo, ya que son .en definitiva, el recur­
so l1umano a través del cual se podrá lograr una recon~truc­
ción de los países latinoamericanos. En efecto, la madre-­
transmitirá a sus hijos los nuevos conocirnientosy actitudes 
que ell~ misrra nrlquiri6. 

Por lo tanto, la necesidad de prestar apoyo y de mejorar 
la i11teracción entre los padres y lcis hijos pasa a ser uno­
<le los cleml!ntos decisivos para el éxito de todo programa -
preescolar. 

En México el actual programa de educación preescolar, rg 
salta la importancia de los padres en el jardín de niílos. -
Por lo qua r1,(ierc que la laborar educativa que el jardín de 
ninos se propune en términos de favorecer el desarrollo del 
nifio no podría ~ealizarse de madera integral si no toma en­
cuenta la incorporación de los padres de fan1ilia en la ta-­
rea que realiza. 

Debe considerarse el hecl10 de que el nifto pasa la mayor­
parte del tiempo <l<mtro del contexto familiar y que las ex­
periencias afectivas y ~aciales, y la interacción c11 .ge11c-­
ral con los objetos de su hogar, determinan en gran n1edida­
la dinámica de su desarrollo, así como los aspectos cualit~ 
ti vos que matizan su personalidad. 

Al respecto, la Dirección General de Educación Precsco-­
lar (198\) menciona que la educadora y el jardín en general 
deben mantener u11 cstrccl10 contacto con los padres er1 forma 
de cnlrevistns, pliitícas, cte., para ayudar a conocer y com 
prender lu situación particular de cada nifio y orientar su­
labor educativa en funci6n de CSdS características. 

Asimismo, pracur~1c que los padres conozcan la labor que­
sc realiza con los 11iílos, el porquo de las actividades, los 
aspectos del desurrollo que favorecen la necesidad de rcspg, 
tar y aten<ler diversas ex~rcsiones del nifto; en fin, de bu~ 
car conjuntamente las forn'.as de establecer una continuidad­
cntrc hogar y jardín. 

Es por esto, que el actual programa de educación prcesc_Q 
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lar propone varias formas para promover la participación de 
los padres en el jardín de niños, como son: 

- Una de las formas que considera más efectivas para que 
esta interacción hogar-escuela (padres-educadora) se pueda­
ir dando, es invitar a los padres a participar de algunas -
actividades para que tengan la vivencia directa de cómo se­
desarrolla el trabajo: ¿Qué es lo que hacen sus nifios? 
¿Cómo se relacionan con otros ninos? ¿Cómo la educadora --­
coordina la participación de los niños?, cte. 

Es necesario que esta visita al jardín, no se reduzca a­
una observación pasiva, sino por el contrario, que propicie 
formas de interacción entre los nifios, organizadas y actua­
das por los niñ0s: como exposiciones, funciones de teatro,­
dramatizacioncs, excursiones, etc., en donde ellos puedan -
ser participantes activos. 

- Otra de las formas de pnrt.icipación, que es indispcnsQ_ 
ble llevar a cabo en las visitas que los niftos l1agan a la -
comunidad, consiste en que algunas madres o padres, acompa­
ñen al grupo y cada uno de ellos se haga responsable de un­
nómero reducido de niílos. En estos casos la educadora debe 
rá tener una reunión previa con ellos, para explicarles cuill 
es la finalidad educativa, la forma como deben actuar o dar 
respuestas a los nifios en función de los objetivos que se -
persiguen; en fin, de coordinar un verdadero trabajo de e-­
quipo. Esta colaboración no representa un esfuerzo muy -~­
grande para los padres, ya que c1istribuidos en el cl1rso del 
afio, serán pocas las veces que lo J1agan y además disfruta-­
rán mucho de ello. 

Una ocasión de especial significado para los padres e hi 
jos, es cuando se celebra el cumplcAños de los nifios, ésto­
puede darse festejando cada mes a todos los que hayan cum-­
plido años en este período. ¡,.:i organización del festejo, -
~uede partir de la planeación que se haga con los padres de 
éstos niños y con los nifios no festejados para decidir que­
hacer en esta ocasión. 

Otra situación que puedo permitir que los padres se com­
penetren en el traLajo, puede suceder cuando sean invitados 
a asistir a la evaluaci6n que 11i1ios y educadora hagan del -
trabajo realizado a lo largo de la unidad. Bn esa activi-­
dad los pcqucftos grupos pueden l1nhlar de su trabajo, mos--­
trar los productos del mismo (álbumes, di bu jos, periódicos, 
orquestas, dramatizaciones, dilnzas, cte.}. 

'fambién Hohmann, Banet y l'ieikart ( 1985), proponen algu-­
nas estrategias para ;¡poyar y ~stimular la relación entre -
padres y equipo de trabajo en el salón de clases. 
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Estas estrategias están organizadas, bajo las siguien-­
tes experiencias claves para los padres: 

1.- Descubrir que la paternidad es enseñanza.-

- Visitas domiciliarias.-

Sugerencias para llevarlas a cabo: · 

- Prepare a los padres para las visitas domicilia­
rias. 

- Use la visita domiciliaria inicial para estable­
cer una atmós(era de armonía y para compartir in 
formación. -

- Planee las visitas domiciliarias posteriores se­
gún lo que sepa sobre el niño y los padres. 

- Lleve a cabo los planes de visitas domiciliarias 
pero sea flexible. 

- Aparte un tiempo durante cada visita domicilia-­
ria para hablar con los padres. 

- Evaluación, registro y seguimiento de las visi-­
tas domiciliarias. 

- Brinde apoyo a los padres. 

2.- Contribuir al programa del sal6n de clases.-

sugerencias para llevarlas a cabo: 

- Haga que los padres se sientan bien recibidos y -
necesarios en el salón de clases. 

- Anime a los padres para que trabajen como volunt.!, 
rios en el salón de clases. 

- Estimule a los padres a compartir con los niftos -
sus intereses especiales. 

3.- Planear y participar en las reuniones entre padres­
y equipo de trabajo.-

Sugerencias para llevarlas a cabo: 

- Realice una encuesta entre padrcsy equipo 

- Planee y evalue las reuniones entre padres y equi_ 
po. 

4. - /\prender sobre el desarrollo del niño y el plan de­
estudios. -
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Sugerencias para llevarlas a cabo: 

- Proporcione a los padres el material acerca del -
desarrollo del nifio y del plan de estudios. 

- Ayude a los padres a conocer la disposición del -
salón de clases. 

- Ayude a los padres a conocer la rutina diaria. 

- Involucre a los padres en la planeación y evalua-
ción. 

- Ayude a los padres a aprender sobre el desarrollo 
de los nifios. 

Al respecto Pamela (1977) indica en su investigación la­
importancia del papel de los padres en la educación preesc.Q_ 
lar. 

Guzmán (1983) menciona también, que es sumamente impor-­
tante el papel que juega la interacción de los padres dura!!_ 
te el programa, como elemento catalizador para sostener y -
hacer producir los efectos de éste. 

Por todo lo a11tcriormcntc mencionado, la fa1nilia resulta 
ser el ambiente social, al que son expuestos la mayor parte 
de los nifios y que de la rclaci6n que e11trc sus micn1bros se 
establezcan dependen en gran medida del desarrollo adecuado 
del proceso de socialización de los pcqueftos. En este pro­
ceso tambicn interviene la cscula, pero indudablemente la -
influencia de la familia es mds importatlte y más temprana -
en la transrnisi6n de la cultura y en el aprendizaje de las­
normas que hacen posible la vida en com~n. Al respecto, -­
Sauceda y Forcarrada (1984) sanalan: 

- ''Desda el pu11to de vista psico!6gico, que se considera 
a la familia como el grupo en que experimentamos nuestros -
errores más fuertes, nuestros odios más grandes, donde dis­
frutamos las satisfacciones más profundas y las penas más -
intensas" (Pág. 159), 

De esta maner.:i y para puntualizar, se deben aportar ele­
mentos psicopedagógicos a los padres de zonas desventajadas 
para coadyuvar usí, en las interacciones con sus hijos. 
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C A P. I T U L O IV 
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Planteamiento del problema.-

El presente estudio, observó la necesidad de valorar la 
relación de los logros o cambios en el desarrollo del ni-­
fio, considerando factores como: los tres grados de educa­
ción preescolar, áreas del desarrollo y objetivos del pro­
grama de educación preescolar, ya que éste no se había va­
lorado de tal manera. 

Objetivos de la investigación.-

Objetivo General.-

Proporcionar datos que manifiesten la eficacia del pro­
grama de educación preescolar de la Secretaría <h'! l~duca--­
ci.ón Ptíblica { 1981), tomando como indicadores los logros -
obtenidos en las árens del desarrollo preoperacionnl, y -­
que son: afectivo-social, función simhólica, operacioncs-
16gico-miltemáticas, y opcrüciones infral6gicas, cmplcando­
t111a mu0stra de nifios clu nivel socio-rconómico mcdio-llnjo -
ele 1.1 Del(~gación Gusta.va /\. Madero, que h.1n sido expuestos 
n ]or; .:1111bil~nLus de 1..1 cJui:.11: i tin procsCt)lar vigente. 

Objcti.vos específicos.-

- Det(~rnti.nar si los objuLivos del programa de educación 
preescolar c1el área afectivo-social, se logran de a-­
cucr<lo al nivel en que se encuentra el niño en rcla-­
ción a su cdnd cronol6gica y grado esctJl~r. 

- Determinar si lo objetivos del programa de cducaci6n­
prccscolar en et áre11 de func;t)n simh<ílicil, se loqr.-nn 
de ncucrdo al nivPl en que se enct1entr~ al nifto, en -
relación a su edad cronológica y grado escolar. 

- Or~terminar si lo~; objct 1 vos del pr.oyr.i11:11 de cduc:.Jci t'in 
preescolar r_:n 1~l ilr•..:-<J c1·· '-'pe1·ncioncs lóq1co-mat:c111LÍI l­
eas se loyriln d~~ •1c1u.:!rdu ul niv1_:l 1·n qui: se· ''IH..'ui•ntta 
el niño en rf·l.1cl(_"Jr1 •"l ~;u edad cron0lf)qica '/ lJI .idn 1•5-

colnr. 

- Dc~tcrminar si lo~; obj1.•LlVOS del program.:1 t11~ t.!duca.r.:ión 
prcencolar en 01 ár<?R de operilcit;nus infrul6gicas, ~e 
logran de ncuar<lo al nivel en que si! ancue11tra el ni­
rto '~" rclaci6n a ~u t!dac! cror1ol69ica y grndo escolnr. 

l~l <lis0fto que se utili~ó en esta inveuligación fue el -
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el de parcelas divididas (Esplit Plot Factorial) SPF 3.34 de 
acuerdo con Kirk (1968). 

Este diseño consta de una variable independiente, que no­
es de medidas repetidas y está representada por los tres grf!_ 
dos que tiene e 1 programa de educación preescolar, la siguien 
te variable indpendiente está representada por. las tres eva-­
luaciones: inicial, intermedia y final, la última variable -
está representada por las i.Írcas contempladas por el programa 
de educación preescolar. 

Primera Evaluu.cion Segunda EV.:J.luación 
--·-

{\ !IS /\ FS {\ OLM ¡, [ /\ !IS {\ FS /\ OLM {\ l 

.. 

-,-c;-:-r 

· 1,2. y :3 Grados de_-edQcaci6n preescolar 

11 AS Ar.ea ·Afectivo-Social 

_11.FS 'Area Funci6n Simb6lica 

11 OLM Area Operaciones L6gico-Matemáticas 

1\ OI Area operaciones Infralógicas 

Variables. -

•rcrcera Evaluacion 

{\ 115 {\ FS ¡\ OLM /\ t 

- Variable Independiente.- Programa de educación preesco­
lar de la Secretaria de Bducación P6blica (1981), consideran­
do los tres gr~Uos escolares. 

- Variable oc¡;enclientc.- Logros obtenidos por los niños- en 
las diferentes áreas del desarrollo que cubre el programa y -
que son: a(cctivo-social, función simbólica, operaciones ló­
gico-matemáticas y operaciones infralógicas. 

La Variable dependiente fue medida emplenado una escala --
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de desarrollo, que se aplicó en tres ocasiones, y se descri­
be en la sección de materiales. 

