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Es un gran error suponer que un nifio
adquiere la nocidn de nidmero y otros
conceptos matematicoe sélamente &
partir de la&a ensefianza. Al contrario,
en un drade conaslderable, ¢1 mizmo
los desarrolla inde¢pendiente 4
espontaneamente. Cusndo 1los s&adultos
tratan de imponer prematuramente los
conceptos matembticos &l nifio, =su
aprendizaje tan s=o0lo es verbal., Un
entendimiento verdadero de éstos
sdlamente 3¢ logra con su crecimiento
mental.

JEAN PIAGET.



INTRODUCCION

El nifio va construyendo 2u  conocimiento de la remlidad de

diversas formas. Una de ellas =8 & través de las matembticms. Desd

O

muy pequefio 3¢ relaciona con los saspectos cuantificables de esza
realidad: pide mé&s dulces, construye una torre con sus juguetes,

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

numerales: tiene tres hermancs, vive en el departamento seis, el
veinte de abril cumplirkd cinco safice; tiene nocidn de los uzos de
instrumentos comunes  de medicidn como =1 relod, calendario,

termémetro. Sin embargo, todes e3tas experiencias e3atén lejoes de tener
un sentido simbdlico implicito en el conocimiento matemdtico. Este se
ird construyendo grsdualmente hasta consolidarse en anos posteriores,
cuando el nific asista vya & la escuela primaria.

La edad preescolar se manificsta ceda vez mas relevante para el
desarrollo del niffo, tanto en los procesos socializadores como en los
cognoscitivos. Ambos procezos zeguirdn su estructuracién en pericdos
posteriores. De s&acuerdo a J. Garcla Carrasco (1883), los primeros
afios de la infancia son  los de maxima plasticidad ¥y méxime
receptividad de influencias. Esta etapa constituye uno de los periodos
en que los cambioz inducidos por intervenciones educativas adquieren
la maxima relevancia para la tipologia posterior del proceso de
desarrollo. Psicodlogos ¥ pedagogos coinciden en la innegable
relevancia de dos hechos: los primeros seis afios de wvida del hombre
son ¢l ciclo formativo esgencial y determinante pars su desasrrollo
normal presente y futuro, y lo deseable que ez =1 que todos log nifios

que ingresen &l primero de primaria hayan cursado preescolar, puesto



que ese dessrrollo social y. cognoscitivo. prévic. €s necesario en:la

escuela primaria.

Las investigaciones en el conocimiento y elfaprendizaje de la
matemética en loz nifios ha sido uno de los temas mas abordados en la
psicologla cognoscitiva. 3e ha generado una gran cantidad de estudios
y ha habido una reconceptualizaciodn significativa de la natursleza del
conocimiento matematico temprano, Yy de  cdmo &ze  precede  al
conocimiento obtenido en la escuela. Es indudable que hoy en dla los
psicodlogos atribuyen mucho més conocimisnto matemitico a los nifios que
lo atribuido anteriormente.

A pesar de la diversidad de corrientes tedricas que han sberdsdo
el problema, existe un amplio acuerdo en los supuestos
constructivistas, en donde se ubica la teoria de Jean FPiaget,acerca de
come  se  aprenden las  mateméticas. Dicha teoris asume gque =1
conocimiento matemdtico -al igusl gue todo conocimiento- no se absorbe
0 se aprende sino gque es construldo por cada individuo.

sCnal 2 is importancia de la matemétics en el nivel presscolar?
Maestras de eate nivel educativo expresaron® su reconocimiento a la
importancia de la edad ©preescolar como momento de grandes
transformaciones para la adquisicién de conocimientos en matemdtica
elemental. El nific preescolar puede “saber contar”, “sumar’ y “restar”
sin que haya estructurado el concepto de ndmero. Sin embargo, la
estructuracién del conocimiento matemético se basa en scciones que el

nifio realiza esponténsamente: comparar, ordenar,

chtenidas en la fonsults KaCional sotre 1z Integracion cel Siclo Bdsico efectuade en el D.F. en 1984 fen
T
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seleccionar, entre otres. Asi, e2 en la etapa preescolar cuando las
estructuras légico-matembticae enplezan & traducire al nivel
simbdlico y empiezan & elaborarse los conceptos de numero, espacio vy
tiempo. De esta forma, los aprendizajes iniciales de la matematica son
decisivos no sdélo parea el progreso facil en esta &rea 2ino para <l
desarrollo cognoscitivo y en particular para la estructuracitn del
pensamiento légico “porque suponen e implicen la génesis de an
conjunto de estructuras y funciones de pensamiento y de funciones
fundamentales” (Guzmén Cebrién, 1883:93).

El contenido de la matemdtica que se ensefia en =1 nivel preescolar
incluye generalmente 1los siguientes aspectos: color, forma, tamafio,
clasificacidén, seriacidn, numero, numerales, conjuntos, adicion,

sustraccidn, fracclones, medida.

La teoris psicogenttica de Jean Plaget ha postulado que el nifo
construye gradualmente su conocimiento a través de los mecanismos de
asimilaciodn y acomodacion (Piaget,1981). De esta teoris se derivan
implicaciones para la educacidén, particularmente en cuanto & la
enseflanza de lea matemstica porque propone una coneccildn entre la
epistemologia genética del ndmero y la adquiszicidn ontogenética del
nimero en el nifio. La hipétesis fundamental en la epistemologia
geneética es la existencia de un paralelismo entre los progresos hechos
por la ldégica (o la organizacibn racional del conocimiento) y los
procesos psicolégicos correspondientes (Copeland,19879).

De acuerdo a dicha teoria, el periodo de desarrollo cognoscitivo

donde se ubica la mayoria de los nifios que cursan el nivel preescolar



es el Preoperatorio. Los aspectos sobresalientes de este periodo son:
la funcioén simbélica, las preoperaciones légico-mateméticas,

y las preoperaciones infralégicas que 2e refieren & la estructuracidn
del tiempo y del espacio. En palabras de Greta Fein, la caracterigtica
de este periodo es la transicién de pensar con el cuerpo a penssr con
la mente (1978). El niffo interpretas los hechos de su entorno a través
de un marco de relaciones, clasificaciones, comparaciones, odrdenesg y
jerarquias. Al sactusr en un principio sobre las cosaz, abstrae sus
propiedades, construye relaciones y organizs los  contenidos  en
estructuras formales. Posteriormente podré& operar con y 8obre los
conceptos construyendo e inventando estructuras cada vez més

complejas y refinadas (Montalvo, 1986).

Las operaciones méas importantes de las preoperaciones légico-
matemdticas son la classificacién, la seriascidn y la conservacidin del
némero. Estos conceptos zon elaborados gradualmente por los nifics &
través de la accidn mental sobre los objetos. E1l numero para Plaget ez
una sintesis de dos clases de relaciones que el nifo crea entre los
objetos. Una de esas es el orden y otra la inclusién de clases. Por
ejemplo: &l contar los objetos en un arreglo, la manera de asegurarse
de no saltar unos o de contar otros més de una vez €3 ponerlos en un
orden; pero s3i la unica accién mental sobre los objetos fuera el
ordenamiento, entonces é¢stos no podrian cuantificarse puesto que el
niffio los considerarisa uno por uno y no come un grupo de muches al
mismo tiempo. Para cuantificar objetos como grupc, el nifio tiene Qque
ponerlos también en relacidn de inclusibn de clases (Kamii & DeVries,

1878). Asi, el concepto de namero implica dos operaciones ldégicas:
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clasificacion y seriacidn. Al clasificar, se usa la capacidad del
pensamiento légico que cge requiere para distinguir las caracteristicas
de las cosas, y para separarlas y ordenarlas de acuerdo & e3a2
caracteristicas, lo cual se relaciona con el aspecto cardinal del
numerco. L& seriacidn ez la habilidad cognoscitiva para szeriar u
ordenar las cosas en un continuo de acuerdc con alguna propledad vy ce
relaciona con el aspecto ordinal (Hohmann,1984). L& conservacién
de cantidad (el nuimero de objetos en el conjunto permanece constante,
independientemente de la forma en que 3se cologuen u  ordenen losg
objetos) es imprescindible para poder captar tanto el aspecto
cardinal como €l ordinal del nuamero (Montalvo,1936). Esto &3, parsa
entender qué significa el ndmero "3" es necesario realizar dos tipos
de operaciones légicas: ¢lasificacién, que significa que todos los
conjuntos con +tres elementos s=on equivalentes, estableclendo entre
ellos una correspondencia de uno & uno; y gaeriacitn: <1 "37 contiene
una nocidn de orden: esté& despuks que el "2" y antes que el "4"; es
mayor que 2" y menor que “4"; incluye al "i" y al "2"

En cuanto al entendimiento del nudmero por ¢l nifio, las
investigaciones se han enfocado & la comprensién de conceptos basicos
que lo definen. Por una parte, los matematicos Henri Poincaré y L.E.J.
Brouwer afirman que el concepto de namero es un producto de intuicidn
primitiva que precede & las nociones légicas. Por otro lado, Bertrand
Russell sostiene que el nuimero es un concepto puramente légico: la
idea de numero cardinal se deriva de la nocidén logica de categoris,
mientras gque la nocién de numero ordinal se deriva de las relaciones
légicas de orden, Piaget no estd de acuerdo con dichas posturas.

Considera que la teorlia de Ruszsell no ez compatible con los procesos



psicoldgicos observados en los nifice. En un principio, éstos no
distinguen entre ndmere cardinal y ordinal; adem&s, el concepto de
namero cardinal presupone en sl mismo uns relacidn de orden (Fiagetv,
1971). Con reszpecto & la igualdad de conjuntos, €l mismo Russell
anotd que dos conjuntos sgon iguales i y 36lo sl suz miembros pueden
ser puestos en alineacidn uno a uno. Posteriormente Fimget demostrd
que los nifios preescolares fallan en este principio de correspondencia
(es decir, la numerosidad de una fila de objetos varia =i la longitud
de su arreglo se modifica). De esta manera, se considera gue los nifios
que entienden el concepto de correspondencis uno & unoc poseen el
"concepto de nGmero”, y su desarrollo pozterior se describe como el
aprendizaje de implicaciones para este concepto. Asi, la
correspondencia uno & uno define al concepto de numero tanto para el
nifio como para el matembdtico (en Miller & Gelman,1983). Flaget zsefiala
que la conservacidn,la clasificacidn y la seriacidn constituyen
procesos solidarios &l concepto de namero. Més adn, las operaciones
aditivas y multiplicativus se consideran ya implicitas en €l namero
puesto gque éste &3 una unidn aditiva de unidades, y la correspondencis
uno a uno entre dos conjuntos conlleva una multiplicacién. Asi, Piaget
anotd aue la adicion y la multiplicacién de clasea, relaciones y
nameros estan ya implicitas en la construccidn de cada clase,de cada

relacidén y de cada namero (1965).

