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INTRODUCCION. 



INIBOPUCCION 

El tema que se desarrolla a través del trabajo de tesis pretende concretar una serie de 
preguntas que a lo largo de la carrera fueron surgiendo y que !'C relacionan con los criterios 
pedagógicos y curriculares con los que se han estrncturado los programas educativos 
vigentes. 

La educación como fenómeno soci<1l se puede llevar a cabo por diversos agentes, que 
bien pueden ser la familia o instituciones como la escuela. Por ello, toda nación concreta 
sus ideales educativos a través de la organización de sistemas escolares. 

En México, el Sistema Educativo Nacional se integra de varios niveles, dentro de 
éstos se encuentra la educación elemental o bá~ica. 

L'l educación preescolar se consider:l como el primer pcldaim de la pirámide 
educativa, es decir, como el primer contacto que el niño tiene con el ámbito escolar, <le ahí 
la importancia de estudiar sus programas, m;h:ime si los programa~ de la Secretaría de 
Educación Pública. (S.E.P.) tienen carácter normativo, a nivel nacional y para toda' las 
instituciones educativas, sean éstas públicas o privadas. 

Ahora bien, como un intento por conocer esa realidad educativa, y consciente Uc que 
en un primer acercamiento resultaría dificil aprehenderla en su totalidad. me he dado a la 
tarea de analizar las características de un a5pecto determinado, esto es, el tratamiento que 
se hace de las nociones lógico-matemáticas en el Programa de Educación Preescolar. 

En este programa e.xiste un apartado, referido al desarrollo cognitivo de los ni1ios. A 
través de esta área se busca contribuir a la formación de las estructuras mentales que le 
permitan al educando darle significndo a la información que recibe del medio exterior. 
Esto es, que a partir de las nociones lógico-matemáticas se promuevan las ha'ics del pensa
miento rcílexivo, propio u~ cada proceso educativo. 

El presente trabajo tiene como objetivo general: 

Analizar, en el Programa de Educación Preescolar (198!) de la S.E.P., la forma en 
que se propone desarrollar el pensamiento lógico matemático, a través de la 
determinación, diseño y desarrollo de las nociones lógico-matemáticas. 

Como objetivos particulares se tienen los si1::,11iientcs: 



J.- Describir la educación preescolar en lo relativo a sus antecedentes históricos, 
situación actual, así como su inserción en el programa para la Modernización Educativa. 

2.- Identificar las nociones lógico-matemáticas presentes en el programa de 
educación preescolar. 

3.- Analizar cómo se encuentran estructuradas las nociones lógico-matemáticas del 
programa de educación preescolar y su vinculación con el desarrollo del niño (desde el 
punto de vista de la teoría psicogenética). 

4.- Analizar la expresión pedagógica de las nociones lógico-matemáticas del 
programa. 

La tesis esta divida en 4 capflulos, a saber: 

Capítulo l "La Educación Pree..sco!tu en ,\féxico", se hace un breve esbozo de los 
antecedentes históricos de la educación preescolar, para asf conocer las condicion::s en !as 
cuales surge el programa que actualmente rige en los jardines de niños. Otro aspecto 
dentro de este apartado se refiere a caracterizar la situación actual de la educación 
preescolar y su inserción en el programa para la Moderni1.ación Educativa. 

El cap(tu/o 11 "El Programa de Educación Preescolar", tiene por objeto describir la 
estructura curricular del programa de Educación Preescolar, el cual consta de tres libros: 
El Libro 1 que comprende la planificación general del programa y su estructura; el libro 2 
las recomendaciones y sugerencias para la planeación, dada~ a las educadoras y por último 
el libro 3, referido a los apoyos metodológicos. Se busca con este apartado mostrar los 
aspectos fundamentales del programa. 

En el capftulo 111 "Las Nociones Lógico-maJemálicas desde el punlo de vista 
psicogenético", se hace mención de los principales postulados de la teoría psicogenética, 
desde el punto de vista de Jean Piaget y se revisan algunas investigaciones recientes en 
torno al tema. 

Finalmente el cap(tu/o IV "Análisis del Programa de Educación Preescolar a la luz de la 
te01ia piagetana "1 se aboca a analizar tanto las concepciones que se tienen de las nociones 
lógico-matemáticas en el programa como la forma de abordarlas. Esto es, se parte del 
objetivo del programa en lo relacionado con el aspecto de las preoperaciones lógico
matemáticas para poder determinar la manera en que el mismo programa recomienda se 
trabajen estas preoperaciones en el aula. 



Interesa sabor si las actividades de tipo pedagógico señaladas en el libro 2 del 
programa son adecuadas para cumplir· eficazmente el objetivo propuesto al inicio de éste. 

Por otra parte se analiza si estas actividades, es decir la metodología al interior del 
aula, responden de manera congruente con la filosoffa establecida en los elementos teóri· 
cos que sustentan el programa. 

Lo anterior permite contar con elementos a fin <le Jetermínar si esta fundamentación 
teórica es coherente con la expresión que de ella se hace en el programa. 

Finalmente, estos elementos conducen no sólo a un diagnóstico del programa sino a 
la elaboración de algunas posibles recomendaciones que contribuyesen a subsanar las posi
bles incongruencias encontradas. 
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CAl'ITlJLO l. 

L4, EDUCACION PREESCOLAR EN MEXICO. 

l. Antecedentes de la Educación Preescolar en M~xico. 

1.1 Sucesos relevantes. 

A principios del siglo XIX. en los países desarrollado>, se impuso la obligatoriedad de 
la enseñanza básica. 

México tiene entre sus logros sociales mii;; importante a la Constitución Política de 
1917, en particular el texto del Artículo Jo, referido a la Educación. 

No obstante, cabe señalar que ya desde 190.3, a instancias Llel cnionci:s ~lini!<!tro de 
Justicia e Instrucción Pública, Lic. Ju~tn Sierra, se establece en la ciudad de Mé.\ico la 
Educación Preescolar. En 1881 se funda en México la primera escuela de párvulos. la cual 
era de carácter asistencial. 

En el Artículo 3o. de la Constitución de 1917 se señala que la educación: "contrihuirú 
n In mejor convivencia humana tanto para lo!-. elementos que aporte a fin de rohustcccr en 
el educando, junto con el aprecio para la dignidad de la persona y la integridad de la 
familia, la convicción del intéres general de la sociedad."( 1). 

En su fracción 6a. se estabkce la obligatoriedad de la cJucación primaria, sin 
embargo, no se señala en forma expresa a la educación preescolar aun cuanllo en el país 
cxistfan para ese entonces varios jardines de niflm. 

La educación preescolar cotira importancia a principios de ~iglo. :1 panir de la 
información proveniente de olros paises. Por lo cual se cnvian a dos prnfc:..oras de 
educación preescolar a Estados Unidos y a Europa a estudiar lo~ !\isternas para mejorar los 
plnncs y programas de dicha educación en México. 

En 1937, por disposición superior, los jardinc:, de niúo:-i fueron scgregado!'i de la SEP 
pasando el control <.1 b éntonccs llamada Secretaría de Asistencia Púh\ica. 

( 1) Cm1.1/llrtn<i11 1'11!111r111!J: f111 F1wdn1 l'ir¡¡/o{ .\fc:.ticmror Arl. :\o, fracciún 1, inci!>o c. 



Posteriormente, en 1939, se establecen las bases y objetivos que rigen a los jardines 
de niños. 

En 1941 se le presenta al enwncos Presidente de la República (Lic. Manuel Avila 
Camacllo) un documento en el cual se señalaba que la función primordial de la educación 
preescolar era propiciar la educación de los nifms prcc~cularcs, por lo que se le pide que 
éstos pasen nuevamente al control administrativo y técnico de la SEP. Como respuesta a 
estas demandas se instituye el Reglamento de la Ley Orgánica de Educación, el cual 
menciona a la educación preescolar. 

Asi tenemos que en el capítulo III, artículo 9, fracción la., consigna explícitamente la 
existencia del nivel de preescolar cuya responsabilidad era atender : "La educación para 
niños menores de 6 años o educación preescolar.". No obs1an1e que el nivel como tal aún 
no pasaba al control de la SEP. 

Es hasta 1942, en donde por decreto presidencial, se reintegran los jardines de niüos 
a la SEP. Siendo hasta 1948, que el Departamento de Educación Preescolar se convierte en 
la Dirección General de Educación Preescolar. 

A partir de esa fecha eJ nivel preescolar inicia un;:i etapa de crecimiento en cobertura, 
así como en mejoramiento de sus programas educativos. 

Es importante destacar que en 1973 aparece en el Diario Oficial la Ley Federal de 
Educación, en la cual se establece que la educación de tipo elemental " ... está integrada 
por la educación preescolar y la primaria".(2) 

1.2.Fundamcntosjurldicos de In Educación Preescolar en México. 

Ahora bien, la existencia jurídica de la Educación Preescolar en México se da a través 
de acuerdos emanados del Poder Ejecutivo Federal, como son la Ley Federal de 
Educación y el Reglamento Interno de la Secretarla de Educación Pública. Sin embargo, 
aun cuando en el artú..11!0 Jo. no se menciona este tipo de educación, Ja asistencia de los 
niños a las instituciones de este nivel - el jardin de niños- no tiene un carácler de 
obligatoriedad. se expresa a nivel de recomendación, no obstante es gratuita. 

(2) LO' frdrml ele Educadó..!l.:. Art. 16. 



1.3 Institución encargada de la Educación Preescolar. 

El nivel de educación preescolar depende de la Dirección General de Educación 
Preescolar que a su vez forma parte de la Subsecretaria de Educación Elemental. 

En alguno• de los documentos. emanados del Poder Ejecutivo, con fecha de 1978, se 
asignan a la Dirección General de Educación Preescolar, entre otras, las siguientes 
funciones: 

Adoptar las medidas conducentes para que la educación preescolar que se imparte en 
los planteles de la SEP se ajuste a las normas técnico-pedagógica.,, a los contenidos, planes 
y programas de estudio, así como a los métodos educativos aprobados por el Secretario. 

Organizar. operar, desarrollar, supervisar y evaluar, en coordinación con las 
Delegaciones Generales, la educación que se imparte en los mencionados planteles; y 

Realizar aquellas funciones que las disposiciones legales confieran a la Secretarla, 
que sean afines a las señaladas en las fraccionc.li que anteceden y que le encomiende el 
Secretario. 

En 1980 se estableció el Reglamento Interno de la SEP. En los (iltimos alios se han 
hecho algunas modificaciones a dicho reglamento, pero las funciones corrcspondicncs a la 
Dirección General de Educación Preescolar (DGEP) no han sufrido modificaciones 
sustanciales, por lo que se señalan la< siguientes: 

Proponer normas pedagógica5, contenidos, planes y programas de estudio y métodos 
para la Educación Preescolar que imparta la Secretaría; difundir los aprobados por el 
Secretario y verificar su cumplimiento con la participación <le las Delegaciones Generales: 

Formular disposiciones técnicas y administrativas para que la.s Delegaciones 
Generales organicen, o¡¡eren, desarrollen y supervisen dicha enseñanza en los planteles de 
la Secretaría; difundir las disposiciones aprobadas y verificar su cumplimiento; 

Organizar, operar, desarrollar y supervisar esta educación en los planteles de la 
Secretaría que funcionen en el Distrito federal; 

Supervisar, conforme a las disposiciones correspondientes, que las in~titucioncs 

incorporadas a la Secretaría que impartan educación preescolar en el Distrito Federal, 
cumplan con las normas aplicables: 



Evaluar en todo el pafs la educación a que se refiere este artfculo y proponer, con 
base en los resultados obtenidos, modificaciones que tiendan a su constante mejoramiento; 

Diseñar y desarrollar, de acuerdo con los lineamientos aprobados programas para la 
superación académica del personal docente de la Secretaría que imparte educación 
preescolar, y 

Realizar aquellas funciones que las disposiciones legales confieren a la Secretaría, 
que sean afines a la; señaladas en las fracciones que anteceden y que le encomienda el 
Secretario. 

De acuerdo con lo anterior, se señala en documentos internos de la Dirección 
General de Educ~cióm Preescolar que la Educación Preescolar tiene como principio 
fundamental propiciar en el niflo mexicano menor <le 6 años el desarrollo integral y 
armónico de sus potencialidades afectivas, sociales, flsicas y cognoscitivas, basándose en las 
características propias de los niños <le esa edad y de su entorno social. 

Este nivel forma parte del subsistema de educación básica escolarizada; el cual 
atiende niños de 4 a 5 años. 

2.Situación actual de la Educación Preescolar en México. 

La educación preescolar es reconocida como el primer nivel educativo escolarizado al 
cual ingresa una parte de la población infantil, que atiende niños desde los 4 años hasta los 
6 años de edad. 

Por ello, el nivel preescolar podría ser considerado como el primer contacto que el 
niño tiene con el entorno escolar sistematizado. 

Es precisamente durante la estancia en los Centros de Educación Preescolar que se 
pretende, entre otros aspectos, contribuir a la formación de las estructuras mentales que 
permitan al niño darle significado a la información que recibe del medio exterior. 

