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Es un gran error suponer que un nino 
adquiere la noción de nómero y otros 
conceptos matemáticos solamente a 
partir de la enseftanza. Al contrario, 
en un grado considerable, él mismo 
los desarrolla independiente y 
espontaneamente. Cuando los adultos 
tratan de imponer prematuramente los 
conceptos matemát.icos al ni fío, su 
aprendizaje tan solo es verbal. Un 
entendimiento verdadero de éstos 
sólamente se logra con su crecimiento 
mental. 

JEAN PIAGET. 



INTRODUCCION 

El aiiío va construyendo su conocimiento de la realidad de 

diversas formas. Una de ellas es a través de las 111aterulit.icas. Desde 

muy pequer10 se relaciona con los aspectos cuant.ifi•Jables de esa 

realidad: pide mas dulces, const.ruye una t.orre con sus juguet.es. 

compara, ordena, elige, calcula una distancia, cuenta, reconoce 

numerales: tiene t. res hermanos, vi ve en el depart.amer1t.o seis. el 

veinte de abril cumplir& cinco ai'ios; tiene noción de los usos ·ie 

instrumentos comunee rnedicion reloj, calendari•:>. 

termómetro. Sin embargo, t.odas estas experiencias est.an lejos de tener 

un sentido simbólico implicit.o en el conocimiento ruatemb.t.ico. Este se 

ir6 construyendo gradualmente hast.a consolidarse en ahos posteriores, 

cuando el nifto asista ya a la escuela primaria. 

La edad preescolar se manifiesta cada vez mas relevante para el 

desarrollo del nifto, tant.o en los procesos socializadores como en los 

cognoscitivos. Ambos procesos seguirb.n su est.ructuracié>n en periodos 

posteriores. De acuerdo a J. Garcia Carrasco ( 1983), los primer•)s 

afies de la infancia son los de max1ma plasticidad Y m6xima 

receptividad de influencias. Esta etapa constituye uno de los periodos 

en que los cambios inducidos por intervenciones educa ti vas adquieren 

la m6xima relevancia para la t.ipologia posterior del proceso de 

desarrollo. Psicólogos y pedagogos coinciden en la innegable 

relevancia de dos hechos: los primeros seis aftos de vida del hombre 

son el ciclo forma"t.ivo esencial y det.erminante para su desarrollo 

normal present.e y futuro, y lo deseable que es el que todos los nifios 

que ingresen al primero de primaria hayan cursado preescolar, puesto 



que ese desarrollo social y ·~oe;nosci ti v:o. previo es necesario en la 

escuela primaria. 

Las invest.igaciones en el conocimiento y el aprendizaje de la 

matemática en los nifios ha sido uno de los temas més abordados en la 

psicologia cognoscitiva. Se ha generado una gran cantidad de estudios 

y ha habido una reconcept.ualización significativa de la naturaleza del 

conocimient.o matemat.ico temprano, y de (;ÓIIJO precede al 

conocimient.o obtenido en la escuela. Es indudable que hoy en dia los 

psicólogos atribuyen mucho más conocimient.o matemát.ico a los n1ftos que 

lo atribuido ant.eriorment.e. 

A pe~ar de la diversiJad de corrientes teóricas que han abordado 

el problema, existe un amplio acuerdo en los supuest.os 

const.ructivistas, en donde se ubica la teoria de Jean Piaget.,acerca de 

cómo ::.e aprenden las mat.embticas. Dicha teoria asume que el 

conocimient.o mat.em6tico -al igual que todo conocimiento- no se absorbe 

o se aprende sino que es construido por cada individuo. 

¿cual es ia import.ancia de la mat.embt.ica en el nivel preescolar? 

Maest.ras de est.e nivel educativo expresaron'" su reconocimient.o a la 

importancia de la edad preescolar como momento de grandes 

transformaciones para la adquieicion de conocimientos en matemb.tica 

elemental. El niño preescolar puede "saber contar", "sumar" y "restar" 

sin que haya est.ructurado el concepto de numero. Sin embargo, la 

estructuración del conocimiento matemb.tico se basa en acciones que el 

niño realiza espontbneamente: comparar, ordenar, 



seleccionar, c::ntre otros. Asi, es en la etapa preescolar cuando las 

estructuras lógico-matematicas empiezan a traducirse al nivel 

simbólico y empiezan a elaborarse los concc::ptos de numero, espacio y 

tiempo. De esta forma, los aprendizajes iniciales de la matemática son 

decisivos no sólo para el progreso fácil en esta área sino para el 

desarrollo cognoscitivo y en particular para la estructuracion d<::l 

pensamiento lógico "porque suponen e implican la genesis de 1.m 

conjunto de estructuras y funciones de pensamiento y de funcione5 

fundamentales" (Guzman Cebritm, 1983;93). 

El contenido de la matemAtica que se enseña en el nivel preescolar 

incluye generalmente los ;,iguier1t-es aspect-os: color, forma, tamaño, 

clasificación, seriacibn, número, numerales, conjuntos, adicion, 

sustracción, fracciones, medida. 

La teoria psicogenética de Jean Piaget ha postulado que el ni!'lo 

construye gradualmente su cor1ocimiento a traves de los mecani:imos de 

asimilación y acomodacion (Piaget,1981). De esta teoria se derivan 

implicaciones para la educacibn, particularrnente en cuanto a la 

enseffan::a de la 1natematica porque propone una coneccibn entre la 

epistemologia genetica del numero y la adquisición ontogenetica del 

número en el niño. La hipótesis fundarnental en la epistemologia 

genética es la existencia de un paralelismo entre los progresos hechos 

por la lógica (o la organizacion racional del conocimiento) y los 

procesos psicológicos correspondientes (Copeland,1979). 

De acuerdo a dicha teoria, el periodo de desarrollo cognoscitivo 

donde se ubica la mayoria de los niños que cursan el nivel preescolar 
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es el Preoperatorio. Los aspectos sobresalientes de este periodo son: 

la funciOn simbólica, las preoperaciones lógico-matembticas, 

y las preoperacionee infralOgicae que se refieren a la eetructuracion 

del tiempo y del espacio. En palabras de Greta Fein, la caracteristica 

de este periodo es la transiciOn de pensar con el cuerpo a pensar con 

la mente ( 1978). El niíio interpreta los hechos de su entorno a través 

de un marco de relaciones, clasificacionee, comparaciones, Ordenes y 

jerarquias. Al actuar en un principio sobre las cosas, ·9.bstrae sus 

propiedades, construye relaciones y organiza los contenidos en 

estructuras formales. Posteriormente podra operar con y sobre loe 

conceptos construyendo e inventando estructuras ·~ada vez más 

complejas y refinadas (Montalvo, 1986). 

Las operaciones mas importantes de las preoperaciones lógico­

matemáticas son la clasificaciOn, la seriaciOn y la conservaciOn del 

numero. Estos conceptos son elaborados gradualmente por los niftoe a 

través de la acción mental sobre los objetos. El nómero para Piaget es 

una sintesis de dos clases de relaciones que el nifío crea entre los 

objetos. Una de esas es el orden y otra la inclueion de clases. Por 

ejemplo: al contar los objetos en un arreglo, la manera de asegurarse 

de no saltar unos o de contar otros más de una vez es ponerlos en un 

orden; pero si la ünica acción ment.al sobre los objetos fuera el 

ordenamiento, entonces éstos no podrian cuantificarse puesto que el 

niño los consideraria uno por uno y no como un grupo de muchos al 

mismo tiempo. Para cuantificar objetos como grupo, el niño t.iene que 

ponerlos tambien en relacion de inclusiOn de clases (Kamii & DeVries, 

1978). Asi, el concepto de numero implica dos operaciones lógicas: 
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clasificación y seriacion. Al clasificar, se usa la capacidad del 

pensamiento lógico que se requiere para distinguir las caracteristicas 

de las cosas, y para separarlas y ordenarlas de acuerdo a esas 

caracteristicas, lo cual se relaciona con el aspecto cardinal del 

numero. La eeriacion es la habilidad cognoscitiva para seriar u 

ordenar las cosas en un continuo de acuerdo con alguna propiedad y se 

relaciona con el aspecto ordinal (Hohmann, 1984). La conservacil>n 

de cantidad (el numero de objetos en el conjunto permanece constante, 

independientement.e de la forma en que se coloquen u ordenen los 

objet.os) es imprescindible para 

cardinal como el ordinal del numero 

poder captar tanto el aspect.o 

(Montalvo,1986). Esto es, para 

entender qué significa el numero .. 3" es necesario realizar dos tipos 

de operaciones lógicas: ~c.i.Qn. que significa que todos los 

conjuntos con tres elementos son equi valen'tes, estableciendo entre 

ellos una correspondencia de uno a uno; y .s_e_tlac.i.Q.n: el "3.. contiene 

una noción de orden: est.5. despues que el "2" y an'tes que el "4" i es 

mayor que "2" y menor que "4"¡ incluye al "1" y al "2". 

En cuanto al ent.endimiento del numero por el ni fío, las 

investigaciones se han enfocado a la comprension de conceptos basicos 

que lo definen. Por una parte, los matemáticos Henri Poincaré y L.E.J. 

Brouwer afirman que el concepto de numero es un product.o de intuicion 

primitiva que precede a las nociones lógicas. Por otro lado, Bertrand 

Russell sostiene que el numero es un concep'to puramente lógico: la 

idea de numero cardinal se deriva de la noción lógica de categoria, 

mientras que la noción de numero ordinal se deriva de las relaciones 

lógicas de orden. Piaget no est.a de acuerdo con dichas posturas. 

Considera que la t.eoria de Russell no es compatible con los procesos 
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psicológicos observados en los niffos. En un principio, éstos no 

distinguen <::ntre numero cardinal y ordinal; ademas, el concepto de 

numero cardinal presupone en si mismo una relación de orden lPiaget, 

1971). Con respecto a la igualdad de conjuntos, el roismo Russell 

anotó que dos conjuntos son iguales si y sólo si sus miembros pueden 

ser puestos en alineación uno a uno. Posteriormente Piaget demostrt> 

que los niños preescolares fallan en este principio de correspondencia 

(es decir, la numerosidad de una fila de objetos varia si la longitud 

de su arreglo se modifica). De esta manera, se considera que los niños 

que entienden el coucepto de correspondencia uno a uno poseen el 

"concepto de numero", y su desarrollo posterior se describe como el 

aprendizaje de implicaciones para este concepto. Asi, la 

correspondencia uno a uno define al concepto de numero tanto para el 

niño como para el matemt..tico (en Miller & Gelman,1983). Piaset sefiala 

que la conservación,la clasificación y la seriación constituyen 

procesos solidarios al concepto de numero. Mas aun, las operaciones 

aditivas y multiplicativas se consideran ya implicitas en el numero 

puesto que éste es una unión aditiva de unidades, y la correspondencia 

uno a uno entre dos conjuntos conlleva una multiplicación. Asi, Piaget 

anotó que la adición y la mul tiplicacibn de clase:i, relaciones y 

numeres estan ya implicitas en la construccibn de cada clase.de cada 

relación y de cada numero (1965). 

El interés de la presente monografia se centra en el niffo y su 

relación con el numero en el contexto de la educación preescolar. De 

esta manera, el objetivo es conocer la evolución que, en nuestro pais, 

ha tenido la matemt..tica preescolar vista a través de los programas 
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educativos oficiales; asi como explorar las tendencias y avances 

logrados en cuanto a la comprensión del numero por el nifto preescolar, 

a través de una revisHm de investigaciones inscritas en el &.rea de la 

psicologia genética de Jean Piage-r,, y que se han llevado a cabo en los 

ó.ltimos af'íos. 