Niveles de las Variables.-

Estos serán representados por los tres grados preescola­
res, los tres tipos de evaluaciones (inicial, intermedia y -
final), y por último por las cuatro áreas de desarrollo que­
señala el programa de educación preescolar y que son: afecti_ 
va-social, función simbólica, operaciones lógico-matemáticas 
y operaciones infralógicas. 

Método.-

sujetos.- Participaron en esta investigación 105 sujetos 
de 4, 5 y 6 años de edad, niños y niílas de nivel socioeconó­
mico medio-bajo que recibieron educación preescolar en 12 -­
jardines de niños de la S.E.P., correspondientes a la Delega 
ción Gustavo A. Madero. -

Para seleccionar a estos 105 sujetos, primeramente se se­
leccionaron 27 de 1os 133 jardines de niños con los que cuen­
ta la Delegación, que ofrecieron íacilidades para la investi­
gación. De éstos 27 jardines de niños, se trabajó con 12 de­
cllos ubicados en el Norte de la Delegación, en cada uno de -
estos jardines, se seleccionaron al azar 15 niños, 5 de cada­
uno de los 3 grados. La selección consistió en pedir a las -
maestras, la lista de asistencia de los niños, y conformar -­
así la muestra, empleandose un procedimiento de muestreo cst.Q_ 
dístico estratificado según Levin (1977). 

r:sccnario.-

Las tres evaluaciones de los nifius seleccionados, se reali 
zaron en las áreas de los jardines de la S.E.P., mismos que~ 
tenían ventilación e iluminación óptima. No hubo interrupciQ 
nes durante laseva luaciónes. 

Materiales.-

Los 1nateriales utilizados fueron: 

Un cuestionario socio-económico.- Este tuvo como fina­
lidad indentificar a la muestra de nivel socioeconómico medio 
bajo, pertinente para la presente investigación, y consta de­
seis· apnrtados, que son: ficha de identidad, antecedentes fa­
miliares, historia: sociocconómica , historia clínica, histo­
ria prenatal y per1natal, y por último exploraba las relacio­
nes df~ los pa<lres con el niño. Las preguntas incluidas en e_! 
te cuestionarioson de tipo cerrado, (Apédice A). 
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Guía de Evaluación del Desarrollo.- Tuvo como objeti­
vo guiar la aplicación de algunas actividades psicopedagógi 
cas sugeridas por Labinowicz (1981), de acuerdo a las áreas= 
y subáreas que propone el programa de educación preescolar -
con enfoque psicogenético y que son: 

Are as 

- l\fecti ve-Socia 1 

- Función Simbólica 

- Operaciones Lógico­
Matemáticas 

- Operaciones Infraló 
gicas 

Suba reas 

(

Forma de Juego 
l\utonomía 
Cooperación y Participación 

Expresión gráfico-plástica 
Juego simbólico 

Lengua je Oral 0 

(
cómo habla 

cómo se com~niCa 

Lenguaje 
Escrito 

Lectura 

Escritura 

Dóndc~se lee 
Función de los 
textos. 
Comprensión de 
la asoc.iación­
entre sonidos­
y grafías. 
Reconocimiento 
de su nombre. 

[

Escritura de -
las lct1·as. 

Escritura de -
su nombre. 

(

Clasificación 
Seriación 
Conservación de número 

(
Estructuración del tiempo 
Estructuración del espacio 
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Las actividades psicopedagógicas sugeridas por Labinowicz 
y acordes al programa de la S.E.P., consistieron en: Induc­
ción de actividades con registros de observación, situacio-­
nes de solución de problemas, preguntas orales, tareas piag~ 
tanas clásicas, como son seriación, noción de conservación -
de número y clasificación. 

Para la clasificación de este formato se utilizaron: 

Prendas de vestir, hojas blancas, lápices, diez tarjetas, 
de las cuales cinco contenían imágenes y las otras cinco pa­
labras que designaban a esas imágenes, un cuento, otras diez 
tarjetas, cinco de ellas con palabras bisílabas y las otras­
cinco con palabras tetrasílabas, otras diez tarjetas que cog 
tenían palabras comunes, doce fichas de plástico, diez pali­
llos de madera graduados, galletas, un frasco, tres pclotas­
de esponja, occho cubos de plástico, una caja de zapatos va­
cía y una canica (Apéndice B). 

- Hojas de Registro para la evaluación del Desarrollo.-

Estas se elaboraron con lu Cinalidad de vaciar en ellas -
los datos obtenidos durante las sesiones evaluativas, y con­
tienen: los principales datos de los nifios, las áreas y su~ 
areas del programa de educación preescolar, una sección res­
pectiva para las tres evaluaciones y niveles en los cuales -
se encontraban los niños en cada una de ellas, y por último­
una sección para observaciones. (Ap6ndice C). 

- Formato de Obscrvaci6r1 para las Maestras.- El objetivo 
de este instrumento, fue registrar las conductas psicopedag6 
gicas de las maestras en el salón <le clases, tal formato --­
consta de dos secciones de registro: una que enlista varias 
conductas a seguir por el instructor según el enfoque piage­
tano, y la otra sccci6n según el enfoque tradicional. (Apen 
dice D). 

Procedimiento.-

Primeramente so piloteo el cuestionario socioccon6mico y­
la guía de cvaluaci6n del desarrollo, una vez realizado 6sto, 
se procedió a aplicar el cuestionario socioecon6mico con las 
mamás de los niños seleccionados al azar y poder asi dctec-­
tar a los ninos que se encontraran en el nivel socioecon6mi­
co medio bajo. 

Una vez detectados los nifios se programaron las tres eva­
luac i oncs, mismas que se realizaron en los meses de Octubre, 
Enero y Mayo. 

Para efectuar la primer evaluación se reunieron • los ni-
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f\os seleccionados en un salón de cada uno de los doce jardi­
nes. La aplicación de ésta primera evaluación, se realizó -
siguiendo cuidadosamente los lineamientos de la guía de eva­
luación del desarrollo, misma que se aplicó de manera colec­
tiva en las subareas: forma de juego, cooperación y partici 
paci6n, conservación de número, y de manera individual en -~ 
las subareas: autonomía, expresión gráfico plástica, juego -
simbólico, lenguaje oral (cómo habla, cómo se comunica), len 
guaje escrito: lectura (dónde se lee, función de los textos~ 
comprensión de la asociación entre sonidos y grafías, recono 
cimiento de su nombre) y escritura (escritura de las letras= 
escritura de su nombre), clasificación, scr•lación, estructu­
ración del espacio y del ticmpO. 

Las sesiones de evaluaci6n fueron realizadas por las dos­
autoras de la presente investigación, y duraron cuatro horas 
c.1da jornada diaria. Para cada niño se empleó un promedio 
de 30 mirautos. 

La segunda y tercera evaluaci6n, se realizaron de la mis­
ma manera que la primera. 

Durante la segunda evaluación, se aplicó el formato de -­
obscrvaci6n para lns maestras, que fueron seleccionadas al -
azar (tres de cada nivel}. En dicho (ormato se rcgistraron­
las actividades realizadas por las maestras en el salón de -
clases, según el enfoque piagetano o el enfoque tradicional. 

Proccdi1niento de la caljficaci6n de Material~~.-

Para el caso del cuestionario socioecon6mico, primeramen­
te se dCtermianron categorías de cada uno de los reactivos -
contenidos en éste, posteriormente se calcularon frecuencias 
para cada una de ellas y s2 procedió al análisis estadístico 
mediante la técnica de Chi . 
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ANALlSIS DE RESULTADOS 
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Se realizaron varias operaciones para el tratamiento es­
tadístico de los datos obtenidos en esta investigación, y se 
presentan de la siguiente manera: 

l.- La realizaci6n de un AVAR para el disefio s.P.F. pqr­
( 3. 34) considerando las variables: grado escolar, áreas del­
desarrollo y tipo de evaluaciones. 

2.- También se realizó una comparación de parejas de me­
dias que permitió contrastar las medias de las variables: -­
grado escolar, áreas del desarr~llo y tipos de evaluaciones. 

3.- Asimismo, fue necesario realizar un análisis de Chi­
cuadrada, que permitió dctern1ianr si existían o no diferen-­
cias significativas entre los indicadores específicos de ca­
da una de las áreas del desarrollo. 

4.- Por otro ludo se realizó un análisis de los regis--­
tros <le observación para las educadoras, con el fin de defi­
nir el tipo de conductas educativas que manifestaban ellas -
dentro del salón <le cl3ses. 

5.- Por ~ltimo de realizó un análisis de Cl1i cu~drada -­
para ol cuestionario socioeconómico que permitió, tanto sc-­
leccionar adecuadamente la población requerida para este es­
tudio, comn valor3r ~1 t:ipo <le cstimulaci6n que la familia -
proporcion~ba a los nifios. 

A continuación se dc~scribcn con dcta1 le los resultados en 
centrados, en esta investigación. 

ANALISlS DE VARIANZA.-

l.- La realización de un AV/\R para el diser\o S.P.F. pqr­
( 3.34) consideran~o el grado escolar (lº, 2° y 3°), las á--­
rcas del desarrollo (afectivo-social, operaciones 16gico-ma­
tcmáticas, función simbólica y operaciones infralógicu.s), y­
las evaluaciones (inicial, intermedia y final), que se admi­
nistraron a los 105 sujetos que participaron en el estudio y 
siguiendo los proccdimic11tos estadísticos descritos por Kirk 
(op. cit.), revelú que: si se r>ncontraron difcrenci.us signi­
ficativas ¡1ara los lrt•s 9r~Jos escolares { F= 79.62 p<0.001); 
para los difer0nt0s tipos de evaluación {F: 32.68 p<O.OOL)¡­
para el caso du lds Jreas del desarrollo IF• 121.01 pc0,001)¡ 
al iqual quu on la ii1lor~cción de lns cvlauaciones y áreas -
del dcsilrrollo (r'~ 2.210 p(0.005); y por Último también para 
la intcr~cci6n J1!l yrado escolar, tipo de evaluaciones y á-­
rcas del desarrollo (F= 3.548 p<0.01). 

No se '...'.!1cunt l~\rc..n: di(c•rcnciJS significativos para la int.2_ 
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racción, grado escolar y áreas del desarrollo (F= 2.065 n.s.); 
ni tampoco para la interacción grado escolar con evaluacio-­
nes (F= 1.946 n.s.). Ver tabla No. l. 

En la tabla No. 2 se presentan las puntuaciones medias de 
los tres factores del análisis con sus gráficas correspon--­
dientes I, II, III y IV; como puede observarse las puntuaciQ 
nes medias globales de las diferentes áreas del desarrollo -
muestran diferencias mínimas en función simbólica y operaci2 
nes lógico matemáticas <c 2 = 1.446 y c 1 = 1.430); no siendo­
así en las áreas afectivo s6c1al y operaciones infralógicas­
<c1=2 .060 y c 4=l.260). 

COMPARACION DE PAREJAS DE MEDIAS.-

2.- Las puntuaciones entre parejas de medias se presen-­
tan en la tabla No. 3, y en cuanto a los grados escolares se 
pueden observar unas puntuaciones medias globales de 1.209 -
para el primer. grado, otra puntuación medi.J. de 1.439, por lo 
que puede decirse que existe unn ligera transici6n hacia el­
segundo nivel; por Último en el tercer nivel de desarrollo,­
se. obtuvo una puntuación media de 2.001, que ubica a estos -
últimos sujetos en el segundo nivel del desarrollo. 

Para el caso de las evaluaciones se observaron unas puntU,2_ 
cienes medias globales de l.454 para la cvaluaci6n inicial,­
para la intermedia una de 1. 572 en donde ya se puede c1ñpezar 
a observar un incipie11te caml1io en la ejecución de los suje­
tos, y por tlltimo uno pu11tuaci6n n1(1rlia glo\Jal de 1.620 para­
la evaluaci6n final, en donde el cambio en Jn ejecución du -
los sujetos es ya más marcada. 

En las gráficns T, II y 111 qu0 ~e rcfi~ren al primero,­
segundo y tercer grado respectivamente, puedan observarse -
cambios de cjecuci6n de los sujetos en las diferentes eva-­
luaciones sobre todo en las áreas del desarrollo afectivo-­
social y funci6n simb6lica. 

En la gráfica IV, se presentan las puntuaciones mcdias­
globalcs de las ár1~~s a[cctJvo-social, función sirnb6lica,­
}operacioncs infral6qic~s y operaciones l6yico m~tcmáticas. 