Es así que en la escuela se llevan a cabo una serie de actividades en las que 
aparentemente lo que reina es el aspecto lúdico, en detrimento de los otros elementos 
formales de la educación, sin embargo es a través de este medio que ésas y otras 
actividades logran enriquecer la formación del niño en todos los aspectos del desarrollo. 
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En la actualidad, la Dirección General de Educaci<ín Preescolar tiene cumo [unción 
primordial normar la educación de este nivel, primera instancia del sistema educativo 
nacional. Sin embargo esta unidad administrativa no ~e mantiene al margen ni aislada en lo 
que al proceso de Enseñanza-Aprendizaje corresponde, menos aún de aquella~ actividades 
que tengan como meta elevar la calidad de la educación. 

Entre los principales prop(Jsitos de esta Dirección se encuentra el promover. a través 
de sus diferentes servicios, el desarrollo integral y armónico del niño en las áreas psicomo
triz, afectiva-social y cognoscitiva, con el objeto de brindar las bases para dicho desarrollo y 
con esto propiciar las condiciones para que el niño viva plenamente esta etapa de su vida. 
dando lugar al logro de múltiples aprendizajes y promoviendo niveles progresivos de 
socialización, facilitando con todo ello su descmpe1io en Ja., etapas educativas 
subsecuentes. 

En el período escolar 1989-1990 se atendió, a nivel nacional, a 2662'i88 niños de la 
población demandante. 

La entidad federal que más servicios otorgó fue el Distrito Fcdernl con 269877 
alumnos, seguida por Yllirog con m.122 nii10s y la que menos ofreció fue lli!j;¡ 
California Sur con rn niños. 

3. La Educación Preescolar en el Programa para la Modernización Educativa. 

Dentro del Programa para la Modernización educativa, propuesto por la actual 
administración, se concibe que la modernización de la educación preescolar es un proceso 
de cambio orientado, por un lado, a mejorar la calidad de este servicio dentro de un 
contexto de articulación de los niveles que integran la educación básica (preescolar, 
primaria y secundaria) y por el otro, a consolidar su expansión, dentro de un concepto de 
justicia social. 

La importancia de este nivel educativo en relación con la formación del ser humano y 
el desarrollo de la sociedad genera el diseño y la proyección de acciones definidas que per
milan hacer llegar este servicio con equidad, eficiencia y relevtmcia social a todos Jo~ 
rincones del país. 

Las accione.s inmediatas que se proponen derivan de los !-iiguiente~ a~pectos 
generales: 

10 



!.·La ampliación de los modelos de atención a la demanda de niños preescolares que 
permitan atender en forma integral al niño mexicano, considerando comu prioridad a los 
niños de zonas marginadas del campo y la ciudad. 

2.· La articulación de los contenidos de este nivel con los de educación inicial y 
primaria, mediante la actualización de los planes y programas en un ámbito pedagógico 
que fomente los valores e identidad nacional, a partir de las características regionales y la 
proyección del jardin de niños a la familia y a la comunidad. 

3.- L~ consolidación, en la práctica docente, de los valores de: lihcrtad, solidaridad, 
democracia. justicia, verdad, independencia, respeto a la dignidad humana y amor a la 
patria. 

4.- La necesaria organización de las instancias normativas, a partir de la planeación y 
evaluación integral, que permita elevar ta calidad del servicio, optimizar los recursos 
existentes y programar rncionalmcntc Jos que están por a~ignarsc. 

5.- El establecimiento de mecanismos que fomenten tanto la participación social en la 
promoción e instalación de servicios de atención precs.cola.r, como la integración <le lo,:.. 
m:ls altos principios de formación del niño como individuo o ciudadano. 

De todos estos elementos es preciso resaltar, para los fines del presente trabajo, el 
hecho de que la calidad de la educación que se ofrece no ~ólo se debe garantizar sino ele~ 
var a través de la permanente revisión de los planes y programn.s académicos. (curriculum) 
que orientan la prestación úcl servicio. 

,11 
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CAPITULO 11. 

EL PROGRAMA DE EPllCACION PREESCOLAR 

l. Presentación General <lel Programa. 

El programa de educación preescolar(3) se encuentra organizado en tres libros: 

Libro 1: "Planificación general del programa". 

Libro 2: "Planificación por unidades". 

Libro 3: "Apoyos metodológicos". 

En el primero se presenta: 

a) Una visión general <le! proceso de enseñanza-aprendizaje y de las lfneas teóricas 
que le dan significado, as! como el marco pedagógico en el cual se describe el enfoque 
psicogenético. 

b) Las características del nilio preescolar, explicadas a partir del periodo 
preoperatorio. 

c) Las implicaciones pedagógica.< que se dan como consecuencia <le trabajar dicho 
enfoque. 

d) Además, se señalan algunos aspectos <le los objetivos, contenidos, actividades, 
recursos y evaluación. 

En relación a los objetivo~. se puede decir que :ion concebidos como objetivos de 
desarrollo; en cuanto a los contenidos, se señala que éstos tienen como propósito 
primordial contextualizar el des~1rrollo de !ns operaciones del nii'Jo a travCs de las 
actividades. Por otra parte, en lo que respecta a las actividades, éstas se consideran como 
expresiones dinámicas de los contenidos y se encuentran orientadas a favorecer los ejes de 
desarrollo. La evaluación consiste en realizar un seguimiento <le! proceso de desarrollo del 

(3) Secrclarla de Educación Ptiblica. (SEP). Programa de Eclucai:ión Prcc.!icolar, Méxü.u, 1981. 
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niño en cada uno de los ejes que plantea el programa, con el fin de orientar y reorientar la 
acción educativa en favor del desarrollo infantil. 

Finalmente dentro del mismo libro se presenta un apartado sobre la participación de 
los padres en el desarrollo del programa. 

Cabe hacer notar que aunque el libro le dedica un capitulo al contenido, éste es 
presentado a través de la...; unidades temáticas por las que se va a operar el programa y no 
como un apartado temático específico. 

El libro 2 presenta las 10 unidades desglosadas, con la siguiente estructura: 

a) una introducción al tema, en la que se pone de manifiesto la importancia del tema 
desde la óptica del educando; 

b) los objetivos específicos por medio de los cuales se indican las acciones genernlcs 
que el niño puede realizar con el contenido de cada unidad, como objeto de conocimiento: 
y por último, como punto medular: 

c) el desglose de las unidades en situaciones de aprendizaje. 

Además, en este lihru se presentan alguna.i;; orientaciones metodológicas para el 
manejo de las unidades, referidas básicamente a: la secuencia, el tiempo, la planeación de 
las actividades y su respectiva ílcxibilidad en el tratamiento de cada una de ellas. 

Por último, el libro J contfenc lo referente a la metodología. Dicho documento se 
organiza a través de 4 ejes de desarrollo, en los que se plasman los criterios metodulógicos. 
Estos últimos son recomendaciones que se presentan al docente para un mejor desarrollo 
de su labor educativa, asi como sugerencias de actividades orientadas a propiciar el manejo 
de cada uno de estos ejes en el aula. 

1.1 Objetivos del programa. 

En el libro l, en el rubro de objetivos generales, se señala que el objetivo del 
programa se 11dirigc a favorecer el desarrollo integral del niño tomando como fundamento 
las características propias de esta edad."(4), 

(4) .'iccrct:trla di! Educ.1ó\m l'L!l>lic.1 (SEi'). Pwgra01.1 de EJu1,;Jci11n 1'rcc!.c11lar. Libro de Tr..:);!n 1, p .. n. 
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Este objetivo general es desglosado en 3 objetivos, denominados también generales, y 
que surgen a partir de las áreas en que teóricamente se ~ubdivide el desarrollo de los niños 
en edad preescolar: afectivo-social, psicomotriz y cognoscitiva. 

Por lo que se refiere a los objetivos del desarrollo afectivo-social, éstos se encaminan 
principalmente a favorecer la autonomí;\ y la cooperacción. 

Los objetivos del desarrollo psicomotor se refieren a la autonomía en el comrol y 
coordinación de movimientos amplios y finos. 

Por su parte los objetivos dt.'I área cognoscitiva ~e orientan a favorecer d desarrollo 
de la autonomía en el proceso de construcción del pensamiento infantil, para así establecer 
las bases de aprendizajes posteriores. 

En este apartado se hace hincapié en que dichos ohjetivos son de dc.'iarrollo, 
considerándose para ello que son la base que sustenta los aprendizajes del niño, de ahí la 
razón de no consi<lcrarlos ohjetivos <le aprendizaje. 

2. Fundamentación teórica del programa. 

En el libro 1 se encuentra un apartado llamado "Fundamentación psicológica", el 
cual se divide en 4 panes, a saber: 

~El enfoque psicogenético en la educación preescolar. 

-La construcción del conocimiento en el niño. 

-Características del niño durante el período preoperatorio. 

-Implicaciones pedagógicas de este enfoque. 

-En lo que se refiere a la justificación del enfoque psicogenético en la educación 
preescolar, se parte de la idea de que " ... es el niño quien construye su mundo, a través de 
las acciones y reflexiones que realiza al relacionarse con los objetos, acontecimientos y 
procesos que conforman su realidad"(S). Al enfatizar esto, la concepción de aprendizaje y 

(5) )~Libro de Texto l, p. 12. 
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de la lahor docente cambia notablemente en relación con anteriores programas qui;' 
planteaban un enfoque, o bien ccntrat.lo en las habilidades perceptivo motora~. o que 
consideraba al jardín de nilio~ como preparatorin a la primaria, sin objetivos propios. A 
partir de esta propuesta, el Jardin de niños debe contribuir a que el niño desarrolle su 
pensamiento y su inteligencia a través de la." relaciones que él mhmo establece con el 
mundo exterior~ es considerando esta concepción que se tienen que realizar las actividades 
en el aula. 

En este enfoque se concibe al vínculo entre el ~ujeto que aprende y el ohjeto de 
conocimiento como una relación dinámica bidireccional. De esta manera, el sujeto que 
aprende establece una relación con el objeto que aprende, es decir que en el proceso de 
conocimiento se establece una relación sujeto-objeto, el sujeto interacciona con lm. objetos 
a través de los llamados procesos de asimilación (acción de incorporar a Jo ya ex1!'>tcntc) y 
de acomodación (modificación de los esquemas existentes en el niflo en función del nuevo 
objew). 

Algunos de los elemento~ normativos que sustentan la conducción del nivel y por 
consiguiente las actividades que se planean en torno a los 3 aspectos del desarrollo 
(psicomotor, afectivo-social y cognoscitivo), son lo!>. !'!iguientes: 

l.- El desarrollo es un proceso continuo a tra .. ·Cs <lcl cual el niito cun!'>truyc 
paulatinamente su pensamiento y estructura progn:sivamentc el conocimiento <le !!U 

realidad en estrecha relación con ello. 

2.· Por medio de las relaciones adulto-niflo se ve favorecit.lo el de!-iarrollo afectivo
social, el cual proporciona la base emocional que permite el desarrollo integral. 

3.-Se considera que las estructuras cognoscitivas, con atributos prnpios en cada etapa 
del desarrollo, tienen su origen en una etapa anterior y son, a su vez, el punto de partida 
para las del nivel subsiguiente, de w.I manera que e!itadios anteriore!i de menor 
conocimiento dan significado ni que sigue, el cual representa un progreso con rc~pccto al 
anterior. Este mecanismo de reajuste o cquilibradón caracteriza tuda acdón humana. 

4.· En la estructuración progresiva de la personalidad es conveniente resaltar que este 
proceso de construcción se t.la a través de la propia actividad del niño sobre los objetos, ya 
sean concreto<;, afectivos, sociales o aun simhúlicm. que constituyen su entorno vital. 

5.- El papel del cJucaJor Jebe concchir!lc como el de un oricntat!or o guía para qut: 
el niño reflexione y para que a partir <le las consecuencias <le sus acciones. vaya enrique
ciendo ca<la vez más su conocimiento del mundo que lo rollea.(6) 

{6) Cfr.QJ.UiL l.ihrn <le TC\tn l. p 15· lt.. 
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Estas 5 premisas son fundamentales para el tema objeto de este trabajo, ya que de ahf 
se deriva la conceptualización de las nociones lógico·matcmáticas en el nivel preescolar. 

En lo que se refiere a las características psicológicas del niño en edad preescolar, el 
programa se basa en las aportaciones de la Escuela de Ginebra (tendencia piagetiana). 
Esta caracterización abarca aproximadamente de los 2 o 2 y medio aüos hasta 6 o 7 aii.os 
de edad de los niños, denominada período preoperatorio.(7) 

Este período prcoperatorio se distingue por ser una etapa en la cual "el niño va 
construyendo las estructuras que darán sus1ento a las operaciones concretas del 
pensamiento, a la estructuración paulatina de las categorías del objeto, del tiempo, del 
espacio, la causalidad, a partir de las acciones y no todavía como nociones del 
pensamiento"(S). 

Otro aspecto a destacar es que durante esta etapa :..e va dando una diferenciación 
paulatina entre el sujeto cognoscente y los objetos de conocimiento, ya que en un inicio se 
manifiesta una indiferenciación total entre ambos. De lo anterior se desprende que el 
pensamiento del niño en su recorrido por el desarrollo atraviesa varios momentos, entre 
los que podemos mencionar el caracter egocémrico de su pensamiento, o bien, el 
animismo, o creencia de que todas las cosas tienen vida propia; el artificialismo, o creencia 
de que todo, hasta los fenómenos naturales están hc.!chos por el hombre o por un ser 
divino; el realismo o también considerado de confusión entre la realidad y la fantasía. 