El interés de la presente monografia sge centra en el nifio y su
relacion con 1 numero en <1 contexto de la educacidn preescolar. De
esta manera, el objetivo es conocer la evolucién que, en nuestro pails,

ha tenido la wmatematica preescolar vista & través de los programas
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educativos oficiales; asl como explorar las tendencias y avances
logrados en cuanto a la comprensidn del némeroc por el nifio preescolar,
a través de una revisidn de investigaciones inscritas en el area de la
psicologia genética de Jean Piaget, y que se han llevado & cabo en los
dltimos afios.

El estudio abarca dos grandes secciones. La primera consiste en
una revisidn, & lo largo de 1la historia, de la matemdqtica en la
educacion preescolar en México: qué influencias tebdricas y
metodoldgicas han recibido los diversos programas oficiales, cémo 3¢
ha iniclado &l nific en la matemética y cémo se le ha considerado &
ésta. La revisibn abarca desde los inicios de la educacidn preescolar
en nuestro palsg, hasta los m&s recientes programas: 1976, 1879 y 1881.
Se snaliza la idea de matemsticas y de namero que hay en cada uno de
ellos, asi como los conceptos subyacentes del nifio y su educacitn.

La segunda seccitn de la monografia intents esbozar parte de laz
investigaciones que con respecto & la comprensidn del ndmero por el
nifio preezcolar se han realizado en los altimos diez afios. El
paradigma en el cual se insecriben dichas investigaciones e8 la
psicologla genética de la escuels de Ginebra. Esta 3seccidn pretende
responder a dos preguntas basicas: cqué se ha hecho y hacia adénde
apuntan los estudios =zobre la comprensidén del nuameroc por <l nifio
preescolar? y ¢émodifican sustancialmente los nuevos hallazgos la
concepcién sobre el numero y su entendimiento por parte de los niflos?
Para abordar esta parte, primeramente se hace referencis a aquellos
articulos que versan sobre los componentes principales del concepto de
numero: clasificacidn, seriacién y conservacidn. Posteriormente, se

retoman las aportaciones de articulos gque ofrecen una propuesta



pPsicopedagdgica. Se considera que constituyen articulos valicsos pues
tras e€llos hay un sinnumero de estudios y experiencias en el aula que

se concretan en alguna recomendacidn, modelo ¢ esquema de trabajo.



CAPITULO UNO



RESENA DE LA MATEMATICA EN LA EDUCACION PREESCOLAR EN MEXICO.

El objeto de esta seccitn es conocer la evolucidn que ha tenido
en puestro paie la matembtics preescclar y de manera especlial lo
concerniente &l numero. Para 1llevar & cabo e3ta tares, los
instrumentos idéneos son los Programas Escolares, documentos
didacticos oficiales manejados en loa Jardines de Nifios y que muestran
claramente la orientacibn educativa que =ustentan. Desafortunadamente
son pocos los documentoe de este tipo anteriores & 1960 gue se pueden
consultar, lo cual ha hecho dificil hacer una recopilacion completa de
dichos programas. A continuacién expongo una reseiia de la educaciodn
preescolar en México enfatizando los &aspectos de la matembdtica que en

cada periodo ¢ en cada programa s2e consideraran.

ANTECEDENTES

Tradicionalmente, el interés de los educadores por la ensefisnza
de los aspectos mateméticos a nifioe en edad escolar se ha centrado en
que puedan realizar las operaciones basicas (sumsa, resta,
multiplicacién y divisidén) y que puedan efectuar mediciones (de
longitud, <viempo, peso). En el caso de los nifos més pequefios
-preescolares- de la matembtica 2élo habia importado que “aprendieran
los ndmeros”, es decir, repetir en el orden correcto, generalmente,
del uno al diez; que reconocieran y reprodujeran su forma grafica; asi
como vambién que pudieran reconocer y nombrar los colores, tamafios y
formas geomeétricas mis comunes.

La estructura y el contenido de la ensedanza van unidos al

significado que +tienen las instituciones educativas para nifios



preescolares. Conforme z¢ fue avanzando =n el conocimiento educativo
gracias al trebajo de eztudleosos dedicsdos & lo2 nifios y su forma de
conocer, el caracter y la concepcién de esas primerss instituciones se
fue modificando. Al surgir éstas, 3u Ccaracler era puramente
asistencial, es decir, su actividad se reducis & cuidar y a entretener
& los nifios. A la par de la evolucidn de la educacidn preeacolar en el
mundo, en nuestro palz ésty transformd su caracter asistencizl parsa
convertirse en una institucibn educativa, pasando de escuela de
parvulos & Rindergarten, vy después & Jjardin de nifive. 3Se hacla cada
vez mé&s eminente aprovechar las capacidades naturales v &1 inverés
espontaneo del nific psra aprender.

En México, el inicio propiamente de la educsciébn preescolar se
remonta al afic 1883 cuando en El_educador mexicano el maestro Manuel
Cervantes Imaz esboza el imperioso deber de atender al nifio preescolar
por medio de una educacidn adecuada & sus necesidades, ideas gue se
vieron fundamentadas en los postulados pedsgbgicos de FPestalozzi y
Fréebel (en Meneses,1883). Hasta entonces, en las escuelas de parvulos

se utilizaba el Silabario de San Miguel "para aprender a leer, algo de

célculo, catecismo y costura” (Santans,1984:11). Fosteriormente se
empieza a sgentir la influencia de la teoria educativa de F. Fréebel,
introduciéndose dicha teoria en la ensefianza de las Pprimarias
nacionales. José M. Guille en un articulo publicade en 1876,
considera que esa determinacitn e3 errdnea. Explica gue la teorls
educativa de Fréebel se centra en <1 “kindergarten” como institucisén
dirigida a nifios de 4 a 6 afios y cuya principal actividad es el juego.
En el kindergarten no hay cnseffanza de lectura ni de escritura, sino

que 3e trata de dar salgunas nociones elementales de las diferentes



ciencias. En cambio, sefiala Guillé, en las escuelas de México sélo se
admite a nifios que ya saben leer, escribir y contar. El sugiere que el
gobierno establezca “kindergartens” perc tomandolog en su verdaders
denominacién (en Meneses,1983). En esta época todavia no se contsaba
con una formulacién de programa o documento educativo, sino unicamente
con una ennumeracidn de actividades: Juegos, dones, labores manusales,

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

En 1903, la profesora Estefanla Castafieda sefiala la Tfalta de un
Programa para las escuelas de parvulos. Ella misma elabora un proyecto
de reorgenizacidn para ese nivel, titulado: Programs  Genersl del
Jardin de Nifica “"Federico Frbebel”, proyecto expuesto en el mismo afio
ante el Congreso Superior de Educacibén por el maestro Justo Slerra.
Dicho documente incluye una seccién titulada: “Programe sarreglado
segun el curso de los kindergartens de Manhattan Bronx New York". El
pPrograma se organiza bajo las siguientes asignaturas: El estudio de
la naturaleza, Cultura fisica, Trabajos manuales, Nimero, Masica,
Lenguaje y Cultura moral.

Las actividades comprendidas dentro de la seccibn de estudio del

“"Numero son:

1.- Contar niffos, sillas, palitos, cubos, conchas, caracoles,
guljarros, bellotas, etcétera.
2.- Medir bastoncitos de dos, cuatro, seis, ocho y diez

centimetros por medio de la comparsciédn de sus longitudes;
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medir cintas de papel, lus aristas de los cubos, las .

liness de loe cuadrados, etcétera. ;

3.~ Combinaciones numéricas hasta ocho, en las conétdeéionés
con los tercero y cuarto dones X

4.- Distinguir mitades y cuartos al construir con los dones y
al plegar papel.

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

de objetos y cintas de colores para el tejido.

En 1911, el ministro Jorge Vera Estaitol publica unas
instrucciones para el régimen de los “kindergarten” dependientes de la
Secretaria: "El ‘kindergarten’ es una institucidn especial cuyo objeto
es procurar a los niffes, no comprendidos en =1 sistema escolar, los
cuidados y comprensidn necesaris para completar la educacidn paterna.
Los ’'kindergarten’ no son escuelas. 3us labores deben semejarse & las
del hogar...” (en Meneses, 1883: 634).

En 1917, culmins el periodo revolucionario con la elaboracidn de
la Constitucidn cuyo srticulo tercero norms hasta la fecha la
educacion, incluyendo la preescolar. Sin embargo, en esos afios todavia
hace falta la unificacién doctrinal de las educadoras. Por tal motivo
se cred, en 1928, 1la Inspeccidn General de Jardines de Nifios
reestructurandose también el programa de preescolar (Santans,1984). En

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

® Los “Dones’, especaficadss en otfa seceitn del prograka, e refieren a diversas activissdes: “aplitstidn sisple de
expl1CaciOnes cOnCretas presentandp verdades fundakentalEs CO30 unidad,Continuitad, eedicion, serle (tercer donl;
rtraer el intergs del nibo naciz ohyetos ue le son ramirares, slentanso v estisulaaco la aclivicad creancra ftuarto
doni Frograsa:i).



escuela sino una transicibn entre la vide del hogar y la escolar,
asimismo se exhorta & tomar en cuenta las caracterlsticas infantiles
de los educandos y a fomentar sus manifestaciones encauzandolas por la
via de la verdad, belleza y del bien (S.E.P.,(a)).

A partir de la década de los cuarenta, €l programa de los y&
llamados Jardines de Nifios se reestructura una vez més incluyendo por
primera vez la diferencia en losz tres grados. El1 <tercer grado
comprende, &ademas de las actividades tipicas del primer y del segundo
grados, tres &reas m&as: Inlciacibn & la aritmétics y geometris,
Ejercicios especiales de educascibn filsica e Iniciacidén & la lectura.
Las actividades comprendidas en l& “Iniciaciétn & la Aritmética y
Geometria” se dirigen a que el nifio:

"Ejecute juegos que reguieran 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 tamafios: pequefio, mediasnc y grande.

Cantidades: poco y mucho; més y menocs.