El estudio abarca dos grandes secciones. La primera consiste en 

una revisibn, a lo largo de la historia, de la matemática en la 

educación preescolar en México; qué inf luenci1:1s 1-eóricas y 

metodológicas han recibido los di versos programas oficiales, cómo se 

ha iniciado al niño en la matematica y cómo se le ha considerado a 

ésta. La revisibn abarca desde los inicios de la educacibn preescolar 

en nuestro pais, hasta los mas recientes programas: 1976, 1979 y 1981. 

Se analiza la idea de matemáticas y de numero que hay en cada uno de 

ellos, asi como los concep"t-os subyacentes del nifto y su educacibn. 

La segunda :ieccibn de la monografia intenta esbozar parte de las 

investigaciones que con respec-r,o a la comprensión del nun1ero por el 

nifto preescolar se han realizado en los ó.ltimo:i diez aftos. El 

paradigma en el cual se inecriben dichas inves-r,igaciones es la 

psicologia genética de la escuela de Ginebra. Es-r,a seccibn pretende 

responder a dos preguntas básicas; ¿qué se ha hecho y hacia adónde 

apuntan los estudios sobre la comprensil>n del numero por él nifio 

preescolar? y lmodif ican sustancialmente los nuevos hallazgos la 

concepción sobre el numero y su entendimiento por parte de los niños?. 

Para abordar es-r,a par"t-e, primeramente se hace referencia a aquellos 

articules que versan sobre los componentes principales del concepto de 

numero: clasificacion, seriacion y conservacibn. Posteriormente, se 

retoman las aportaciones de articules que ofrecen una propuesta 
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psicopedagÓgica. Se considera que constituyen articules valiosos pues 

tras ellos hay un sinnOmero de estudios y experiencias en el aula que 

se concretan en alguna recomendación, modelo o esquema de trabajo. 



CAPITULO UNO 
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RESERA DE LA MATEHATICA EN LA EDOCACION PREESCOLAR EN MKXICO. 

El objeto de esta secciOn es conocer la evoluciOn que ·ria tenido 

en uutstro pais la 1natematica 

concerniente al numero. Para 

instrumentos idóneos sor1 los 

preescolar y de manera 

llevar a cabo est.a 

Programas Escolares, 

especial lo 

tarea, los 

document.os 

didácticos oficiales manejados en los Jardines de Nifios y que muestran 

claramente la orientaciOn educativa que sustentan. Desafortunadamente 

son pocos los document.os de este tipo anteriores a 1960 que se pueden 

consultar, lo cual ha hecho dificil hacer una recopilación completa de 

dichos programas. A continuaciOn expongo una reseüa de la educacibn 

preescolar en Mexico enfat.izando los aspectos de la matemática que en 

cada periodo o en cada programa :ie consideraran. 

ANTECEDENTES 

Tradicionalmente, el int.erés de los educadores por la enseñanza 

de los aspectos matemáticos a niüos en edad escolar se ha centrado en 

que puedan realizar las operaciones básicas (suma, resta, 

multiplicación y división) y que puedan efect.uar mediciones (de 

longit.ud, t.iempo, peso). En el caso de los niños mas pequef'íos 

-preescolares- de la matemb.t.ica sólo babia importado que .. aprendieran 

los nó.meros .. , es decir, repet.ir en el orden correcto, generalmente, 

del uno al diez; que reconocieran y reprodujeran su forma gráfica; asi 

como -.ambién que pudieran reconocer y nombrar los colores, t. amaños Y 

formas geométricas mas comunes. 

La est.ructura y el 

significado que tienen 

cont.enido de la enseñanza van 

las instituciones educativas 

unidos al 

para niños 



preescolares. Conforme se fue c.vanzando en el conocimiento educativo 

gracias al trabajo de estudiosos dedicados a los niños Y su forma de 

conocer, el carácter y la concepción de esas primeras instituciones se 

fue modificando. Al surgir éstas, su caract.er era puramente 

asistencial, es decir, su actividad se reducia a cuidc.r y a entretener 

a los niños. A la par de la evolución de la educación preescolar en el 

mundo, en nuestro pais ésta transformó su car4cter asistencial para 

convert.irse en una institución educat.ivc., pasando de escuela de 

párvulos á l~inderi::arten, y despues c. jardin de nifios. :'Je hacia cada 

vez más eminent.e aprovechar las capacidades naturales y el interés 

espontáneo del niño para ¿,prender. 

En México, el inicio propirunente de la educación preescolar se 

remonta al ai'io 1883 cuando en El........J:..ducador mexi c1mQ el rnaestro Manuel 

Cervantes Imaz esboza el imperioso deber de at.ender al niño preescolar 

por medio de una educación Etdecuada a e.us necesidade5, ideas que se 

vieron fundament.adas en los postulados pedagógicoe de Pestalozzi y 

Fr6ebel (en Heneses,1983). Hasta ent.onces. en las escuelas de párvulos 

se utilizaba el $ilabario de San Miguel '"para aprender a leer, algo de 

cálculo, catecismo y costura.. ( Santana, 1984: 11). Posteriormente se 

empieza a sentir la influencia de la t.eoria educativa de f. fr6ebel, 

introduciéndose dicha teoria en la enseñanza de las primarias 

nacionales. José H. Guillé en un articulo publicado en 1876, 

considera que esa determinación es errónea. Explica que la teoria 

educativa de Froebel se centra en el "kindergarten" como instituciór1 

dirigida a niftos de 4 a 6 afies y cuya principal actividad es el jueso. 

En el kindersart.en no hay enseftanza de lect.ura ni de escritura, sino 

que se trata de dar algunas nociones elementales de las diferente:!. 
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ciencias. En cambio, seí'íala Guille, en las escuelas de México sólo se 

admite a nifios que ya saben leer, escribir y contar. El sugiere que el 

gobierno establezca "kindergartens" pero toman dolos en su verdadera 

denominación (en Meneses, 1983). En esta epoca todavia no se contaba 

con una formulación de programa o documento educativo, sino ó.nicamente 

con una ennumeracibn de actividades: juegos, dones, labores manuales, 

platicas y canto (S.E.P., (a)). 

En 1903, la profesora Estefania Castañeda seftala la falta de un 

programa para las escuelas de párvulos. Ella misma elabora un proyecto 

de reorganización para ese nivel, ti tu lado: P.I..Q&r..am.a__(ieneral del 

Jarº4.n_de.JilfJ,os "Federico Frt>"b"'l .. , proyecto expuesto en el mismo año 

ante el Congreso Superior de Educación por el maestro .Justo Sierra. 

Dicho documento incluye una sección titulada: "Programa arreglado 

segun el curso de los kindergartens de !1anhattan Bronx New Yorlt". El 

programa se organiza bajo las siguientes asignaturas: El estudio de 

la naturaleza, Cultura fisica, Trabajos manuales, Numero, Musica, 

Lenguaje y Cultura moral. 

Las actividades comprendidas dentro de la sección de estudio del 

"Numero son: 

1.- Contar niftos, sillas, palitos, cubos, conchas, caracoles, 

guijarros, bellotas, etcetera. 

2.- Medir bastoncitos de dos, cuatro, seis, ocho y diez 

cent1metros por medio de la comparaci6n de sus lonsi tudes; 



medir cintas de papel, las aristas de los cubos, las 

lineas de los cuadrados, etcétera. 

3.- Combinaciones nwnéricas hasta ocho, en las construcciones 

con los tercero y cuarto dones * 
4.- Distinguir mitades y cuartos b.l construir con los dones y 

al plegar papel. 

5.- Formar series con los nomeros dos, tres y cuatro por medio 

de objetos y cintas de colores parb. el tejido. 

En 1911, mini et.ro Jorge Vera Estailol publica unas 

instrucciones para el régimen de los "kindergarten" dependientes de la 

Secretaria: "El 'kindergarten' es una instituci6n especial cuyo objeto 

es procurar a los niftos, no comprendidos en el sistema escolar, los 

cuidados y comprensibn necesaria para completb.r la educacibn paterna. 

Los 'kindergarten' no son escuelas. Sus labores deben semejb.rse a las 

del hogar ..... (en Meneses, 1983: '334). 

En 1917, culmina el periodo revolucionario con la elaboracibn de 

la Consti tucibn cuyo articulo tercero norma hasta la fecha la 

educación, incluyendo la preescolar. Sin embargo, en esos años todavia 

hace falta la unif icacil>n doctrinal de las educadora::.. Por tal motivo 

se creó, en 1928, la Inspeccibn General de Jardines de Niftos 

reestructurandose también el programa de preescolar (Santana,1984). En 

éste se plasman como ideas generales que el kinder no es una 

1 Los •DonE-S•, espenhti:l~S E1'I ctra s.u:cicm del prcgn1a, :e refiéren a o'n'trsas actnu:lides: 'aplitat1ó:'I si1ple de 
uphcac.ic~1ES concretas rirr;en~an:io Hrüades funOi•Hlt&lEs coso un1dc;i.tcontinu1did, uo1c1cn, s~r.12' lternr don); 
~trcH el lntHts del n1t:i t.co¿ t~JEtos ~ue le :-or1 ioullares~ alE-ntar;oo ,. Htuulónco la =cuvioad crnoc.ra \cuarto 
donJ thogr¡a¡:]L 
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escuela sino una transicion entre la vida del hogar y la escolar, 

asimismo se exhorta a tomar en cuenta las caracteristicas infantiles 

de los educandos y a fomentar sus manifestaciones encauzándolas por la 

via de la verdad, belleza y del bien (S.E.P.,(a)). 

A partir de la década de los cuarenta, el programa de los ya 

llamados Jardines de Nifios se reestructura una vez mas incluyendo por 

primera vez la diferencia en los tres grados. El tercer grado 

comprende, ademas de las actividades tipicas del primer y del segundo 

grados, tres areas mas: Iniciacibn a la aritmetica y geometria, 

Ejercicios especiales de educacion fisica e Iniciacion a la lectura. 

Las actividades comprendidas en la "Iniciacion a la Aritmetica y 

Geometria" se dirigen a que el nil'ío: 

"Ejecute juegos que requieran ordenamiento de dos en dos. 

Practique ritmos y juegos con pelota, aros, etcétera en los que 

cuente hasta cinco. 

Agrupe objetos hasta el diez. 

Aprecie los diferentes tamai'ios: pequeño, mediano y grande. 

Cantidades: poco y mucho; más y menos. 

Dimensiones: largo y corto; ancho y angosto; delgado y grueso. 

Posiciones: adelante-atrás, arriba-abajo, derecha-izquierda. 

Aplique formas geométricas en fisuras de vida y belleza 

(triansulos, cuadrados, rectángulos), empleando siempre el 

nombre correcto. 

Conozca el prisma, cubo, cilindro y esfera por medio de la 

manipulación que tensa en sus ejercicios de construccion y 

en el ensartado de cuentas siguiendo un ritmo. 
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Conozca la linea recta y curva por el uso de argollas de madera 

y palitos" (Zapata, 1951;114-115). 

En 1955, la profesora Zoraida Pineda aclara que el Jard1n de 

Niños no es un ciclo preparatorio para la escuela primaria, sino que 

constituye un ciclo que debe de responder a los intereses biopsiquicos 

del alumno en esa etapa de su desarrollo. Esto implica que deberian 

crearse Jardines de !Hilos aun en lllgares donde no hubiera primarias 

(en S.E.P.,(aJ). Publica un articulo donde advierte que el nifío en 

edad preescolar no debe leer ni realizar operaciones numéricas. 