Como una cxt-1·n:;iún d·~l ari.í.1isi!~ .-interior, !;e realizó -­
una prueba de C<:'J1ip.ir,1c1ún de purcjus di; incd.ins, para los -
factores que arrojan 1·csultaJos significnti.vos en el aná--
1.isis antc•rior. 

Se emplenron los procedimientos descritos por Kirk --­
( op. cit.) pura la con1parací6n de medias, y los resultados 
tambidn pueden obscrvnrsc en Ja tabla No. 3. 

Como puede observarse el primer grado escolar <i=l.209) 
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no supera al segundo (X=l.439 y t=l.782 n.s.J, mientras que 
el tercer grado (X=2.001) si supera al primero y al segundo 
(t=6.13 y t=4.35 ambas con p<0.01). 

En el caso de las evaluaciongs, la segunda evaluación -­
(X=l,572) supera a la p~imera (X=l.454 y t=2.00, p<0.05), -
la tercera evaluación (X=l. 6 20 y t=2. 81, p<O, 01) supera a -
la primera, pero no así a la segunda. 

Para el caso de las ár~as del desarrollo, se observa que 
el área afectivo_social (X=2.060) supera a las áreas de fun 
c!ón simbólica (X=l.446) operaciones lógico-matemáticas --­
(X=l.430) y a operaciones infralógicas (X=l.260) con valo­
res de t respectivamente de 13.64, 14.00 y 17.77, todos --­
ellos al nivel ªe p<0.001~ mientras que las áreas <le fun-­
ción ~imbólica IX=l.446) y de operaciones lógico-matemáti-­
c~s (X;l.430) sí superan a la de operaciones infralógicas -
(X=l.260). Ambas al nivel significativo de p<0.01, con va­
lores respectivos de L•4.13 y t=3.77. No se encontraron -­
diferencias significativas entre el área de función simbóli 
e~ y la de operaciones lógico-matemáticas. -

llNl\LISIS DI:: CH! CUADHl\011 PARA LllS AREl\S DEL DESl\RROLLO.-

3.- Como se niencionó al principio de este capítulo, ta!!!, 
bién se realizó un análisis de Chi cuadrada para determinar 
si existían diferencias significativas entre los indicado-­
res específicos de cada área del desarrollo, y los resulta­
dos fueron los siguientes: 

Para la primera evaluación en el á'ea afectivo-social, -
no hubo diferencias significativas (X~l0.79 n.s.); para el­
área de funció2 simbólica sí se encontraron diferencias sig_ 
nificativas (X •21.47 pC0.005), para el área de función si~ 
b?lica(l~cto escritura) t~mpoco hubo diferencias significa­
tivas (X =24 .02n.s. I. 

En el área de operncionc:-s lógico mat~máticas, sí se en-­
centraron di fercncins significativas (X =27. 32 p<O. 01), y -
para el area de 0peracion•~s i2fralógicas no se encontraron­
difcrcncias significativas (X •l,32 n.s.l Ver tablas No. 4, 
5,6,7y8. 

Para la segunda avnluación en el área afecti~o social, -
no se encontraron diferencias significativas (X =9.87 n.s.) 
en el área de funci6n ~imb6lica, si se encontraron diferen­
cias significativas (X= 30.85 p<0.001); también en el área 
de función 2 simbólica ( lecto-escritur<ll se encontraron dife-­
rencias (X =43.10 p<0.001); para el área de operaciones ló­
gico matam2ticas también se encontraron diferencias signif.i 
cativas (X =31.36 p<0.001) y por último para el área de op.2_ 
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raciones infralógicas no se encontraron diferencias (X2=0.12 
n.s.) Ver tablas Nos. 9, 10, 11, 12 y 13. 

En la tercera y última evaluación2para el área afectivo -
social se encontraron diferencias (X =17.01 p{0.01); par2 el 
área función simbólica, si se encontraron diferencias (X = -
32.38 p(0.001) para el área de función sim2ólica (lecto-escr.i 
tura)también se encontraron diferencias (X =56.17 p<0.001); 
en el área de operacione~ lógico-matemáticas también se en-­
centraron diferencias (X =31.19 p<0.001) y finalmente para -
el área de las 2operacioncs infralógicas no se encontraron -­
diferencias (X =0,01 n.s.) Ver tablas 14, 15, 16, 17 y 18. 

ANllLI SIS DE LOS REGIS'l'ROS DE OBSERVl\ClON PARA EDUCADORAS. -

4.- En los registros de observación para las cducadoras­
y por lo que respecta al método piagctano se encontró que de 
las doce educadoras de los jardines de niños que fueron cst.!:!_ 
diados tan sólo el 33% de ellas cuestionó a los nifios acerca 
del tema que estaban aprendiendo, el mismoporccntajc de es-­
tas maestras oriento y rccuestionó a los niños cuenda éstos 
equivocaban sus rcsp~estas, el 25i de las educadoras no pro­
porcionó reforzadores materiales o verbales a los ninos par­
las respuestas correctas, el 17% de ellas pidió a los alum-­
nos que les 11~l)laran de sus trabajos, al igual que les pro-­
porcionaron material didáctico inconcluso para que los ni-­
ftos lo completaran, por óltimo el mismo porcentaje de maes-­
tras indujo confianza a los niftos para que respondieran lo -
que ellos creían que era la respuesta. 

Conductas que también pertenecen a 1 método de cnsoftanza -
piagctano co1no son: el que la maestra deje que los niftos-­
escojan lo que puc<lcn l1acer y los ayuden a organizar, des-­
cribir y aprender de estas experiencias~ el que la macstra­
adoptc una actitud de aceptación (pero no <le aprobación) -­
ante las respuestas de los ~ifios y que la maestra haga al -
niño caer en contradiccion. para que rcf lcxionc sobre sus­
rcspucstas, no son ejcrcj.<las por ningur1a de las maestras de 
los doce jardines. 

Por lo que respecta al tipo rlc conduct~s que verte11ecen­
al método de cnsenanza tradicional,el 661 de las macstras,­
no cuestionaba cxh.1ustivamcnte a los nifios, el 75't. de ellns 
reforzaba verbal o 1natorialmentc la respuesta correcta de -
los nifios, el mismo porcentaje ele ella imponía las respues­
tas correctas a los alumnos. 

el 83% de las maestras fijaba el tiempo a los alumnos -­
para que realizaran sus actividades, el 91% de ellas no to­
maba en cuenta los diferentes avances en el desarrollo cog­
noscitivo do los niños. Para finalizar, el 100% de- las ---
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maestras ante la realizaci6n del trabajo libre, determinaba -
lo que debería de hacerse. 

ANALISIS DE CH! CUADRADA DEL CUESTIONARIO SOCIO-ECONOMICO.-

5 .- Los resultados que se obtuvieron de la aplicación de 
la prueba Chi cuadrada para analizar los datos del cuestiona 
rio socio-económico y ver si había diferencias significativ'Bs 
en relación ~ los indicadores incluidos en éste, se presen-­
tan a continuaci6n: 

II. Antecedentes Familiares.-

l.- SÍ hubo difere2cias significativas en cuanto a la--. 
edad de los padres. (X ~so p<0.002), también las hubo en --­
cuanto a la edad de las madres (X ~154.9 p<0.001). 

Encontrandose que tanto los padres corno las madres se ca.!!. 
centr~ron en el intervalo de 21-30 afios de edad. 

2. - En cuanto a la ocupación de los padres, se encontró­
que la rn.:iyoría de ellos eran obreros, un número menor comer­
ciantes, y siguiendo en orden decreciente, choferes. En el -
caso de las madres, la mayoría se dedicaba a las labores do­
mesticas. 

J.- Refieriendose al caso del estado 2ivil, también se -
encontraron diferencias significativas (X =159 p(0.001), --­
y la mayor frecuencia se registró en la categoría de casa--­
dos. 

4. - En cuanto a la escolaridad de los padres ¡¡ de las m.!!_ 
dres se

2
encontraron diferencias significativas (X = 80 p<0.-

001) (X =92.32 p(0.001) respectivamente: concentrandose la -
mayor frecuencia en: primaria tcrmin~da hasta 6° grado. 

III.- llistorja Socio-económica.-

1. - En cuanto int)rcso m2nsuul, también se encontraron di_ 
ferencias significativas (X =70 p<0.001), y la mayor frecue.!]_ 
ciase regisLró en el intervalo de: $ 31,000 a$ 40,000. 

2. - En 2 cu~in 1·0 a 1 tipo de habitación, también hubo di fe-­
rencias (X = 16. 6 p(O. 001), la 11tayot frecuencia se encontró­
cn casa alquilada. 

3.- Para rl caso de tipo de construcción también hubo -­
diferencias (X ~sl .6 p<O .001), se concentró la mayor frecue.!l 
cia en concrclo. 

4. - :)ar lo que respecta al número de personas que 2habii-a 
han en la casa, también se encontraron diferencias (X ~66 p 

(0,001), concentrandose la mayor frecuencia en de 5 a 7 per-­
sonas. 
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5.- En cuanto al número de 2habitaciones que tiene la ca­
sa también hubo diferencias (X =62.83 p<0.001), encontrando­
se la mayor frecuencia en: de dos a cuatro habitaciones. 

6.- Para el caso de los servicios con los que cuenta la 
casa no hubo diferencias, puesto que toda la muestra cuenta -
con estos tres tipos de servicios: luz, drenaje y agua. 

7 .- Para el caso ele alimentos ingeridos a la semana por 
la familia, se encontró que la mayoría de ellos consume en­
primer lugar carbohidratos, en segundo lugar minerales, en­
tercero vitaminas y por último proteínas. 

B.- Para el caso 2e diversiones de la familia, se encon 
traron diferencias (X =115.68 p(0.001), y la mayor frecuen'.:" 
cia se registró en televisión. 

IV.- llistoria Clínica.-

a) Antecedentes personales patológicos. 

Para el caso de las enfermedades que ha terii2o el niño, -
sí se encontraron diferencias significativas (X =100 p<0.001) 
y la mayor frecuqncla se concentró en gripe y enseguida amig_ 
da litis. 

b) Desarrollo motor. 

5.- Para el caso de la edad en que ocurrió la primer 50.!l. 
ri2a,se encontró que también hubo diferencias significativas 
(X =105.3 p<0.001} y la mayor frecuencia se registró en de -
cuatro a seis meses. 

6.- Para el cn~o de sentarse sólo, tambidn se encentra-­
ron diferencias (X =32.5 p<0.001), encontrnndose la mayor -­
frecuencia en de 5 a 7 meses. 

7 .- Por lo que se rcf ieíe a la conducta de caminar sólo 
también hubo diferencias (X ~127.3 p<0.001) y la mayor fre-­
cuencia se reyislro en: de doce a 18 meses. 

8.- i'atd el caso <le la conducta dz subir y bajar escale-~ 
ras solo, también hubo diferencias (X =25.B p<0.001), y la -
mayor írccuencia se conce11tr6: mayor de 24 meses. 

9.- Por lo que ~e refiere al caso de correr, también 
hubo diferencias (X= 48.64 p(0.001), y la mayor frecuencia 
se concentró en de 25 a 26 meses. 

e) Lengua je. 

l.- Para el caso de balbuceo, también se encontraron di-
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ferencias (X 2=4.3 p<O.l), encontrandose la mayor frecuencia 
en mayor de seis meses. 

2.- Por lo que se refiere a la e~sión de las primeras­
palabras, también hubo diferencias (X= 43 p(0.001), encon­
trandose la mayor frecuencia en: menor de dos años. 

3.- Para e2 caso de las primeras frases, también hubo -
diferencias (X =40.3 p(0.001), registrandose la mayor fre-­
cuencia en: menor de dos años. CAbe señalar que las frecuen 
cias mencionadas en esta sección, no coinciden con las cit3 
das por las investigaciones del desarrollo psicolingüísticO; 
y eso tal vez se debió a que las.madres confundieron el sig_ 
nificado de la.palabra frase. 

v.- Historia prenatal y Perinatal.-

3 .- Para el caso de las enfermedades 2urante el embara­
zo, también se encontraron diferencias (X =175 p<0.001), -­
concentrandosc la mayor frecuencia en: ninguna. 

4.- Por lo que se re[izre a tipo de parto, también se -
encontraron diferencias (X =lOl p<0.001), concentrandose la 
mayor frecuencia en: normal. 