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

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

Aplique formas geométricas en figuras de vida y belleza

(triangulos, cuadrados, recténgulos), empleando siempre el
nombre correcto.

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

manipulacién que tenga en sus ejercicios de construccidn y

en el ensartado de cuentas siguiendo un ritmo.



Conozca la linea rects y curva por €l uso de argollas de madera

y palitos” (Zapata, 1851:114-115).

En 1968, la profesora Zoralda Pineda aclars que €l Jardln de
Niffios 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 Nifos adn en lugares donde no hublers primarisas
(en S.E.P.,(a)). Publica un articulo donde advierte que el nific en
edad preescolar no debe leer nl reaslizar operaciones numéricas.
Argumenta que los interesez de los nifies en esta edad 3on concretos y
tanto el alfabeto como el niémero representan abstracciones. Ella misma
cita =1 siguiente ejemplo: "Observando & nifics de cuatroe afios veremos
que la eleccibn entre un carrito vy una bolets con un diez de
calificacion, se inclinaré indudablemente por ¢l carrito. Un nific de
primer ano que sabe 1o que representa un dlez de cslificsecibn porgue
va ha empezado a intuir el valor abstracto de ese numerc, se inclinari
por la calificacién, o &l menos, oscilaréd su eleccitn entre uno y
otra.” La sutora piensa que &l ensefiar al preescolar el alfabeto y el
némero 8se violenta su proceso educstivo y gque ese nifio seréd un
“OLIGOFRENICO e&n el futuro” (Pineda, 1955:4).

En 1860 hay una reestructuracién de planes y programas bpara
Educacion Normal y Jardines de Nifios. Producto importante de esta
reestructuracién es el Programa para Jardines de Nifics de 1960. Este
es un documento importante porque su aplicacidn es ya & nivel nacional

¥ porque pedagbgicamente no se concentra unicamente en la teorla
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fréebeliana, como hasta entonces, sino que amplia sus orientaciones &
la sustentacidn pedagégica y psicoldgica sobre el desarrcllo de la
personalidad del nifio. 3¢ considera al proceso =ducative como una
serie de acciones que encauzan y estimulan el desarrollo infantil en
sug tres aspectos: bioldgico, social y emocional; pretendiendo lograr,
por tanto, el desarrollo integral del nirio.

El programa pars loe Jardines de Nifios de 1360 se compone de
cinco &ress que tienen continuidad verticsl con las aress ezatudisdas

en la primaria. Dichas é&reas =son: Froteccibn y mejoramiento de 1

o

salud filsica y mental; Comprensién y aprovechamiento del medio
natural; Comprensién y mejoramiento de la vida socilal; Juego ¥y
actividades de expresién creadora, y Adiestramiento préactico. La tnica
4dres de la primaria sin correspondiente en el Jardiln de Nifios es la
Aritmética y Geometris quedando por tanto exclulda del programa
preescolar (Santana, 1984).

En Estados Unidos en la década de los sesenta, se lleva a cabo
una reforma educativa, parte de la cual e3 la elaboracidn del Plan de
“"Nueva Matemética”. Este plan significa el abandono de los temas
tradicionales de matem&ticas en favor de campos nuevos tales como la
Teoria de conjuntos, =sistemas de numeracidén en distintas bases,
desigualdades, 1légica simbdlicm, Abstracciones, entre otros. La
consigna de la reforma es: “Matematicas Modernas™ (Kline, 1980).

Mexico recibe la influencia de dicha reforma y en los afios
setenta los Jardines de nifios adoptan un nuevo libro: Hatembiicsa
moderna preescolar. Este libro incorpora la teoria de conjuntos e

incluye los numeros del 1 al 10. La educadora recibe capacitacitn
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sobre la teoria de conjuntos y sobre la aplicacibn del 1ibro, la'cﬁa;

dura aproximadamente dos afios (Gémez Rosas,1989).

GUIA DIDACTICA DE 1976.

La reforma educativa que ze lleva & cabo en nuestro pals tiene
otras repercusiones en ¢l nivel preescolar. En 1975 la Secrevaria de
Educacién Publica expide el =acuerdo para iniciar los cursos de
Licenciatura en Educacibn Preescolar. Asimismo, se empieza a elaborar
un nuevo programa Que en an principio consiste en gulas didécticas gue
se envian mensualmente por la Direccidn General de Educacidn
Preescolar y que posteriormente, en 1876, se imprimen en un documento
para todo el afio lectivo: Guls dididctica pars dsrdines de nifiog
(S.E.P.,(a)).

La Guls did&ctics sefiala la necesidad de estudiar simulténeamente
la guim y los niveles de madurez. Subdivide en esferas <l dessrrollo
integral del nifio: Cognitiva, Afectivo-emocional, Sensorio-motriz, del
Lenguaje y Social.

La esfera cognoscitiva es a través de la cual el nifo elabors
conocimientos, desarrolla sus procescs mentales y conoce €l porgué de
lo que sucede en su mundo. En cuanto al desarrollo intelectusl, 1la
Gula menciona que:

"el desarrollo de las capacidades intelectuales

€n nuestro nivel, no se puede referir al abstrac-
cionismo o simbolismo por ser un tanto fuera del
lizgiamieqto infantil preescolar, sino a la g:&imu;
de procesos psicoldgicos que en un futuro llevarén
al educando a poseer un pensamiento légico, que --

servird nada menos que para entender la vida”
(S.E.P., 1976:27).



En el segundo grado se incluyen actividades que buscan favorecer
en el nifio la integracitn de su pensamiento ldgico a través de
actividades que le den la oportunidad de establecer la relacién causa-
efecto, por medio de secuencias, trabajos de modelado que requieran
varios dias en su elaboracibn para observar procesos, juegos
educativos de secuencia, etcétera (p.10). En cuanto al ntmero,
sélamente se advierte, al final de la Gula, que “...para aprender &
leer, escribir y usar los ndmeros gze reguiere una madurez psiquica y
motora, incluso afectiva. Los ninos aprenden muchas cosas antes de ir
a la escuela y dentro de esos aprendizajes se van estructurando
algunas nociones que °’luego se ensefiaran &lll, por ejemplo, contar’”
(p.40).

De acuerdo & la maestra Gémez Rosas, en 1979 se adopta el libro
de la maestra Elolsa Aguirre del Valle, Directora General de Educaciin
Preescolar en el periodo 1979-1982, Matemética preescolar. El libro se
basa en la teorla de Jean Plaget y modifice el tipo de propuestas
didacticas. En cuanto al contenido, incluye comparaciones,
clasificaciones (hasta de 10 elementos); relaciones forma y color;
semejanzas y diferencias; sucesibn; integracitn de un todo; idea de
conjunto; desigualdades y correspondencia uno a uno. El primer
problema gue se tuvo al aplicar el programa con el libro mencionado
€3, a consideracidén de la maestra Goémez Rosas, que las educadoras no
recibian en su formacién preparacién sobre la teoria piagetiana, dando

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



PROGRAMA DE EDUCACION PREESCOLAR 1979.

La Gulza didicticea de 1376 esatuvo vigente durante tres afios. En
1878 se elabord el Erograms de =ducscién preescolar. ES importante
sefialar que entre este Programa y la Gula didéctica de 1976 existe una
secuencia. Lo que varia en el nueve documento, e<3tructurado en dos
libros, es el tipo de estimulaciodn que el nific recibe, hsaciendo
ésta m&s eficaz &l crear lessz condiciones &adecuadas con base en el
conocimiento del nifio pero =in forzcarlo. E1 dessrrolo del nifio ze
analiza en &reas, conceptualizadas en 1376 como Esferss, y que son:
Area Cognoscitiva, Emocional-social, Motora y del Lenguaje.En el &res
cognoscitiva se menciona que el pensamiento del nific va dando paso a
un pensamiento simbdlice que le permite manejer signos. Esto marca el
inicio del nivel abstractc del pensamiento gue da la posibilidad de
iniciar otro tipo de aprendizajes que recuieren funciones més
abstractas, logrando discriminar semejanzas y diferencias en los
objetos tanto a nivel concreto como abstracto (pp.155-158).

En cuanto a zu pensamiento lédgico-elemental, €l Programa apunta
que €l nifio llega en esta edad & un periodo de transicibn entre el
razonamiento bas&do en lo que percibe y la operacidn ldgics pura,
manejada por operaciones de reversibilidad. De este modo, lograrh
seriar de & & 7 objetos tomando como base un objeto intermedio; podra
intercalar un elemento nuevo en la& serie, organizade en una relacidn
simétrica; formara clases de objetos con base en caracteristicas
perceptivas semejantes, y posteriormente la clasificard por su clase
especifica o por categoria genérica. Su incipiente nocidén de

conservacidén lo lleva & establecer correspondencias reciprocas entre



grupos de c¢bjetos. Inicie la nocidén de conservacitn basandose en

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

El Progruame hace referencia a las Funciones Mentales Superiores,
a las que clasifica en:
1.- Atencibn

2.~ Memoria

w
1

Anadlisis-Sintesis

4.~ Juicio-Razonamiento, que incluye semejanzas, diferencias y
cpuestos; formacidn de conceptos; resolucidn de problemas, ¢
imagen constructiva.

5.- Légica Elemental, gue incluye a la seriacidén, clasificacién y

conservacion.

En cuanto a la Ldégica Elemental, el Programa seffala que la
estimulacidén de este proceso, aunsda al desarrollo de los procesos
arriba mencionados, posibilitaréd al nifio para el manejo de una forma
de pensamiento matematico-elemental por medio de la adquisicién
paulatina y razonada del conceptc de numerc. Esta zdaquisidn se logrard
por la estimulacién de operaciones basicas como son la seriacibn, la

clasificacidén y la conservacidn; operaciones que permiten la formacitn

de clases y relaciones.El objetive general de esta seccitn
especifica que el nifio: "Demostrarh la adquicsicién del concepto de
nimero, mediante el manejo de operaciones logico-matem&ticas”. E1

objetivo particular de la Seriacién es que el nifio: "Organizaré
relaciones de ordinacién y cardinacién en los objetos presentados,

justificandolo oralmente” (p.190). En cuanto a la Clasificacién, su



objetivo particulsr express: Formaré grupos de cobjetos ssociandolos
por carescteristicas sbeirectes cenocides por €17 (p.121). El cobjetive
de lz Conservecitn dice: “Compensert mentelmente las altersciones de
objetcs presentsdos utilizendc ung oper&cidn  de  reversibilidsd ¥

justificéndolc orelmente (p.183).