Lo anterior es un claro ejemplo de la indiferenciación entre él como sujeto que 
conoce y los objetos de conocimienlo, esto es, entre el mundo interior o subjetivo y el 
universo físico. 

Además, se hace referencia a aspectos relevantes que determinan esta etapa de 
desarrollo, dichos aspectos son: función simbólica, las preoperacioncs lógico-matemáticas y 
las operaciones infralógicas (o estructuración del tiempo y el espacio). 

2.1 La función simbólico. 

En los comienzos de la etapa preoperatoria y como uno de los indicadores de ésta 
encontramos precisamente a la función simbólica, conocida como la capacidad del niño 
para representar en pensamiento (en forma interiorizada) a Jos objetos, acontecimientos, o 
personas, en ausencia de ellos. Es a partir de esta actividad que " ... el niño representa 

(7) Cfr. Q;ui¡. p. '.?2. 
(8) J.lllikm. 
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papeles que satisfacen las necesidades afectivas e intelectuales de su yo .. (9); al igual que 
con Ja expresión gráfica, la imagen mental y el lenguaje que se Je posibilita al niño el inter· 
cambio y la comunicación continua con los demás, así como construir y reconstruir 
acciones pasadas y anticiparse a las futura<;. 

En este apartado se le asigna un lugar preponderante a las operaciones lógico
matcmáticas, las coalcs serán abordadas en el inciso 4 de dicho trabajo. 

2.2 Las operaciones iníralógicas o estructuración del liempo y del espacio. 

La cstrncturación del tiempo y <lcl espacio, al igual que el conocimiento lógico
aritmético representan los marcos que permiten la organización del conocimiento, ya que 
ambos se construyen paralela y simultáneamente. 

2.3 I..a estructuración del espacio. 

En el niño se construyen primeramente las estructuras topológicas de partició11 del 
orden (próximo, separado, abierto, cerrado, dentro, fuera. reordenamicnto en el espacio en 
forma lineal, bidimensional, tridimensional, etc.} y a partir e.Je estas bases se construyen la~ 
estructuras proyectivas (la perspectiva elemental, la proyección de las recta.\ unidas a la 
dirección de Ja vista, etc.) y las euclideanas (conservación de Ja forma, de las distancias, la 
métrica.), 

2.4 La cstructurnclón del tiempo. 

En un principio el niño manifiesta una indiferenciación entre el pasado y el futuro, 
posteriormente y en forma progresiva irá haciendo distinciones. Sin embargo, es hacia el 
final del periodo de la.• operaciones concretas (período siguiente a éste) que el niño logrará 
una diferenciación adecuada cnlrc los tiempos. 

(fJ) !.b.i.!km.. p. 26. 
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2.5 Implicaciones pedagógicas de este enfoque. 

En este apartado del libro se hace hincapié en que la inteligencia, la afectividad y el 
conocimiento se construyen de forma progresiva y a través de la acción del niño sobre los 
objetos. Es por ello que el programa pone especial enfásis en el desarrollo cognoscitivo, 
m(ls que en aspectos psicomotrices o de carácter informativo. 

3. Caracterización de su estrnctura curricular. 

la estructura curricular del programa se encuentra determinada por la concepción 
que a lo largo del documento se ha expresado en torno al niño, al docente, a la relación do
cente-alumno.al aprendizaje, a los contenidos, a las actividades, al proceso didáctico 
(planeación, realización y evaluación) y a los recursos didácticos. 

3.1 Niño. 

El e<lucnn<lo es considerado como el elemento principal <le la educación, se le 
concibe como una unidad biopsicosocial, esto es, como el punto donde convergen las 
determinaciones biólogicas, los caracteres psicológicos y las influencias sociales. Sin 
embargo es conveniente seiialar que el papel que cada uno de ellos juega en el curso del 
desarrollo es distinto, no obstante lograr una s!ntesis dialéctica entre ellos. Por otra parte, 
dado que estos tres aspectos participan en forma solidaria, se considera al niño como un 
ser integral. 

El ser humano, dentro de sus caracter!sticas (y por ende el niño), posee rasgos 
estructurales y funcionales que le permiten interactuar con ~u medio, modificándolo y 
siendo modificado por él. 
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3.2 Docente. 

El segundo elemento a destacar, el docente, se caracteriza como un ser individua\ y 
social, que propicia la educación; tomando en consideración los factores. sociales, ecunó~ 
micos y psicológicos. Es él quien, por otra parte, establece relaciones dinámicas con l<» 
niños, con In familia. la comunidad'! con los otros docentes. 

3.~ Relación docente alumno. 

Ll1 relación docente alumno es señalada como una relación que se basa en l:l 
comunicación, y la participación de amhos se da a través <lt! un vínculo dinámico en el cual 
el niño es corresponsable de su educación, y el docente asume el rol de orientador, de guía 
del proceso ue educación. 

3.4 Concepción de aprendizaje. 

El aprendizaje es considerado como un proceso activo e interno, que se realiza a 
partir de la interacción del niño con los objetos y de ias relaciones con su medio, esto es, 
una elaboración constante y continua; mientras que la ensci'ianza escolarizada se concibe 
como ºla elaboración de manera organizada, racional y sistemática, en la revisión, 
coordinación, integración y construcción de los esquemas de conocimicnto"(lO). 

3.5 Contenidos. 

Los contenidos se refieren a temas significativos de la vida social, a<lapta<lus a los 
intereses del niño. Lo~ contenidos son las expresiones que permiten el desarrollo del 
pensamiento del nilio. por lo tanto son acorde~ a la corriente psicogénctica que su!-itenta 
tlldo el programa. 

(10) Coi\, Ces.ar (rnmp.), _Diwlpgi.1 (fcm11ic;1 y AnrcnJitílics l'1i(:olarp, E~paña, Siglll XXI, 19Kl p.2.'.?4. 

20 



De ahf que los criterios utilizados para la determinación de las IO unidades que 
conforman el programa en cuanto a los contenidos sean: 

·Interesante y significativo para los niños. 

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

·Tener la posibilidad <le incorporar paulatinamente conocimientos sociocuhuralcs y 
naturales, entrnndo a otras realidades a p¿irtír úc la suya. 

-Propiciar la derivación de situaciones que tengan significado a partir de las 
actividades, permitiendo la actuacion úe !ns niños. 

Et aspecto medular de dichos contenidos es "el niño y su entorno", por Jo que :1 

través de él se derivan los temas a abordar. 

Las unidades del programa son las siguientes: 

-Integración del niño a la escuela. 

·El vestido. 

·La alimentación. 

·La vivienda. 

·La salud. 

-El trabajo. 

·El comercio. 

-Los medios de comunicación. 

·Los medios de transporte. 

-Festividades nacionnlc:-:. y tradicionales. 



De cada una de estas unidades se desprenden los ternas o situaciones, con los cuales 
se propicia que el niño actuc en y sobre los objetos de conocimiento, a fin de 4uc viva 
nuevas experiencias que pueda intrcgrar a su estructura cognoscitiva. 

3.6 Las Actividades. 

Estas son considerad::Lli como el punto central del programa, se conciben como 
expresiones dinámicas de Jos contenidos, como los instrumentos a través de Jos cuales el 
niño entabla relaciones con los objetos de conucimiento. 

Las actividades se encuentran orientadas a favorecer los ejes de desarrollo: 

-Afectivo-social. 

-Función simbólica. 

-Prcopernciones lógico-matemáticas. 

-Construcción de las operaciones infralógicas (tiempo y espacio). 

Se plantean algunos criterios para organizar las actividades a desarrollar en niñm de 
4 a 5 años, entre los cuales se encuentran: 

-las unidades y "situacione~". que se plantean deben ser de corta duración, el tiempo 
se determina por la propia dinámica de trabajo con los niños; 

-la organización del trabajo colectivo y de pequeños grupos deberá irse incorporando 
progresivamente a partir del trabajo individual. 

Como se señaló anteriormente, la organización de las actividades puede llevarse a 
cabo a través del trabajo individual, de pequeños grupos y de tipo colectivo. En relación al 
trabajo individual o en pequeños gnipos, este se puede realizar mediante lo que se ha 
denominado "rincones de jucgo"o áreas específicas, en las que reúne un determinado tipo 
de material. En este apartado se sugiere que en el salón existan los siguientes "rincones", 
orientados a: 

-Dramatización. 
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-Expresión gráfico-plástica. 

-Construcción en bloques. 

-Ciencias naturales. 

Ahora bien, para el trabajo colectivo se requiere del uso de áreas que son comunes a 
todo el jardín de niños y que pueden ser: un patio, jardín, parcelas, espacio para cuidado de 
animales, taller de carpinteria, salón de actividades musicales, etc. 

Las actividades colectivus son, principalmente, las siguientes: 

-Conversación diaria inicial. 

-Evaluación diaria de las actividades. 

-Introducción a cada unidad y a cada situación. 

-Actividades de culminación de cada unidad. 

-Cocina. 

-Cuento. 

-Música, folklore y rítmica. 

-Titeres. 

-Expresión corporal y educación física. 

-Actividades en parque. 

-Juegos y rondas. 

-Actividades culturales. 

-Paseos, excursiones y visitas, etc. 
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3.7 Proeeso didáctico. 

Este proceso consta <le 3 panes: plancación, realización y evaluaci6n, las cuales no se 
encuenlran contenidas en el programa, sino en un documento anexo. 

J.7.1 Planeación. 

La plancación de la!-. aclívidades consta de : momentos: 

·el seman.11: la cJuc~1llora teniendo presente lm. íntercscs del niilo, in<l<igatlo~ ;11 
finalizar la semana, pl.ane~l las unidades, las sítuacioncs a <lesarrnllar, usf como los 
malcriales que se puedan utilizar a lo largo <le la semana. 

·el cotidiano: éste ;.;e lleva a cabo día a día, al inicio de la labor cun los niños, siendo 
elJos mismos quienes expresan sus opiniones e intereses, 4ue son esquematizados por ello~ 
mismos o por Ja educadora, resperando la secuencia estahfet.:ida en el con~cnso grupal. 

3. 7.2 Realización. 

La realización se refiere a la acción, por parte de los eúucam.lu!i de lo 4ue 
anteriormente se pltined.E~tí.\ activic.lad puede llevar!\C a caho a 1r;:tvés del trabajo 
inc.lívidual, úe pequeños grupm o colectivo. 

J. 7.3 Evaluación. 

Con~t•1 de 2 fases: la evaluación permanente y la tr:mwersal. 
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La evaluación permanenle se lleva a cabo por medio de las observaciones cn1idianas 
que realiza la educadora, dichas observaciones se hacen teniendo en cuenta los ejes de 
desarrollo. Esta evaluación no requiere de un forma10 específico, sino más bien, de una 
actitud observadora por parte del docente. Para lo cual se sugiere utilizar algun cuadernillo 
en el que se anote lo que se considere como significativo en la actuación cotidiana de los 
niños. Además. esta evaluación debe induír actividades relevamcs realizadas en alguna 
unidad o si1uación particular. 

La autoevaluación forma parte de este lipo de evaluación. 

La evaluación transversal tiene 2 momentos: uno, al inicio del año escolar, esto e~ 
una evaluación diagnóstica con el fin de de conocer el punto de partida úc los niños; y el 
segundo, poco antes de terminar el ciclo escolar. 

Esta evaluación se ba~a tanto en las oh!-.crvacioncs realizadas y registradas a través <le 
la evaluación perman~nte, como en la observación Je cad~ niño, por lo que se considera 
corno una expresión s.intetica de los progresos alcanz\1Jos. Por esta ruzón resulta 
convcnjentc reunitse con los padres de familiu. 

Para llevar a cabo la evaluación se proporciona u la educadora un "cuadro de 
co11cen1rndón"(ll), en el que se presentan los ejes de desarrollo, as! como una hoja de 
evaluación para cada niño, en donde tiene que anotar el nivel de desarrollo en que éste se 
encuentra. 

Ci.bc hacer mención que se sugiere no hacer actividades específicas de evaluación, 
sino que a partir de las actividades cotidiana.' se evalue a todos y cada uno de los niños. 

Los aspectos a evaluar respecto de los 4 ejes de desarrollo son: 

-Afectivo-soda!: 

•forma de juego. 

•autonomía. 

•cooperación y participación. 

( l J) En dicho cuadro de <:onccn1radón !iC señalan los upcci:os a ob$.Cn'at en cada uno de Jos ejes. de 
desarrollo, en Jo que respecta a las prcopcr:.icioncs lbgico-matemátícru; se lransctibe el cuadro para el 
ind.rn .i, de cs1c capflulo. 
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-Función simbólica: 

'expresión gráfico-plástico. 

'juego simbólico. 

'lenguaje oral. 

•lenguaje escrito. 

-Preopernciones iógico-nia1emáticas: 

'cla~ificación. 

•seriación. 

•conservación de mimero. 

-Operaciones infralógicas: 

'estructuración del espacio. 