Argumenta que los intereses de los nifíos en esta edad son concretos Y 

tanto el alfabeto como el numero representan abstracciones. Ella misma 

cita el siguiente ejemplo; ··observando a nii'íos de cuatro anos veremos 

que la eleccibn entre un carrito y una boleta con un diez de 

calificación. se inclinara indudablemente por el carrito. Un niflo de 

primer ano que sabe lo que representa un diez de calificacibn porque 

ya ha empezado a intuir el valor abstracto de ese numero, se inclinara 

por la calificacion, o al menos, oscilara su eleccibn entre uno y 

otra." La autora piensa que al ensenar al preescolar el alfabeto y el 

numero se violenta su proceso educativo y que ese nifio sera un 

"OLIGOFRENICO en el futuro" (Pineda, 1955:4). 

En 1960 hay una reestructuracibn de planes y programas para 

Educación Normal y Jardines de Nifios. Producto importante de esta 

reestructuración es el Programa para Jardines de Nifios de 1960. Este 

es un documento importante porque su aplicación es ya a nivel nacional 

y porque pedagógicamente no se concentra ünicamente en la teor1a 
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fr6ebeliana, como hasta entonce::, sino que amplia sus orientaciones a 

la sustentacion pedag6gica y psicologica sobre el desarrollo de l<:t 

personalidad del niño. Se considera al proce:oo educt:ttivo como 1;na 

serie de accione:: que o:-ncauzan y estimulan el desarrollo infantil en 

sus tres aspectos: biológico, social y emocional; pretendiendo lograr, 

por tanto, el desarrollo integral del nifio. 

El programa para loe .Jardines de lHi'ios de 1360 ee compone de 

cinco éreas que tienen continuidad vertical con las &reas eetudiadae 

en la primaria. Dichas 6rea;i son: Froteccion y mejoremient-o de la 

salud fisica y mente!; Comprensión y aprovechamient-o del medio 

natural; Comprension y mejoramiento de la vide social; Juego y 

actividades de expresión creedora, y Adieet-ramiento préc"tico. La unica 

6rea de la primaria sin correspondien"te en el Jardin de Niños es la 

Aritmética y Geomet-ria quedando por "tanto excluida del programa 

preescolar (Santana, 1984). 

En Estados Unidos en la década de los :oesen"ta, se lleva a cabo 

una reforma educat-iva, parte de la cual es la elaboracibn del Plan de 

"Nueva Maternética". E.et.e plan significa el abandono de los temas 

tradicionales de matembticas en favor de campos nuevos tales como la 

Teoria de conjuntos, sistemas de nurneracibn en dist-intes bases, 

des igualdades, lógica simbólica, Abstracciones, entre otros. Le 

consigna de la reforma es: "Matemát-icas Modernes ·· ( Kline, 1980 l. 

Mexico recibe la influencia de dicha reforma y en los años 

se-r.enta los Jardines de niños 

moderna preescolar. Este libro 

adoptan un nuevo libro: Matemtiti<"'a 

incorpora la teoria de conjuntos e 

incluye los no.meros del 1 al 10. La educadora recibe capacitacibn 
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sobre la teoria de conjuntos y sobre la aplicacibn del libro, la cual 

dura aproximadamente dos años (G6mez Rosas,1989). 

GUIA DIDACTICA DE 1976. 

La reforma educat.iva que se lleva a cabo er1 nuestro pais tiene 

otras repercusiones en el nivel preescolar. En 1975 la Secret.ar1a de 

Educación Pdblica expide el acuerdo para iniciar los cursos de 

Licenciatura en Educacibn Preescolar. Asimismo, se empieza a elaborar 

un nuevo program.:i. que en un principiü coneiste eo gulas didacticas que 

se envian mensualmente por la Direccibn General de Educacibn 

Preescolar y que posteriormente, en 1976, se imprimen en un document.o 

para todo el año lectivo; Gllia didactica para lard1nef" de nifl!2.S 

(S.E.P.,(a)). 

La Guia didáctica señala la necesidad de estudiar simultaneament.e 

la guia :.• los niveles de madurez. Subdivide en esieras el desarrollo 

integral del niño: Cognitiva, Afectivo-emocional, Sensorio-motriz, del 

Lenguaje y Social. 

La eefera cognoscit.iva es .:. t.raves de la cual el nil'lo elabora 

conocimientos, desarrolla sus procesos mentales y conoce el porqué de 

lo que sucede en su mundo. En cuanto al desarrollo intelectual, la 

Guia menciona que: 

"el desarrollo de las capacidades intelectuales 
en nuestro nivel, no se puede referir al abstrac­

cionismo o simbolismo por ser un tanto fuera del 
pensamient.o infantil preescolar, sino a la e:rtimu­

lación, eiercitaciOn. educación y aproyechamiento 
de procesos psicológicos que en un fut.uro llevaran 
al educando a poseer un pensamiento lógico, que 
servira nada menos que para entender la vida" 
(5.E.P., 1976:27). 
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En el segundo grado se incluyen actividades que buscan favorecer 

en el niflo la integracion de su pensarniento lógico a través de 

actividades que le den la oportunidad de establecer la relación causa-

efecto, 

varios 

por medio de 

dias en su 

secuencias, 

elaboracion 

trabajos de modelado que requieran 

para observar procesos, juegos 

educativos de secuencia, etcétera [p.10). En cuanto al ntlmero, 

sólament.e se advierte, al final de la Guia, que ..... para aprender a 

leer, escribir y usar los nó.meros se requiere un.a__m.a_durez psigu~__y 

lllQ.t.Q.l.:a, incluso ,;i.fecJ;iVq. Los niños aprenden muchas cosas antes de ir 

a la escuela y dentro de esos aprendizajes se van estructurando 

algunas nociones que 'luego se enseñaran alli, por ejemplo, contar'·· 

[p. 40). 

De acuerdo a la maestra G6mez Rosas, en 1979 se adopta el libro 

de la maestra Eloisa Aguirre del Valle, Directora General de Educacibn 

Preescolar en el periodo 1979-1982, ~~. El libro se 

basa en la teoria de Jean Piaget y modifica el tipo de propuestas 

didact.icas. En cuant.o al contenido, incluye comparaciones, 

clasificaciones (hasta de 10 elementos); relaciones forma Y color; 

semejanzas y diferencias; sucesion; integracion de un todo; idea de 

conjunto; desigualdades y correspondencia uno a uno. El primer 

problema q·:.ie se tuvo al aplicar el programa con el libro mencionado 

es, a consideracion de la maestra Gómez Rosas, que las educadoras no 

recibian en su formación preparación sobre la t.eoria piageti1ma, dando 

por resultado que el programa se aplicara con un enfoque tradicional. 



PROGRAMA DE EDUCACIOH PREESCOLAR 1979. 

La Guia didáctica de 1376 estuvo vigente durante t.res afies. En 

1979 se elaboró el Frngrama d"' ""ducaci l:>n p.,.ee~col ar. Es importante 

señalar que entre este Programa y la Guia did6ctica de 1976 existe una 

secuencia. Lo que varia en el nuevo document.o, est.ruct.urado en dos 

libros, es el tipo de estimulación que el niño recibe, haciendo 

ésta m6.s eficaz al crear las condiciones adecuadas con base en el 

conocimiento del niño pero sin for:arlo. El desarrolo del niño se 

analiza en areas, concept.ualizadas E:n 1376 como Esferas, y que son: 

Are a Gognosci L-i va, Emocional-social, Motora y del Lenguaje. En el 6.rea 

cognoscitiva se menciona que el pensamiento del nifto va dando paso a 

un pensamiento simbólico que le permite manejar signos. Esto marca el 

inicio del nivel abst.racto del pensamienL-o que da la posibilidad de 

iniciar otro tipo de aprendi:ajes que requieren funciones m6s 

abstractas, logrando discriminar semejanzas y diferencias en los 

objetos tanto a nivel concreto como abstracto (pp.155-156). 

En euanto a su pensarnient-o lógico-elemental, el Programa apunta 

que el niño llega en esta edad a un periodo de transicibn entre el 

razonamiento basado en lo que percibe y la operación lógica pura, 

manejada por operaciones de reversibilidad. De es'te modo, lograra 

seriar de 5 a 7 objetos tomando como base un objeto intermedio; podr6 

intercalar un elemento nuevo en la serie, orgariizado en una relacibn 

siméL-rica; formara clases de objetos con base en caracc,eristicas 

perceptivas semejant.es, y posteriorment.e la clasificara por su clase 

especifica o por categoria genérica. Su incipiente noción de 

conservación lo lleva a esL-ablecer correspondencias reciprocas entre 



grupos de objetc>s. Inicia la noción de conservacitn basándose en 

dimensiones y no en indices perceptivos (p.157). 

El Programa hace referencia a las Funciones Mentales Superiores, 

a las que clasifica en: 

l. - Atencibn 

2. - Memoria 

3.- Analisis-Sintesis 

4.- Juicio-Razonamiento, que incluye semejanzas, diferencias y 

opuestos; formación de conceptos; resolución de problemas, e 

imagen constructiva. 

5.- Lógica Elemental, que incluye a la seriación, clasificacibn y 

conservacion. 

En cuanto a la Lógica Elemental, el Programa señala que la 

es"t.imulación de este proceso, aunada al desarrollo de los procesos 

arriba mencionados, posibilitara al nifio para el manejo de una forma 

de pensamiento matematico-elemental por medio de la adquisicibn 

paulatina y razonada del concepto de número. Esta ~dquisi6n se lograra 

por la estimulacitn de operaciones básicas como son la seriacion, la 

clasificación y la conservación; operaciones que permiten la formacibn 

de clases y relaciones. El objetivo general de esta seccion 

especifica que el niño: ""Demostrara la adquisicion del concepto de 

numero, mediante el mb.nejo de operaciones lógico-matematicas ··. El 

objetivo particular de la Seriación es que el nii'io: "'Organizará 

relaciones de ordinacibn y cardinacion en los objetos presentados, 

justificándolo oralmente" (p.190). En cuan"t.o a la Clasificacion, su 



objetivo particular expresa: 'ForroarÉ! i;;rupos de objet.os asociaridoloe. 

por Cbrect.eriet..icb.S ét5t.re.ct.e.s ccnocida.s ;:.ior é:l .. (;·~ :21). El c•bje~ivo 

de lé:. C.ontt:rvf:.cl lin d::..ce; .. Coni?ensb.rf: merJt.aln:.e.nt.e l ti.e ól t,e.re.c:..onee de 

objet.os un~ de reversibilidad 

just.if:candolo oralment.e'(p.193). 

PRCXiRAMA DK EDUCACION PREESCOLAR 1981. 

A part.ir de 11::. reforma educa-civa de 1978, se crea el "'Plan 

Nacional de Educl:i.ciém.. que incluye un¡, t.endenci& de die:. años de 

Educaci6u 56.:;:..cb., que abi.rcan el ttrcero de .::duci;cion preeecoli.r, 6 

grados de educi.c10n pntJf:.ri a y 3 de educi:.ci bn eecundEiri&. De est.a 

manera la educacion preescolar F>f15a & formbr part.e del curriculum de 

educación eltment.al. 