5.- Para ei caso de duración del embarazo, también hubo 
diferencias (X =121.Sp(0.001),y se concentró la mayor fre-­
cuencia en : 9 meses. 

6.- Pcr lo que se refiere al caso en donde se cuestiona 
si se d2seaba e~ embarazo; también se encontraron difercn-­
cias (X =86.7p c.001), encontrandose la mayor frecuencia en 
sí. 

7.- Para el caso en donde se preguntaba si el niño 2ue­
del sexo deseado; también se encontraron diferencias (X = 
l04.4p<0.001), y se encontró que la mayor frecuencia estuvo 
en: sí. 

8.- Por lo que se rc~icre a las lesiones observada' tam, 
bién hubo diferencias (X= 16B.4Bp(0.001), y se encontró la 
mayor frecuencia en: ninguna. 

9.- En c~anto a cui<l.,~os adicionales, tambi6n hubo di-­
ferencias (X =20lp(0.00l) encontrandose la mayor frecuencia 
en: ninguna. 

10.- Por lo que se rc~iere al tipo de alimentación, tam 
bién hubo diferencias, (X ~45.62p<0.001) concentrandose la::­
mayor frecuencia en: pecho. 

11.- Para el caso en donde se pregunta la edad en la -­
qu~ ocurrió el destete, también se encontraron diferencias-
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(X2= 83.26p<0.001), y se registró la mayor frecuencia en: m.!!. 
yor de nueve meses. 

VI.- Relaciones de los padres con el niHo.-

1.- En cuanto al tiempo que le dedicaba el pad2e y la m-ª. 
dre al niH~, también se encontraron diferencias (X = 41.66p 

<o.OOl), (X =75.06p(0.001) respectivamente. 

En los padres la frecuencia mayor estuvo en: de una a --­
tres horas, y en las madres estuvo en: de cuatro a seis he-­
ras. 

2.- En cuanto a los temas que los padres comen2aban con­
el niño, ~uevamente se encontraron diferencias (X = 187p(O. 
001) , y se obscrv6 una gran diferencia entre las frecuencias 
encontrandose que la mayor frecuencia se concentró en: temas 
de la escuela princjpalmente y en los dltimos lugares, temas 
sexuales y del fuluro. 

3.- En cuanto a la actitud de los padres ante las trave­
su2as de los niños, nuevamente se encontraron diferencias -­
(X =215.6p(O.OOI ), y la mayor frecuencia se registró en: ex­
plicaciones y segundo lugar castigo corporal. 

4.- Para el caso de los premios utilizados por los pa--­
drcs para estimular 12 conducta del niño, también se encon-­
traron diferencias (X 28,8p(0,00ll, concentrandose lama-­
yor frecuncia en: materiales. 

6.- Por lo que respecta a la desscripci6n de un día com­
pleto en 12 vida del nifio, nuevamente se encontraron difc-­
rencias (X =48[>'(0,001) y concentró la mayor frecuencia en: 
vida normal. 

7. - Para el caso en donde se indagaba si el nifio prese.!l. 
taba algún pro~lema csp·ecíf i.co, nuevamente se encontraron -
diferencias (X =48.?p(0.001), y concentró la mayor frecuen­
cia en: hogar. 

8. - Por último para el caso en donde se indaqab.:i qué t.!. 
po de problemas son los que p2csentaba el nifto, nuevamentc­
se encontraron diferencias (X =38.8p(0,001), y la mayor fr~ 
cuencia estuvo en: conductual, emocional. Ver apéndice E. 
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C A P I T U L O VI 

CONCLUSIONES 
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A partir de los resultados encontrados se dió respuesta 
al objetivo general y por ende a los objetivos específicos 
de la presente investigación; siendo el objetivo general,­
praporcionar datos que manifiesten la eficacia del progra­
ma de educación preescolar de la Secretaría de Educación -
Pública, 

Se encontró que sí hay avances significativos, aunque -
no óptimos en el desarrollo cognoscitivo de los niftos, a -
lo largo de l.os tres grados de educación preescolar, en -­
los tres tipos de evaluaciones realizadas y en las difer.e~ 
tes áreas del desarrollo estudiadas. La misma observación 
puede hacerse en la interacción de las evaluaciones y á--­
reas del desarrollo, así como también para la triple inte~ 
racción: grado escolar, tipo de evaluación y áreas del de­
sarrollo. 

La confrontación entre parejas de medias, in<licó que -­
tan sólo los nifios del primer grado están ubicados de a--­
cuerdo a su nivel, mientras que los del segundo grado ---­
muestran una ligera transición hacia el segundo nivel: --­
siendo que lo ideal sería que ca.da grupo de niftos calific~ 
ra de acuerdo a su nivel correspon<lienLe. 

Las evaluaciones intermedia y final, en comparación con 
la i n.icia l mostraron mejo1·ías que rcsultnron ser signific~ 
tivas en la ejecución de los sujeLos. 

Por lo que respecta a las áreas del desarrollo, se en­
contró que el área afcctivo-:-iocial superó considcrnblcme.!!_ 
te a las áreas de función simbólica, operaciones lógico-­
matemáticas y operaciones infralógicas. 

A este renpccto prcsumiblementu el Jrca afectivo social 
resultó ser la más favorecida, dado que por sus caracte-­
rí~ticas se indujo más facilmcnt~ el aprcnclizaje en los -
niftos, mediante unproccso de asin1il~ción. 

En el área de función simbólica los preesculures se C!l 
cuentran poderosamente muliva<luspara ejercJ..cctr la imita--­
cJ.ón en aUbl.!Ht:l..t ele un rnou{j10, el juego simbólico, en do!l 
de el niíl.o rep1·cstmb1 papeles que ~wt:i[)L:1cen lus nccesid-ª­
dcs .:ifcctivns e intelectuales de ~:;u yo, la t>Xprcsión qrá. 
fico pli.Ístic,.,, la imagen mental, y el. 11.·ngu.:.ije 10 perrnitl~n 
u11a cumu11ic~cl6n contint1n con los dt~mds, así comu lapo-­
sibil:i.dad Je J l)cunsLruir su~ u.ccionPH pasadas y antici-­
par sus futur.1s. En cst~ área la m¡1yoría de los sujetos 
reveló estar en 11npcrÍollo de transición hacia el segundo­
ni ve 1, tS!j la punlu.:tc ión puede deberse a que aún algunas v~ 
cas les es dificil <liferoncia r la fantasín, la magia, -
los 5Ueílos y la s.imuL.ición de la rcn1idad (Weikurt, op.­
cit.). 
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En relación al área lógico-matemática Weikart señala que: 
"el conocimiento lógico-matemático, es el tipo de conocimien 
to menos enseñable que existe, la aceleración del desarrollO 
a través de la enseñanza didáctica no parece ser un curRo -­
de acción válido en términos de desarrollo, puesto que los ·· 
niHos construyen sus propios modelos de la realidad, mismos­
que se desarrollan con el paso del tiempo en respuesta a las 
nuevas experiencias y a la exposición de otros puntos de vis 
ta". (Pág. 22). Quizás a ésto se deba, que la mayoría de _-;:: 
los sujetos calificaron en esta área con una puntuación quc­
permite ubicarlos en un período de transición hacia el segun 
do nivel. -

Por lo que se refiere al área de las operaciones infraló­
gicas, cabP señalar que la organización del conocimiento se­
da al rcdcrlor Je dos marcos de referencia que se constr1iyen­
parela y sincrónicami~nte, y que son: el marco de referencia 
espacio temporal y el marco de referencia lógico-matemático. 
Ambos !lacen posible la comprcsi6n de ciertos aspectos cmpíri 
ces que anteñen ;i las opeiacioncs espaciales y la organiza-:­
ci6n del c<)n12c1m11:r1tus Pn general, para la lucaJización de -
Jos bojetos y Je lus cvc1ltos en el ·1empo y e11 el espacio. -
(Programa de Educ~ci6n Preescolar 1981). 

De esta 1:1.:incra, y lomando e11 cuent.J. la puntuación que ob­
tuvo la mayoría de los niños en el área lógico matemática -­
( transici6n l1acia el seyu11do nivel) se encuentra justificado 
que ellos r•n el área de operaciones infrálogicas muestren un 
incipiente periodo de transición hacie el scguudo nivel. 

El análisis de Chi cuadrada para los incljcadorcs cspccíf~ 
ces du c~da unn de las dreas de desarrollo reveló que la ma­
yoría de los sujetos clurante las tres evaluaciones muestra -
cjecucionc~ características d0l segundo nivel en el 5r~a -­
afectivo social, au11quQ a partir de la segunda evalttnci6n, -
se empczélron a manifestar mejorías de ejecución hacia el te.r. 
cer nivel. 

En el árou de función simbólica la mayorla de los Gujctos 
mantiene una ejcci6n propia del prim0r nivel, aunque en la -­

segunda y tercera evalu.:ición ya pueden observarse mejorías -
hacía el segundo y tercer 11ivel. 

En el ~rea Lll! op~racioncs lógico-maton1áticas, ta111bión la 
mayoría de Jos sujetos se encuentra uLicacfa por su ejecución 
en el primer nivel, uungue dur<1nte la segunda y tercera eva­
luaci6n se observan 1nojurías l1acia el scgur1do nivel. 

Por lo c1ue respecta al área de las oporacio11cs infral6gicas 
uqui t.:imbit•n put.:dc• observarse que lu mayoría de los sujetos 
dura nte las tres 1•\·~laucioncs persiste ubicilda de acucrdo­
asu ejecuci6n en el primer nivel, aunque durante la segunda 
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y tercera evaluación ya se manifiestan mejorías, pero tan s.2_ 
lo son hacia el segundo nivel. Es por ésto que se concluye 
que hay diferencias en la ejecución, de acuerdo a la comple­
jidad de los aprendizajes por las diversas subareas que con­
forman cada área. 

De esta ma~era, resulta pertinente sugerir un estudio de 
seguimiento que permita determinar si hay progresión en el­
desarrollo de cada área y en consecuencia sus subáreas, así 
como también que se determinen el orden en que se da el --­
apredizaje de cada una de las áreas que propone el programa 
de educación preescolar vigente. 

A pesar de que el programa de educación preescolar mexi­
cano, con enfoque psicogenético ofrece resultados como son: 
"el fomento de la independencia del nifto y la adaptación al­
rnundo ca1nbiantc'' (Labinowicz, pág. 267), puede decirse que -
se están desperdiciando esfuerzos humanos y materiales, ya -
que los registros de observaci6r1 para las educadoras revela­
ron que la mayoría do el.las no seguían los lineamientos que­
marcan P-ste tipo de progrLlmas como son: 

a) cucstionamiento a los niftos acerca del tema que csta-­
ban aprendiendo, 

b) orientación y recuestionamiento cuando ~stos llegan a­
equivocar su respuesta. 

e) no roíorzamicnto material o verbal cuando emitan res-­
puestas correctas. 

d) pedir que los niños hablen de sus trabajos, al igual -
que proporcionarles mdtcrialcs didácticos inconclusos para -
que ellos los completen. 

e) dar confianza u los niños para que respondan de acuerdo 
a su capaciUa d. 

f) Tambi~n el niacstro debe permitir que los niftos escojan 
lo que pueden }1acer y ayudarlos a organizar describir y a-­
prender de estas ~xperiencias. 

g) mostrar una actitud de ueeptación pero no de aproba--­
ci6n nntc las respuestas de los nlfios. 

h) el maP!itro d~bc hacer caer en contradicci6n al nlí\o -­
para que reflexione sobre su respuesta. 

De hecho la mayor ia de las educadoras [uncionan con técn.!. 
cas didácticas <lcl m~todo tradicional, con características -
del enfoque conductista como lo cr. el otorgar reforz;idores -
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verbales o materiales ante las respuestas correctas. 

Otro de los aspectos que arrojó esta investigación, se re 
fiere al cuadro socio-económico de la muestra con la que se-=­
trabajó, el cual reveló que efectivamente se estaba trabajan 
do con una ntuestra de nivel socio-económico medio-bajo. -

Las características de esta muestra manifestaron que la -
mayoría eran padres jóvenes, obreros y amas de casa, y con -
primaria termianda, con un ingreso mensual de sueldo mínimo, 
que vivían en casa alquilada de concreto con todos los ser­
vicios, y en ellas vivían de cinco a siete personas. 