'estructuración del tiempo. 

Así como también condiciones del jardín de niños y la comunidad, que propicien la 
reflexi<•n, la creatividad y la ac1uución directa sobre ellos, para asf con1ribuir a Jos objetivos 
de la educación preescolar. 

3.8 Recursos didácticos. 

En el programa no se pluntean materiales específico., p•ua Ja.s aclividadcs, ~ino que se 
sugiere la utilización de tmlos aquellos que 1'.can ricos ~n propiedades fi'lirns, variados y 
atractivos, que se encuentren al alcance <le la~ posibilidades de los <loCcnres, de los niños y 
de los padres de familia. 
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4.- El arca cognoscitiva y las nociones lógico-matemáticas dentro del Programa. 

Como se ha mencionado anteriormente, en el programa se señalan 3 áreas de 
desarrollo: afectiro-social, psicomowra y cognoscitiva. 

Para cada una de estas árca"i se plantea un objetivo. En lo que se refiere al árt!u 
cognoscitiva se pretende quc:"El niño desarrolle la autononúa en el proceso de 
constmcción de su pemamiento, a través de la consolidación de Ja función simbólica, !;1 

estructuración progresiva de las operaciones lógico-matemáticas y de las operaciones 
infralógícas o espacio temporales. E.sin lo llevará a establecer las bases para sus 
aprendizajes posteriores particularmcme en la lccto-cscritura y la~ matemáticas"( J2). 

Ello significa que a partir de las e.'l.:pcricncia~ y las relaciones que el niño tiene con los 
objetos de la realidad, construye progrcsivarnenlc su conocimicnlo. 

En el nivel preescolar se considera a las prcoperacioncs lógico-matemáticas como 
favorecedoras del desarrollo del pensamiento lógico-nw.temá1ico en el nifto. En su línea 
normati\.'a se asume la postura de que el conocimiento y el aprenóiz3je no son copia fiel <le 
la realidad que nos circunscríbe; por tal afirmación se considera conveniente proporcionar 
al niño los instrumentos que Je permitan aprel1ender la realidad, para así cuns1ruirla y 
reconstmirla. 

Ahora bien, las ac1ivióadcs del programa se orgunizan en base a los siguientes ejes de 
desarrollo: 

-Afectivo-social. 

-Función simbólica. 

-Preopcracioncs lógico-matemáticas. 

-Construcción Ue las opcrnciones infralógicas. 

(l~} SEP.~ p.44. 
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Uno Je los aspectos a destacar durante el período en el que ~e cncuentr;.in lo~ nii10~ 
prcescohircs, es que dicho periodo ~'-" considera como previo al de las operaciones concre
tas del pcnsamicnlo, las cuales se desarrollan entre los 7 y los 12 años upro.ximaUamcnle. 

El niño en edad preescolar aun no se cncucnrra en po:-iihilidadcs dt• reílexionar.:-iohre 
•1bs1raccioncs, d:.1do que su pemamiento es irrc,·crsihle. De ahí la imporranci;_¡ de las rela
ciones que el niño cslahlezca con objetos concretos, pues u partir de ést<.1~ el niño construye 
su pensamiento. 

De lo anterior se desprende Ja necesidad Je que en el nivel preescolar. visto como Ju 
ctapu de iniciación escolar, el niño obtenga la'\ hí!ses para aprendizaje~ posteriores, grucias 
a la a<lquisiciún de nociones clcmcnr;1les como: la clasificación, la :-.erií1ción y li..t noci(m de 
comervacic'ln del nl1mcro. 

A continuación se Ucscrihc en términos gcncrak•1i Lada una tic dichas nociones, tal v 
corno son c.xplicadas en el programa; para posteriormente explicar sus respectivos proceso~ 
y cs1adios. 

Por clasificación se cntiemk una serie de rdacionc.s mcnwlcs en función de lit!<! cualc~ 
Jos objetos se reúnen por semejanzas y se separan por diferencia~. ~e define k1 pcrtencnci:1 
del ohjeto a una clase y se incluyen en ella suhclascs. En suma, la~ relacione~ que se 
estahlecen son las de semejanza, diferencia, pertcnt!ncia e inclusión. 

Seriación se refiere a la op~ración en función de la cual se eswblcccn y ordenan la"i 
diferencias exisrentes relativas ~1 una determinada caractcrf .... rica de lm objeto:., C!<i decir. se 
realiza un ordcnamknto en h:1sc a la~ diferencias crecic111e~ o tlccrccicn!t•\. 

La noción de conservaci(Jn tic número se explica como la capacidad Jd niño parn 
sostener la equivalencia numérica de do!-. grupo!<! de elemento~. aún cuando los cleml!nlOs 
de cada conjunto no estén en corrt.'!-pnndi.:ncia vi~ual uno a uno, es decir, uum¡uc haya 
habido cambios en la disposkit'in e~p<tcial <le <.1lguno de elfos. Cabe señalar que durante la 
primera infancia sülo Jos primero~ número~ (del l al 5) son accesibles al niño. 

La adquisición dl' c~la:-i nodonc~ permitir{! que t.:/ niño en una etapa po~1crior, 

adquiera las cstrucwras que le pcrmitir;ín ucceder a las operaciones h:ísica!i reales, como 
sumar, rcsiar, muhiplicar y dividir. 
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4.1 Clnsllicnclón. 

La construcción de la noción de clasificación pasa por tres estadios: 

Prjmer estadio- Este se presenta hasta los 5 y medio años aproximadamente. Los 
niños realizan 11colecciones figuralcs", esto es, reunen los objetos teniendo presente la 
semejanza de un elemento con otro, en función de su proximimidad espacial y 
estableciendo relaciones de conveniencia. 

Secundo estadio- (de 5 y medio a 7 años aproximadamente). El amo 
establece"colecciones no figurales'\ es decir, reúne objetos fonnando pequeños conjuntos 
o colecciones. Mientras transcurre el tiempo el niño establecerá paulatinamente 
colecciones más abarcativa..11, esto es, reune subclases para formar clases, para asi lograr la 
noción de clase. 

Tercer estadio: Es cuando se construyen toda!". las relaciones comprendidas en la 
operación de clasificación, hasta la inclusión de clase. 

Conviene hacer notar que en el perfo<lo preescolar generalmente no se alcanza este 
estadio. 

4.2 Seriación. 

Al igual que la clasificación; tiene 3 estadios. 

Primer estadio: Se presenta aproximadamente hasta los 5 años y se caracteriza por la 
imposibilidad de establecer relaciones "mayor que" "menor que", por lo que no llega a 
realizar series de mayor a menor, sino que hace parejas o trios de elementos. 

Posteriormente el niño es capaz de construir series, en un principio de 4 o 5 
elementos, aún cuando no utilice los términos adecuados (sino que utiliza expresiones 
como "chiquito, un poco chico, grande, etc."), para después establecer relaciones entre un 
mayor número de elementos. 

Se&undo esrndjo· Este se presenta entre los 5 y 6 y medio hasta los 7 años 
aproximadamente. Su característica es que el niño es capaz de construir, por ensayo y 
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error, series de 10 elementos, no logra anticipar la seriación, sus logros están en función Uc 
las comparaciones que establece entre calla uno de los elementos. 

Tun.·er c~tadio· Se presenta a partir de los 6 o 7 años aproximádamente. El niño es 
capilZ de anticipar lo requerido po.ra hacer una seriación, acción que realiza de forma sistc
mátic3. 

Lo anterior significa que t.!l niño utiliz~ el método operatorio, c ... to C!>, C!->ta.blccc 
relaciones lógicas, coordinando J::is '.!propiedades fundamentales de estas relaciones. que 
son la trnnsitividad y la reversibilidad. 

La transitividn<l consi5te en c!>tabl~ccr la."i relaciones que exi!-iten entre 2 elementos 
que no han sido comparados: un ejemplo de lo :.interior e" si A> By B >C entonces A> C. 

La reversibilidad comiste en poder establecer que tuda operación tiene una 
operación inversa. Ejemplo si 7 es> que 2 entonces 2 es < que 7. 

De Jo anterior se desprende que este tercer estadio tampoco se alcanza durante el 
nivel preescolar. 

4.J Soción de conscnnción de número. 

De igual manern que los anteriores, ésta se construye a lo largo de :i estadios: 

.Erimfil: Este estadio abarca de los 4 a los 5 años de edad, aproximadamente. Se 
caracteriza por que no obstante que el niño es capaz de estahlecer la igualdad entre dos 
colecciones pequeñas estando una frente a otra, si una de ellas se mueve (sin aumentar 
elementos) él deja de reconocer la igualdad. 

~ El niiio no sólo es capaz de establecer la corrcsponúencia término a 
término, siempre y cuan<lo ésta se e~tablezca en un 1:spacio equivalente, sino de mantener 
su afirmación ante pcqueirns cambio~ $iempre y cuando en acción él pueda volver a Ja 
situación inicial, es <lccir. no anticipa, requiere de Ja demo~tración empírica para tener la 
certeza de la equivalencia. 

~ Este se logra a partir Je lo~ (1 años aproxidamente; cuando el niño es 
:--u~ceptihle tle clahorar un conjunto cquivalcmc y mant~ncr esa aquiva!cnda ~1n impurlar 
su distrihución e.i.,pacial. siempre~ 1.:uandn la cantidad l.ÍI: elementos no ~e altere, cntonc:cs 
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se puede decir que existe la conservación del número. El niño, a través de sus respuestas, 
asegura la identidad númerica de los conjuntos, la reversibilidad y la compensación. 

En el programa se incluye un esquema ( 1) de las secuencias más importantes de los 
ejes de desarrollo, sobre los cuales se organizan las actividades. 
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ESQUEMA l 
SECUENCIAS OBSERVABLES DEL PROCESO DE DESARROLLO DE LAS NOCIONES 

LOGICO-MATEMATICAS. 

CLAS IFICACION. 

Reúne los objetos 
'{armando figuras 
en el espacia, 
estableciendo 
relaciones de 
semenjanza de 
objeto (del lo. al 
20.puede ser el 
color, del 20, al 
3o. puede ser la 
forma, etc.} asi 
como de 
conveniencia (así 
le conviene para 

'formar la figura). 

Reúne objetos en 
pequeñas conjuntos 
tomando en cu en 
semejanzas y 
diferencias y 
alternando los 
criterios de 
clasificación 
color, forma, 
tamaño, etc no 
utiza un sólo 
criterio para toda 
la colección. 

Reúne los objetos 
tomando en cuenta 
un sólo criterio, 
que define en el 
momento sin que 
pueda anticiparlo. 

SERIACION 

Forma parejas o 
tri os de objetos. 
No establece las 
relaciones mayor 
que. menor 
que. o más 
caliente que. 
o menos caliente 
que. ,etc. 

Logra establecer 
relaciones entre 
un numero mayor de 
elementos ( 4 o 
más) de mas grueso 
a rnás delgada, 
etc. 

Ordena elementos 
por ensayo y 
error. Establece 
relaciones de 
orden en función 
de la comparación 
de cada nuevo 
elemento con los 
que ya tenía~ 

Ordena los 
elementos con un 
método 
sistemático, 
comenzando por el 
mayor, o el más 
oscuro, o el más 
caliente o 
viceversa, des 
pués el mayor de 
los que quedan o 
viceversu (algunos 
lo alcanzan en el 
periodo 
preescolar). 

CONSERVACION 
NUMERO. 

cuando se le 
que acomode 
conjunto 

DE 

pide 
un 
de 

objetos igual a 
otro que se le 
muestra, lo hace 
basado en la 
percepción, 
fijandose sólo en 
el espacio que 
tiene que cubrir, 
sin llegar a 
igualar la 
cantidad de los 
conjuntos. 

Todavia basa sus 
jucio7 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. 

Sostiene que hay 
el mismo número de 
elementos en cada 
conjunto y que la 
cantidad no varia 
aun cuando la 
disposición es 
pacial de éstos 
sea diferente. 



Este esquema permite a la educadora tener esquematiizado los aspectos más 
relevantes del proceso de desarrollo de cada uno de los ejes sobre los cuales se organizan 
las actividades, para así orientar sus observaciones, planear las actividades y realizar la 
evaluación. Para ésta última se proporciona un cuadro de concentración, el cual se 
transcribe lo referente a preoperaciones lógico-matemáticas.(2). 
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ESQUEMA 2. 
CUADRO DE CONCENTRACION DE LOS ASPECTOS A OBSERVAR EN EL EJE DE DESARROLLO 

DE LAS PREOPERACIONES LOGICO-MATEMATICAS. 

CLASIFICACION. 

NIVEL 1: 

cuando se le pide que 
guarde o acomode el 
material, no lo reUne 
de acuerdo con un 
criterio, quedando 
revueltos diferentes 
tipos de objetos. 

NIVEL 2: 

cuando se le pide que 
guarde o acomode el 
material utiliza un 
criterio para ordenar 
un pequeño número de 
objetos (por tamaño, 
por utilidad, por 
color, etc.). 

tlIVEL J: 

Cuando se le pide que 
guarde o acomode el 
material utiliza un 
solo criterio para 
ordenar todos los 
objetos (por ejemplo, 
por utilidad, por 
tamaño, por colores, 
etc.). (Este nivel 
nos e alcanza en el 
periódo preescolar) . 