En ¡gs1 se el atora el F ... oR.,.arna Ó"' ,o-ducacH.'!"' pree'<col ª'"· Dicho 

programa, decl&.ra como objetivo favorecer el 

desarrollo del niño, tomando como fundament.o las caracteristicas 

propias de su edad (Arroyo,(a¡:ll). Retoma los lineamientos teóricos 

de Jean Fiaget., Henri Wallon y de Sigmund Freud. Sobresale el enfoque 

psicogenEit.ico (Piage't y Wallon), que plan-cea ia construccibn del 

conocimiento del niño a t.ravés de la acción siguiendo un proceso 

con't1nuo de superacibn de cier"tos niveles de desf1rrollo a o:.ro:: 

niveles de mayor complejidad. El programa se estruct.ura en :.res 

libros: Planificación general del programa, Planeaci6n por unidades, Y 

Apoyos Het.odológicos. 



El conocimiento construido gradualmente por el niño puede 

considerarse -dependiendo de las fuentes de donde proviene- bajo tres 

dimensiones: f isico, lógico-matemb.tico y social. El programa señala 

que estos tres aspectos se construyen de 

interdependientes. 

niño hace de las 

El conocimiento fisico es 

manera integrada y son 

la abstraccion que el 

caracteristicas que est!l.n fuera de él y son 

observables en la realidad externa, por ejemplo color, forma, tamano, 

peso. La fuente del conocimiento son los objetos y la forma en que el 

nifto se encuentra con esas propiedades fisicas es actuando sobre ellos 

material y mentalmente para descubrir cómo los objetos reaccionan a 

sus acciones. El conocimiento lógico-matembtico se desarrolla a traves 

de la abstraccion reflexiva. La fuente de dicho conocimiento se 

encuentra en el mismo nifio, es decir, lo que se extrae no es 

observable. En las acciones del niño sobre los objetos, éste va 

creando mentalmente las relaciones entre ellos; establece diferencias 

y semejanzas segun los atributos de los objetos; est-ructura poco a. 

poco las clases y subclases a las que pertenecen; las relaciona con un 

ordenamiento logico, etcetera. 

La construccion del conocimient-o lógico-matembtico se hace sobre 

relaciones que el nifto ha. estructurado previamente y sin las cuales 

no puede darse la asimilacion de aprendi:ajes subsecuentes. "Tiene 

como caracteristicas el que se desa.rrolla siempre hacia una mayor 

coherencia y que una vez que el nifto lo adquiere lo puede reconstruir 

en cualquier momento" (Arroyo,(a):lS-17). 

El Programa apunta como objetivos del desarrollo cognoscitivo que 

el niño desarrolle la autonomia en el proceso de construccion de su 

pensamiento, a través de la consolidacion de la funcion simbólica, la 



estructura progresiva de las operaciones lógico-ma-cernb.ticaz y de laz 

operaciones infralbgicas. Esto lo llevarb. a establecer las bases para 

sus aprendizajes posteriores par-cicularmente en la lecto-escritura y 

las ma-cemáticas (p.44). 

El periodo del desarrollo cognoscitivo, de acuerdo al enfoque 

piage-ciano, en donde se ubica la mayoria de los nifíos que cursa 

preescolar es el Preoperatorio. Los aspec-cos sobresalientes que 

caracterizan a es-ca etapa son la función simbólica, las preoperaciones 

lógico-matemb.ticas y las operaciones infralógicas treferidas a la 

estructuración del espacio y del tiempo). Uno de los procesos 

fundamentales que se operan en ezte periodo y que permiten al niño ir 

conociendo su realidad de manera cada vez más objetiva es la 

organización y preparación de las operaciones concret.as del 

pensamiento, las cuales se desarrollarán posteriormente (entre los 7 y 

los 12 años aproximadamente J. Con respecto a las preoperaciones 

lógico-matemb.ticas se incluye a la clasificación, la 5eriación y la 

conservación del número. De acuerdo a lo seiialado, para Piaget el 

número es concebido como la sintesis de dos operaciones lógicas: 

clasificación y seriación. 

A continuacibn se mues-era un ezquen1a de las secuencias mas 

relevantes del proceso de desarrollo de las preoperaciones 

matemáticas conforme a la estructura del programa. Este 

permite saber cual es el nivel en el que se encuent.ra el 

cuanto a la clasificación, seriación ~· conservación del nfunero. 

lógico­

esquema 

niño en 



CLASIFICACION 

1.- Reane los objetos formando figuras en el espacio, 

estableciendo relaciones de semejanza de objeto a objeto, 

as! corno de conveniencia. 

2.-Reane objetos en pequefios conjuntos tornando en cuenta 

semejanzas y diferencias, y alternando los criterios de 

clasificación (color, forma, tamafío, etcétera). No utiliza 

un sólo criterio para toda la coleccion. 

3.- Reane los objetos tornando en cuenta un sólo criterio, que 

define en el momento sin que pueda anticiparlo. 

4.-Puede anticipar el criterio que va a utilizar para la 

clasificación. Distingue las subclases de la clase y sabe 

que ésta es mayor que las subclases. Este nivel no se 

alcanza en el periodo preescolar. 

SERIACION 

1.- Forma parejas o trios de objetos. No establece las 

relaciones del tipo: mayor que ... menor que ... 

2.- No logra establecer relaciones entre un numero mayor de 4 6 

más elementos. 

3.-0rdena elementos por ensayo y error. Establece relaciones de 

orden en función de la comparación de cada nuevo elemento 

con los que ya tenia. 

4.- Ordena los elementos con un método sistematico, comenzando 

por el mayor, después el mayor de los que quedan o 
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viceversa. Este nivel es alcanzado por algunos niBos en el 

periodo preescolar. 

CONSERVACION DE NUHERO 

1.- Cuando se le pide que acomode un conjunto de objetos igual a 

otro que se le muestra lo hace basado en la percepción, 

fijándose sólo en el espacio que tiene que cubrir, sin 

llegar a igualar la cantidad. 

2.-Todavia basa sus juicios en el espacio que tiene que cubrir 

pero ya puede hacer una correspondencia uno a uno, y sólo a 

partir de ella sostiene que los dos conjuntos son iguales. 

3.- Sostiene que hay el mismo nómero de elementos en cada 

conjunto y que la cantidad no varia si la disposición 

espacial de éstos es diferente. 

En cuanto a los contenidos que se proponen en el programa, tienen 

como función principal dar un contexto al desarrollo de las 

operaciones del pensamiento del niño a través de las actividades. 

Estas constituyen el punto central del programa; por medio de ellas se 

operativizan todos los .::lementos que intervienen y se establecen las 

relaciones entre ellos. De manera congruente con los objetivos 

generales, las actividades se desarrolan en las unidades que las 

integran. Estas se organizan con base en los denominados "ejes de 

desarrollo", los cuales constituyen las lineas besicas del desarrollo 

del niño en el periodo preescolar, de tal modo que sólo con 
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diferencias cualitativas entre un estadio y otro atanen a los niftos de 

4 y 6 at1os que asisten al j ardir1 de nif'íos. 

En lo que se refiere a li. metodologia p&.ra introducir el concepto 

de ndmero, en general se advierte i. la educadora que ella debe planear 

activid&.des a través de las cuales los niBos puedan clasific&.r, seriar 

y establecer correspondencia término a término sir1 forzar al niño y 

sin imponerle ningün criterio de clasificacion o de orden1:1.miento 

(p.79). Se aclara que la clasificación o la seriaci6n son procesos que 

no se pueden "enseí'iar" pero que :::1 ee puede y debe favorecer su 

desarrollo (p. 80). Sefla] a que las prt::operaciones ma"Lembticas se 

manifiestan en todas lae actividade5 del niño, debido a lo cual no 

pueden pensarse come una caracter15tica del pen5amien"Lo que deba verse 

o atenderse por 5ep&rado. Las orientaciones metodologicas se pueden 

poner en pr6.ct1ca en el trabajo de todas las situaciones que se 

proponen en todas las unidades. Esta sección se organiza sustentbndose 

en los 6 criterios b6.s1cos expue:itos por Con5tance Kamii Y Rhet&. 

DeVries en el libro Piaget. Cb1ldreD.._b.AcLlÍ1l.lllhe.r. Los 6 criterio5 son 

los siguient.es: 

Cri"Lerio 1.- A.!Ulnar a los r1ifíoe a rleo,cubrir v coordjmcr la 

relación entre todas las cJa9e5 d~ nb1eto9 pf:r 0 .C>f¡&º 

acciones. Este criterio significa que la estructuración de los 

conceptos matemát.icos se va dando a partir de todas las relaciones que 

el nifto crea y coordina entre las personas, cosas y sucesos que forman 

su vida diaria. Este aprendizaje, que parte de lo cotidiano y que debe 

ser favorecido en el aula, facili'ta en el niño la movilidad del 

pensamiento. La educadora debe plan'tear problemas ;.· fomentar la 

reflexión de los niftos sobre ellos (Arroyo,(c): 10 y 11). 



~, Los nif'105 i::ntre 4 y 6 año5 mueet-ran int-eres por 

cuestiones numéricas. La educadora debe planear act-ividades para 

aprovechar ese int-eres asi como f aci litar la part-icipacion espont-anea 

de los niños y provocar en ellos la reflexion (p.12). 

Criterio 3. - Usar un lengua i,. 9Y"" Permj ta a los nl fjos 1 a 

cuantificación J ógi ca. Cuando se trat-a de que el niño con5truya los 

principios de lo5 concept-o5 numéricos, no es adecuado "en5efiarle" a 

contar porque en el periodo preoperatorio esa habilidad no es 

indicador de que el niño haya adquirido el concepto de cantidad 

numérica. EB necesario propiciar situaciones para que los niños vayan 

estableciendo la comparación entre do5 conjuntos pudiendo hacer 

corre5ponder un objeto a otro (pp.12-13). 

Crit-erio 4.- Al.tl.i._t.ar a los niños .a.__formar conitmtos con obje:t&.5 

inQ.Yil.e.!L.. Lo mas adecuado para que ello5 reflexionen acerca de 

problemas cuantitativos es trabajar con dos grupos o conjuntos al 

mismo t-ieropo. Si trabaja sólarnente con un conjunto de objetos 

limitamos sus posibilidades de pensar acerca de la cantidad. Se 

menciona también que para que el niño forme un conjunto equivalente, 

e5 recomendable que éste tenga un minimo de seiss elementos, ya que 

un numero menor haria resolver el problema en forma perceptual sin 

apelar a una reflexion que lo lleve a establecer correspondencias 

( pp. 15-16 ) . 

Criterio 5.- Llevar a lo5 niftos a comprobar con sus compªfjeros ,1 

§Us respuesta5 son o no corr~cta5. El conocimiento lógico-matematico, 

a diferencia del conocimiento social que es arbitrario, 

•En la oora ongír,¡l, las autoras pliDt.an un alnuo de i! eleaentos. 



lleva a que todos los ninos de todas las culturas construyan los 

principios numérico5 bajo la lógica Íundamental. Ee impor'Lante que 

entre el los veri1' iquen sus respues'Las a fin ele suscitar lb discusil>n, 

recalcando alguna opinil>n diferente y destacar contradiccior1es y 

opiniones que no han sido atendidas (p.17). 