FROGRAMA: DE EDUCACIOR PREESCOLAR 1881.

A partir de l& reforma educativa de 1878, se crea el “Plan
Nacional de Educsacién” que :incluye una tendencie de diez s&fos de
Educacidn Basica, que sbarcsn =1 tercerc de educscidn preescolsr, 6
gredos de educsacitn primerie y 3 de educacibn secundaris. De eszte
manera lz educacibn preeascolar pa2& & formar parte del curriculum de

educ&cioén elementsl.

En 1981 se elaborz el Erograma de =ducaciin preeacolsr. Dicho
programa, que es8 vigente, declars como objetivo Tfavorecer &l

desarrollc del nifio, tomando como fundamento las caracteristicas
propias de su edad {Arroyo,(a):11}. Retoma los lineamientos tedrices
de Jean Fieget, Henri Wellon y de Sigmund Freud. Sobresale el enfogue
psicogenético (Plaget y Wallon), que plantea la construccibn del
conccimiento del nific & <traves de le accidn siguiendo un proceso
continuo de superacién de ciertos niveles de dJessarrollo & oiros
niveles de mayor complejidad. El programa se estructura en ires
libros: Planificacidén generzl del programa, Planeacién por unidades, y

Apoyos Metodolégicos.,
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El conocimiente construido gradualmente por el niﬁor puede
considerarse -dependiendo de las fuentes de donde proviene- bajo tres
dimensiones: fisico, légico-matemético y social. El programa sefiala
que estos tres aspectos se construyen de manera integrada y son
interdependientes. El1 conocimiento fisico es la abstrzccitn gque el
nific hace de 1las caracteristicas que estéan fuera de ¢l y son
observables en la realidad externa, por ejemplo color, forma, tamafio,
peso. La fuente del conocimiento son los objetos y la forma en que el
nific se encuentra con esas propiedades flsicus es mctuando sobre ellos
material y mentalmente para descubrir cémo los objetos reaccionan a
sus acciones. El conocimiento légico-matemético se desarrolla a través
de la abstraccidn reflexiva. La fuente de dicho conocimiento se
encuentra en €l mismo nifio, es decir, lo gque se extrae no €s
observable. En 1las acciones del nifio sobre los objetos, &ste va
creando mentalmente las relaciones entre ellos; establece diferencias
Yy semejanzas segin los atributos de los objetos; estructura pogco &
poco las clases y subclases a las que pertenecen; las relaciona con un
ordenamiento légico, etcéters,

La construccién del conocimiento légico-matemético se hace scobre
relaciones que el nifio ha estructurado previemente y sin las cuales
no puede darse la asimilacidn de aprendizajes subsecuentes. “"Tiene
como caracteristicas el que se desarrolla siempre hacia una mayor
coherencia y que una vez que el nifio lo adaquiere lo puede reconstrulr
en cualquier momento” (Arroyo,(a):l6-1T7).

El Programa apunta como objetivos del desarrollo cognoscitivo que
el nific desarrolle la autonomia en el proceso de construccidtn de su

pensamiento, a través de la consolidacién de la funcién simbélica, la



estructura progresiva de las operaciones légico-matembticas y de las
operaciones infralbgicas. Esto lo llevard & establecer las bases para
sus aprendizajes posteriores particularmente en la lecto-escritura y
las mavematicas (p.44).

El periodo del desarrolloc cognoscitivo, de acuerdo al enfoque
piagetiano, en donde se ubica la mayoria de los nifies que cursa
preescolar es el Preoperatorioc. Los aspectos sobresalientes que
caracterizan a esta etapa son la funcidn simbélica, las preoperaciones
léogico-matematicas y las operaciones infralégicas (referidas & la
estructuracidén del espacio y del +tiempo). Unce de los procesos
fundamentales que se& operan en este periodo y que permiten &l nifio ir
conociendo su realidad de manera cada vez mas objetiva e3 la
organizacidn y preparacidn de las operaciones concretas del
pensamiento, las cuales se desarrollaran posteriormente (entre los 7y
los 12 anos a&aproximedamente). Con respecto & las preoperaciones
logico-mateméticas se incluye a la clasificacibn, la seriacidn y la
conservacion del numerc. De acuerdo & lo serialado, pare Piaget 1
nimero es concebido como la sintesis de dos operaciones ldgicas:
clasificacidn y seriacitdn.

A continuacidn =& muestra un esquem&s de las secuencilas mas
relevantes del procese de desarrollo de las preoperaciones ldégico-
matemadticas conforme & la estructura del programa. Este esquema
permite saber cu&l es el nivel en el que 8¢ encuentra el nifdo en

cuanto a la clasificacién, seriacidn y conservacién del nimero.



CLASIFICACION

1.~ Retne los objetoe formando figuras en €l espacio,
estableciendo relaciones de semejanza de objeto a objeto,
asi como de conveniencis.

2.-Reune objetos en pequelios conjuntos tomando en cuenta
semejanzas y diferencias, y alternando los criterios de
clasificacién (color, forma, tamafio, etcétera). No utiliza
un sélo criterioc para toda la coleccidn.

3.- Retine los objetos tomando en cuenta un sélo criterio, que
define en &1 momento sin que pueda anticiparlo;

4.-Puede anticipar el criterioc que va a utilizar para la
clasificacion. Distingue las subclases de la clase y sabe
que ésta 3 mayer 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 namero mayor de 4 &
m&s elementos.

3.-Ordena elementos por ensayo y error, Establece relaciones de
orden en funcidén de la comparacidn de cada nuevo elemento
con los que ya tenia.

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

por €l mayor, después el mayor de los que gquedan ©



viceversa. Este nivel es alcanzado por zlgunos nifios en el

pericdo preeszcolar.
CONSERVACION DE NUMERO

1.- Cuando se le pide que acomode un conjunto de objetos igual a
otro que se le muestra lo hace basado en la percepciodn,
fijéndose 3ble en el espacio que tiene que cubrir, sin
llegar & igualar la cantidsad.

2.-Todavia basa sus juicios en el espacio gque tiene que cubrir
pero ya ruede hacer una& correspondencia unc a uno, ¥ 2610 &
partir de ella sostiene que los dos conjuntos son iguales.

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

conjunto y que la cantidad no varia si la disposicidn

espacial de éstos es diferente.

En cuanto & los contenidos que se proponen en el programa, tienen
como funcién principal dar un contexte &l desarrcllo de lasz
operaciones del pensamiento del nifoc a través de las sctividades.
Estas constituyen el punto central del programa; por medio de ellas se
operativizan todos los clementos que intervienen y 3e establecen las
relaciones entre ellos. De manera congruente con los objetivos
generales, las actividades 2e desarrolan en las unidades que las
integran. Estas seé organizan con base en los denominados “ejes de
desarrollo”, los cuales constituyen las lineas basicas del desarrollo

del niffic en el periodo preescolar, de tal modo que s6lo con



diferencias cualitativas entre un estadioc y otro atafien & los nilios de
4 y b arios que msisten sl jardin de nifios.

En lo que se reflere & lu metodologia para introducir el concepto
de némero, en general se advierte s la educadora que ella debe planear
actividades a traves de las cuuales los nifios puedan clagificar, seriar
¥ esteblecer correspondencis término & término sin forzar &l nific y
sin imponerle ningdn criterio de clasificacién o de ordenamiento
(p.78). Se aclara que la clasificacién o la seriscion son procesos que
no se pueden “ensefiar’ pero gque 31 se puede y debe favorecer su
desarrollo (p.80). Sefiala que las preoperaciones mateméticas se
manifiestan en todas las actividadez del nifio, debido & lo cual no
pueden pensarse comc una caracteristica del pensamiento que deba verse
o atenderse por separado. Lag orientaciones metodoligicas we pueden
poner en préactica en el trabasjo de todas las situaciones aque se
proponen en todas las unidades. Esta seccidn se organiza sustentiandoze
en los 6 criterios bésicos expuestos por Constance Keamii y Rhetla
DeVries en el libro Piaget, Children snd Numbey. Los 6 criterios son
los siguientes:

Criterio 1.- Animar a los pifics & descubrir v coordinasr la

relaci¢

acciones. Este criterio significa que la estructuraciéon de 1los
conceptos matematicos se va dando & partir de todas las relaciones que
el nifio cres y coordina entre las personas, cosas y 3ucesos gque forman
su vida diaria. Este aprendizaje, que parte de lo cotidiano y que debe
ser favorecido en el aule, facilita en =1 nific la movilidad del
pensamiento. La educadora debe plantesr problemas y fomentar la

reflexidén de los nifios sobre ellos (Arroyo,{(c): 10 y 11}.



Criterio 2.- gprovechsr el interés esponténec de log nifios por 1s
cuaptificacién. Los nifios entre 4 y 6 afioe muestran interés por
cuestiones numéricas. La educadora debe planear actividades para
aprovechar ese interés asi como facilitar la participacidén espontanesa

de los nifios y provocar en ellos la reflexién (p.12).

Criterio 3.- P & e i 1
cuantificacidén logica, Cuando se trata de que €l nifio construya los

principios de los conceptos numéricos, no es adecuado “ensefiarle” &
contar porque en el periodo preoperatorio esa habilidad no es
indicador de que el nifioc haya adquirideo el concepto de cantidad
numerica. Es necesario proplciar situasciones para que los nifios vayan
estableciendo 1la comparacidn entre dos conjuntos pudiendo heacer
corresponder un objeto a otro (pp.12-13).

Criterio 4.- Aleptar a los nifios & formar conjuntoz con objetos
moviles, Lo mas adecuado para que ellos reflexionen acerca de
problemas cuantitativos es trabajar con dos grupos o conjuntos &l
mismo tiempo. Si trabaja sdélamente con un conjunto de objetos
limitamos sus posibilidades de pensar acerca de la cantidad. 3e
menciona también que para que el nific forme un conjunto equivalente,
es recomendable que ¢ste tenga un minimo de seis® elementos, ya que
un nuimero mencr haria resolver el problema en forma perceptual sin

apelar a una reflexidtn que lo lleve s establecer correspondencias

(pp.15-16).
Criterio §.~- Llevar s los nifios & comprobar con sus compafieros si
sus respuestss son o no correctas, El conocimiento ldégico-matematico,

a diferencia del conocimiento social que es arbitrario,

* En la cbra originsl, las autoras plantean un ainiep e 3 elesentos.



lleva & que todos los ninos de todas las culturas construyan los
principios numériceos bajo la légica rundamentsl. Ez importante que
entre ellos verifiquen sus respuestas & fin de suscitar la discusidm,
recalcando algune opinitn diferente y destacar contradicciones y
opiniones que no han sido atendidas (p.17).