SERIACION 

cuando utiliza 
material para 
construcción, forma 
parejas o trias de 
objetos sin establecer 
las relaciones más 
largo que, menos largo 
que, menos grueso que, 
etc. 

Cuando utiliza 
material para 
construcción puede 
establecer relaciones 
de mas grande a mas 
pequeño o de mas 
grueso a mas 
delgado,etc., 
utilizando el ensayo y 
el error, esto es, 
comparando cada nuevo 
elemento con los que 
ya tenia. 

Cuando utiliza 
material para 
construcción, ordena 
los objetos con un 
método sistemático, 
comenzando por el 
mayor (o el mas grueso 
o el más delgado, etc. 
luego por el mayor de 
los que quedan, etc.) 
(Algunos nños 
alacanzan este nivel 
en el periodo 
preescolar.) 

CONSERVACION DE 
NUMERO. 

cuando se le pide que 
ponga los platos 
sufientes o que 
reparta el materinl 
para todoslos niños de 
su mesa, puede traer 
más o menos sin poner 
la cantidad exacta. 

Cuando se le pide que 
ponga los platos 
suficientes o que 
reparta el material 
para todoslos niños de 
su mesa, va poniendo 
uno a uno guiandose 
por el lugar de cada 
niño. 

Cuando se le pide que 
ponga los platos 
suficientes o que 
reparta el material 
para todos los niños 
de su mesa, cuenta los 
niños que hay y de 
acuerdo con ello trae 
la cantidad necesaria. 
(Algunos niños 
alcanzan este nivel en 
el periodo 
preescolar.) 



Continuando con el análisis der libro 3, titulado "Apoyos metodológicos", en él se 
proporcionan una serie de criterios metodológicos que permiten guiar el trabajo de la 
educadora en cada uno de los ejes de desarrollo. En lo que se refiere a operaciones lógico· 
matemáticas se señala que los criterios se dirigen a todas aquellas operaciones que impli· 
can la adquisición progresiva del concepto de número. 

La linea rectora de Jos 6 criterios básicos fue retomada de la obra "Piagct, chil<lrcn 
and number ',de C Kamii y R. Dcvrics. 

Cri..lfri.QL Animar a los nii10s a descrubir y coordinar la relación entre todas las clases 
de objetos, personas, sucesos o acciones. 

Las nociones lógico-matemáticas no son conceptos aislados que se estructuran de 
manera imlcpcndiente; por el contrario, esta estructuración se va dando a partir de la!-i 
relaciones que el niño establece y organiza entre las personas, las cosas y los sucesos que 
forman su vida cotidiana. 

Este aprendizaje que parte de lo cotidiano, debe ser favorecido en el aula, facilitando 
en el niño el desarrollo <le su pensamiento. 

~Aprovechar el intére:-. espontáneo de los niños por la cuantificación. 

Los niños en edad preescolar manifiestan su interés por las cues1iones númcricas, por 
lo que se recomienda a la educadora facilitar la participación espontánea de los niños y 
propiciar la reflexión en torno a la cuantificación. 

C!:i1frin..L. Usar lenguaje que pcnr.::.i. a los nii1os la cuantificación lógica. 

La educadora debe favorecer un ambiente que permira la reflexión y análisis de las 
situaciones en la que intervenga la cuantificación; y ésto puede realizarse a través de las 
comparaciones entre 2 conjunlos. 

~Alentar a Jos niños a formar conjuntos con objetos móviles. 

Lo más adecuado para que ellos reflexionen acerca de problemas cuantitativos es 
trabajar con 2 grupos o conjuntos al mismo tiempo. Esto es, para que el niño trate de 
encontrar la equivalencia entre 2 conjuntos formándolos activamente. 
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~. Llevar a los niños (t comprobar con sus compañeros s.i sus respuestas son o 
no correctas. 

El conocimiento lógico-matem;ltico, por su naturnkza, pcopícia a que todos los niños 
construyan los principios númcrícos bajo la lógica fundamental. 

De lo nntcrior, se desprende " .... que si los niños viven situaciones que los hagan 
reflexionar, úescribrir y crear nueva~ relaciones. cllo!-i tcnúrán que construir nociones que 
lo lleven a la respueta correcta".( 13). 

Se sugiere a la educadora procurar que los niños verifiquen sus respllestas cnlre ellos, 
a fin de que sean ellos mi'.-.mos quienes expongan, confronten. argumenten, confirmen o 
mo<lifiqucn sus ideas. E~ conveniencc O\) anteponer h1 itlca del adulto. ni ~iquicrn para 
corregir; la actitud de la educa.Jora debe ser de oriemadorn. de promover !a rcfle.xión. 

~ Ob!'ervar cómo actúan los niilos para erHcmkr cómo cstan pe mando. 

Es conveniente que la cliucadora obser\e las actuncioncs cotidianas Uc los niflos y 
analice las respuestas que Jos nif\os van teniendo en 1as actividades cotidianas, para asi en~ 
1em.ler la manera en cómo elaboran su pensamiento. 
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CAPITULO III. 



CAPITULOill. 

l.AS NOCIONES LOGICO-MATEMATICAS DESDE EL PUNJO PE VISTA 
PSICOGENEJJCQ 

1.·Lll Teoría Psicogcnéticn de Jean Piuget. 

1.1 Conceptos básicos. 

Dentro de las nuevas aportaciones teóricas al ámhito pedagógico, encontramos la 
teoría psicogenética de la inteligencia, como una visión distinta de los elementos que com· 
prende la lahor educativa. Pretender un an:ílis:s exhaustivo de ella serfu una tarea difícil de 
abordar en este momento; por lo que sólo enfatizaré algunos aspectos de Ja teoría de· 
sarrolla por Jcan Piaget. Es por c.:llo que para los fines de este trabajo se rewman algunos 
de sus postulados relacionados particularmente con el terna de estudio. 

Piaget (1896-1980); zoólogo y biólogo de formación, ee interesó desde muy joven por 
la epistemología. Su principal preocupación ra1lica en el estudio de los procesos que inter
vienen en In constrncción del conocimiento, es decir la manera en que los sujetos pasan de 
un conocimiento menor a otro superior, la forma en que se ajusta progresivamente su 
saber sobre el mundo, á es10 Piaget le llama cpistemolngí:.l genética. Dichos estudios han 
revolucionado las concepciones existentes sobre inteligencia y procesos de desarrollo, así 
como también del ;1prcndizajc. 

Piaget, a llevar a la epistemologfa a un marco genético, estudia la naturaleza del 
conocinúenlo en función de su desarrollo, formación, organización y estructuración, como 
resultado de sus fuentes genéticas, históricas y ontogenéticas. 

Piagct, plantea que los seres humanos en tanto organismos heredan dos tendencias 
hásicas: la organización y la adaptación. La primera es considerada como Ja tendencia a 
sistematizar y combinar Jos procesos en sistemas coherentes, y la segunda es vista como la 
tendencia a integrarse en forma activa al ambiente. 

En algunos e.le sus escri1os manifiesta que al igual que el organismo ( a través del 
proceso biológico de la digestión) transforma y aprovecha los alimentos; los procesos in· 
telectuales modifican las experiencias de tal forma que los individuos las aplican al 
enfrentarse a las situaciones nuevas que le presenta su realidad. 
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Otra noción explicada por Piaget e> la referida al equilibrio, considerada como una 
forma de autorregulnción. l{Ue promneve en los sujetos cognoscentes la procuración de 
coherencia y estabilid<td a su concepción del mundo, haciendo entendiblcs las 
incon~istencias de la experiencia. 

El enfoque evolutivo de Piagct supone la descripción y el análisis teórico de los 
estados ontogcnéticos suc~sivos en una cultura particular. Piaget es además de 
epistemólogo, un pskólogo del dcsarrol!(l, por lo que a través de sus escritos enfatiza tres 
aspectos fundamentales: el primero Je ellos se refiere al dominio biológico, el 5egundo 
aspecto es el punto de vbta intcracciooista y el tercero lo constituye el llanrndo 
constructivismo genético, 

El aspecto correspondiente al dominio biológico hace hincapié en que el ser hum<J.no, 
por pertenecer a una espedt! determinada, posee :ll nacer una estructura biológica organi· 
zada y funcionando. que Il! va a permitir reaccionar a los. cslfmulos lid medio. Ph1gct 
manifiesta corno con.secuencia <le lo anterior. que el desarrollo de la inteligencia va a pro· 
longar los mecanismos de la organiwción biológica, esto es, que partiendo <lt.! ellos, SC" 

prolongan y superan como resultado <le la acción con y sobre el medio. 

El segundo d\! ello'.'<, el punto de vista intt!racdnnista. en congrucnci~1 con el anterior, 
considera al cooocimicnto como "relación de imcrdepcndcnda entre el sujeto que conoct! 
y el objeto de conocimiento "(H); es decir, el conocimiento se construye por medio de las 
acciones que el sujeto cognoccntc aplica a los objetos, así como también por la <1.cdón qui! 
éstos últimos ejercen sobre el primero, <le ahí su énfasis intcraccíonista, 

Como un elemenw importante en esta relación conviene destacar el papel de la 
experiencia, la cual puede ser física o lógica matemática, es decir directa o en pensamiento. 
ya que a través de ella los objetos son incorporados al sujeto. 

En cuanto ni último de los enfoques de la. teuria Piagetana cncontrarno.s al 
constructivismo genético, el cual señala que ningun conocimiento humano se encuentra 
formado previamente, ni en las estructuras constituidilS del sujeto, ni en las de los objetos, 
excepto el de Jao; formas hercdítarías más elemcnwles; por el contrario este conodmicnto 
es construido en forma dinámica por el sujeto. 

La teoría de Piaget hace hincapié en la:; interacciones que se establecen entre el 
organismo y su medio, ya t¡ue su objetivo primordial es comprender la forma en que se 
elaboran las operaciones intelectual(!s a p~rtir úc las acciones sohre y con los objeto~. 
además Je ofrecer la explicación acerca de las leyes de equilibrio que orientan la evolución 
de dh.:has opernciones, 

( 14) lnhekh;t, U,, y Sin.daír. H. 'i íloYct, M, t'\mcndiiajc y cs1rncrru.ru: del convdmicnto Mnnsla, t976. p.:!1. 
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Una nodón fundamental en el sistema de Piaget lo constituye el concepto de 
desarrollo intelectual, al cual describe como un nuwímiento que va desde el desequilihrib 
estructural al equilibrio estructural, y que se repite en níveJes ca<la vez mayores de 
funcionamiento. A la vez, el desarrollo del conocimiento es concebido como una sucesión 
de estados de equilibración <le cada nivel y de rcequilihraci6n en los nUC\'OS niveles qu~ se 
van alcanzando. 

Para Piaget Ju inteligencia es concebida como un caso particular de adaptación 
biológica, cuya función principal es la formación de-1 universo del conocimiento <le la 
misma manera en que c1 individuo estructura el medio inmediato. 

Por otra parte, !:'eñala que la actividad int~ligentc C\ siempre un proceso activo y 
organizado, en el cual intervienen los procesos de asimilación y acomodación; es <lecír. que 
desde los niveles hásicos de desarrollo, el conocimicnro no es una cupia pasiva y estática <le 
la realidad existente. sino que implica una creación y transformación continua como 
resultado de los procesos de asimilación y acomodación. Dichos procesos intervienen a lo 
largo del proceso de dc~arrollo en forma dialéctica. cstu es, se complementan uno al otro. 

Asimilación es el término técnico utilizado por Pil.lgct pnm explicar la integración de 
objetos de conocimiento provenientes del medio a las cstrnc1t1rns existentes. "En pOCílS 
palabras, cualquier conocimiento trae consigo siempre y neces:uiamen1e un factor 
fundamental de asimilación, que es et único que confiere una significación a lo que es 
percibido o concebido."( 15). 

La asimilación tiene una doble importancia ya que, por un lado, se ubica en el 
terreno de la significación, es decir que todo conocimiento se relacionii con .significados. 
Además, tmce evidente el hecho <le que todo cnnodmicnto está ligado a una acción, Ua<lo 
t¡ue conocer un uhjelo o acontecimiento significa poder ulilízarlo, asimilarlo a un esquema 
de acción previo. 

La <.icomo<lac1ón por su parte, es considerada comn la acción qut! el sujeto realiza 
entre las presiones ejercidas por el medio. Esto cs. la acomot..laci<rn es el proceso úe 
modificación de los esquemas ya existentes, para así dar rcspuc~ta a Jos problcnms surgidos 
de las nuevas experienci.'.i.!> dentro del ambiente: centránt.Jo.o;e en aquello que es particular, 
nuevo, diferente, proporcionando de esta manera tas bases para el cambio. Esto se 
relaciona con Ja transformación que el ~ujcto hace de lo~ objetos tlc conocimiento 
provenientes Je! me<lio. Por ~llo, hablar <le asimilación y acomodación remite 
nccesarí~memc a un proce~n en que arnho~ ... e ín1errelaciomm. no ->C puede hahfar Uc uno 
5.in hacer referencia al otro. 
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Es precisamente a partir de estos procesos que se forman, construyen nuevas 
estructuras, y que el individuo desarrolla su pensamiento, avanzando por una secuencia de 
estadios, en donde cada uno es necesario para la formación del siguiente. 