Criterio 6. - Qb!;.e..r.yar como !lctuan los nifios para enter1der cómo 

e..:út~.hll.d.cL_ Los 11ifío5 utilizan su inteligencia y razonamien"Lo de 

acuerdo a su nivel de desarrollo. Có.da "t:rror" es unó. dt:mo!'.t.ró.ciém de 

la forma en que: ellos piensan y en la mayor Pó.rte de lo~ casos es una 

expresión creativó.. La forma como el nifto va estruc'Lurando lb noción 

de numero se va dando, en par'Le, de rna11era casual o incidentbl, 

durante el desarrollo de las actividades y en general de ló.s bcciones 

de la vida cotidiantt. Sin embargo en una .situacil>n educativa, esto no 

puede dejarse al azar. 

tratando de inducir 

correctas (pp.18-19). 

La educadora tiene que 

la ref lexibn m!\.s que 

favorecer es'Le proceso 

buscar las respuestas 

En sintesis, a finales del siglo pasado se ensefiaba a los nifios 

los primeros numeres con el Silabario dt: San M1 guel. Sanc.ana Campos 

{1984:11) ci1.a que enseñaban con el "algo de calculo", pero no se hace 

explicito a qué tipo de actividades se referia. En est,a época no hay 

todavia un programa como tal, sino la sola .::nnumeracibn de 

actividades. En 1903, aparece el "Programa general del Jardin de Nifios 

Federico Fr6ebel" que es t,omado de los kindergar"Lens de Nueva York y 

cons"tituye el primer documen"to con una ::1eccil>n especifica sobre el 

numero, aunque con criterios que podrian pensarse arbitrarios. Por 



ejemplo, sefiala como actividad para los nifios realizar combinaciones 

numéricas "hasta ocho". A pesar de este notable logro y que la 

cantidad de kindergartens se ha ido incrementando, todavla no se llega 

a un acuerdo en cuanto a la función de éstos. Esta polémica en torno a 

la educacion preescolar es parte de un proceso que se ve interrumpido 

temporalmente durante el periodo revolucionario. Sin embargo, fruto de 

esta fase es la el1;1boracibn de nuestra Constitucion cuyo articulo 

tercero 11orma hasta la fechb. la educacibn, incluida la preescolar. 

Posteriormente, en los afies cuarenta, los Jardines de nifios se basan 

ya en un programa mbs estructurado. En éste el tercer grado tiene ya 

una area llamada "Iniciación a la aritmética y geometrib." en donde se 

vuelven a encontrar criterios para actividades no fundamentadas en el 

programa: contar hasta cinco o agrupar basta diez. En los años 

sesenta queda excluida del programa preescolar el brea de b.ritmética y 

geometria. Lo anterior, aparte de representar un retroceso, refleja 

que si bien en estos afios ya hay mbs acuerdo en cuanto a la funcibn 

del Jardin de nifios, no se ha logrado el acuerdo aun en cuanto a la 

pertinencia de enseñar el numero. Tiempo m6s tarde se resiente en los 

programas educa ti vos el impacto de la Nueva matemlitica, y la Guia 

didbctica de 1976 deja ver la incipiente influencia de la teoria de 

Jean Piaget. En esta Guia no se incluye ninguna actividad especifica 

con respecto al numero pero si se advierte que para usarlo se requiere 

de una madure:z psiquica, motora y afectiva. Es en el Programa de 1979, 

que Ya retoma los lineamientos piagetianos, donde se especifica por 

primera vez que la adquisicion del concepto de numero se lograra por 

medio de la estimulación de operaciones besicas como son la seriacibn, 

la clasificacion y la conservacion. El actual Programa (1981) est6 



mucho mas 

postulados 

matemat.ico. 

elaborado y 

de Piage"t. y 

Se basa en 

:;_".(i 

estructurado que los anteriores. Sigue los 

dedica Ulia .sección al Gonocimient.o lógico-

el interes espont.aneo del niño por la 

cuantificación y aclara que las preoperaciones lógico-matematicas e:e 

manifiestan en todas las act.ividades del nifio, debido a lo cual no 

puede pensarse como una caract.eristica del pensamiento que deba 

abordarse por separado. De esta mimera :::e integran las actividades 

matemáticas con las demAs actividades propues-cas por el programa. 
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CAPITULO DOS 



INVESTIGACIONES 
PREESCOLAR. 

RELATIVAS A CONCEPTOS NIJMERICOS EN EDUCACION 

La Presente secciOn intenta. esbozar parte cte las investigaciones 

que con respecto a la matemética preescolar -en particular al concepto 

de numero- se han realizado recientemente. Mi int.eres se guia por dos 

preguntas bAsicas:iqué se ha hecho y hacia adOnde apuntan los estudios 

sobre la comprensiOr1 del numero por el nifio preescolar? y ¿que 

orientaciones psicopedagOgicas brindan dichos estudios?. 

La revisión de ar"ticulos sobre la mat,eria se lh:vó a cabo .::n 

revistas aspecializadas en psicologi& y educación, particularment.e las 

referidas al desarrollo del nifto, procesos de cognición y enseftanza de 

las matematicas. Bt.sicamen"te publicaciones peri6dica5 consultadas b. 

partir de los p5ychological Abstra.ct.s y Educational Abstracts, y que 

principalmente se encontraban en el Centro de 

Documentación de la. Facultad de Psicologia y bibliotecas de la 

Universidad Pedagógica Nacional, Iberoamericana y del Centro de 

Investigaciones Educa-r,ivas del l.P.N. (D. I.E. J. eligieron 

investigaciones inscritas en el marco de la psicologia genética d.:: 

Jean Fiaget referidas a la .::dad preescolar, y que han sido realizadas 

en los ultimes diez a~os. 

Considero que la seleccion de articules realizada constituye una 

muestra representativa de lo que sucede en el mundo de la 

investigación de la mat.eria objeto del presente estudio. La revisHm de 

dichos articules es importante porque da modest.a cuenta del estado de 

las investigaciones en el area sirviendo como fundamento t.eórico y 

metodológico para orientar es-r,udios que enriquezcan esta área del 

conocimiento; para tomar decisiones relacionadas con el curriculwn de 



la ma'tembtica preescolar y asi lograr una optimización en el proce::.o 

enseftanza-aprendizaje. 

En primer lugar, y debido a mi part.icular int.erbs en el proceso 

psicológico :1ubyacente a la compren::.ion del numero, me referir6 a 

aquellos articulos que ver::.an sobre los componente!'> prir1cip1;1les del 

concepto de numero: clasificacion, seriación Y con::.ervacion. 

Posteriormente, retomare las ape>r'taciones de alguno!'> articulo::. que 

ofrecen una propuesta psicopc::dag0gica. Considero que son ar'ticulo:o 

valiosos puee. tra::> c::ll<:is hay <H1 ::sirn1limero de é::>t.udios y exper1er1cias 

en el aula que se concre'tan en alguna recomendacion, modelo o esquema 

de trabajo. 

PROCESOS BASICOS: CONSERVACION, GLASIFICACION Y SERIACION. 

''Todo conocirnien'to, ya sea cien'tifico, ya 
sea que implique sularnente el simple sentido 
comun, supone un sis'tema, explicito o 
itnplici 'to, de pri ncipio:o de conservación" 
\Piaget, 1975:19). 

En cuanto a las investigaciones relativas a la conservación, una 

cues'tión fundamental en su estudio ha sido la sensibilidad de :!.as 

pruebas piagetianas tradicionales para detectar est.a habilidad en 

niflos pequei'l.os. El punto cent.ral e!l la conservacion del numero. Se 

considera como posible limit.ant.e de las pruebas piagetianas el que la 

conservación numérica sea evaluada con conjunt.os de t. amaño 

relativamen~e grande (7,B objet.o!l). R. Gelman habia explicado que los 

nifios pequeños fallan al conservar numeras grandes no porque 



carezcan de las operaciones lógicas necesarias, sino porque les hace 

falta confianza en sus estimaciones iniciales del tamaño del conjunto. 

Esto .;,s, estando inseguros de sus estimaciom:s, simplemente toman 

éstas en cuenta cuando los conjuntos estan a su vista y en 

consecuencia no conserv1in numero. ;3e asume asi que los conjuntos 

pequertos tienen un efecto facilitador en su ejecucibn. La autora 

sostiene que los nifios adquieren la habilidad para conservar numero 3 

ó 4 odios antt:s que lo observado hasta ese momento .::n las pruebas 

piagetianas standar. Concluye que los niftos adquieren dicha habilidad 

a los 3 ~fios. Es pertinente notar que la cuestiOn de la etapa 

preoperatoria precisamente es la prirnacia de los juicios basados en la 

percepción; con cm numero peque?10 de elementos uo es neces&rio 

recurrir a procesos d.: razonamiento. Silverman & Brisa evaluaron la 

posibilidad de que loe nifíoe de 3 años resolvieran problemas de 

conservación con nómeros pequeftos. Sue resultados son consistentes con 

lo señalado por investigaciones anteriores; los nifios de esa edad no 

conservan numero ( 1981). En ese mismo sentido apuntan las 

observaciones de Halford & Boyle en un estudio llevado a cabo en 1985. 

Los autores llegan a la conclusión que los niños de 3 y 4 años no 

entienden la conservación de nfunero. 

En 1982, R. Gelman subraya la importancia de la correspondencia 

uno a uno en las tareas de conservación. Llevó a cabo un estudio en 

donde sefiala que los niños que conservan tienen que tener la habilidad 

para usar dicha correspondencia. Asienta que los preescolares no 

conservan numero arsurnentando que esto se debe a que los niños carecen 

de un entendimiento "explicito" (conocimiento inaccesible en la 

mayoria de las circunstancias) del principio de correspondencia uno a 



uno. Como ya se sefialb, Piaget atribuyb la falla de los niffos en las 

tareas de conservacion numérica al hecho de la carencia del concepto 

involucrado. En 1985, R. Gold concluye que la ejecucibn de los niffos 

no es evidencia contra la posicibn de Piaget. Los re~ml tados de su 

investigación asi como los obtenidos en las investigaciones reseftadas 

dan cuenta que la disputa entre esta posicion y la forma general de 

las hipótesis de "mala-interpretación" no esta terminbda. 

J. Hbnrahan, M. Yelin y S. Rbpagnb manipularon en su investigacibn 

tres varibbles en tarebs de conservacibn de ¡¡Umero y úbservaron sus 

efectos. Las variables eran: grado de familiaridad con los materiales, 

orden de presentación de éstos y la naturaleza de las relaciones entre 

las dos hileras de materiales usados en las tareas.De las tres 

variables encontraron que sólo la familiaridad con los materiales fue 

significativa para las tareas de conservación de numero 11987). 

Otros estudios se enfoc1rn a la cuestibn del entrenamiento para 

mejorar la ejecución en las tareas de conservación. F. Starkey reporta 

en su estudio la presenci1:1 de una jerarquia dominante de claves o 

estrategias numéricas irrelevantes usadas por nifios pequeftos al 

resol ver tareas de este tipo ( 1981). A, Hurley, en 1982, entrenb a 

ni~os que fallaron en tareas de seriación, conservacibn y composición 

aditiva. El entrenamiento se referia a la atencibn prestbda a claves 

relevantes especificas. Todos mejoraron sus ejecuciones para las 

tareas aunque no fue asi en el caso de la clasificación Y 

conservación de materia. En general deducen que las es~rategias 

perceptivas capacitan al nil'io para poner atencibn e ignorar claves 

irrelevantes en los conjuntos de elementos, mejorando de esta manera 

su ejecución. Michie (1984) tambien capacita a los niños para tener 



una mejor éjecucion por medio de un entrenamien"Lo para que usen 5u 

memoria y e:limil1ando las clave:s perceptivas. Sugiere que la baja. 

ejecución en las tareas de juicio5 numérico se puede deber no a un 

pobre entendimiento del número sino a factores de memoria y de exceso 

de confianza en las claves perceptivas. Vadhan, de acuerdo con esta 

misma tesis de atención-discriminación de la conservación, declara que 

uno de sus component-es es precisamen"Le la habilidad para. prest-a.r 

atenci.:'.•n a claves relevantes e invari1.r1t.es l l 984 J. 