Criterio 6.- Qbservar como actuan los nifios para entender como
estan_pensando. Los nifios utilizan su inteligencia y razonamiento de
acuerdo a su nivel de desarrollo. Cada "error” es ung demostracibn de
la forma en que ellos pilengen y en la mayor parte de loz casog €8 una
expresion creativa, La forma como el nifio va estructurando la nocién
de numerc se va dande, en parte, de manera casual o incidental,
durante el desarrollo de las actividades y en general de las acciones
de la vida cotidisna. Sin embargo en una situacidn educstiva, esto no
puede dejarse sl &zar. La educadors tiene que favorecer £5te Proceso
tratando de iunducir la reflexibn més gque buscar 1las respuestas

correctas (pp.18-19).

En sintesis, a finales del siglo pasado se ensefiaba a los nifios
los primercs ntmercs con el Silabario de San Miguel. Santvana Campos
{1984:11) cita que enseflaban con &1 "algo de cilculo”, pero no se hace
explicito a qué tipo de actividades se referia. En esta época no hay
todavia un programa como tal, sino la sola ennumeracibn de
actividades. En 1903, aparece el "Programa general del Jardin de Nifos
Federico Fréebel” gue =3 tomado de los kindergartens de Nueva York y
constituye ¢l primer documento con una seccién especifica sobre =1

numero, aunque con criterios que podrisn pensarse arbitrarios. FPor
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ejemplo, sefiala como aciividad pare los nifos reaslizar combinaciones
numéricas “"hasta ocho”. A pesar de este notable logro vy que la
cantidad de kindergartens se ha ido incrementando, todavia no se llega
a un acuerdo en cuanto a la funcidén de éstos. Esta polémica en torno a
la educacidn preescolar es parte de un proceso que se ve interrumpido
temporalmehte durante el periodo revolucionario. Sin embargo, fruto de
esta fase es la eluboracién de nuestra Constitucién cuyo arviculo
tercero norm& hasta la fecha la educacitn, inclulda la preescolar.
Posteriormente, en los afios cuarenta, los Jardines de nifios se basan
ya en un program&s més estructurado. En éste €l tercer grado tiene ya
una &resa llamedas “Iniciacidn & la aritmética y geometria” en donde se
vuelven & encontrar criterios para actividades no fundamentadas en el
programa: contar hasta cinco o agrupar hasta diez. En los afios
sesenta queda excluida del programa preescolar el &area de aritmética y
geometris. Lo anterior, aparte de representar un retroceso, refleja
que si bien en estos afios ya hay més acuerdo en cuanto & la funcidn
del Jardin de nifics, no se ha logrado el acuerdo aln en cuanto & la
pertinencia de ensefiar el numero. Tiempo mas tarde se resiente en los
programas educativos el impacto de la Nueva matemética, Vy la Guia
didactica de 1976 deja ver la incipiente influencia de la teoria de
Jean Pilaget. En esta Gula no se incluye ninguna actividaed especifica
con respecto &l numero pero sl se advierte que para usarlo 3e requiere
de una madurez psiguica, motora y afectiva. Es en el Programa de 1973,
que ya retoma los lineamientos piagetisnos, donde se especifica por
primera vez que la adquisicidén del concepto de ndmero se logrark por
medio de la estimulacién de operaciones basicas como son la seriacibn,

la clasificacibn y la conservacién. E1l actual Programa (1981) esta



muche més elsborado vy estructurado que los anteriores, 3Sigue los
postulados de Piaget vy dedica una 2zeccidn al conocimiento légico-
matematico. 3Se basa en el interés espontiéneo del nifio por la
cuantificacién y aclara que las preoperaciones légico-matembticas se
manifiestan en todas las actividades del nifio, debido a lo cual no
puede pensarse como una caracteristica del pensamiento que debsa
abordarse por separado. De esta manera sze integran las actividades

matematicas con las demés actividades propuestas por el progréama.



CAPITULO DOS
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INVESTIGACIONES RELATIVAS A CONCEPTOS NUMERICOS EN  EDUCACION
PREESCOLAR.

La presente seccidn intents esbozar parte de las lavestigaciones
que con respecto a la matemadtica preescolar -en particular al concepto
de numero- se han realizado recientemente. Mi interés se gula por dos
preguntas basices:cgqué se ha hecho v hacia addénde apuntan los estudios
sobre la comprensién del n@merc por el nific preescolar? y <que
orientaciones psicopedagdgicas brindan dichos estudios?.

La revisién de articulos sobre la materia 2e llevd & cabo en
revistas especializadas en psicologla y educacidn, particularmente lasz
referidas al desarrollo del nifio, procesos de cognicidn y ensefianza de
las mateméticas. Basicamente publicaciones periddicas consultadas &
partir de los Psychological Abstracts y Educational Abstracts, y que
principalmente se encontraban disponibles en el Centro de
Documentacion de 1la Facultad de Psicologla y bibliotecas de la
Universidad Pedagdgica Nacionwal, Iberoamericana y del Centro de
Investigaciones Educativas del I.P.N. (D.I.E.). S5e¢ eligieron
investigaciones inscritas en el marco de la pszicologia genética de
Jean Fiaget referidas a la edad preescolar, y que han sido realizadas
en los vltimos diez safos.

Considero que la selecciop de articulos reslizada constituye unsa
muestra representativa  dp  lo que 3sucede en el mundo de la
investigaciodn de la materia objeto del presente estudio.Lla revisibn de
dichos articulos es importante porque da modesta cuenta del estado de
las investigaciones en el &reas sirviendo como fundamento tedrics y
metodoldgico para orientar estudios que enriquezcasn esta &rea del

conocimiento; para tomar decisiones relacionadas con el curriculum de



la matemastica preescolar y asi lograr una optimizacién en el proceszo
ensefianza-sprendizaje.

En primer lugar, y debido & mi particulaer interés en el proceso
psicoldgico subyacente & la comprenzién del ndmero, me referiré &
aguellos articulos que versan sobre los componentes principales del
concepto de ndmero: clasificacidn, seriscibn y  conservacion.
Posteriormente, retomaré las aportaciones de algunos articulos gque
ofrecen una propuesty psicopedagbgica. Conzidero gque zon articulos
valiosos puez tras elloz: hay an sinndmero de estudics y experienciag
en el sula que se concretan en alguna recomendacion, modelo o esguema

de trabajo.

PROCESOS BASICOS: CONSERVACION, CLASIFICACION Y SERIACION.

“"Todo conocimiento, ya sea cientifico, ya
sea que impligue solamente 1 simple sentido
comin, supone un sistems, explicito o
implicito, de principios de conservacién”
(Piaget, 1875:19).

En cuanto & las investigaciones relativas & la conservacidn, una
cuestidn fundamental en su estudio ha sido la sensibilidad de las
pruebas piagetianas tradicionales para detectar esta habilidad en
nifios pequefios. El punteo central es la conservacidén del nimero. Se
considera como posible limitante de las pruebas piagetianas el que la
conservacioén numérica se&a evaluada con conjuntos de tamario
relativamente grande (7,8 objetos). R. Gelman habla explicado que los

nifios pequelios fallan al conservar numeros grandes no porgue



carezcan de las operaciones légicas necesarias, =2ino porque les hace
falta confianza en sus estimaciones iniciales del tamario del conjuntvo.
Esto w8, estando inseguros de sus estimacicones, =zimplemente toman
éstas eh cuents cuando los conjuntos estan & su vista y  oen
consecuencia no conservan numero. 3e asume &2l gque los conjuntos
pequenos tienen un efecto facilitador en su ejecucién. La autora
sostiene que los nifios adguieren la habilidad para congervar namero 3
4 4 afios antes gque lo observado hasta ese momento en las pruebas
piagetianas standar. Concluye gque los nifios adguieren dicha habilidad
a los 3 afios. Es pertinente notar que la cuestidbn de la etapa
preoperatoria precisamente =8 la primacisa de los Juicios basados en la
percepcion: con un  numero  pequeho de  elementos no &8 necesario
recurrir a procesog de razonamiento. Silverman & Brige evaluaron la
posibilidad de que 1losg nifios de 3 &sdos resolvieran problemas de
conservacion con numeros pequefics. Susg resultados son consistentes con
lo sefialado por investigaciones anteriores: los nifios de esa edad no
conservan namero (1881). En esge mismo sentido apuntan lasg
observaciones de Halford & Boyle en un estudio llevado a cabo en 1885.
Los autores llegan a la conclusién que los nifios de 3 y 4 afios no
entienden la conservacion de numero.

En 1882, R. Gelman subrays la importancia de la correspondencia
uno a uno en las tareas de conservacién., Llevd a cabo un estudio en
donde sefianla que los nifios que conservan tienen que tener la habilidad
para usar dicha correspondencia. Asienta que los preescolares no
conservan numero argumentando que esto se debe & que los nifios carecen
de un entendimiento "explicito” (conocimiento inaccesible en la

mayoria de las circunstancias) del principio de correspondencia uno &



uno. Como ya se sefinld, Plaget atribuyd 1la fallea de los nifios en las
tareas de conservacion numérica al hecho de la carencia del concepto
involucrado. En 1885, R. Gold concluye que la ejecucién de los nifos
no es evidencia contra le posicibn de Plaget. Los resultedos de su
investigacidén asl como los obtenidos en las investigaciones resefudas
dan cuenta que la disputa entre esta posicion y la forma general de
las hipdtesis de "malea-interpretacién” no esta terminada.

J. Hanrahan, M.Yelin y S.Rapagna manipularon en su investigacidn
tres varisbles en tareas de conservacién de uémero y observaron sug
efectos. Las variables eran: grado de familiaridad con los materiales,
orden de presentacidén de éstos y la naturaleza de las relaciones entre
las dos hileras de materiales ussdos en las tareas.De 1as tres
variables encontraron que sdélo la familiaridad con loe materiales fue
significativa para las tareas de conservacién de namero (1987).