Al construirse nuevas estmcturas se ha desarrollado lo que Piaget llama un esquema 
cognitivo. 

Los esquemas se refieren a las acciones aprendidas por el niño en situaciones 
específicas y que se repiten en situaciones similares. Dichos esquemas de acción 
representan un cambio en la c~tructura cognoscitiva en que se apoya la conducta particular 
que Je da origen: "llamaremos esquemas de acción a lo que en una acción, es de tal manera 
transponible, o dicho de otra manera, a Jo que hay de común en los diversas repeticiones o 
aplicaciones de la misma acción. Por ejemplo hablaremos de un esquema de reunión en el 
caso de conductas como las de un bebé t]UC amontona cubos, de un niño de mayor edad 
que reúne objetos tratando de clasificarlos, y volveremos a encontrar es1c esquema en 
formas innumerables hasta llegar a operaciones lógicas tales que la reunión de 2 clases ( 
los 'padres' más las 'madres'= todos los progenitores, etc.)"(16). 

De esta manera se observa como el nirío. a partir de la interacción constante con lm 
objetos, organiza e íntegra sus esquemas. 

En la medida en que los esquemas de acción se van haciendo más amplios y 
complejos, van dando lugar a las operaciones intelectuales. 

1.2 Brel'e descripción de las etapas de desarrollo cognoscitivo. 

Al indagar sistemáticamente en los a.;;pr.ctos de las funciones cognoscitivas Piaget 
descubre en el pensamiento del niño grandes estadios o etapas de desarrollo, no obstante 
insistir en, 2 aspectos fundamentales a considerar siempre que se hable de desarrollo: 
continuidad y discontinuidad. 

La continuidad funcional se refiere a que cada etapa es preparatoria de la !'iiguientc, 
lo que permite seguir paso a paso los avances del niño. 

La discontinuidad estructural, es considerada en el sentido de que estas grandes 
etapas se identifican con cambios cualitativos, en los cuales se alcanzan nuevos estados de 

(16) Piagct,J.~.pR·9. 
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equilibrio. originados por la reorganización completa en unn. nueva estructura Lle! 
pensamiento. 

Por otra parte, en la teoría operatoria de la inteligencia es necesario tener presente~ 
ciertos postulados en cuanto a las etapas de desarrollo: 

-El orden de aparición de las conductas es con~tante, lo cual no significa que la 
sucesión sea de tipo cronológico; sino que no puede aparecer una etapa antes que la otra, 
independientemente tle lai; posihles acclernciones o retrasos que pudiesen presentar~e con 
base en la e.xperiencia adquirida y/o Je! medio social. 

-El paso de una etapa a otra c5 gradual, es decir que ni hay un rompimiento, ni !.e dan 
tajamentc todos Jos aspecto~ en forma simultánea. 

-Catb etapa se constituye como un logro en si misma y ~irvc de punto de partida parn 
la siguiente. 

-Las estructuras y las operaciones cognoscitivas se integran sucesivamente, es decir 
que en cada período se conservan las del anterior, a la vez que se convierten en integrante 
Je la siguiente. 

Las etapas del desarrollo del pensamiento del niño son: 

- La inteligencia scnsorio·niotriz y va del nacimiento hasta aproximadamente los 18 
meses o 2 años. 

-El pensamiento simbólico preconceptual ha,ta alrededor Je los 4 aims. 

-El pensamicnto·intuitivo, el cual se prolonga hasta aproximadamente hasta los 7 u 8 
anos. 

-El pensamiento por medio <le operaciones concretas hasta cerca de los 12 años. Y 
por último, 

-El pen~amicnto formal y reflexivo, en adelante.( 17). 

(17) Clanl·I. Cl:.mJc y olro~.~r Pi.11•~·1-Wa\lon 2a.cJ., Barcelona, Clt:di~a. 1980. p.+1. 
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1.3 Periodo Sensorio-motriz. 

Este perlado inicia en el nacimiento con la posibilidad de experimentar algunos 
reflejos, y concluye con la aparición del lenguaje, as! como de algunas formas de 
representación. 

A lo largo de este período ~e organizan los esquemas sensoriales y motrices hasta 
conducir a actos de inteligencia pr:ktica. 

Esta etapa se subdivide en 6 estadios. 

Estadio l. 

Se le considera como el <le "uso de los reflejos'\ caracterizado por actividades 
espontáneas; el nhio de>dc 4ue nace se encuentra en un periodo de marc¡¡d" 
cgoncentrismo. Asimila su medio de acuerdo a sus propias demandas orgánicas. 

Estadio 11. 

Conocido como de "reacciones circulares primarias". El niño adquiere las primera~ 
hahilidadc!<i por medio de la ri:petición habitual de acdones dcsencad~nadas casualmente. 

El niño poco a poco reconoce acciones de su ambiente e incorpora nuevtis 
experiencias, sin embargo aún no es capaz de diferenciar entre estímulos l!Xtcrnos e 
internos. 

Estadio 111. 

Llamado de "reacciones circulares secundarias", Dicho estadio ~e inicia con la 
coordinación de la visión y la ¡¡prehensión, actividad que permite mayores posibilidades 
manipulativas, ~urgiendo así nuevas conductas, las cuales pcrmitiran una transición entre el 
hábito y la inteligencia. 

La inteligencia, segun Piaget, aparece mucho ante~ que el lenguaje, pero esta 
inteligencia es de caracter práctico, ya que no se requiere el empleo de signos verbales, 
para el pensamiento interior. 
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Eslndio IV. 

Designado como de "coordinación de esquemas secundarios". El bebé realiza 
experiencias con objetos m1cvo.11. pruebo y experimenta nuevas form<ü• <le manejarla. Se 
pre!'enta una difercnciadún entre medíos y fines y una coordinación entre Hmhos. 

Por otra parte se inicia la húsqucda del ohjeto desap;trecido. 

Estadio V. 

"Reacciones Circulares Terciarias". Se presenta la húsqucda de nuevos medios, los 
cuales encuentra por tanteo~. Dichas reacciones "conc.h-.tirán en una rcpro<lucl.'iiln del he
cho nuevo, pero con varü.1cioncs y cxperiment;.iciún activa, deMinnd.:.1.~ ói ex1rner <Je t!I 
predsamente las nuevas posibílida<lcs".(17). 

Estadio VI. 

El niño es capaz de cncontiar rnc<liDs nuevos por me<lio de la coon.Jinaciún intcritir 
<le procc<limicntos que de.scmhocan en una comprensión repcntína. 

Lo!i c:squemus !-.Cnsorionmiriccs reales pasan a un nivel más elahormlo, cMo e;, u 
esquem3s mcntale.-., lo que repre!-.Cntil un puente hacia In siguiente fase de <lcs;:irrollo. 

Al iniciarse la interiorización de los esquem<.1s surge Ja representación, la cual jugar:i 
un papel esencial en el dcsarroHo del pensamiento conceptual. La representación de ob
jetos a trav¿s de símholos conduce a una mayor manipulación de la realidad, aun de forma 
limitutla. que al asimilarse a los esquemas anteriores origina las ha~e~ del juego simhólico. 

Para finalizar con c~tc período se sefrnla que: "durante lm. primeros meses Ue 
existencia, en tanto que la asimilacíún permanece ccntrn<la sobre la activí<laU orgánica del 
sujeto, el unívcrso no_•presenia ni ohjctn'.'! permanentes, ni espado objetivo, ni tiempo que 
relacione entre ;i lo~ acnntt:cimientos comu tali!s, ni C<1usi.tlid~1<l exterior a las acciones 
propias .. En el otro cxtremo,t·s decir. en el momento en que Ja inteligencia sensorio~motríz 
ha claborndo suficientemente el conocimiento como para que !le hagan po~ihles el lenguaje 
y h1 inteligencia reflexiva, el uni\'crso está a1 contrario, comtituído en una estructura a Ja 
vez su:;;tandal. causal y temporal.".( 19). 

(18) Pi;i!!t:IJ,F,.I narimirnlll \k J.1 lnlt\1g~n el nifit} p. 1 J-1 
(l1J} f'í,1!!cl. .1~m~J~w~Proti..:n,11170p.12·l1. 
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l.~ Pcr(odo prcopcratorio. 

Al finalizar el estadio VI del anterior período. surgen en el nii10 de aproximadamente 
año y medio o dos años de edad una serie de conductas asociadas con la representación 
mental, que marca el inicio de la siguiente etapa, la preconceptual, la cual finaliza con la 
construcción de las operaciones concretas, hacia 6~7 años aproximadamente. 

Durante este período e~ importame la función simbólica, la cual consiste en: "poder 
representar algo (un 'significado' cuak¡uiera: objeto, acontecimiento, esquema conceptual, 
etc.) por medio de un 'significan1c' diicrcncia<lo y que sólo sirve para esa representación: 
lenguaje, imagen mental, gesto simhólico, etc. ".(20). 

El significado e~ el objc!o mismo, a.sí como su~ carnctcrfsticas esenciales, mientras 
que el !iignificante se refiere a aquello que es útil para esa representación, esto es un 
simbúlo o un signo. Un ejemplo en relación al número, sería que el significado se refiere a 
la cantidad misma, a la numcrosiJaJ, y el significante a la grafía del número, a la forma en 
como se representa. 

La función simbólica da lugar a 2 dases de ins1runwnws de representación: el 
símbolo y el signo. El símbolo se define como aquello que guare.la: " ... um1 rclaci6n de 
scmanjanza entre el significante y el significado" (21 ), mienlrns que el signo es: ", .. 
arbitrario o convencional. ... "(22), por lo que el signo ha de ser necesariamente colectivo, 
resultado del acuerdo, por ello el niño lo recihe como adquisición de modelos ex1ernos. 

Como se mencionó en parrafos anteriores, la función !limbólica se manifies1a en cinco 
conductas, cuya aparición es casi simultánea: 

1) Imitación diferida, la característica principal de esta imi1ariún e:, que aparece sin 
necesidad de que d modelo e!t!é presente, a tran~s de conJuctas que evoquen rcprese;ira
cioncs ohjetalcs o de acontecimientos, lo qut: pn:!iupone la existencia de significantes 
diferenciados. 

2) Juego simbólico, caracterizado por ser la rcprescniación de un suceso que, no 
obstante ser real, es modificado por el niño en alguna de sus partes, <le ahí su naturaleza 
simhólica. En su proceso de conocimiento el nifio s~ ve obligado a adaprarsc a un mundo 
desconocido que no logra entender del todo, de ahf que se plantée como necesidad deniro 
de este proceso el hecho de que se puede contar con un espacio privado tic actividad, que 

(20) Pi.1gct, J. e 1nhcldcr, D. Psicolqcia del niño Ninu.~.nucnos Aircs,1973.p.59. 
(21) Piagcf.J. P5ico!ogfa tjc la jn1cli¡;cncia P:.iquc, 1975. p.13-1. 
(22} Piagct, J. e Jnheldcr.~. p.r..4. 
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no tiene como propósito el adaptarse al universo externo, sino por el contrario, el nif10 
impone su propio sistema de ~ignificantcs, adaptando a sus deseos dicha realidad. 

Por otra parte, en el juego simhc>lico d niño resuelve sus conílictos afectivos, a partir 
de compensación de necesidades no resueltas o de camhio de role!i, etc. 

3) El dibujo o imagen gráfica, el cual se ubica entre el juego y la imagen mental, es 
cunsí<lcrad¡l como un e~fuerzo por imirnr lo reat 

El niño dibuja lo llllC 5Jhc del objeto, acontccímicnto o personaje, antes de poder 
expresarlo verhalmente. 

4) L.a im:igcn mental, concebida como la consecuencia de la imitación interioriz:.u.la; 
constituye un sistema <le símbolos: en este nivel " ... las imágenes mentales del niño son 
casi exclusivamente estáticas, con dificultad sistemática para reproducir movimiento o 
transformaciones, asi como sus resultados ".(23). La imagen mental es la representación de 
los objetos a manera de símbolos interiorizados. 

5) El lenguaje, concebido como el resultado de contruccione.s y abstracciones 
reflexivas a partir <le la comdinaci6n de la acción, de ahí que el lenguaje se encuentra al 
servicio del pensamiento. 

", .. el lenguaje permite ni pensamiento referirse a extensiones cspacio-tcmpurale!> 
mucho más amplios y liberarse de lo inmediato."(24 ). 

Píaget divide al periodo prcopcrntorio en 3 cst:.ldios, que son: 

a) Ap~1ridón de la función !-.Cmiútica o ~imhólica; inicio de la interiorización de lo~ 

esquemas de acción por medio de la rcpre~cntación ; 

h)organización representativa has<1da en configuraciones estáticas y/o a~imil.ición a 
la propia acción: 

e) regul:iciones articuladas <le las representaciones. 

Una de la!>. carac1crí!'>tica~ <le\ pensamiento prcopcratorio es el egocentrismo, 
entendido corno la cxplicaciún de In~ ;1contccimicmtos únicurnentc ;¡ partir licl punto <le 
visla del niño. 