Tambi6n se cncontr6, que éste tipo de población carecía­
de una alimentación balanceada y su diversión más frecuente 
era ver televisión. 

Por lo que respecta a la sección de historia clínica de -
.los sujetos, estos resultaron estar sanos. La sección de -
historia prenatal y perinatal, mostró que los suj~tos que -
participaron en esta investigación se encontraban Ucntro de 
los parámetros normales. 

Un óltimo aspecto del cuadro socio-ccon6mico, son las re 
lncioncsdc los padres con el nif\o, el cuestionario r'eveló ':" 
que la madre (Jroporcionaha más tiempo a los nifios que el -
padre y que los temas tratados durante este tiempo eran en­
primer lugar temas de la escuela y enseguida temas sexuales 
y del futuro. La mayoría de los padres presumían corrcgir­
asus hijos utilizando explicaciJncs y como Óltimo recurso 
recurrían al castigo corporal. Cuando losprcmiaban lo l1a-­
cían materialmente, el tipo de problemas que los niftos pre­
sentaban con 111ayor frecuencia eran conductualcs y emociona­
les. 

Por todo lo antcriormc11te scüalado sobre este aspecto, -
se concluye que Pl tipo de t:stimulación que ofrece la fami­
lia al niriP pr.__c•sc:ol.:1r de esta invcstig3ción fue muy pobrr., 
y.Ji qut~ 1~1 ambien~·e f11m1 liar no está i.n(ormado de lo impor-­
t.1nte que es r om•...:-n t .11· c•xp1.... .. r ie!lc i<l!i di...' aprendiza je m.is cnr i.­
quccedorn s que pro~uevan el '1 aprcndizaje activo''. 

No obstuntc ccr·~'J ya se hnbía mencionado, si hubo avances 
significativos, aunque r10 óptimos y ~sto se debió a que cl­
aprcndizajc activo connota el aprendizaje iniciado por el -
.:tprcndiz e n el sentido de que es realizado por éste, en 1..1:! 
gar de que sólo se le entregue o transmita. Tambi¿n conno­
ta creatividad por l'artc <lcl ~prondiz, quien trata de cons­
truir una mejor ,. tcor ía" de la real id ad y de inventar nuc-­
v.:is combinaciones <le medios y f incs. 
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De ésta manera el aprendizaje activo es una experiencia i!!.. 
mediata y directa con los objetos, personas y sucesos. siendo 
~sta una condición necesaria para la reestructuración cognos­
citiva y por ende para el desarrollo, dado que en forma sim-­
ple los niños aprenden conceptos a través de la actividad au­
toiniciada. 

Cabe mencio~ar también que este tipo de aprendizaje es de­
cisivo y duradero, dado que las experiencias activas y direc­
tas involucran los sentidos y sistema motor, brindando así -­
al nifto la comprensión fundamental en torno a la cual puede -
construirse un nuevo conocimiento a través de medios menos -­
directos cuando el nifio es mds maduro en términos de desarro­
llo. 

Un ~ltimo aspecto de ésta investigación se refiere al pro­
grama de educación preescolar de la Secretaría de Educación -
Pilblica, que n1edotológicamente l1abla11do 1~stá ~ien estructura­
do y que confrontandolo con un esquema propuesto por Uooper -
y Defrain en 1985 se puede concluir que se encuentra ligera­
mente alejado de la ortodoxia piagetana y se asemejn más a -­
los lineamientos sefialados por los teóricos Kami y Devrics. 

Kami y Devries (op. cit.) eeílalan siete principios de en-­
scftanza en las áreas socio-emocionales y cJel conocimiento ba­
sados en la teoría de Piagct y que son: 

1.- Animar al niño a ser independiente y curioso, a que de 
sarrolle su iniciativa en perseguir curiosidades, a tener coJl 
fianza en su habilidad para descubrir las cosas por sí mismo, 
a hablar, exponer su pensamiento con convicci6n y a enfrentar 
se constructivumentc ante temores y ansiedades y no ser fáciI 

. mente desanimado. 

2.- Animur al niño a interactuar con otrosniflos y a rcso.!_ 
ver conflictos entre ellos. 

3.- Practicar la cooµeraci6n y la igualdad con los niílos, 
hasta donde sea posible. 

4.- Enscfiar en el contexto de los juegos del nifio. 

5.- Animar y aceptar las respuestas erroncas del niño. 

6.- Enseñar de acuerdo a las clases de conocimientos del­
niflo. 

7.- Enseñar el contenido y también el proceso. 

Por todo 6sto, resulta relcvrnte mencionar que existe una 
diferencia entre el currículum formal (cuaderno-guía fiel Pr2. 
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grama de Educación Preescolar de la S.E.P.). Y el curricu­
lum real (experiencias de aprendizaje de los niftos en el s~ 
lón de clases). 

To~a.ndo en cuenta las deficiencias socio-económicas de -
un país como México que repercuten de manera determinante -
sobre sus sistemas educativos, es necesario que el método -
Piagetano se aplique eficazmente, ya que éste no resulta -­
ser costoso, puesto que permite trabajar con materiales de­
uso cotidiano. Además un sistema de enscfinnza psicogcnéti­
co busca crear g0:1c1·acioncs de individuos con metas creati­
vas y críticas, que Piagct señala que deben ser las mctas-­
educ..itivas (Hooper y De(raín, 1985: pág. 159). 

También es pertinente menc1oanr que no basta con que el­
programa de Educación Preescolar mexicano posca una buena -
metodología, sino que tam~i~n es necesario que este enfoque 
se artic11lc hacia los 1nodelos eclucJtivos superiores. 

Las limicacioncs que se encontraron para la realizaci6n­
de la presente invcstigaci6n fuoron: 

- l.a poca cooperación de los directores y administrado-­
res de Ja ensefianza de educaci6n preescolar, lo cual impide 
la conducción d~ investigaciones sólidas que propicien la 
rct.roalimentación de los curricula preescolares. 

- r.a cat·cnc:ia de in(ormación de dichas personas, sobre -
lo l}UÓ es la psicología cducati.va y lo que ósta puede apor­
t."lr. 

Para finalizar ne l1ace mención de la siguientes propues­
tas de invcstigución s11bsccucnte: 

Delimitación de cstrateqias <le evaluación curricular­
pertincntes p~r~ el nivel (lfCt~SCOlar. 

C&111ducción de estudios longitudinales donde se siga -
la trayectoria escolar desde el grado preescolar hasta la -
pr im~H i.l. 

RuJli~.1ción Je t!slu<li0s co1np~trativos de niftos que no­
recil>en l.J. educación preescolar y niños que sí la reciben -
para contrastar y c.h~türmianr si sus habilidades y/o concep­
tos se Uc~arroll~n igu~l. 

Proponer modelos de capacitación adecuados para las -
L!Jucar.h.H t..ls que trabajen con ¡1rogramas que posean orientación 
ps icogcnt~ t ica. 
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ESTA TESIS NO ílf~E 
SALJR DE i.11 iJidLiúrEC& 

APENDICE "A". 

CUESTIONARIO SOCIOECONOMICO 

I.- FICHA DE IDENTIDAD 
1.- Nombre _______________________ _ 

2.- Edad_~-'-~~-'-'~~~~~~~~~~-'--~~~~~-
. 3,- Sexo_.;__:__;;, ___ _;;,.;,_--'--
4.- Fecha de Nacimienti 

' . . ·---------
5. - Dom1duo._--'_.;,_:__ ____ -"--------'---""---'--
6, -

II .-

l.- Nombre._""'"---'---'"'----'-"---
2.- Edad 
3.- Estadá Civil ______ _ 

4 .- Estado de Saloo bucoo() regular() nnlo() huem() rcnilnr() nnlo() 
5.- Ocupacion ________ _ 

6.- Lugar de Trabajo. ____ _ 

7 .- Hornr io de t rabnjo ___ _ 

8,- llscolnridud _______ _ 

9,- Domicilio. ________ _ 

lII.- HISTORIA SOCIOECONOMICA 

PADRE MADRE O'IROS 

1.- fngrcso Mensuul ____ _ 

2.- lluullan en: Casi Propia ( Al<¡uil..U. ( ) Ot.n" ( ) 

3-~-- 'tipo de ConSt rucc llm tJc lu c<.1sn -------------

4. - Culrntas pcrsonns habitan en la casu: t\(lultos -------

masculino ( ) femenino ( ) Nllios ___ masculino( ) fmmlno( ) 

5.- Cuántas l1abitaciones tjcne ln cm;a 

6.- Con 11uc :;1·rvicio~ c11cnt3: 
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Agua 

Lú~ 
Drenaje 

SI 

( ) 

( ) 

( ) 

NO 

( ) 

( ) 

7.- Cuántos dlas a la semana come: carne __ verduras 

Frutas __ leche ___ pescado __ _ 

B.- Qué tipo de diversiones tiene la familia __________ _ 

lV ,- HISTORIA CLJNICA 

-ANTECEDENTt:S PERSONALES PATOLOGICOS: 

1.- Qué enfcrmedndcs ha tenido. _______________ _ 

2 .- !la tenido Lcmperaturn mayor a los 40° C, SI ( --NO -( ) -

3,- lla tenido convulsiones Sl NO ( 

4,- !la su[rido golpes en la cabeza SI ( ) ·No e 
5.- Tiene o ha tenido problemas en: 

SI NO 

Marcha ( ) ( ) 

Lenguaje ( ) ( ) 

Oidos ( ) ( ) 

Vista ( ) ( ) 

-DESARROLLO MOTOR: 

l.- Su primero sonrisa fue espontánea SI ( ) NO ( ) a que edad 

2.- Juego manual ______________________ _ 

3.- A <¡ué ed.1d se sent6 sólo. ________________ _ 

4.- -A qué cJad camin6, __________ _ 

5.- A qué edad emp'"-'ZÓ a .tmbir )' bajar escaleras solo ______ _ 

6.- A qué edad corrió, ____________ _ 

7 ,- Pu<>de comer sólo 51 NO ) desde que etlm.1_ ------

8.- Troplezn o ene con frecuencia. _________ _ 
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- LENGUAJE: 
1.- A qué edad empez6 a balbucear _________ _ 

2.- A qué edad pronundó sus primeras palabras. ________ _ 

3.- A qué edad pronunció sus primeras frases"---"----'------

4.- La calidad de su lenguaje es: normal ___ TelegrMic'.'-· -.-· _. _ 

Ecolálico -----

V.- HISTORIA PRENATAL Y PERI NATAL 

1.- Número de embarazos anleriorcs al "~'"u---'---'-.;:;...-'---'-~-,, 
2.- Se deseaba el embarazo ______ _ 

3.- Fue del sexo deseado _______ _ 

4.- Duración del embarazo: ______ _ 

5.- Enfermedades durante el embarazo ____________ _ 

6.- Hubo problemas emocionales durante el embarazó.,,.... _____ _ 

7 .- Pnrto: Normal ___ Césurca ___ Forc~ps ---· _ otros..:..:....,;._ 
8.- Lloró inmcdialamcntc el nrno ol nacer __________ _ 

9.- Lesiones observadas ____________ _ 

10.- Cuidados adicionales: ___________ _ 

11 .- Tipo de allmentnci6n: Pecho ___ Blber6n Otros __ _ 

12.- Rechazó el pecho materno SI ( NO ( 

lJ.- A qué edad ocurrió el dl'stctc ______ _ 

14.- Qué problemas de al imcntución tuvo vómito. ____ dia~rea.:__ 
otros. _________ _ 

VI. RELACIONf:S DE LOS I' ADRES CON EL N lSO 

1.- 'flcmpo que rledica carln uno al niño: Pn<lrc. ____ Hadre __ _ 

2.- Temas que con muyor frec.1w11c io conversan con el niño: Padre __ 
Mad1·c. ______________ _ 

3.- Actitud tic 108 padre!i ante las ll«WP::n1rn~~ df" su hijo: 

Castigo torµoral ____ Amenazas _____ Encierro. ___ _ 

Privaci.ones _____ Explicaciom·s ___ Otrm;'------

4.- Coopera el nifio con los tr<1bajos fumiliares Sl ( NO ( 

De qué manera'! -----

5.- Premios y recompeu:,.us Ut.Uizados pi.Jra estimular la canducto del 

nitlo 

6.- Cambia constantl!mentc de únirno durante el dla SI ( ) "'NO (- ) 

7.- De~cripciún de un día completo en la vida del niño:----------
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8.- Tiene algún problema cspedfi~o con el niño __ _ 

Describalo con detalle: _________________ _ 

9 .- Cuál considera usted qÍ.le;- sea ~·l p~oblema .más ..&rave del niño __ 

en la casa _____ Cn ·1a escuela. ____ ...:en otros lugares~ 
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NIVEL 1 

UNIDAD:; 

GU.IA 

p 

'UE 

E N D 

,ÉV ALUAC ION 

e E " B " 

DEL DESARih)LLO 

FORMA DE JUEGO: Se -pondrá al -niño co-n varias prendas de 

vestir y-;.; le -indicará qÚe vamos a juga'r a __ la tienda 

de. ropa. y- se le preguntará si q~icrc jugur a.· ·lo tienda 

de ropa; al igual- que si qulerc juga~ solo o aiomp~~od~. 