Gulko, Doy le, Serbin & Whi te l 1988) exanunaron los ¡:,atrones de 

desarrollo d.:: las lwbilid1>des de conserv1;1cibn de número a volumen. 

Reportau que t:l mayor incremen"Lo t:n dichas h11bilida.des fut: entre el 

~ltimo grado de preescolar y el primer grado de ensefianza elemental. 

El orden de adquisicion fue consis-r,ente para todos los grupos, siendo 

el nümero lo més fácil y el volumen lo más dificil; nómero, materia, 

peso ¡: volumen. Se confirma que la adquisicion de habilidades de 

conservación no es discre"La, pero que el proceso gradual de 

adquisición refleja una secuencia especificable Y ordenada. 

Otra linea de investigacibn en este tema lo marca el interés por 

el cout-ex-r,o social de las si "tuaciorit:;; de las pruebas cognoscitivas. 

Los fac"tores sociales en las t-areas de conservaciOn son abordados por 

D. Hargreaves, C. Molloy & A. Fratt, (1982). El estudio es una réplica 

parcial del realizado en !975 por l1cGarrigle & Donaldson. que 

utilizaron "tareas tradicionales de ceiriservaciC.n de numero en que .::1 

experimentador transformaba lo:i mato::rialt:s do:: modo ir1tencional. Las 

transformaciones aparecian ya fuera de manera accident-al o incidental 

para el propósi-r,o cent-ral de la t-area. Sus resultados apoyan la tesis 



que los nifios 

tran5formacione::. 

preoperat.oi·ios tienden a 

en los mat.eriales aparecen 

conservar cuando 

C<Jmo accident.alee. 

l&S 

La 

explicación ee que los nifios preoperat.orios pueden most.rar un 

ent.endimiento del Principio de invariancia numérica cuando las 

condiciones de evaluación son óptimas, pero bajo circunstancias 

normales, no lo hact:n. Ambas situaciones experimentales produjeron 

una mejor ejecuci6n que en el grupo control: 1) Cuando los n~teriales 

fueron aparentemente transformados de manera accidental, y 2l Cuando 

la transformacibn aparecib como irrelevant.e para el propósito central 

de la t.area. Los aspectos sociales e interpersonales de la sit.uacibn 

de prueb¡¡ son fundament1:tles para nue:itro enter1diruiento de las 

respuestas del nitio. Citan a Piaget quien en La psicologia del nifio 

expresaba que la desc:ent.rac16n de 11.<e construccionee cognosc:1 "Li vas 

necesarias para el desarrollo de las operaciones es inseparable de la 

descentración de las construcciones sociales y afectivas. 

En 1984, C. Nash realizó un est.udio longitudinal con niftos que ya 

podian conservar tratando de encont.rar relacilin entre las habilidades 

de conservacié•n de los nif1os 011 preescolar y los conceptos Y 

habilidades matem•ticos en el primer ano. Esta hipótesis no fue 

confirmada. Sin embarso, al hacer la correlacibn con niilos de sexto 

ano de primaria se encont.ró una relación entre las habilidades 

matemáticas de los ni!'ios de est.e nivel y la capacidad de con:oervacibn, 

especificament.e de equivalencia, que tuvieron eso5 mismos niños al 

final del preescolar. La explicacibn que aportan es en el sentido que 

los programas ma~ematicos de sexto grado requieren que el niño empiece 

a trabajar de modo mas abstrac~o y menos por una manipulación mec.!t.nica 

de los sirobolos. 



Una de las cuestiones relevantes dentro del tema de la 

conservación es la referida al desarrollo de la clasificacibn y 

seriación en relacion a aque11a. A. Kennedy (:98!; trata je 

identiticar patrones de adquisic16n de las haDilidades de la 

serii;,ción, clasificación y conservacibn asc•cii;das con el logro en 

mat.em6ticas. Llega a la conclusibn que los tres procesos mencionados 

no se desarrollan por separado. Coincide con lnhelder, Sinclair & 

Bovet en que la progresion va de una simple seriac1bn a la 

conservación de clase y la conservación de longitud. En su estudio, la 

autora encentro el sigu1ente orden de emergencia: seriacion simple, 

seriación doble, clasificacion simple, conservacibn de ndmero, 

clasificación doble y conservacion de cantidades discontinuas. Señala 

que la habilidad que primero se desarrolla es l& seriacion y la m6s 

tardia .es la inclusibn de clases. Sus resultados indican que el 

conocimiento de la operatividad concreta del niño puede ser un 

componente importante <::n la disposicion o facilidad que se tenga 

posteriormente para la matem6tica. 

Como se mencionó, el concepto de nOmero resulta de la sintesis de 

dos operaciones lógicas: clasif icacion y seriaci bn. La habilidad para 

clasificar y categorizar es fundamental para la cognicion humana. La 

formación, entendimiento y uso de los conceptos jer6rquicos por parte 

de los niños ha sido muy estudiada por los psicólogos del desarrollo. 

S. Sugarman llevó a cabo una extensa investigación para estudiar el 

desarrollo de las habilidades clasificatorias en niños de uno a tres 

afies. Su observacion central es que los niños presentan habilidadaes 

clasificatorias m6.s avanzadas en termino de arreglos espaciales y de 

numero de categoria.s empleadas, que los niños mas pequeños. En su 
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estudio tambien incluyo una muestra de niños sordos cuyas ejecuciones 

comparadas con la de los niños con audicion normal, la llevan a 

deducir que, en esa edad, las estrategias clasificatorias se pueden 

desarrollar independientemente del lenguaje hablado (1986). 

C.Patrick & S. Offenbach, en 1983, administraron a nifios de 2 y 

3 aftas una tarea de clasificación con formas y colores familiares o no 

familiares. Los niños tendian m&s a clasificar objetos juntos cuando 

éstos se unian de alguna manera que les fuer1:1 familiar. Tambien sus 

resultados indican que la experiencia con claves de este tipo puede 

sobrepasar otros factores como la preferencia cuando se trata de 

determinar la manera como se reunen objetos en un conjunto. Concluyen 

que la familiaridad con el estimulo puede ser un factor importante en 

estudios sobre el origen de dichas habilidades. La familiaridad con el 

estimulo o atributo puede ser un lazo vital en nuestro entendimiento 

de las conductas cl1:1sificatorias en niños. Relacionado con este 

estudio se encuentra el realizado por A. McCabe, L. Siegel, I. Spence 

& A. Wilkinson ( 1982) quienes sugieren la existencia de una evolucion 

de estrategias en las aproximaciones de los niños a la inclusion de 

clases. Utilizando para su investigacion a niños de tres a ocho años, 

encontraron tres patrones de ejecucion (determinados por la edad) en 

tareas de inclusión de clases. Observo que las respuestas de los niños 

de tres a cuatro años eran meramente al azar; de los cinco a los seis 

afies, sus respuestas eran consistentemente equivoc1:1d1:1s, y es hasta los 

siete u ocho anos en que los niños adoptaron la estrategia correcta al 

comparar clases subordinadas y supraordinadas, lo cual conduce a 

respuestas consistentemente correctas. 
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J. Alonso y F. Gutierrez estudiaron el desarrollo de las 

habilidades de clasificación jer6rquica. A partir de su estudio llegan 

a la conclusión que la compreneion de la inclusión se desarrolla con 

la edad en una secuencia progresiva regular y constan"te. Aclaran que 

dichas habilidades de inclueion no son una cuestión de "todo b nada 

sino que se desarrollan con la edad. Explican que la aplicacion al 

mismo objeto de dos e"tique"tas conceptuales de diferente nivel 

jerarquico no parece ser criterio suficiente dado que el nif10 puede 

memorizarlas y u"tili:;;brlbs mecanicamente sin una genuina comprension 

de la organización jer6rquica implicada (198~). 

El problema central, la inclusion de clases, es abordado tambibn 

por o"tras investigadoras como S. McClinton (1981) y C. Cameron (1982) 

quienes se enfocan a la manera en cómo son presen"tados los problemas 

de inclusión de clases a los niños. McClin"ton incluye t.res formas de 

presentación que son: verbal, visual y cines"tbsica. Encuentra que la 

mejor ejecución la obtienen los niños a los que se presento la "tarea 

en la modblidad verbal. La pregunta es si la solucion a los problemas 

de inclusión de clase es"t6 relacionada con la forma en que son 

presentados. La autora aporta evidencia al respecto y cita a otros 

autores que la apoyan en su tesis, principalmente los trabajos do: 

Wohlwill quien propone lo que él llama un "efecto de facilitación 

verbal". Esto es, una superioridad en los logros de inclusión de 

clases bajo la forma de presen"tación verbal. Al respec"to han girado 

muchos es"tudios en favor y otros ~an~os que cues~ionan sus resultados. 

Cameron y Goard, utilizando tres condiciones de presentación 

(pictórico, pic"tórico-verbal y verbal), no encuentran evidencia de 

facilitación verbal. Lo an"terior es~a en desacuerdo con los postulados 



de Wohlwill; qu1en ?.!.'"~..l!!:er:-:.a Cli..;.e :& condiciOn verb&.i es meJor porque 

los referern.e:o ;:.:;.ct.or1coe son dis"tract.ores. Ambas au"t.oras observaron 

que sólo uné. peque!'J.é. ;::rcporci6n de niños pudo resol ver exi t.ósb..lllent.e la 

~a.rea de incl~e16n con condiciones p&recides a las us&da5 por 

Wohlwill 1 deeprendi6ndo~e lo débil de ~s& propuest.a Y la ~uer~a de los 

hallazgcs empir1cos al respec~o de Fiaget.. Cormier & t~. 

Laurendeau-Bendavid en w.r, ar"t,:culo putlicedo ~n 1902 real.i::.b.n wi 

E:.nblisis de las publicbclone:: 5-:iore ;iroblemas de J.r¡clusit·n de clases. 

Sutraya.n que las explicá.c~cr~es ·iadóe rior :.os r.1fios =:or..: ót1.les é.l 

evaluar la eJecuc!bn de és~ce en ~~reas ie ~~clus~bn. 

coinciden con 

sefia.lan que fu"tu!·t.=.e invest.igac!ones deber!in referirse al análisis de 

t:sas explicaciones m&~ que jedic5.rt?e é:. ee ...... udios correla.cicna.les de 

problemas de inclusión de clases y o~r&s ~arebs cogni~ivas. 