Otros estudios se enfocan & la cuestitn del entrensmiento para
mejorar la ejecucidn en las tareas de conservacién. F. Starkey reporta
en su estudio la presencia de una jerargula dominante de claves o
estrategias numéricas irrelevantes usadas por nifios pequelios al
resolver tareas de este tipo (1981). A, Hurley, en 1982, entrend a
ninos que fallaron en tareas de seriacibn, conservacidbn y composicidn
aditiva. El entrenamiento se referia & la atencidn prestuda & claves
relevantes especificas. Todos mejoraron sus ejecuciones para las
tareas aunque no fue asl en el caso de la clasificacibn vy
conservacion de materia. En general deducen que las estrategias
perceptivas capacitan al niflo para poner atencidn e ignorar claves
irrelevantes en los conjuntos de elementos, mejorando de e€s3ta manera

su ejecucidn. Michie (1984) también capacita a los nifios para tener



una mejor ejecucidn por medio de un entrenamignto PAré que usen su
memoria y eliminando las claves perceptivas.‘ Sugiere que la baja
ejecucidn en las taress de Jjuicios numérico se puede deber no & un
pobre entendimiento del ntmero sino & factores de memorism y de exceso
de confianza en lag claves perceptivas. Vadhan, de scuerdo con esta
misma tesis de atencidn-discriminacion de la conservacidn, declars gue
uno de sus  componentes es precisamente la habilidad para prestar
atencidn a claves relevantes € invariantes (1984).

Gulko, Doyle, Serbin & White (1988) examinaron los patrones de
desarroilo de las habilidades de consgervacitn de ndmero a volumen.
Reportan gue el mayor incremento en dichas habilidades fue entre el
altimo grado de preescolar v el primer grado de ensefianza elemental.
El orden de adguisziciin Tue consistente para todos los grupos, siendo
el némero lo méas rfacil y el volumen lo més diflcil: nédmero, materis,
peso y volumen. Se confirms que la adquisicidtn de habilidades de
conservacién no es discretm, pero que ¢l proceso gradusl de

adquisicidn refleja una secuencia especificable ¥y ordenada.

Otra linea de investigacidn en este tema lo marca el interés por
el contexto social de las situaciones de las pruebas cognescitivas.
Los Tactores sociales en las tareas de conservacitn son abordados por
D. Hargreaves, C. Molloy & A. Fratt (188%Z). El estudio es una réplica
parcial del realizado en 1975 por McGarrigle & Donaldson,gue
utilizaron tareas tradicionales de conservacién de ndmero en gue el
experimentador transformaba los materiales de modo intencional. Las
transformaciones aparecian ya fuera de manera accidental o incidental

para el propdsito central de la tarea. Sus resultados apoyan la tesis



que los nifice preoperatoricos  tienden & @ conserver cuando Viasru
transformaciones en lo2 materiales aparecen como accidentales. La
explicacidn es2 que log nifice preoperatorios  pueden mostrar un
envendimiente del principio de invariancisa numérice cusnde las
condiciones de evaluacidén son optimas, pero Dbajo circungtancius
normales, no lo hacen. Ambas situaciones experimentales produjeron
una mejor ejecucidn que en el grupo control: 1) Cumndo los materiales

]

fueron aparentemente transtformados de maners accidental, y 2 Cuando
la transformacibn sparecid comoe irrelevante para ¢l propdsito central
de l&a tares, Los uspectos sociales = interpersonales de la situacidn
de prueba son fundamentales pare nuestro entendimiento de las

respuestas del nifo. Citan a Plaget guien en La psicclogis del nifio

expresaba que la descentracidn de lus construcclones cognoscitivas
necesarias para el desuarrollo de las opersciones es insepurable de la
descentracidn de las construcciones socisles y afectivas.

En 1984, C. Nash realizd un estudio longitudinal con nifios que ya
podian conservar tratando de encontrar relacién entre las habilidades
de conservacidén de los nihos eu preescolar y los conceptos y
habilidades matematicos en el primer afo. Esta hipotesis no fue
confirmaeda. Sin embargo, al hacer la correlsacidbn con nifios de sexto
afio de primaris se encontrd una relacibn entre las habilidades
matematicas de los nifios de este nivel y la capacidad de conservacibn,
especlficamente de equivalencia, gue tuvieron esos mismos nifiog al
final del preescolar. La explicacidn que aportan es en el sentido que
los programas matemédticos de sexto grado reguieren gue el nific empiece
a trabajar de modoc m&s abstracto y menos por una manipulacidn mechnica

de los simbolos.



Una de l&s cuestiones »relevantes dentro del tema de 1a&
conservacion es la referida al desarrollo de 1ia clasificacidn y
seriacioén en relacidn & saquells. A,  Kennedy {(1981) <treste de
identiricar patrones de adgulisicién de las habilidades de la
seriacion, clasificacidn y conservacidn asocisdas con el logro en
matemé&ticas. Llega & la conclusidn gue los tres procesos mencionados
no se desarrollan por separado. Coincide con Inhelder, Sinclair &
Bovel en gque la progresibn va de una simple seriscidbn s  la&
conservacion de clase y la conservacidn de iongitud. En su estudio, la
autora encontrd el siguiente orden de emergencia: seriacién simple,
seriacidn doble, clasificacidn simple, conserveacidn de numero,
clasificacién doble y conservacidn de cantidades discontlnuas. Sefiala
que la habilidad que primero se desasrrolla es la seriacidn y la més
tardia es la inclusitn de clases. Sus resultados indican que el
conocimientoe de la operatividad concrets del nifio puede =er un
componente importante en la disposicién o facilidad que se tenga
posteriormente para la matemética.

Como se menciond, el concepto de ntimero resulta de lz sintesis de
dos operaciones légicas: clasificacibn y seriacibn. La habilidad para
clasificar y categorizar es fundamental para la cognicidén humana. La
formacidn, entendimiento y uso de los conceptos jerarguicos por parte
de los nifios ha sido muy estudiada por los psicdlogos del desarrollo.
S.Sugarman llevd & cabo une& extensa investigacidn pares estudiar el
desarrolle de las hsabilidedes clasificatorias en nifios de unc & tres
afios.Su observacidbn central es que los nifios presentan habilidadaes
clasificatorias mas avanzadas en término de arreglos espaciales y de

nimero de categorias empleadas, que los nifios més pegueilos. En su



estudio también incluyé una muestrs de nifios sordos cuyas ejecuciones
comparadas con la de Jos nifos con audicibn normal, la llevan a
deducir que, en ess edad, las estrategiss clasificatorias se pueden
desarrollar independientemente del lenguaje hablado (1886).

C.Patrick & S. Offenbach, en 1983, administraron & nifics de 2 y
3 afios una tares de clasificacion con formas y colores fumiliares o no
familiares. Los nifios tendlan méds & clasificar objetos Jjuntos cuando
égtos se unien de alguna maners que les fuersa familiar. Taumbién 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 1las conductas clasificatorias en nifios. Relacionado con este
estudio se encuentra ¢l realizado por A. McCabe, L. Siegel, I. Spence
& A. Wilkinson (1982) quienes sugieren la existencia de una evolucitn
de estrategias en las aproximaciones de los nifios & l& inclusidn de
clases. Utilizando para su investigacién & nifos de tres a ocho afios,
encontraron tres patrones de ejecucidn (determinados por la edad) en
tareas de inclusion de clases. Observé que las respuestas de los nifios
de tres a cuatro afios eran meramente al azar; de los cinco a los seis
aflos, sus respuestas eran consistentemente equivocadas, y €8 hasta los
siete u ocho afios en que los nifios adoptaron la estrategia correcta al
comparar clases subordinadas y supraordinadas, 1lo cual conduce &

respuestas consistentemente correctas.
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J. Alonso y F. Gutiérrez estudiaron el desarrollo de las
habilidades de clasificacidén jerdrquica. A partir de su estudioc llegan
&8 la conclusién que la comprensién de le& inclusién se desarrclla con
la edad en una secuencia progresiva regular y constante. Aclaran que
dichas habilidades de inclusgidn no son una cuestidn de todo & nada
sino que se desarrollan con la edad. Explican que la aplicacibn al
mismo objeto de dos etiquetas conceptuales de diferente nivel
Jerarguico no parece ser criterio suficiente dado gque el nifioc puede
memorizarlas y utilizarlas mecanicamente sin una genuina comprensidn
de la organizacidén jerarquica implicada (1985).

El problema central, la inclusién de clases, es abordado también
por otras investigadoras como S. McClinton (1881) y C. Cameron (1882)
quienes se enfocan & l& maners en cémo son presentados los problemas
de inclusidén de clases a los nifice. McClinton incluye tres formas de
presentacidn que son: verbal, visual y cinestésica. Encuentra que la
mejor ejecucidn la obtienen los nifios a los que =e precsentd la tares
en la modalidad verbal. La pregunta es si la sclucién & los problemas
de 1inclusidén de clase est4 relacionada con la forma en que son
presentados. La autora aporta evidencis &l respecto y cita a otros
autores que la apoyan en su tesis, princiralmente los trabajos de
Wohlwill quien propone lo¢ que &1 llama un “efecto de facilitacién
verbal”. Esto es, una superioridad en los logros de inclusidn de
clases bajo la forma de presentacién verbal. Al respecto han girado
muchos estudios en favor y otros tantos que cuestionan sus resultados.
Cameron y Goard, utilizando tres condiciones de presentacién
(pictérico, pictdérico-verbal y verbal), no encuentran evidencia de

facilitacién verbal. Lo anterior estd en desacuerdo con los postulados
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de Wohlwij
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1, quien zargumentza gue la condicidn verbal es mejor porgue
ips referentes pictorices 3on distractores. Ambas auvoras observaron
cue sélo uni pequefs proporcidtn de nifos pudo resolver exitbsamente la
Tares de incliusgibn con condiciones parecidas & las  usadas por
wohiwill, desprendiéndose lo débil de esa propuesta y la fuerza de ics

nallazges empiricos &l respecio de J. Piaget. P, Cormier & M

inclusibn de clases.

ccinciden con A.Dean, T. Chabsud &% E. Bridges (1931 zurene:s ademés
sefialan que futurass investigaciones deberdén referirse al anédlisis de
esas explicaciones mas gue dJdedicaree a £ztudios correlacicnales de

problemas de inclusidén de clases 3 otras tareas cognitivas.,

Marrman & Seibert distinguiersosn entre los principios

7 a

organizztivos a los ue subvacen 403 tipos de ceonceptos Jerarguices:

fis]

.

clases y ceolecciones. El concepte de clase se organiza de acuerdo &

las relaciones de inclusibn de clases de manerz que cada =iembro
individual es una “instancia” de una c¢lase de mayor orden. Los
conceptos de coleccidn se organizan de acusrdo a relacionesz de parte-
todo, de tal forma aque cada miembro individual es una “parte de” un
todo de mayor corden designade por la etigueta de la coleccidtn. Por
ejemplo, tulipanes y rozas individuales son parte de un ramo, Pperc un
s36lo tulipan no hace por 21 mismo al ramo. Los investigadores

argumentan que las clases no tienen una organizacidn interna. La

coleccidn =i supone una interrelacidn entre los miembros individuales



(por ejemplo, las flores tienen que tener clerts proximidad espacial
para hacer un ramo), lo cual no sucede con una clase. Asil, las
colecciones tienen mayor “integridad psicolégica” que las clases. Por
lo tanto al referirse & conjuntos de elementos como colecciones ayuda
& los nifios & resclver problemas que dependen de una coherencia
psicoldgica. Los syuda & pensar tanto en 1o individual como en el
agregado auxiliindolos & responder correctamente & la pregunta:
ccuantos hay? (en Hodges & French, 1988).