(se hnrl un registro onccd6tico de lQ min,) 

AUTO!\OHl A: Le doremos unu prenda de vustir-_-(Ctlamarrri) 

paro que se La pongn y se la abroche. 

COOl'F,RAC!ON y PARTJCJPACION:- Le_ tloremos _vurJ-~s prendas 

de vestir ul nlfto, y le acercaremos otr-os ocho·-ni-fiosc' 

pn1·n q11c se los pida11 prestados~ 

-AREA DE FUNCJON SlMBOLlCA -

NIVEL 3 

UNIDAD: 1-:t vestido 

EXl'RESION GRAFlCO-PLAS'l'JCO: Le doremos nl niño una hoju 

bl;111ca y un l~piz, y le petlircmos que dibuje la prenda 

de vp:-;l ir, ( Swcnlür) • 

. JUi·:G_Q_Ji.L~fülJ~.!. Le 1tiremns al uiüo que vamos a.Jugar_ 

a ta Llt~111\a lle ropa, y le pt>dlrt.•mos que uctúc el pn¡ie\ 

1¡uc ui.
1

1:, Je •1\:1 :1ilL'.(VL'111\i.!'1nr, c·unip1:.1dnr 1 etc.) 

)~~~\'._h.IE_v}_!)J~ i.l) ~Y!!!Q=lrnb¡~: l.u pp1\irumos al niño 1¡ue 

un~ dcscríh.t 1111 dla de compras e.r1 una t ico1l.n de ropa. 

(.SL· regi~;\.r,,rfi por cscrilo el relato 'lel n:ifio), 



b) S~~2=~!=~2~~2!S!: Se colocar6· ~1-níao· fr~1~te a una 
mesa que tenga pre11d~s de v~stir, ·y· le·~~c~~c~iemo~ a o 

tras ocho nifios, (Se hori ~n registro ·a~e~d6tico-de 10 

min.) 

presentarán 

·gtrnes y los 

ir.lágenes: 

de leer. 

al niño 10 tarjetas; cinco conte'ndrón" iffiá­

otras cinco 1 palabras,·_que designen a esas­

le pediremos que nos diga eri donde s~ pue-

2.- ~~~~!2U=2~a!~~=;;~~~~:Se le presentará un párrafo 

de un cuento (sin imágenes) y se. le preguntará·qué - -

dice. 

!!~~: Se le noslrar6n al 1ii60 dos tarjetns y se le - -

leerán, posteriormente se le pctl irá llue nos diga cu~l­

dc lus dos pulabrns eBcritas en la turjetu es m6s lnr­

gn. Se le presentarán cinco pares de tarjetas, ci11co -

scr6n bisllubas y las otras ci11co tetrasilnbas. 

PALAURAS BISJLABAS 
!.-Corro 

2,-Cubo 

3, -Dedo 

4.-Casa 

""''5 .-..;:Mosn 

PALABRAS TETRASILABAS 
6 .-Ferrocarril 

7. -Azucena 

8.-Cabollote 

9.-Domicll<o 

10.-Corcholata 

4.- ~!S2~25!~!g~~g=~!=~2=~2~~t~: Se escribir6 en una -
tarjeta ~1 nombre del nifio, y se le pcd~r~ que nos diga 

qu~ dice ~n ella. 

b) ~~~;i~~~~~~l~;=~~~~!~~~~=~~=!Q~~!~~~~~:Sc le pfCSC!!, 

tnr!in lú Lnr jetas cou •lihujoH(ca~rn, oso, mesa., vestido, 

curro, ¡H~lota, ruuiicca, pcsc.ic10 1 tlor y plótuno) y se -

le pL~tlirá que escribo en uua hoja lo que aCLlba dC! ver. 
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2.-· ~~;~!~~~~=: ·Se le dará--uña· hoj~·· y u.n ·jápfz·-,- .f se 1e 
pcdir'á qUe .escdba su nombre. 

- AREA DE 

NIVEL .· 2 3 
: ·-:'.: ,· 

CLASIFICACION: Se le pres~11tará.n doc~~ fichas, (8 verdes 

y 4 rojas) de diferente tamaÑo_y forma' se le pedirá -­

quC ju·nte las· fi-chas que ·a'e~:·pa_~~c~~',f~) _"¡i·~-~·te~:i~.~·~:c:~~e ~e­
le pregunt.ará: 

-·&De que·estáll hechas esta~ fichas? 
---¿o·e; qU~--cOl_or sori?' 

·-·Si pongo las fichas verd~s en 1-a'~~aja ?LMeo quodnrl.n 

algunas? &Hay más fi~has verdes o mA~;de pÚ~tic~? 
. . 

SERIACJO:\i Se le presellttirán al nl1io)O ,,:fplos en:.O -

deso'rden del mismo col9(, p_~_r9_:-grit~ua~'os _pc{~--=taffl8ños·,­
se .le dirá: 

- "Coloca de este lado el palillo más corto, ~hora· cO­

loca otro un poco más largo,. y luego.otro nlás-la~·go, -­

orden6ndolos de manera que formen ~no escaler~ 11 • 

CONSERVACION DE N\!~El!Q: Se sentarán alrededor .dci la mesa 

del niño sujeto, seis niños y se le pe~i rfl que, traiga-,~-_·­

de una coja de galletas una galleta para cuda uno de·-­

sus compañeros. (Se observará al niño, y se rCgistrorá­

la cantidad de gnllctns que trajo.) 

-AREA DE OPERACIONES JNFRALOGICAS­

NIVEL 

ESTRUCTURAClON Ol;L ESPACIO: Se Je dur6n nl niño las ,--

siguientes in!ilruccíoncs: 

l.- Cierra este frasco 

Abre este frasco. 

2,- Pon esta pelota cerca de ti 

Pon esta pulotu lejos de ti 
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3.- (Se.de presenturán-:los _cubos:.junt_os)_· __ Separa ,estos 
' ' . . . -

cubos junta.estos ~uh-os.:.· 

4,- Pon dentro'-de 'esta,-caja'estas 'pelotas de espon a. 

Pon fu_era de_esto-c~ja-estas pelot~~ de esponj 

s.- -Pon 

:Pon 

6.- (El 

Pon 

POn 

·.-,.-·· .. _·' ... ·.e,. ' 
arríba:de_esta-mesa, esta caja 

debajo,d~. esta mesu, es~~ ~aja 
nif;o- d~berá ~star d_e pie) -

del~nte•d;2i esta pelota, 

-de~rás-de ti esta pelota 

HVl::L ;2 
Se Rcpi-ten los reactivos del Primer-'Niv~l,';.ás;-

7.- Ponte atr6s de. mi 

Ponte -delante .de-~mf 

B•_- Ponte 

P0r1Lc 

NIVEL 3 

Se Rep'iten los_ reacti_vos· del __ P~_il1le/I) ,Y Segundo nivel. 

11.ás: 
; . -, 

9 ,:.. Solúdarae con ln' mano'. d~reéha_-
10.- Dame tu mano izquierdo'-

11. - Toma con lo mano derech'u este· iáp1z -

12 .- Tomo con lo ·mano izqúicrda esa:, canfCa 

t-3•- -Torna con la -mono derecha ~se~~~"-<lL ___ 

14 .- 'fo11ta con lo mano i'zqu illrda -'ese • pdito)~ matléra 

- ESTRUCTURACION DEL TIEMPO -

NI V Et, 3 

- Se le pedirá que nos diga que está pc_nsnndo ahorita 

Se le pedirá que nos diga que hizo ayer -Y qué hora 

Se le pedirá que nos digo que va ha hacer des púes y 

a que horu. 
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A 

HOJAS DE REG 1 STRD PARA LA EVALUAC 1 ON. DEL DESARROLLO 
.... ".:···' 

NOHBRE DEL lllRO .EDAD=--SEXÓ_:: __ GRAOO.-'--'-----

NOHBRE DE LA EDUCADORA. __ _;_,;____;,_,;.;_.;.e_• 

ARO LECTIVO. _______ _ 

AFECTIVO SOCIAL 

forma de Juego 

Autonomfa 

Cooperación y Part lct -
pacl6n. 

FUNCIDH SIHBOLICA 
Expresión gr.Hlco Plástlca 

Juego simbólico 

Lcnguaja oral 
Cómo habla 

Cómo se comunl ca 

Lenjuaje escrlto(lectura) 

Dónde se lee 

Función de los textos 

Comprens!On de la a"Socla .. 
clón entre sonidos y 
graflas 

Niveles 

Niveles 

Reconocimiento de su nombre 

Lenguaje escrl to(escr 1 tura) _ 

Escritura de las letras 

Escrl tura del nombre 
propio, 

Niveles Nlveln Niveles 

:i~~!~~C 1 ONES LOG 1 CO HATE- 1,1_..::,_~'---'--''---'----'--"----'--I 

Clasificación 
Scrlaclon 
Conservación de nOmero 

Niveles 

OPERAC 1 DNES 1NFRALOG1 CAS 
Estructuración del espacio 1-­

Estructurac16n del tiempo i-

87 

Niveles Niveles 



Nivel en que se encuentra 
predominantemente el nrno 

Aspectos que requ l eren mayor atenc Ión: 

·-··,, 
Segunda Evaluad ón--------------,-,-.,-.-:-----
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APcNDICE"D" 

FORMA TO DE OBSERVACIONES PARA LOS MAtSTROS 
HETOOO PIAGETANO. 

1) La Maest~a cuestiona a· los ni~ 
ños acerca del tema que están-, 
viendo en clase. 

2) La Maestra recuestiona. y orie.n. 
ta a los niños cuando están -
equivocadas sus respuestas. 

J) La Maestra proporciona materia 
les didácticos inconclusos ~ 
que los niños los completen. 

4) La Maestra no proporciona re-­
forzádores materiales o verba­
les a los niños por las res­
puestas correctas. 

5) La Maestra deja que los niños 
escojan lo que pueden hacer y 
los ayuda ll organizar, descr.i 
bier y aprender de esta expe­
riencia .. 

6) La Maestra le pide a sus 
alu:Jnos que le hablen de 
sus trabajos .. 



"' o 

I.a Naestra acepta respuestas 
equivocadas como normales. 

La Maestra adopta una actitud 
de aceptación (pero no de - -
aprobaciún) ante todas las -
respuestas. 

La Maestra hace al niño caer­
en contradicciones para que -
reflexione sobre sus 
respuestas. 

O) La Maestra induce confianza. 8. 
los niños para que respondan 
lo que ellos creen que es lo:·. 
correcto. 

2 3 4 5 6 10 12 



"' 

FOR~ATO DE OBSERVACIONES PARA.LOS :iAESTROS 

·I ,. 

1) La Maestra refuerza 
verbal o materialmente 1 

las respuestas correcta~~ 

l) La Maestra fija tiempo a 
los alumnos para realizar 
sus actividades. · 

~) La Xaestra impone las 
respuestas correctas a 1 

los alumnos. 

A) La Maestra no toma en 
cuenta los diferentes 
avances cognocitivos 
de los niños. 

b) La Maestra ante la 
realizaci6n de ''Tra­
bajo libre'' determina 
lo que deberá h8cerse. 

6) La Maestra no cuestiona 
exhautivamente a sus ' 
alumnos. 