Hari'.man & en t. re los principios 

0rganizat:i voe 5. los que subyacen dos 't.1pos de cor.cep1..os jerárquicos: 

cló.ses y colecciones. El concepi;o de c:lase se organiza de acuerdo a 

las relacionts de inclusiOn de cla.s~s de maner::. que ::ada ::.iembr.:; 

individual es ~~a :r . .s~a.r~cia. de una clase de mayor orden. Los 

concepi;os de colección se organizan de acuerdo a relaciones de parte­

i;odo, de t.al forma que cada miembro individual es una "part.e de" un 

i;odo de mayor orden designado por la ei;iquei;a d.e la coleccibn. Por 

ejemplo, t.ulipanes y rosas individuales son part.e de un ramo, pero un 

sólo i;ulipan no hace por si mismo al ramo. Los invest.igadores 

argumeni;an que las clases no i;ienen una organizacibn interna. La 

colección si supone una ini;errelacion ent.re los miembros individuales 
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(por eJemplo, las flores tienen que tener cierta proximidad espacial 

para hacer un ramo), lo cual no sucede con una clase. Asi. las 

colecciones tienen mayor "integridad psicologica" que las clase e. Por 

lo tanto al referirse a conjuntoe de elementos como colecciones ayuda 

a los niños a resolver problemas que dependen de una coherencia 

psicológica. Los ayuda a pene.ar tanto en lo individual como en el 

agregado auxiliandolos a responder correctamente a la pregunta: 

icuant-os hay? \en Hodges & French, 1988). 

Dos est,udios realizados en 1988 dan clara cuent-a de la 

preocupación de los invest-igadores ante el problema de las colecciones 

planteado corno alternat,iva a las clases. K. Fuson et al. en 

seguimiento de su estudio realizado en 1985* llevó a cabo diez 

experimentos para examinar los efectos en la ejecución de los ni~os 

del uso de colecciones y de clases para describir conjuntos de 

objetos familiares. Encontró que en tareas de inclusión de clases, la 

ejecución fue mejor con colecciones que cuanto usaron clases. 

Explica que esto sucede porque los t-érminos de coleccion ayudan al 

niño a representarse la si tuacion de inclusion como una coleccicn de 

objetos combinados en donde dos conjunt-os son puest-os juntos para 

formar un conjunto combinado mas. Concluyen que los términos de 

colección no tienen efecto sobre las tareas numéricas (reproducidas de 

los estudios de Markman) pero si lo tienen en las tareas de inclusión. 

• Fuson, Pergaoent ~ Lyons sug1eren que los terarnoo oe colecc10n faul1tan l•s e¡ecuooners en tare•• nu1ericas Debido 
• que rnducen •l conteo en h colecnon, cosa que no •uceoe con la clase. E1a11n;rn el efecto de los tér1100• de cla>e en 
opos1c1on a los de colemon. Ob>ervaron que l• prec1s1on en el conteo no >e <iO afectaoa por 01cnos tér11nos, no 
encontranoo, ppor tanto, efecto fac1l1taoor oe tér11nos oe colecc11ir, en la tarea de conservanon de n~1ero. Por esta 
raión, se to10 en cuenta en el estuo10 de 19BB la tarea de inclus10n de cl••e• que es donde orig10al1l'flte ~arl1ar. 
reportó el efecto fat1l1tador oe la etiqueta ,Hbal. 



Una diferencia basica entre la comparación numérica Y de 

inclusión de clases es que en las tareas numéricas cada conjunto esta 

representado en su totalidad por objetos. En la tarea de inclusión de 

clases los objet.o::. en el conjunto mas grande deben pensarse de dos 

formas: como objetos en el conjunto y como ubjetos en toda la 

combinación. Otra razón por la cual los términos de coleccion no 

ayudan en la equivalencié1 de tareas numéricas tiene que ver con la 

naturaleza de las estrategias necesarias para resolver dichas tareas. 

El uso de .;,tiquet.¿,s para las clase::s y coléccionés y su éfecto 

facili t.ador en las tareas de inclusióii dé clasés propuesto por Markman 

es cuestionado tambibn por R. Hodges y L. French (1988). Ellos tratan 

de probar la hipótesis de Markman quien, como se serialó, argumenta que 

los principios organizativos subyacéntes a los conceptos de colección 

facilitan la ejecucibn en tareas de inclusibn que requieren 

comparaciones parte-todo, al utilizar etiquetas para las clases. 

Hodges y French refutan lus h11ll11zgos de dicho investigador pues en 

tareas de cardin11lid11d y conservacibn de numero no comprobaron el 

mencionado efecto f'acili tador. Este parece ser especifico a la tarea 

de incl~siOn de c!ases. Sugieren que les resul tadcs de Markman sobre 

el efecto facilitador én problem11s de cardinalidad y conservacibn 

pueden haberse debido al uso de muestras pequeftas Y diseños 

intersujetos. Interpretan los resulta dos de ese investigador en el 

sentido de qué lo atribuido por éste a una mayor coherencia 

psicológica, no éS mas que lo calificado por A. Dean como 

"connotación numérica mayor Dean (1981) explica que mas que 

facilitar la ejecucion de los niños en tareas de inclusion de clases 



di:DiOo b ::;u mayor i nt>egridad psicológica, las etiquetas de colección 

col.;,cc16Ii re-feridc,.e. 1> u.r, t.odo en }os problemas de compari;ciones pEir-¡,e­

t.0dc_.,, put-den dec l r gue e- l :,odo t~ mb..y·or perc r¡c. pcrcg.lt:- apreclen la 

colécc1ón C{>nIJOl.br, unb · m1>yor can"Lié1>d · . 

l. Liddl~ ~· E. WiJ.l:in~')n l.levarcin & C.:b.DO t:nb inve=.ti~ecibn que 

con un ,jist"i10 longitua~nai es~uaib l& emergencia ae concep~os 

numér1cos con pórl:.cul!i.r re:!'erencia a la posición de los conce:vt.os de 

clasificaciOxJ y seri~ci6n en el desbrrcllo. El ~s~udi0 ~e enfoca a la 

adquisición del r,t'lmero como clae.t: y como vrder:. Enccrrt.n;ron que en las 

t&reas donde los nameros eran m&yores y rn&e numerosos. ia 0rdinacibn 

se evidtnc1b primero que l& ~~rdin&cibn. H~cen reierenClb a Piage~ Y 

su idea sob.rt:: ~l ent.cndimierito del L~ó.mero en ~1 !-~:fio .:..e cual se 

desarrolla sólo después que los concep~cs c0mponen~es de cl&se Y orden 

se !;&n tS~atlecido. Los au~ores piensan que lo an~erior es verd~dero 

para colecciones (menores de t:'l~ment,os), repor't.imdo que 

póra tareas con colecciones mayores el orden predec~ble no se 

confirmó: primero emer¡iO el componen"Le de orden, :uego el concep't.o de 

ndmero, Y por dl't.imo el componen't.e de clase; por lo 1.an't.o, sugieren 

que la ordinacion aparece an't.es que :!.Ei cardinacion. Indican que el 

aspecto de orden en el ndmero es mejor entendido que el aspecto de 

clase. Consideran que .e:s't.a ultima propiedad es de gran impon.ancia 

para ser entendida por lo ni6os. Las implicaciones de es't.e estudio 

para maestros que planean trabajar con el numero es que los niños 

pueden 'tener éxi't.o en éste a 'través de un mayor énfasis en habilidades 



de ordenaci6n. La preocupaciOn con habilidades de cardinaciOn puede 

eer u.ne fu.;-nt.e ú~ dificultad para el niño en esta area del curriculum 

( 1987). 

En cuanto al proceso de seriaciOn, es considerado como una 

pr.::cor1aicióri para entenaer las relaciones entre numeres en la serie 

numerica. Por ejemplo, el 5 esta entre el 4 y el 6. SeriaciOn, 

correspondencia y transitividad son conceptos relacionados que muchos 

curricula preescolares consideran importante para ensefiar aritm~tica 

inicial. Algunos invest.i ;;:adores han supuesto que la seriaciOn, la 

correspondencia y la t.ransi ti vi dad tienen una misma base conceptual. 

Lo anterior es refutado por J. Kingma quien estudió la relaciOn entre 

transi t.i vidad y seriación, y fentre corr.::spondencia y seriacibn. 

Encontró que estos tres elementos reflejan diferentes conceptos 

subyacentes en el ,_,ensamient,o rel1:1cior,al. Por lo 't1:1nto p11ra futuras 

investigaciones concernientes &.l desarrollo y .::valuscibn del 

curriculum preescolar, advierte estar concientes que estos tres tipos 

de 'tareas miden diferen'tes cosas. En una jerarquia Leórica del 

desarrollo de los conceptos relacionales, la corresponáencia se puede 

considerar como en un nivel mas bajo del desarrollo que la s.::riacibn. 

HienLras que la ~ransitividad se puede considerar como en un nivel m6s 

alto del desarrollo que la aquélla. Concluye que ni las tareas de 

correspondencia ni de transi ti vi dad pueden reemplazar a las t.areas 

tradicionales de seriacibn cuando se trata de evaluar las capacidades 

de los niños (19831. 

El mismo autor y como resultado de estudios posteriores indica que 

las 'tareas piagetianas, especialmente de seriacibn, pueden servir 

como instrumento valioso de diagnostico para algunos aspectos de 
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aritmética inicial (como la comprension de la serie numérica) ademas 

de las pruebas tradicionales de 

En un estudio longitudinal, 

inteligencia como la de Catell (1984). 

J. Kingma investigo los efectos del 

entrenamiento en la ejecucibn de la seriacibn en preescolares que 

habían fracasado en pruebas de este tipo. El método de entrenamiento 

utilizado fue exitoso para enseñar, a corto plazo, a los niños no­

seriadores las habilidades de ::seriacion. Quedó demostrado que dicho 

entrenamiento indujo un corto pero fuerte efecto de transferencia, 

pues dos años después del entrenamiento no se encontraron diferencias 

en las ejecuciones de ambos grupos (1987). 

PROPUESTAS PSICOPEDAGOGICAS. 

En cuanto a los articulas que presentan alguna orientacibn 

psicopedagógica con respecto a la matem•tica preescolar, me referirb 

de inicio a la manipulac1on de objetos como punto esencial para 

adquirir conocimiento fisico tanto para los niños como para los 

adultos. Sin embargo, no se puede obtener conocimiento físico sin 

interpretar con nuestro marco lógico-matem•tico la informacion 

sensorial que se tiene al tocar un objeto. En el área lógico­

rnatematica, el niBo actaa sobre los objetos para establecer relaciones 

entre ellos. Cuando los niños crecen, son capaces de agrupar, ordenar 

o dividir de manera mental. De esta forma, C. Williams y C. Kamii, 

plantean que en el area lógico-rnatematica es necesaria la manipulacibn 

de objetos porque los niños piensan mejor cuando actuan físicamente 

sobre ellos. Anotan que es necesario no reducirse a sólo usar hojas 



de tr&b&jo con los niflos ;:>orque de es& maner& no se les estimula a 

ir.ves"t.igar sus propias formas para resol ver problemas ( 1986). 

EEYi=1:if!ca!'ten~e con :re.epec~o & ~a r.'iat.emE::t.ic&, J. St.one señala que 

los m&ee"t.roe de pree.ecolér deben proveer experienci&e crea~ivas~ 

est.imulant.E::.e y ma.nipult:..t.i~.:as paré i!"lic1&.r sent..irnien"t.os posit.ivos en 

deben de eer concre~os y eet.~r bbs&dcs en ei j~ego y la exploracibn. 

Coincide con C. !':é?:iíi :.'C. Williams en que no $e aprende .sólo con 

conceptos m&1:.em•t1cos t&les como: aprender sobre medidas, encender la 

correspondenc1e une a uno. ~mparejar, en~ender la :ongi~ud; cor~o vs. 

largo, la al tura: corco vs. al to, cómo las herramient.as ayudan a 

medir, formas. duplicidad, námero ;.• la idea de mitades ( 1987). 