(2J) i.bj1ls.!.!! .• p. 77. 
C-l) ihid. p.'11. 
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En líneas generales se pue<lc <lecir que al término de esta etapa el niño ha construido 
un sistema complejo de representaciones del mundo que lo rodea, lo que significa un 
avance considerable con respecto a la etapa anterior, pero que también constituye una 
limitación en relación con la etapa siguiente, en virtud que estas representaciones mentales 
cst:1n aún muy ligadas a lo perceptual 1 de ahf su carácter estático, el niño todavía no puede 
coordinar la representación del objeto con las acciones que en pensamiento puede ejercer 
sobre él, es decir, su pensamiento anticipatorio está ausente, logro que se alcanza en la 
etapa posterior. 

1.2.3 Operaciones concretas. 

Esta etapa comprende, aproximadamente, de los 7-8 años hasta los 11·12. En ella el 
niño alcanza un nuevo ni\'el en el desarrollo de su pensamiento, el cual se refiere a la ca· 
pacidad mental (rcprcscniación) de ordenar y relacionar las experiencias comunes en 
torno a distintos objetos como un todo organizado y reversible, lo que implica una 
interiorización y organización de conjunto. 

Se le llama de operaciones concretas en el sentido en que las acciones se dirigen 
directamente a objetos reales, todavía no a hipótesis enunciadas verbalmente; " ... las 
operaciones concretas forman pues, la transición entre la acción y l~ls estructuras lógicas 
más generales que implican una combinación y estructura de grupo coordinante con las dos 
formas posibles de reversibilidad "(25). 

"Las acciones se convierten en operaciones a partir del momento en que dos 
acciones del mismo tipo pueden ser compuestas de una tercera acción que pertenece aún a 
este tipo y cuando estas diversas acciones pueden ser invertidas o vueltas al revés. "(26). 

En virtud de ello, los niños ya no sólo son capaces de formar imágenes estáticas de los 
objetos, sino de actuar sohre ellos mentalmente (es decir sohre los objetos o sobre una 
representación) y crear y transformar sus propias representaciones, de ahí su caracter 
dinámico. 

Hahlar de operaciones implica necesariamente una transformación reversible a nivel 
del pensamiento, la cual puede manifestarse como una inversión, es decir, en pensamiento 
modificar la acción, por ejemplo 3+3=6, o en reciprocidad, 6=3+3. 

{z...5) Piag~I. J. e lnhch.lcr,B . .1.U1...51L p.103 
(Ui) Pk1gct, J.Scis c;<.tudios dl' p~ico!ngi.i B,mal,1972. p67. 

47 



Cuando en este período se habla de agrupumicntos se quiere decir que al ir 
cambiando, durante el desarrollo de las nociones y esquemas existentes se van integrando 
sin que se produzcan choque~ o contradicciones entre cllm:;, sino que se van incorporando y 
completamlo, de tal manera que el conjunto así integrado se armoniza formando el 
agrupamiento, Dicho agrupamiento será enlonccs una forma de equilihrio de las 
operaciones, este equilibrio se presenta en movimiento comínuo, producto de intercambios 
balanceados y de transformaciones permanentes compensadas entre sí, no como umt 
cuestión estática sino en constante transformación. 

El equilibrio se logra al producirse tas siguientes transformndones en forma 
simultánea: 

"a) Do~ elementos cu•ilesquíern d~ una agrupación pueden c0mponerst entre sí y 
engrcndan de tal manera un nuevo elemento de l<.i misma agrupación. 

h) Toda transformación es reversible. 

e) La compo!tici6n de operaciones es asociativ.i. 

d) Una operación con "' inversa q:ieda únulada. 

e) En el dominio de lo números. una unidad agregada a sí mi5ma produce un nuevo 
número: hay interacción. "(27). 

Las acciones no se transforman inmediatamente en operaciones rcvcrsibJcs, surgen 
de todo un proceso que ya desde CI nivel preoperaiorio se encuentra de manera incipiente. 
Por otra parte toda transformación operatoria supone siempre la existencia Ue un 
invariame. que bien puede ser cualitativo, cuamitativo o relacional. Es decir. la 
transformación es aparente en virtud de que al menos una de la\ caractcr(stícas esenciales 
del objeto se conserva, de ahí la importancia de las nociones de conservación como rasgo 
fundamental de esta e\apa. 

L1S operaciones intclecltwlcs que se llev~rn <.i cabo !-.C encuentran referidas al mundo 
real, cnncrcto e inmedia<o. Dentro de ellas encnntramos las nociones de conservucíón, 
seriación, inclusión, y número. 
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1.2.4 l.a consen·ación. 

Todo conocimiento por sencillo que sea, requiere necesariamente de un prü1cipio de 
conservación. La noción de cnn:-iervación mtls elemenHtl la constituye la permanencia <le! 
objeto (etapa scnsoriomotri7.). 

La conservaci6n en el pcrím.lo e.Je las operaciones concreta°' se refiere a t}Uc el níño es 
capaz de concebir una cantid~al cualquiera que es.ta '.'!Ca, como una tota!it.ll.td, in<lcpcndicntt: 
<le las transformaciones qu(;' puctJa ~ufrir, esto es , dcspué~ tic pasur de un estado A a un 
estado B dejando invariante Ja cantidad. el niño puede afirmar que ésta se ha conservado, 
pues la transformación solo se realizó a nivel perceptivo, e! juicio de la igualdad surge 
entonces como una necesidad lóglca, puesto que la percepción por sí sola no puede 
informar al niño. 

Se puetle afirmar asimi:-mw que en todo ngruparnicnrn, el todo o,,e comcrva y 4u~ csrn 
conservación implka invariante.;, cuantitativa~. 

En el proceso de con~trncdón y elahorac1(m de k~~ nociones ele ..:on~crvaciún pueden 
distinguirse tres ct;.1pas :;.uce~ivas: 

a) No consen·nción: el nii'lo considera naturlll que a un;i trnn.1iformación pcrccprna! 
en albruna de las dimensiones del objeto corresponde como ronsecucncia um.1 
lransformaci<ln en la cantidad. 

h) L'n periodo <le 1rnn.siciün o intermediario, presenta un r.azonamiento úc 
conservación ante cierta!'> tran~formacionc~. no pudicn<lu i;,cr gcnerali1ado a wdu~ lo.1i C4l.Sos, 

la conservación es por tanto supue~ta, sin ccrteza ab~oluta. o proUucto e.Je ensayos y 
crrorcii. 

e) Conservación: afirma de primera intención la cunscrvadón de las cantidades 
in<lcpcndíentemcnte de las ttansformncíones, gcnernlizantlo a todn11, los casüs induídos en 
ese dominio. Lu cons.et-vadún se hace evillente como resultado de acdoncs lógicas. 

l .Z.S Ln clnsiflcación. 

Es un ugrupamicnto fumfamcnral que presenta ~us raíces en el periodo 
:,ensoriomotriz con las comhicta~ elementales de poner junto lo que se parece. o ;:1plicar lo.., 
mismoc;, ~:-.qt1emas de acci(m a una clasificación práctica. por t::jcmplo objeto.., t¡uc ~e 
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La clasificación se encuentra referida al encuadramiento de las partes del todo o por 
el contrario la separación de esas panes en función de un todo. La clasificación es "una 
operación caracterizílda por d cncajamiento de las partes en el todo o viceversa, la 
extracción de las partes en función del todo, lo que permite cngrendar las nociones 
generales del encajamicnto de clases. "(ZR). 

Dentro de la clasificación pueden observarse tamhién tres etapas: 

a} L.'l.s coleccione~ figuraks, siendo éste el nivel más elemental, se caracteriza porque 
el niño se limita a agrupar Jos elementos en fundón de cualquier parecido, real o adecuado 
artificialmente. Estas coleccíoncs son una tram.ición entre los esquemas sensorio-motrices 
y los represcnlativos ya que presentan unidad repre~entativa y ticnt.!n una extensión aunque 
sea solamente espacial y figura! y no númerica o abstracta. 

b) Colecciones no figuratív;is: se conMítuyen pegueflos conjuntos de objetos 
pnrecidos, pero sin una criterio espacial claramente diferenciahlc ni permanente, los 
sujetos logran subdivi<lír sus colecciones en '\Ubconjunto~ y r~unírlos nucvamente,A pc:-.ar 
<le que estas conductas son ya clasificatorias no hay aún operatividad, puc!<ito que 
difícilmente se coordimrn bs rdadoncs del todo a las partes y de las partes entre sL 

e) Clasificación operativa: "Los ~ujctos <le este último nivel construyen desde un 
primer momento clasificaciones jerárquicas, con combinación móvil de procedimientos 
ascendentes y descendentes. Además logran realizar una cuantificación (intensiva) de la 
inclusión, o sea A> D."(19). 

1.2.6 Ln serinrión. 

En tanto que la clasificación reune objetos en función de sus semejanzas, la seriación 
los agrupa considerando las diferencias ordenadas. También en esta noción, de~de el sen· 
soriomotriz se encuentran conductas de seriación, aunque elementales: un niño que 
construye una torre acomodando cubos cuyas <lifcrendas de tamaño son inmediatamente 
perceptibles. 

La seriación consístc en "ordenar los elementos .según sus dimensiones crecientes o 
decrecientes, bajo un méto<lo sistemático consístc en buscar las comparndones dos a dos. 
el más pequeño de los elcmcntus, luego el má> pequeiio de los que quedan htL,ta que un 
elemento E está comprendido <le antemano como simultáneamente mayor que los 

(2S) Pi11gc1,J. e lnllddcr, O.Ql1ril. p.l05 
(Z9} J'iaget, l t" JuhelJcr, B. Trill:l1J¡1 de P~iw\r,:.f;i. E~rcrimcrt!al. v.7. La inteligencia. Paidó~,tl)?l p.l6Ci. 
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prccet.lcnt~s y menor que In:.. siguicntt·:-, lo que permite una forma de rcvcrsibiliúad por 
rcciprocída<l, logrñndose por medio Je éste la compo~iciún dccluctivll tJe la transitividad 
,\ <C ,¡ C< A y ll<C''(30). 

El pwcc.<to de con'::ltrucciún·dc-..arrnllo (.k la noción de !-.cri:..1ción pa:-a por tres et~1pa!'o: 

a) Una ~críaciün incompleta, puUién<lm.c form:1r parejas o pcquef1os conjunto~ ~in 
coordinación. 

h) Seriación empírica: por tanteo'\, ensa)O y error, el sujeto puede conslruir st1 ~críe, 
a.un ~in presentar un método s.i!-.tcmático úe comparaciones. 

e) Seriación op~raton.:t: ¡;~Whlect!r la ~ccucncí:i ordcn;_Hfa. a travó tic un cri!crio 
ascendente o dcsccndcmc. c11mparamlo !os clcmemo~ en forma !-.ii.,1e1rnitíc.:a. y mo'itrnnllo 
evidencia:;; de un razonamiento nan-,itorio si:\> By íl > C entonces A> C. 

La cl<Pdficación y ~eriación Mm tlos tic los :.igrupamicntos rn[i~ imponantc .. de ~'.'Ita 

etapJ de operaciones concrcla!i ya que "la comtrucdón ~imultánea de los agrupamiento!-., 
del cnglos.:im!cnto de las da~cs y de la s.eriacíón cualitativa acarrea la aparición lle! !ibtema 
de h1!-. númcro!\."()1). 

1.2.7 El numero. 

La noción de número tfontro <lel período de operaciones concrcras rcprc:oit!nta un 
ejemplo claw de lo que conqi1uycn los agrupamiento.,, ~'ª que se integra ;1 p~1rtir de la 
formación simultánea de clasificaclún o indusi6n de c!a!'.!.e y Ut! la ~criadón de relacione:, 
a:iimétricas. las dos antcriorc-. referidas a un univ~rsn lógico y c11alitmivo, encontrarán su 
expresión conjunta )' urmóní<"a en el número, referido al dominio cuantitativo <lcl mundo 
circundante.de ahí qu~ se ph.tmce a c.., te último como una ~intcsis especial y a la vez nueva. 
Ll:1 génesis J\! cst:1 nueva hcrramit.'nta del conocimiento no .1oc iniciu en c.'itC período, ya que 
"..;ahcmo:o, en efecto, qi1c durame la primera infanci<i súlo '.'!Ofl accesible'.'! al ~ujcw lo~ 
primeros núm~ros úchido a que :-.11n numcro5 intuith o~ 4uc corrc~ponJcn a figurn:-, 
pcrccptihles ".(32). 

El planteamiento dt:! númt:ro como ~íntc!-i'.'I dt: npcradones de ~eriadón y 
dasificadón ~!..'Ja, puc~tn que en d encontramos coie<.:<.:ionc~ de uni<laJc" iguales entre ':'IÍ. 

(){J) Pi:1tt..:1. J.y :--:cmiml.a.A LrJi.Q!.<¿~..i_- ~:LP..it.ill.fil'.SJul.!!iiiP. (lu,1Jal11¡'>c, 1%7. r IS'I 
¡11¡ Pia¿:.c1 . .I. bi~~--\!~\.Lfl \~.; 
(:'>~) l'ia~c1. J. :-;. ... :..;:_i·,J.11.ili'.!2....-,__.SJ'....JiL_¡_•_:. 
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los números en su totalidad son un conjunto o cla5e total, cuyas subcl:ise!\ resulran 
equivalente a través de la supresión tic cualidades. 