Dos estudios reslizados en 1988 dan clara cuenta de la
preocupacidén de los investigadores ante el problema de las colecciones
planteado como a&alternativa & las c¢lases. K. Fuson et al. en
seguimiento de su estudio realizado en 1885%* llevd a cabo diez
experimentos para examinar los efectos en la ejecucidén de los nifios
del uso de colecciones y de clases para describir conjuntos de
objetos familiares. Encontré que en tareas de inclusidn de clases, la

ejecucidn fue mejor con colecciones que cuanto usaron clases.

Explica que esto sucede porque los términos de coleccidn ayudan al
nifio a representarse la situacién de inclusidn como una coleccidn de
objetos combinados en donde dos conjuntos son puestos Jjuntos para
formar un conjunto combinado més. Concluyen que los términos de

coleccidn no tienen efecto sobre las tareas numéricas (reproducidas de

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

+ Fuson, Fergasent & Lyons sugieren gque los térainos ce coleccion facilitan las ejecucioners en tareas nueericas debidp
& que inducen al conteo en Ja coleccion, cosa que no sutege con la clase. Examinan el efecto de los térmings de clase en
oposicion a los de coleccion, Observaron que Ja precision en el contep no se vid afectada por dichos téraynos, no
encontrando, ppor tanto, efecto facilitaoor de términes oe coleccion en Ja tarea de conservation de nimero. Por esta
razdn, se toad en cuenfa en el estudic de 1988 la tarea de snclusion de clases gue es donde originalsente Markean
repnr{n el efecto facilitador oe la etiquets verbal,
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Una diferencia basica entre la ooﬁparacibn numérica y de
inclusién de clases &3 gue en las tareas numéricas cada conjunto esté
representado en su totalidad por objetos. En la tarea de inclusidén de
clases los objetoz en <l conjunto més grande deben pensarse de dos
formas: como objetos en <l conjunto vy como cobjetos en toda la
combinacidn, Otra razén por la cual los términos de coleccidn no

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

naturaleza de las estrategias necesarias para resolver dichas tareas.

El uso de etiguet&s pars las clases y colecciones y zu efecto
facilitador en las taresas de inclusidn de cluses propuesto por Markman
es cuestionado también por R. Hodges y L. French (1988). Ellos tratan
de probar la hipétesis de Markman gquien, como se sehald, arguments que
los principios crganizativos subyacentes a los conceptos de coleccidn
facilitan la ejecucidn en tareas de inclusidn que requieren
comparaciones parte-todo, al utilizar etiguetas para las clases.,
Hodges y French refutan 1os hallazgos de dicho investigador pues en
tareas de cardinaiidad y conservacién de numero no comprobaron el
mencionado efecto facilitador. Este parece ser especifico & la tarea
de inclusidn de clases. Sugieren gue los resultades de Markman sobre
el efecto facilitador en problemas de cardinalidad y conservacién
pueden haberse debido &al uso de muestras pecguefias ¥y disefios

intersujetos. Interpretan los resultados de e3¢ investigador en el

sentido de aque 1o atribuido por éste & una “mayor coherencia
psicoldgica” no es m&s gque lo calificado por A. Dean como
"connotacidn numérica mayor”. Dean (1981) explica que mis Qque

facilitar la ejecucién de los nifios en tareas de inclusidn de clases
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devido & su wayor invegrided pesicolbgics,  las etiguetns de colecciodn

le ejecucitn debido & que dichas mErCis CORRCTEN Un MEVOY

nimerc de cobjetos. Esto es, 105 nifios gque oyen las etiguetss de
104G, pueden decir gue el 10do0 €2 mMEYOY PErc no porgue spreciern le
necesidaa logicm de este relecibn, zino porgue las etiguetas de
coleccidn conuolan uneg ‘meyor cantided’ .

1. Liddle v E. Wilkineon llevaron & C&bo uns ipvestigacibn que
con  un  disenc iongituwdinal estucid  les  emergencis  de  conceplos
numeéricos con particular referencia z lz posicién de los conceptos de
clasificaciodn y seriecidén en el desarrcilo. E1 estudio ze enfocs a lsa
adquisicidn del ntmero como clase ¥ como urdern. Encontraron gue en las
tareas donde los NAMEros €r&n mMEYOrss ¥ MEE numerosces, i& ordinacidn
se evidencid primero que la cesrdinscidn. Hacen relerencia a Pilzgel ¥
su ldea sobre el entendimiento del ndmero en =1 nific ila cual se
desarrolla sdlo después que 1os conceptos componentes de clase v orden

e han establecido. Los autores piensan que 1o anterior es verdadero

w

para colecciones peguehas (menores de £ elementos), reportando que
parsa tareas con colecciones mayores el orden predecible no se
confirmd: primero emergild el componente de orden, .uego £l concepic de
némero, y por altimo el componente de clase; por 10 tanto, sugieren
que la ordinacibdn aparece antes que la cardinacibn. Indican que el
aspecto de orden en el numero es mejor entendido que =1 aspecto de
clase. Consideran que <sta wWltime propiedad e3 de &gran importancia
para ser entendida por lo nidos. Las implicaciones de este estudio
para maestros que planean trabajar con el nimero es que los nifios

pueden tener €xito en éste m través de un mayor énfasis en habilidades



1x
o

de ¢rdenacién., La preocupecidn con habilidades de cardinédibn puedé
ser uns fuente de dificultad para €l nirfo en esta 4re& del curriculum
(1987).

En cuanto &l proceso de seriacidn, eg considersdo comoe uns
preconaicidyn pare entenger las relaciones entre numeros en la serie
numerica. Por ejemplo, €l & estd entre el 4 y el 6. Serimcidn,
correspondencia y transitividad son conceptos relacionados que muchos
curricula preescolares consideran importante para ensefar aritmétics
inicial. Algunos investigadores han supuesto que la seriacidn, la
correspondencia y la transitividad tienen una& misma base conceptusal.
Lo anterior es refutado por J. Kingma quien estudié le relacidn entre
transitividad y cseri&cién, vy entre correspondencia v seriacidn,
Encontré que estos tres elementos reflejan diferentes conceptos
subyacentes en el pensamiento relacional. For lo tanto para futuras
investigaciones concernientes &l desarrollo ¥y evaluacidn  del
curriculum preescolar, advierte estar concientes cue e3t0s tres tipos
de tareas miden diferentes cosas. En una Jerarquia tedrica del
desarrollo de los conceptos relacionales, la correspondencia sé puede
considerar como en un nivel més bajo del dessrrollic que la seriacidn.
Mientras que la transitividad se puede considerar como en un nivel mas
alto del desarrollo que la aquélla. Concluye gque ni las tareas de
correspondencia ni de transitividad pueden reemplazar a las tareas
tradicionales de seriacién cuando se trata de evaluar las capacidades
de los niffios (1983).

El mismo autor y como resultado de estudios posteriores indica que
las tareas piagetianas, especialmente de seriacibn, pueden servir

como instrumento valioso de diagnéstico para algunos aspectos de
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aritmética inicial (como la comprensidn de la serie numérica) ademés
de las pruebas tradicionales de inteligencia como la de Catell (1984).
En un estudio longitudinal, J. Kingma investigd los efectos del
entrenamiento en la& ejecucién de la seriaciébn en preescolares que
hablan fracasado en pruebas de este tipo. El método de entrenamiento
utilizado fue exitoso para ensefiar, a corto plaszo, & los nifios no-
seriadores las habilidades de seriamcidn. Quedé demostrado gue dicho
entrenamiento indujo un corto pero ruerte efecto de transferencia,
pues dos afios después del entrenamiento no se encontraron diferencias

en las ejecuciones de ambos grupos (1887).

PROPUESTAS PSICOPEDAGOGICAS.

En cuanto a los articulos que presentan alguna orientacidn
psicopedagogica con respecto a la matematica preescolar, me referiré
de inicio a la manipulacién de objetos como punto esencial para
adquirir conocimiento flsico tanto para los nifios como para 1los
adultos. Sin embargo, no se puede obtener conocimiento fisico sin
interpretar con huestro marco légico-matemadtico la informacidn
sensorial que se tiene al tocar un objeto. En el Aarea logico-
matematica, &1 nifio actha zobre los objetos para establecer relaciones
entre ellos. Cuando los nifios crecen, son capaces de agrupar, ordenar
o dividir de manera mental. De esta forma, C. Williams y C. Kamii,
plantean que en el area lédgico-matemética es necesaria la manipulacidn
de objetos porque los nifios piensan mejor cuando actuan Iisicamente

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



de trsbajo con los nifios porgue de €s& maners no se les - estimula =
investigar sus propias formas para resolver problemas {(1988).

Especificemente con rezpecilto & i& metemética, J. Stone sefala gue
los meestros de preescoler deben proveey experiencias creatiwvas,
estimulantes y menipulatives pere inicier sentimientos positivos en
loz niflce hacis le matembdiice. Todos los progremas de matembticas
debern de ser concreios ¥ <2ter basedos en e1 Juego y 1&g explorscidn.
Coincide con C. Kemii y C. Williams en gue no s¢ aprende =é&lo cor
hiojas de trebzjo, e incdice aciividades pare cque 128 nifice descubren
conceplos matemdticos tales como: aprender sobre medideg, entender la
correspondencle une a uno, emperejiar, entender la longitud: corto vs.
largo, le altura: corio vs., alto, cémo las herramientas ayudan a
medir, formas, duplicidad, ndmerc y la idea de mitades (1987).