APENDICE "E" 

ANALISIS DE X2 PARA EL CUESTIONA~IO SOCIOECONOMICO 

II._ ANTECEDENTES FAMILIARES 

1.- Edad de los Padres 

Padre rec gl x2 

a) 20 o 
b) 21 a 30 64 
c) 31 a 40 40 4 154.9 
d) 41 a 50 11 4 
e) 50 1 

2.- Ocupación de 

PADRE 

Free', Free 

a) Obrero 47 a)Ama de casa 116 
b) Comerciante 19 b)Obrera 2 

) Chofer 16 c)Secretaria 1 
d) Mecánico 7 d)Emplea<la 1 
o) Plomero 6 
C) Panadero 4 
~) Carpintero 4 
'1) Talabartero 3 
i) Cartero 3 
j) Tablajero 2 
k) Albañil 1 
1) Fotográ.f o 1 
111) Cocinero 1 
~) Sol<la<io l 
i) Hojalatero 1 

3.- F.stado civil 

Free gl xz 

o) Casados 105 
b) Un i6n Libre 11 2 159 

) Madre Soltera 4 

Y2 



4,- Escolaridad de los padres. 

PADHE. 

Free, 

a) 4° Primaria 6 hasta 
ninglm estudio 14 

b) Primaria termina 
da hasta 6° grado 70 

e) Algunos aiios de Sec, 
Ó .:.arr~ra corta. 24 

d) Scc, cnmpleta O - -
estudios e uivnlcnte 8 

,'IADHE 

t) 40. Primada ó hilsta 
ningún estudio. 

Prímaria terminada -
hasta 6°. 
Algunos años de Sec. 
o carrero corta. 
Scc.co:u¡llcta estu-­
dios esquivalcnte 

lll._ 

_Free.__,_ 

16 
47 
57 
o 
o 

93 

4 



2.- Habitán en: 

Free. gl x2 

a) Casa Propia 28 
b) Alquilada 61 2 16.6 
e) Otros 31 

3.- Tino de construccion 

Free. gl x2 

a) Concreto 77 
b) Lamina de Asbesto 24 2 51.6 
e) Lámina de Cartón 19 

4 N d P - o. e crsonas CJUe h bi a tan en a casa 

Free. gl x2 

a) 2 a 4 20 
b) 5 a 7 68 3 66 
e) 8 a 9 11 
b) 9 21 

- o. d e habi toe iones aue tiene la asa 

Free. .1 x2 

a) l 25 
b) 2 a 4 66 3 62.83 
e) 5 a 6 21 
d) 6 6 + 8 

l.- Servicios con los ouc cuenta la casn 

Free. si x2 

a) Agua 120 
b) Luz 120 
e) Dreno je 120 

7,- A b . imentos mw ncosltir!l ran imzcr r 

Free. gl x2 
n) Carbohidratos 65 
b) Protcinas 12 
e) Vitaminas 16 
d) Minerales 27 
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8 .- Dí versiones de 

a) T.V, 
b) Chapultepec 
e) Cine 
d) Cu 1 túrales 
e) De¡ .. ,rtes 

. 72' 

7 ·'·' 
8 
8 
25 

IV,- HISTORIA CL!NICA 

A) ANTECEDENTES PERSOXALES PATOLOGICOS 

1.- Enfermedades t ur. han tenido-' 

free. gl 

a) Bronquilis }'j 

b) Grir<J 49 
e) San;mpion 8 6 
d) Pa¡H't •IS 6 
e) i\migditl itis :i2 
f) C.ardiopdtta (1 

11) Infcct iún Est.omac l 6 

ll) DESARROLLO ;.!OfOR 
S.- Edad en la l'UC ocurrió su 1• sonrisa 

Free. gl 2 
X 

n) 3 mesf'S 14 
b) de 4 u 6 meses 93 2 105.3 
e' 6 meses 13 

6 Sent·trsc s )lo - 1 

! Free. gl x2 

i·•) 5 meses 11 
b) de 5 a 7 me~es 50 " 32.5 

l<l 8 mt·~cs 51J 

¡ .- C.rn1innr ~oln 

1 Free, gl 2 X 

~l 11 meses 22 
b) 12 a t~ meses 97 2 127 .3 

e_) 19 meses 1 
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8. - ·Subir ba ar escaleras solo 

Free, x2 

a) de 18 meses 39 
b) de 18 a 23 meses 19 
e) 24 b2 

9.- Correr 

Free. 

a) 24 meses 
b) de 25 a 25 
e) 26 

4,3 

11 - Primeros oulubras " 
Free. gl x2 

a) 10 meses 72 
b) de 11 a 12 meses 27 2 43 
e) 13 21 

12.- l'dmeros ¡.~roses 

Free. gl X 2 

o) mios 71 
b) ufios 28 40,3 
e) 2 añoR 21 

·-----------·~ ~---·-- ~- ..__..._ __ 
I' ,_ HISTORIA PRE;j,\To\L Y PER fil.\ TAL 



4.- Parto 
Free~ gl 

a) Normal 98 
b) Cesa rea 12 2 
e) Forceps 10 

5 - Duración del embarazo 

Free, gl xz 
a) 9 meses 11 
b) 9 fflC!SCS 97 2 121.6 
e) 9 12 

.- Se deseaba el emb·,ra o , 
Free. ol x2 

a) si lll 1 86.7 
b) no 9 

2 - fue del sexo dese·uio 
Free. gl X' 

a) si 111 
b) no 9 1 86. 7 

6 - Lloró al nacer 

free. ol x2 
e) si ll 7 
b) no 3 1 104.4 

7 - L~siorn.:& observadas 

Free. gl X' 

a) ningnna 111 
b) ,\noma l í as fis i cas 9 2 !68.<JB 
e) Ninguna 112 
,__, 

st x< 

2 201 

97 



9.-Tloo de l\llmentación 
Free. gl. x2 

a) Pecho 97 
b) Biberón 23 1 45.62 

11 Ed d - a en aue ocurri e ·o 1 d es tete 
Frac. gl. x2 

a) 3 meses 8 
b) 3 a 6 meses 15 
e) 6 a 9 meses 25 3 83.26 
d~ de 9 meses 72 

VI. RELl\CIONES DE LOS Pl\DRES CON EL NlRO 
l. Cu~nto tiempo le dedican al nrno 

Padre 

\

a) O horas 

. 
b) 1 a 3 horas 

_ e) 4 a 6 horas 
d) 6 horas 

Madre 

a) O horas ºl 1 a 3 horas 
e 4 a 6 horas 
d) 6 horas 

Free. gl. 

o 
4 
60 3 
56 

11.-Temas ue conversan con el nino 

a) Temas de la escuela 
b) Sexuales 
el Programas de T.V. 
d) Noticieros 
e) Juegos 
f) El porque de las cosas 
g) De ningún tema 
h) De lo futuro 
i l De su abuelita 

Free. 

3 
21 

3 
19 
10 
8 
2 
4 

gl 

8 

98 ..; 

· 1s1--



3.- Actitud de los padres an_t_e la-s ·trave_suras -de- su ,hijo 

) Castigo Corporal 
) Amenazas 
) Encierro 
) Privaciones 
) Explicaciores 

f) Regaños 
g) No utiliza 

4.- Premios .niño 

-----Oc 

6,- Descripción de un.,dla compl_c_to en lEi _vida del niño 

rodo el die. juega·· 
Vida normal 

7,- Alg6n problema c•pcclfico 

-

Free 

a) Hogar 75 
b) Escuela 15 
e) En ningún lado 30 

x2 

46 

-

gl X 2 

2 46,7 
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s.- Dicho .Problema es de orden 

Free gl x2 

•) Conductual 38 
b) Emocional 35 4 as.a 
e) Aprendizaje 15 
~) FisJco 2 
~) Ninguno 30 

J.00 



ANALISIS DE VARIANZA PÁRAÉL DISEÑO s;P.F. 3.34 

FUENTE 

1.- ENTRE SUJETOS 

2.- A (GRADO ESCOLAR) 

3. - SUJlffOS DENTRO 
DEL GRUPO. 

4. - DE~TRO DE LOS 
SUJETOS. 

5.- B(Evnluaclones) 

6.- AB 

7. - Bx SUJr:ros DENTRO 
DEL GRUPO. 

B.- C CAREAS DEL 
DESARROLLO) 

9.- AC 

10 .- Cx SUJETOS DENTRO 
DE GRUPO. 

11.- BC 

12.- ABC 

13.- BCx SUJETOS DENTRO -
DE GRUPO. _ 

TOTAL 

A= grado escolar 

0.01 

R=; cva.1 uac iones e~ áretlS del desarrollo. 
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TA B LA No. 2 

PUNTUACIONES MEDIAS PARA EL DISEÑO S.P.F; 3;34· 

EVALUACIONE~ 

(" INICIAL 

AREAS DE DESARROLLO 
!GRADOS ESCOLARES 

C1 C2 

B1 

C3 

c·"ic:~'.' 

C4 C1 

1 A1 
i 

1.42 l.05 1.05 1.00 ~&~l~l' A2 1.91 l.2J 1.10 1.11 
1 

"3 
., 

1 

2.54 1.67. 1.85 1.51 l~~ í..;i i:65 • ' ·• .2.~ 1 ' 2.00 >2'.fu·.t~. 
r O T ~ L .E S 1.96 l.3l 

·;!' 
B¡• 1.45 
C¡• 2.a; 

GRADOS ESCOLARES. 

Al • 1° GRADO PREESCOLAR 
A2 = 2° GRADO PREESCOLAR 
AJ = 3° GRADO PREESCOLAR 

1.3'.3 l.a:J \:~;, .i:;J ~.2fl • 2;11 1.55' 1.52 1:29 . 

.Brlsl,· 
Cz-1:44 C'.:r-1.43 

EVALUACIONES 

B1 = EVALUACION INICIAL 
B2 = EVALUACION INTERMEDIA 
B3 = EVALUACION FINAL 

~1.62 

C4= 1.26 

AREAS DE DESARROLLO. 

C1• AFECTIVO-SOCIAL 
C2= FUNCION SIMBOLICA. 
c3= OPERACIONES LOGICO-MATEM~TICAS 
c4= OPERACIONES INFRALOGICAS 
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TA B ·L:A No.· 3 

COMPARACION ENTRE PAREJAS DE MEDIAS· 
PARA ·EL· DISENO S.P.F •. 3.34 

CO:·IPAHAClO.\ 

GHA!.iO r'.SC.OLAH" 

·'1 -h 
A¡ -. ,\3 

A¡= lcr. grado de educación preescolar 

Az= 20. grado de edticación preescolar 

.\3= 3cr, graJo de educacilm preescolar 

B¡= la. cvnluovión. 

82= 2a, C\'a luución. 

133= 3a • evaluación,. 

c1::: Afectivo-social c2=Funclón simbólico C3= Operaciones lógicomotemattcas. 

C4= Orerocioncs infraJógicas. 
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SUBAREAS 

FORMA DE JUEGO 

AUTONOHIA 

COOPERAC 1 ON Y 
PARTI C 1PAC1 ON 

PRIMERA EVALUAC ION 

T A B L A No.·~ 

DESARROLLO 

1 2 

30 56 

18 68 

18 77 
e 

x2 • 10.79 
GL • 6 

oc. a n.s. 

3 NINGUNA OE LAS ANT, 

18 2 

.18 2 

10 1 
~. 

' . .. 

). \ 

Esta tabla muesta que la mayor!a de los sujetos, manlffesta es­

tar en el segundo nivel. También puede observar que en orden decrecle.!1_ 

te tienen una mejor ejecución en: cooperación y participación, autono ... 

mTa y forma de juego. 

108 



T A B L A No. 5 

AREA DE FUNC 1 ON S 1 MBOLI CA 

N 1 VEL DE DESARROLLO 

SUBAREAS 1 

EXPRES 1 ON 
GRAF 1CO-PLAST1 CA 60 

JUEGO SIMBOLICO 67 

COMO HABLA 44 

COMO SE COMUN 1 CA 1,9 

2 3 

36 6 

23 11 

51 8 

118 5 

x2 
a 21 .47 

GL a 9_ 

<><. ap(0,5 

N 1 NGUNA DE LAS ANT. 

4 

5 

3 

4 

' 

Esta tabla muestra que la mayada de'. hi•<:s.de;tos·;.:manlflesta.estar 

en el primer nivel'; en;Órdcn déÚeé::l~nt~jinue;~'tni~·cun~:~ejor ejecución_ 
' - ' . ' - .·, ., . -·~ • ' •e·" ' • ;; ' • - ;:, .... - -·' . ,-. . 

en las subáreas de la siguiente manera:'juego}sl~.bOllco, expresión 
<.::-. .' 

gráfico-plástl~• •. .:;,.,o se 'éomu'~ícay:poJ''.cirtinÍo como hábla, 
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T A B L A No,6 

. . . 