For su parte, . .,. . Harsh ( 1987; recomienda el uso de libros para 

enser'iar conceptos matemt.t.icos. Concluye que la l i terat.ura debe ser 

parte del curriculum preescolar pues"to que ofrece posibilidades para 

ayudar a los nifios a aprender una variedad de concep"tos prenumericos 

tales como clasificación, orden, conservacion de numero, ntlmero 

cardinal, reconocimien"to numérico. Ademas de sugerir ~i~ulos analiza 

los concenidos de los libros recomendados. 

A. Beroody sostiene como ~esis educacional béeica que la 

ins~rucción formal de las ma~ernbcicas debe construirse sobre el 

conocimien~o ma~emb"tico informal que poseen los niños (en Fuson, (b) 

1988). 

l. Liddle y E. Wilkinson ( 1987), como se señalo en la seccion 

anterior, es~udiaron la emergencia de conceptos numéricos con 

particular referencia a la posicion de los concep"tos de clasificacion 



y seriacion en el desttrrollo. El orden de emergencia report,ado fue; 

primero el .:;ompont-.n"Le de orden, luego e.l concept,o de iiúmero, Y por 

ó.l "timo el component.e de clase; JJOr lo "Lant.o, sugieren que la 

ordinación aparece ant.es que la cardinaci6n. Indican que el aspect.o de 

orden en el número es mejor ent,endido que el aspecto de clase. 

Consideran que est.a úl"tima propiedad es de gran import.ancia para ser 

entendida por lo nitos. Las implicaciones de est.e est.udio para 

maest,ros que planean tn1baJar con el númerc• es que los nlf!os pueden 

tener éxito "'n ést.e a t.ravée d"' un mayor 6nt neis en habilidade~. de 

ordenación. La preocupac16n con httbilidadee de cardinac16n puede ser 

una fuent.e de dificult.ad para el nifto en est.a brea del curriculum. 

Un ejemplo de unidad de t.rabajo para int.egrar la ma"Lem&t.ica con 

la ciencia y el conocimiento ::social es sugerido por F.. Charleswort.b 

quien explica que los concept.os mat.emát.icos que van desarrollbndose en 

lo.s niiioe como ci:imp~raci1:inee, 1:-cirreepondenci~ u.no ~ lino, Becuencia, 

medida, espacio, núniero, et.cét.ertt, ::ie pueden aplicttr al est.udio de la 

ciencia y de lo social. Por ejemplo en el caso Je ·La Fru't.a· 

correspondencia uno a uno: cada nino examina una frut.a y se la 

come; 

clasificación; por color, forma, sabor, t.ext.ura; 

comparar: medida, peso, cant.idad y número; 

orden: por preferencia, t.amano, grado de dulzura; 

part.e-t.odo; identificación de part.es como cbscara, semillas, 

corazón, segmerit.os. 

Las mat.embticas se in"Legran a la ciencia y a lo social porque en la 

realidad forman una in't.egracion na't.ural, por lo t.ant.o es adecuado 



reflejar esa integracion en experiencios concretas de aprendizaje, 

haciendo de esta forma viva a la matemática (1988). 

Una inve5tigadora mas que apunta una serie de ¡,cti vidode5 para 

incluir al ndmero en el curr1cula de nifios pequefios es D. Ortolland, 

quien ademas de señalar las actividades clásicas prenumericas de 

clasificación y ordenamiento de objetos di versos sugiere actividades 

para favorecer el aprendizaje del ndmero. Describe un repertorio de 

actividades relativas a la apropiacibn de los ndmeros enteros 

naturales. Por ejemplo, se sugiere hacer un pastel en donde lo receta 

este escrita y sea necesario ir a conseguir los ingredientes; juegos 

de domino, cartas, concursos, actividades de distribucibn de objetos 

entre los mismos niños, entre otras (1984). 

D. Mueller ( 1985) desarrollo un modelo para que los maestros de 

preescolares seleccionen actividades adecuadas para niños de alrededor 

de 5 años. La selección de octividades se debe guiar por el desarrollo 

secuencial que progresa, a su juicio,de la siguiente manera: 

concreto-semiconcreto-abstracto. El modelo sugerido en el articulo usa 

materiales fisicos que exploran los procesos de de5cribir, clasificar, 

comparar, ordenar, equilibrar, juntar y separar; que los niño5 usan 

para investigar atributos como color, forma, medida (longitud, área, 

capacidad r masa). Indica que las actividades matemAticas en esta edad 

deben ser concretas. Para los niños pequeños las matematicas deben de 

ser un verbo: es algo que uno hace y por tanto necesitan de 

experiencias en que interactnen con una variedad de materiales para 

ayudar al conocimient.o matemb.t.ico. La interaccion del niño con los 

obJet.os en el salón de clases es el marco donde se construyen los 



conceptos matem~ticos. El aut.or anota 4 puntos b&sicos en un 

curriculum de mateméticas para nifios pequefios: 

1.- Los niftos deben experimentar nuevas situaciones matem•ticas 

en un ambiente exploratorio, no dirigido y no amenazante. 

2.- Las experiencias dirigidas y no dirigidas deben usar 

materiales fisicos como vehiculos para conceptualizaciones. 

3.- Las experiencias dirigidas deben planearse para el nivel del 

desarrollo cognoscitivo en el que se encuentren los nifios. 

4.- El desarrollo ~ecuencial de actividades debe ir de lo 

concreto a lo pictórico y después a lo simbólico; debe seguir 

una estructura jerérquica inherente a la disciplina. 

En sintesis, las invest,igaciones reseñadas a lo largo de la 

presente sección muestran los diferentes caminos hacia los que se ha 

dirigido el es"tudio de la adquisición "temprana del concepto de ntlmero. 

Teniendo dichos .::studios la misma base concep"tual, ponen su mayor 

énfasis en diferentes aspect.o5. Gran par"te de las investig&ci0nes 

consult&das destacan la preocupación por las tareas de con5ervacibn Y 

dentro de é5ta5 la manipulacibn de diferentes variables entre las que 

destacan: el grado de familiaridad con los materiales presentados, su 

orden de presentación, los factores sociales de las situaciones de 

prueba y la modal id ad en que son presentada5 las tareas ( gr&f ica, 

verbal, con obje"tos a manipular). Otros estudios se refieren a la 

adquisición del numero como cla5e y como orden, al orden de emergencia 

de conceptos numéricos, asi como a los pac.rones de adquisicibn Y 



desarrollo de habilidades para la conservación, clasificacibn y 

seriación. Dentro de la clasificacion, hay estudios que se enfocan a 

sus principios organizativos como las clases y las colecciones, y al 

efecto de f acili tac ion verbal en tareas clasificatorias. Es notable 

también el inter~s de los investigadores por la cuestibn del 

entrenamiento para mejorar la ejecucibn e:n tareas de conservacion, 

clasificación y seriacion. 

Algunos investigadores coinciden al señalar la falta de mas 

estudios que arn..licen las explicacione5 que los mismos tiinos dan al 

resolver tareas cognoscitivas. Finalmente, muchos articulo~ giran en 

torno a la polémica sobre si los nifio5 preescolares conservan o no el 

numero. Los "errores" de los niños en este tipo de tareas son 

atribuidos al hecho que carecen del concepto numérico mismo, opinibn 

no compartida por todos los investigadores de este tema. 
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CONCLOSIONES 

Los niños se relacionan con los aspectos cuantitativos de la 

realidad desde muy pequeños y de manera espontanea. Sin embargo, la 

ensetlanza de las matematicas en el nivel preescolar como parte de un 

programa educativo ha variado a través del tiempo de acuerdo a la 

concepción que se tuviera sobre el ni~o. la matematica, el proceso de 

ense!'1anza-aprendizaje y la funcion asignada a la educacion preescolar 

dentro del sistema educativo nacional. 

La evolucion en México de la matematica preescolar ha tenido un 

ritmo acelerado a partir ce los años setenta. A medida que los 

programas se han ido modificando se observa una especializacion en el 

A rea de la matematica, y especialmente lo que se refiere al numero. 

Es interesante obs<::rvar que en algunos de los primeros programas y en 

la Guia Didactica de 1976, se señalan actividades que actualmente 

podrian considerarse dentro del área de la matematica pero que 

entonces no tenian esa finalidad. Por ejemplo, una actividad indicada 

para el tercer grado del Programa de 1960 es "La comprension de 

sencillas clasificaciones de árboles y plantas ornamentales, 

medicinales y frutales·· (S.E.P., 1963:10). 

Es un hecho indiscutible el que se deba propiciar el conocimiento 

lógico-matematico en preescolar. Se sabe bien que, tradicionalmente, 

la ensef\anza de la matematica ha sido uno de los problemas mas 

comunes para los profesores de los diferentes niveles. Los maestros 

tanto de preescolar como de primero de primaria saben lo dificil que 

es dejar el concepto de numero establecido, y lo lento e inó.til que 
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resulta ensef'íar aritmética ant.es de que el niño haya construido el 

concepto de ndmero. 

El Progr!ima de educación preescolar actual ( 1981 J contempla la 

necesidad de proporcionar al niño el ambient.e adecuado para que 

utilice lo que él necesite en esa construcción de su conocimiento 

lógico-matembtico. Fomenta actividades de clasificacibn, seriación y 

correspondencia. Congruente con la idea de que las matembticas no son 

algo enseñable sino algo que se construye, el Programa se basa en el 

juego, la exploración, la manipulación y el establecimiento de 

relaciones. En este Programa, la matematica se integra con las dem6s 

6reas del curriculum, respondiendo, a mi parecer, a la inquietud de 

S. Papert quien en una ocas ion señalo que babi a que enseffar a los 

nitlos a ser mat.ematicos en vez de enseñar matematicas a los niffos 

(1986:129). 

Sin embargo, resulta sorprendente no encontrar experimentacibn 

que su5tente la toma de decisiones con re5pecto a la elaboracion y 

de los diferentes programas preescolares. Esta grave aplicación 

carencia de investigacion ha hecho dificil y ha5ta cierto punto 

camino de la matembtica preescolar en México pue5 a lo 

5U hi5toria ha tenido avances y retrocesos que si bien 

azaroso el 

largo de 

retoman estudios llevados a cabo en otros paises (generalmente Estados 

Unidos y Europa) resienten profundamente la falta de estudios en 

nuestro propio pais. 

Es necesario hacer énfasis en la necesidad de prest.ar m6s 

atención a la formacion de las educadoras, 

que las innovacione5 en los programas son 

tradicionalistas. Asimismo, deberian 

pues en ocasiones resulta 

asimiladas por prácticas 

aprovecharse mas sus 



experiencias y sistematizar algunas de sus actividades que favorecen 

el conocimiento lógico-matembtico, por .:: jemplo el registro di1:trio d"'l 

climb. 

Por óltimo, hay que insistir en que tanto 11:t matembtica como las 

teoribs del nifto y su forma de conocer han evolucionado. Lo mismo ha 

sucedido con la t.t:cnolcgia y los medios masivos de cornunicacion, lo 

cual ha producido en la actualidad un ambiente cultural peculiar muy 

distinto al prevaleciente hace un siglo. Es decir, el uifio ha tenido 

siempre un interés espont~neo por conocer pero ahora el ambiente mismo 

es mas rico, ofrece m6.s oportunidades e ir1cluso exige que el nif10 se 

relacione más con los 1:tspectos cuantificables de su realidad. Hemos de 

tener conciencia en no atrasar a nuestros niiíos con rf'::specto ·!'! este 

avance de la tecnologia. 
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