For su parte, A. Harsh (1987; recomienda el uso de libros para
ensefiar conceptos mateméticos. Concluye que la literatura debe ser
parte del curriculum preescclar puesto que ofrece posibilidades para
ayudar & los nifios & aprender una variedad de concepitoz prenuméricos
tales como clasificacidn, orden, conservecién de numero, ntmerc
cardinal, reconocimiento numérico. Ademas de sugerir titulos analiza
los contenidos de los libros recomendados.

A. Baroody sostiene como <tesis educecicnal bisica que la
instruccidn formal de las matemiticas debe construirse sobre el
conocimiento matemético informal que poseen los nifios (en Fuson, (b}
1988) .

I. Liddle y E. Wilkinson (1987), como 3e sefald en la seccidn
anterior, estudiaron la emergencia de conceptos numéricos con

particular referencia a la posicidn de los conceptos de clasificacién



Y seriacitn en el desarrcollo. El orden de emergencia reportado fue:
primerc el componente de corden, luego €l concepte deé nudmero, y por
dltimo el componente de clase; por lo tanto, sugieren que la
ordinacidn aparece antes que la cardinacidn. Indican gue el aspecto de
orden en el ndmerc 3 mejor entendido gue =1 aspecto de clase.
Consideran que esta ultima propiedad ez de gran importancia para ser
entendida por 1lo nifios. Las implicsciones de este estudioc pars
maestros que planean trabajsr con =l namerc es gue los niflos pueden
tener e¢xito en £s3te & traves de un mayor enlfuasls en habilidades de
ordenacién. La preocupacitn con hubilidades de cardinscidn puede ser
una fuente de dificultad para el nifio en esta &rea del curriculum.

Un ejemplo de unidad de trabajo para integrar la matemsticas con
la ciencia y el conocimiento socisl 2 sugerido por K. Charlesworth
gquien explica que los conceptos matemadticos gue van desarrolléndose en
los nidosg como comparaciones, correspondencia uno & uno, 3ecuencis,
medida, espacio, nUmero, etvcéters, 3¢ pueden aplicar al estudico de la
cilencia y de lo social. Por ejemplo en &l caso de "La Fruta”

correspondencia uno a uno: cada nifio examing upa frutas y =e la

come;

clasificacidén: por color, forma, sabor, texturs;

comparar: medida, pesc, cantidad y namero,

orden: por preferencia, tamafio, grado de dulzursa;

parte-todo: identificacidén de partes como céecars, zemillas,

corazdn, 2EEmMEntos,

Las matemiticas 2¢ integran a las ciencia ¥ & lo social porgue en la

realidad forman una invegracidén natural, por 1o tanto €2 adecuado



reflejar esa integracién en experiencias concretas de aprendizaje,
haciendo de esta forma viva & la matematica (1988).

Una investigadora mé&s que apunt& una serie de sgctividades pars
incluir &l ndmero en el curricula de nifios pequefios &3 D. Ortelland,
quien sademas de sefialar las actividades clésicas prenuméricas de
clasificacién y ordenamiento de objetos diversos sugiere actividades
para favorecer el aprendizaje del numero. Describe un repertorio de
actividades relativas a la apropiacién de 1los nlmeros enteros
naturales. Por ejemplo, =se sugiere hacer un pastel en donde la receta
esté escrita y se& necesaric ir & conseguir los ingredientes; juegos
de domind, cartas, concurses, actividades de distribucidn de objetos
entre los mismos nifios, entre otras (1884).

D. Mueller (1985) desarrolld un modelo para que los maestros de
preescolares seleccionen actividades adecuadas para nifios de alrededor
de § afos. La seleccién de actividades se debe guiar por el desarrollo
secuencial que progresa, a su Jjuicio,de la siguiente manera:
concreto-semiconcreto-abstracto. El modelo sugerido en el articulo usa
materiales fisicos que exploran los procesos de describir, clasificar,
comparar, ordenar, equilibrar, Jjuntar y separar; que los nifics usan
para investigar atributos como color, forma, medida (longitud, é&reasa,
capacidad y masa). Indica gque las actividades matematicas en esta edad
deben ser concretas. Para los nifios pequefios las matemiticas deben de
ser un verbo: es alg gque uno hace y por tanto necesitan de
experiencias en que interacthen con una variedad de materiales para
ayudar al conocimiento matembtico. La interaccidn del nifio con los

objetos en el saldn de clases es el marco donde se construyen los
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conceptos mateméticos. E1l &autor &anota 4 puntos bészicos en  un
curriculum de matem&ticas para nifios pequefios:
1.- Los nifios deben experimentar nuevas situaciones matematicas
en un ambiente exploratorio, no dirigido y no amenazante.
2.- Las experiencias dirigidas y no dirigidas deben usar

materiales fisicos como vehiculos para conceptualizaciones.

w
1

Las experiencias dirigidas deben planearse para el nivel del
desarrollo cognoscitivo en el gue se encuentren los nifics.
4.- El desarrollec ctecuencial de actividades debe ir de lo
concreto a lo pictdrico y después & lo simbdlico; debe seguir

una estructura Jjerarquica inherente a la disciplina.

En sintesis, las investigaciones resefiadas & lo largo de la
presente seccidn muestran los diferentes caminos hacia los que se ha
dirigido el estudio de la adquisicidén temprana del concepto de numero.
Teniendo dichos estudios la misma base conceptual, ponen su mayor
énfasis en diferentes aspectos. Gran parte de las investigaciones
consultadas destacan la preocupacibn por las tareas de conservacibn y
dentro de éstas la manipulacidn de diferentes variables entre las que
destacan: el grado de familiaridad con los materiales presentados, su
orden de presentacidn, los Tactores sociales de las situaciones de
prueba y la modsulidad en que son presentadas las tareas (grafica,
verbal, con objetos a manipular). Otros estudios se refieren a la
adquisicidn del namero como clase y como orden, al orden de emergencia

de conceptos numéricos, asi como a los patrones de adquisicidn vy



desarrollo de habilidades para la conservacién, clasificacidn vy
seriacién. Dentro de la clasificacidn, hay estudios que se enfocan &
sus principios organizativos como las clases y las colecciones, y al
efecto de facilitacibn verbal en tareés clasificatorias. Es notable
también el interés de los investigadores por la cuestibn del
entrenamiento para mejorar la ejecucibn en tareas de conservacidn,
clasificacioén y seriacibn.

Algunos investigadores coinciden al sefialar la falta de més
estudios que analicen las explicaciones que log mismos nifios dan &l
resolver tareas cognoscitivas. Finalmente, muchos articuloz giran en
torn¢ & la polémica scbre si los nifios preescolares conservan o no el
namero. Los ‘“errores” de los nifics en este tipo de tareas son
atribuidos al hecho que carecen del concepto numérico mismo, opinidn

no compartida por todos los investigadores de este tema.
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CONCLUSIONES

Los nifics se relacionan con los aspectos cuantitativos de la
realidad desde muy pequeiios y de manera espontanea. Sin embargo, la
enseflanza de las matematicas en €l nivel preescolar como parte de un
programa educativo ha variado & través del tiempo de acuerdo & la
concepcidn que se tuviera sobre el nifio, la matematica, el proceso de
ensenanza-aprendizaje y la funcién asignada a la educacidbn preescolar
dentro del sistema educativo nacional.

La evolucién en México de la matemitica preescolar ha tenido un
ritmo acelerado a partir de los afios setenta. A medida que los
programas se han ido modificando se observa una e¢speciglizacidn en el
4rea de la matembdtica, v especialmente 1o que se refiere al ndmero.
Es interesante observar que en algunos de los primeros programas ¥y en
la Guia Didactica de 1976, se sefimlan actividades gque actualmente
podrian considerarse dentro del area 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 comprensidn de
sencillas clasificaciones de arboles y rlantas ornamentales,
medicinales y frutales” (S.E.P., 1963:10).

Es un hecho indiscutible el que se deba propiciar el conocimiento
légico-matemstico en preescolar. Se sabe bien que, tradicionalmente,
la ensefanza de la matem&tica ha sido uno de los problemas méas
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 inuatil que



resulta ensefiar aritmética antes de que el nifio haya construide el
conceptoc de numero.

El Progruma de educacidn preescolar actual (1881) contempla la
necesidad de proporcionar &l nifioc el ambiente adecuado para que
utilice lo que ¢l necesite en esa construcciétn de su conocimiento
légico-matembtico., Fomenta actividades de clasificacién, seriacién y
correspondencia. Congruente con la idea de que las matemiticas no son
algo ensefisble sino &algo que se construye, el Programa se basa en el
juego, la exploracién, la manipulacién y el establecimiento de
relaciones. En este Frograma, la matemitica se integra con las demas
areas del curriculum, respondiendo, a mi parecer, a la inquietud de
S. Papert quien en una ocasién sefiald gque habla que ensefiar a los
nifios & ser matembéticos en vez de ensefiar matemadticas a los nifios
(1986:128).

Sin embargo, resulta sorprendente no encontrar experimentacidn
que sustente la toma de decisiones con respecto a le elaboracidbn y
aplicacién de los diferentes programas preescolares. Esta grave
carencia de investigacidn ha hecho dificil y hasta cierto punto
azaroso el caminc de la matemitica preescolar en México pues a lo
largo de su historia ha tenido avances y retrocescs gque 81 bien
retoman estudios llevados a cabo en otros palses (generalmente Estados
Unidos y Europa) resienten profundamente la falta de estudios en
nuestro propio pals,

Es necesario hacer ¢énfasis en la necesidad de prestar mas
atencion & la formacidén de las educadoras, pues en ocasiones resulta
que las innovaciones en los programas son asimiladas por précticas

tradicionalistas. Asimismo, deberian aprovecharse més sus
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experiencias y sistematizar algunas de sus actividades gue favorecen
el conocimiento ldgico-matemdtico, por ejemplo el registro diario del
clima.

Por altimo, hay gue insistir en que tanto la matembtica como las
teorias del nifio v su forma de conocer han evolucionado. Lo mismo ha
sucedido con la tecnolcgls y los medios masivos de comunicacidn, lo
cual ha producide en la actuslidad un ambiente cultural peculiar muy
distinto al prevaleciente hace un siglo., Es decir, el nifio ha tenido
siempre un intereés esponténeo por conocer pero shora el umbiente mismo
es mas rico, ofrece mas oportunidedes ¢ incluso exige que el nifio se
relacione mas con los aspectos cuantificables de su realidad. Hemos de
tener conciencla en no atrasar & nuestros ninos con respecto 8 este

avance de la tecnologias.
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