AREA DE FUNC 1 ON s 1 Heot1c1t"(LECTO-ESCR1 TURA) 

NIVEL DE DESARROLLO 

SUBAREAS 2 NINGUNA DE LAS ANT. 

DONDE SE LEE 78 18 5 

FUNCION 
DE LOS TEXTOS 78 18 

COHPRENSION 
DE LA ASOCIA-
C 1 ON EIHRE 63 37 
SONIDOS Y 
GRAFIAS. 

RECONOC 1M1 ENTO 
DE SU NOMBRE 79 17 3 

ESCRITURA DE 
LAS LETRAS 75 19 9 3 

ESCRITURA DEL 
NOMBRE PROPIO 81 15 6 4 

x2 2~.02 
GL 15 

= n.s. 

Esta tabla revela que la mayoría de los sujetos.; .• manlflesta 

una ejecución d~creclente en las sigüientes subarca¿:escrl-

tura del nombre propio, donde se lee,· .... funclón .de los textos 

110 



por Olitmo; compre~sl6~'.·de la~asoclación entre sonidos 

y graflas; 1.a mayorla_.~e}ncJ~nt)aeo el' primer .nivel. 

11 l 



T A B L A No. 

AREA DE OPERAC 1 ONES LOG 1 CO·MATEHATI CAS 

N 1 VEL DE DESARROLLO 

SUBAREAS 1 2 3 NING. DE LAS ANTER 1 ORES. 

CLASIFICACION 66 33 1 j 6 

SERIACION 85 14 1 6 

CONSERVAC 1 ON DE 
tJUMERO 55 1+8 1 2 

x2 
• 27. 32 

GL • 6 

• p<.O .01 

Se puede observar en esta tabla, que ra mayor parte de los .sujetos, 

manifiesta te'ner la siguiente ejecución de manera decrec,lente: seria" 

clón, clasificación y conservación de nOmero. Lá mayorla de ellos se-

encuentra en el primer n1vel de desarrollo. 
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T A B L A No. B 

AREA DE OPERACIONES INFRALOGICAS 

NIVEL DE DESARROLLO 

SUBAREAS 1 2 3 NINGUNA DE LAS ANT. 

ESTRUCTURAC ION 
DEL ESPACIO 85 15 5 1 

ESTRUCTURAC ION 
DEL TIEMPO 87 17 2 o 

2 
X 1.32 

GL = 3 

o' = n.s. 

En es ta tabla se observa que la mayor la de 1 os sujetos, man 1-­

f iesta tener una ejecución caraderlstfca- del primer-nivel; encon-­

tr~ndosc en primer lugar la sub-~rea: estructuración del tiempo y -

segundo lugar estructuración del espacio. 
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SEGUNDA EVALUACION 

T A B L A No. 9 

AREA AFECTIVO-SOC !AL 

N 1 VEL DE DESARROLLO 

SUSllREAS 1 2 3 N INGUNI\ DE LAS ANT. 

FORMA DE 
JUEGO 24 65 17 o 

l\UTONOMIA 10 78 17 1 

COOPERAC!ON 
y 

PART!C!PllC!ON 14 76 16 o 

2 
X = 9 .87 

GL " 6 
oc..."' n .s. 

En esta tabla, que corresponde a la segunda evaluación; puede-­

observarse que aún la mayor!a de los sujetos se encuestra ubicada en 

el segundo nivel, en donde el orden de ejecución de las sub-Areas en 

forma decreciente es: autonomla, cooperación y participación y por -

114 



último forma de juego, empezándose a manifestar una mejo­
ría haci.a. el tercer nivel. 
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T A'B LA No; 10 

AREA DE FUNCION SIMBOLICA 

N 1 VEL DE DESARROLLO 

SUBAREAS 1 2 3 NINGUNA DE LAS ANT. 

EXPRES!ON 
GRAF !CA-PLAST !CA 50 40 15 1 

JUEGO S!MBOL!CO 62 24 17 3 

-----e-¡_-

COMO HABLA 36 56 12 2 . 

- .. 

COMO SE COMUNICA 37 59 8 2 
-.. 

.-· 
-·~-- --

2 
X = 30.85 

GL = 9 
o<.: p<0.001 

En esta tabla que corresponde a la segunda evaluación, los 

sujetos siguen ubicándose en el primer nivel; pero en compara--­

ción con la tabla no. 5 puede observarse un aumento en la canti-

·dad de los sujetos que mejoran la cal !dad de su ejecución hacia 

el segundo nivel. También se observa una ejecución en forma de-­

creciente de las subáreas de la siguiente manera: juegos simból.!_ 

cos, expresión gráfico-plástica, como se comunica y por último -

como habla. 
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T 11 B L 11 No. 11 

AREi\ DE FUNCION SIMBOLICI\ (LECTO-ESCRITURll) 

SUBl\REllS l 

DONDE SE LEE 74 

FUNCION DE LOS 
'!'EX TOS 70 

ASOCIACION EN'l'llE 
SONIDOS Y GRAFIAS 46 

RECONOCIMIEN'l'O DE 
SU NOMBllE 76 

ESCRI'l'UHI\ DE Ll\S 
LE'rRl\S 62 

ESCRI'l'URA DEL 
NOMDRE PROPIO 75 

NIVEL DE DESARROLLO 

2 3 NINGUNA DE LAS ANT. 

23 7 

26 6 

52 7 

21 9 

32 11 

24 7 

x2 ~ 4 3. 1 o 
GL : 15 

<><.= p<.0.001 

2 

4 

l 

o 

l 

o 

Esta tabla muestra claramente que los sujetos siguen ub.b_ 

cdndose en el primer nivel, pero en comparaci6n con la ta­

bla No. 6 se observa una mejoría hacia el segundo y tercer 
nivel. Las subarcas aparecen en forma decreciente de la -

siguiente manera: reconocimiento de su nombre, cscritura­

del nombre propio, donde se lee, función ele los textos, e~ 

eritura de las letras y por último asociación entre.soni-­

dos y grafías, 
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T A B L A No. 12 

AREA DE OPERACIONES LOGICO-MATEMATICAS. 

SUOAREAS 

CLASIFICACION 

SERIACION 

COHSERV AC 1 ON DEL 
NUMERO 
~. 

NIVEL DE DESARROLLO 

1 1.· 2. 
k 

57 46 
. · ..... 

88 16 

55 48 

x2 = 31.36 

GL = 6 

<><- = p<Jl.001 

3 NINGUNA DE LAS ANT. 

1 2 

1 1 

3 o ·< 

Esta tabla revela que los sujetos, siguen permaneciendo en el prl 

mer nivel; pero hay mejorlas en la ejecución de ellos, hacia el segun­

do nivel, en comparación con la tabla No. 7. En forma decreciente las 

suMreas aparecen de la siguiente manera: seriación, clasificación y -

por último conservación de número. 
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T A B L A No. 13 

AREA DE OPERACIONES INFRALOG!CAS 

N 1 VEL DE DESARROLLO 

SUBAREAS 

ESTRUCTURAC!ON 
DEL ESPACIO 

ESTRUCTURACION 
DEL TIEMPO 

2 

82 

3 NINGUNA DE LAS ANT. 

.· ',' 
·. ':•. ' 

Se observa en esta tabla, que los sujetos slg~en ublc~dos -

en el primer nivel; pero ya hay mejorla hacia el segulldonivel e~. 
comparación con la tabla no. 8. 
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TERCERA EVALUAC ION 

T A B L A No. 14 

AREA AFECTIVO-SOCIAL. 

N 1 VEL OE DESARROLLO 

SU BAR E AS 2 3 NINGUNÚE LAS ANT. 

FORMA DE JUEGO 

AUTONOMIA 

COOPERAC l ON 
y 

PART!ClPACION 

"" = p<D.01 

Esta tabla muestra que la mayorfa de los sujetos persiste en la 

ejecución caracterlstlca del segundo nivel; aunque en comparación con 

la tabla no. 4 y no. 9 puede observarse una mejorla en la ejecución -

de los sujetos hacia el tercer nivel .Las subáreas se presentan en fo.!'._ 

ma decreciente de la siguiente manera: autonomla, cooperación y part.!_ 

cipaclón y por último forma de juego. 
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T A 8 L A No. 15 

AREA DE fUNC!ON SJMBOLICA. 

SUBAREAS 

EXPRESION 
GRAF!CO 
PLASTICA 

JUEGO 
S!MBOL!CO 

COMO HABLA 

COMO SE 
COMUNICA 

NIVEL DE DESARROLLO 

Se observa enesta .tabla, que el tlpo de ejecucución­

de.Ja,mayor_p~r~e~d~ los sujetos persiste ubicada en el -­

primer nivel, aunque en comparación con las tablas no. 5 y 

no. 10 ya pueden ob>ervarse cambios de ejecución caracte-­

rlsticos del segundo y tercer nivel. En forma decreciente 
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las subareas se muestran de la siguiente manera: juego sim 

bólico, expresión gráfico plástica, cómo ~e.bom.uni~~ y .por­

último cómo habla. 
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T A B L A No. 16 

AREA DE FUNCION SIMBOLICA (LECTO-ESCRITURA) 

SUBAREAS 1 

DONDE SE LEE 68 

FUNCION DE LOS 
'l'EX'fOS 73 

COMPRIONSION DE 
Ll\ l\SOCJl\C ION 
EN'l'RE SON I !JOS y 
GRM'll\S 39 

RECONOClMIEN'l'O 
DE SU NOMllHE 74 

ESCHI'J'UH/\ DE 
L/\S LE'l'Hl\S 57 

ESCHITUR/\ DE!, 
NOMBRE PHUPlO 70 

1------· ------·-

NIVEL DE DESARROLLO 

2 3 

28 9 

25 7 

61 6 

20 12 

36 13 

24 lL 

x2 = 56.17 
GL = 15 
e><.= p.-.0.001 

NINGUNA ANT. 

1 

1 

~ 

o 

·O 

o 

1 

Esta tabla muf'•stra quo el t i.po du n _jt·c~11c ic;·,n de la rnayQ_ 
ría de los sujetos, sigue ubicanllosc t~n Lll primer niveJ,­
sin cmLaruo p11cdcn observ~rsc rnejo~Íi1~!1acia el segundo y­
terccr nivel t:n com[•,n:ac.i<)n con 1ai; L.1ld.iLl No. 6 y No. 11 
En forma <lccroci f-•ntc L:1s sub11rcas c1p.1n.:een de la siguiente 
manera: rcconocirnicnto de su nombre, función de los textos 
escritur.t Lk•l n0mbre propio, dónde se h~e, escritura de -
las lctrt.s, y ['C·t: tÍJtimo cnrnpr0nsi1~m ·~nt·r0 la asoctación­
dc sonidos y '.ir,Jfius. 
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T A.B LA tlo. 17 

SUBl\REAS 2 3 N INGUNI\ DE LAS l\NT. 

CLAS!FlCl\ClON 52 

SERIAClON 86 

CONSERVl\CION DEL 
NUMERO 52 

.... ~ p<.0.001 

En esta tabla la mayorla de los sujetos, persiste ubicada en 

el primer nivel; en comparación con las tablas na. 7 y no. 12, se 

observán mejorlas hacia el segundo nivel; apareciendo también las 

SuMreas en forma decreciente d_e la siguiente manera: seriación. -

clasificación y par Oltlmo.conservación de número. 
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T A B L A No. 18 

AREA DE OPERACION INFRALOGICAS~ 

SUBAREAS 1 

ESTRUCTURAC ION 
DEL ESPACIO 80 

ESTRUCTURAC ION 
DEL TIEMPO 79 

NIVEL DE DESARROLLO 

2 3 

20 4 

21 4 

x2 = 0.01 

GL = 3 
-. = n.s. 

N 1 NGUNA DE LAS ANT. 

2 

2 

La tabla muestra que la ejecución de 1.a mayorla de los suj~ 

tos, permanece ubicada en el primer nivel; aunque en comparación 

con las tablas no. 8 y no~ 13 pueden observarse mejorlas de eje­

cución tan sélo hacia el segundo nivel. 
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