1.2.8 Espacio, tiempo y ,·elocidad. 

Paralelas a las operaciones lógira.~ 1 referidas a objetos discretos y diforenciablcs unu 
<lel otro, surgen las llamadas infralógicas, cuya denominación obedece a que afectan otro 
aspecto o nivel de la realidad, ésto C.!', Jos objetos continuos. 

La coordinación entre las rt'lncioncs de orden tempnral (antes y después) y las de 
duración (más o menos) se cs1ablcce cuando se vincuhrn en un rndo único y organizado. la 
forma acabada de esta noción descansa sobre tres operaciones fumJamentnlec;: seriación Je 
conocimienws. ajuste J~ lo:-. inti::rvalus de duración y meliida de tiempo. 

La velocidad se inici~1 hajo una forma puramente orllinal, para 1ran!lformarsc en 
métrica al final de la etapa prcoperntoria, ya que hay una coordinación operatoria del 
tiempo y espacio, es decir una cierta distancia recorrida en un cierto tiempo conduce a 
cstahlccer la velocidad. 

I.2.9 Causalidad y uznr. 

Durante Ja etapa preoperatoria el nifw empieza a formular preguntas que dcnown 
una precausalidad, llamada así porque es e~encialmentc una asimilación de Ja acción 
("porqués", animismo) la cual se va tr:1nsformando en operatoria, es decir una: "causalidall 
racional por asimilación, no ya a las acciones propias en su oricnlación egocéntrica. sino a 
las operaciones en tanto que son coordinacionc!'I generales de las acciones".(33). 

Para el ni1io de este periodo el azar es un obstáculo para Ja causalidad operatoria, "la 
noción de probalidad se co1htruye entonrcs pt>co a poco, en tanto que es relación en1re los 
casos favorables y los caso~ posibles. Pero su conclusión supone una estructura que se 
elahora solamente después Je lo!-. 11 aüos "(34 ). 

La~ operncionc!'i formaUas durante el período de opcracionc~ concretas u pesar dé 
prcsen1ar grande!:! ava1K~s en rclacion con los períodos anteriores. siguen siendo 

(33) Pia~ct, J. e lnhclda, R. i!Ll.E.L p.113. 
(3•) iiknL p.115 
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incompletas e inacabadas, ya que sólo se refieren al mundo de lo real y por ende concreto, 
lo que marca una limitante, que durante la etapa siguiente se verá superado. 

1.2.10 Periodo de opcrucioncs formales. 

Finalmente, llegamos a la cuarta etapa: operaciones formales. Mientras que el 
pensamiento del niño de Ja anterior etapa se centra en aspectos concretos, es decir, su 
actividad está orientada a hechos y cosas reales del prc.1,cntc inmediato, el adolescente de 
este período va a reílexionar sohrc situaciones y acontecimienlOs no actuales, formulando 
hipcítcsis a verificar Uentro de un marco teórico general, pudiendo rnzonar sobre ~us 
propios razonamientos, ya que sólo ~e desprende lle lo concreto y subordina Jo rc:tl a lo 
po;iole. 

El pensamiento reflexivo aparece a panir de que el sujeto razona en un;.1 forma 
hipotético-deductiva, esto es, razonar sobre suposiciones no nccesuriamentc relacionada!<\ 
con la realidad o con las creencias, sino por la neccsillad misma del razonamiento, las 
conclusiones así deducidas se cxrraen de simples hipótesis y no únicamente de Jo que se 
obscrv.1 directamente de la realidad 

El pensamiento formal "Trarn ya no únicamente de aplicar operaciones a objeto:.. o, 
dicho de O!ra forma, de efectuar mentalmente posibles acciones sobre cslOs objetos, sino 
de rcílexionur estas operaciones imJepenllicntcmentc cJc los objetos y substituir a estos por 
simples proposiciones"(35). 

El lenguaje juega un papel decisivo en las operaciones proposicionales, ya que es a 
través de él que se pueden formular y manejar proposiciones o hip6tesis. 

Cuando el pensamiento se desprende lle los objetos rc~i.lc~. fa,!, operaciones pueden 
aplicarse a cualquier contenido u relación, a esta generalización de las operaciones se le 
conoce corno "el combinatorio". Dicha~ combinacíones pueden darse entre objetos o entre 
proposiciones. 

El propósito primordial de este apartado fue el de establecer un marco teórico 
general que sirviera de apoyo al análisis del Programa de Educación Preescolar. 

(35) Piagct,J \ás ertu~ op. dt. p.R5. 
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2.-lnvc~tigacioncs Recientes. 

En parraíos anteriores ..-e han .i;;efla\ado alguno~ <le los conceptos bohicos de la Te o ria 
P:,icogenétka ~cgún J. Piagct. en \ irtud de que éste es el marco teórico que orienta el 
programa de preescolar. En c~lc apartado se explicarü lo que alguno~ investigadores han 
señalado recientemente en relación a la forma en como el niño en e<.fa.d prel!scotar con . .;
truyc las nociones lógico·matcm:1ticas. Dichos autore~ lmn realizado Uivcr:-ios !!~ludios en 
los cuales maniíiestan el proceso por medio del cual el ni1io en la etapa preescolar logra la 
adquisición de nociones tales como la clasificación, Ja 5criaciún, conservación, etc. 

En el nivel preescolar no ~e prctcnJe una cn~cf1anza ~i~temútica de la~ 111atcmú1icas 
en tanto ciencia formal, sino má-. bien sentar la~ hase~ <le los uprcndizajcs posteriores que 
el niño va a adquirir,con:-icicntcs lk que el favorecer las nocionc:-. ekmcntalcs de las 
matemáticas representa un sahcr ímponantc en el conocimiento del mundo y a :,u vez, 
permite el acceso a aprendizajes formalc~ po~teriorcs dentro de la vida ócolar del nilio. 

En el nivel prcc~colar ~e considera a las nocione~ lúgico-matc111útic11 como 
favorecedoras del pcnsamicntu intelectual del Clhll:antlo. Para el nivel prces(_'olar, la1.; 
nociones tales comn clasificacif1n, !->eriación y número :-.e relacionan ncct: .... ariamcntc con el 
proceso a trnvés del cual se logr:.1 ;.11Jquirir dicha~ nociones. 

Lo anterior cobra importancia en el :,cntido de: que muchas veces !-e llega a confundir 
el propósito de incluir en el trabajo cotidiano en el aula preescolar dichas nociones. lo que 
interesa es que el niño transcurra por el proceso, es <lecir lo que se plantea c.-. que a tr:..ivés 
<le las relaciones y acciones que el niúo C'\t.:1hlccc con el medio. t:lahore y 1.:011.\truya ~u 
propio conocimiento. enriquezca su pensamiento, elabore, con:.tatc y modifique :.us 
hipólC,,is. 

No ~e rrt.'tcnde que el niño adquiera conocimicntm partícularcs en turno a algun 
contenido matern{iticb, sino por el contrario, que pueda ir construyendo lineamiento~ 
intelcclilalcs (esquemas, opcracionc!'-) que le van a permitir rcl:.icionarsc en forma 
significativa ¡;nn el mundo. 

Por e11n i:" importante <lt>j:!r .;t•ntado que el desarrollo del pen.;arníento lógico
matem:.'!tico en el nifw no est¡', relacionado con la cap;icidad de ~umar, rc~tar o resolver 
¡nohlcma.' c ... trit:tamcnte matcm{1tk:o~. 
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Es a parcir de esta premisa que .se plantea que la enseñanza de las matemáticas no 
debe reducirse a Ja simple trunsmisión de conocimientos considerados corno esenciales, 
sino que ha de consistir en favorecer auténticos procesos mentales de descuhrirnicn[o por 
p::1rtc del nii10. 

El desarrollo de! pemamicnto conduce entonces a la posibilid:.iú de pensar cada vez 
con mayor l{>gica y coherencia, a escalar peldaños más amplios del pensamiento y <le la 
vida. De ta1 suerte que se fomenle úe manera cotidiana el <lesarrollu del pensamiento 
lógico-matemático, del pensamiento rcílexivo. Esto significa llegar a comprender, operar y 
modificar las situaciones que ~e prcsenlen en la vida cotidiana y a Ja posibilidad Je 
construir conocimientos de otra naturaleza. 

Esta consideración debe estar presenle no sólo al momento en que el niño ingrese a 
la escuela primaria, sino desde antes (aún antes de preescolar) ya que el pensamicmo se 
desarrolla paulatina y const;Jntemcnte es un proceso continuo y permanente, por ello es 
fundamen!al que en el nivel preescolar se orienten las actividades para que el niño ubteng:1 
de ellas los instrumento que le permitan aprehender la realidad, para asi construirla y 
reconstruirla. 

2.1. Clasificneión. 

La clasificación es considerada como un instrumento intelectual que permite acceder 
a acciones de inteligencia que bien son utilizadas tanto en la vida cotidiana comó para ac
tividades propias del saber científico 

Ahora bien, lo que interesa es reconocer el camino por el cual se pasa de un proceso 
de clasificación primitivo a una dasiticaci6n que constituye Ja combinatoria propia del 
pensamiento operatorio formal. 

La dasifícación en el nivel preescolar se cntiente como ", , . el proceso por el cual se 
hacen notar l~lli similitudes y diferencias y se agrupan cosas que son simibre:;''(36). Un 
ejemplo de lo anterior es cuando se trabaja el tema de la primavera y se le habla al niño de 
las plantas, flore.11 y animales y, después de h:icer u11a visita a la comunidad, los niños 
realizan pequefias agmpaciones de las flores ~iguicmJo criterios cstableciJo~ por ellos 
mismos, como pudieran ~c.:'r por color, forma, etc. 

(36) Kilmii, C. y R. Dcvric~. l.111mrf11 ¡f,· fi,1r!'f y la n/11ruqrl1t P't'fm?/qr. 2.a. cd . .\l.tdriJ, Aptcndi:t;ijc Viwr, 
1985.p.7.i. 
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2.2 Seriación. 

La scnac10n es concebida como " ... el procc!-to por el cual ~e comparan y ~e 

coordinan las diferencias"(.37). Un ejemplo. siguiendo el caso anterior, es cuando el nífio 
compara las flores entre si y e.1-w.hlece la!<i diferencias entre lo~ grupos que realizó y 
po!-itcriormente encuentra una flor en el grupo de las plantas, el niño serü capaz de idcntifi· 
carla y colocarla en el si1io que le corresponde. 

2.3 Número. 

Cuando se hace referencia al número ~e refiere ·· ... al procc~o de C!'!tahlecimicn10 
de equivalencias "(38) Por ejemplo, cuando organizan un convivio el niño es su~ceptiblc de 
determinar el número de plato.\ que se necesitan para el evento. 

Se considera que u partir de Ja construcdón progresiva de las nociones lógico
rnatem~ticas se inicia el proceso de transición del período inruitivo hacia Ja operatividad 
concrcra. 

(17) ilii<km. 
('.\X) ihidcm 
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CAPITUJ&JY, 



CAPITULO IV. 

ANALISIS DEL PROGRAMA DE EDUCACION PREESCOLAR A LA 
LUZ DE LA TEORJA PIAGET·\N/\ 

l. Categorías de análisis. 

Con el propósito de orientar este análisis documcmal de tipo cualitativo, cuyo 
objetivo es observar Ja coherencia interna del programa, asi como la congruencia de 
sus elementos (fundamentación teórica, objetivos, rnetodologfa, contenidos, 
actividades y evaluación) se propone, las siguientes categorías de análisis: 

l. En relación a Ja fundamcntacíón teórica: 
l. l. Concepto tk nifm: 
1.1.l. En general. en tanto ser humano en 

desarrollo. 
1.1.2. En tanto sujeto de la educación. 

Concepción de Desarrollo dcs<lc una perspectiva 
psicogénetica. 

1.1.3. Conocimiento como construcción activa del 
sujeto. 

1.1.4. Congruencia entre fundamenrnciün teórica y 
aplicación en el aula. 

2. En lo que se refiere a objetivos. 
3. Función de los participantes en el proceso educativo. 
3.1 Alumno. 
3.2 Docente. 
4. Manejo me1odológico de las nociones lógico-matemáticas. 
5. Evaluación de las actividades. 

2. Análisis de los Aspectos del Programa. 

El nivel preescolar tiene como objetivo fundamental favorecer el dc~arrollo del 
pensamiento del nif10, así como sent¡ir las bases para aprendizajes posteriores, de ahí 
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que no se pretende e..,t;.1hk!.'.cr un;.1 r1bc1lanza sbtemátic~1 Je 1~1s matcrna1icas como 
ciencia formal. 

Por eqa razón, favorecer la construcci6n de las nocionc:s elcrne1itaks de las 
matemática; representa un logro importante en el conocimiento del mundo y, a su 
vez, permite el acceso a aprendiiajes que serán trabajados posteriormente en la es
cuela dunrn1c lu cnseflanza primaria. 

En el Progr~m1a dc F<lucación Preescolar, alií como en las polí1icas que 
cst:.Jbtecc la Dirección General de Educación Preescolar (D.G.E.P.). ;e concibe al 
Uesarrollo dd niño como intct.rLil y c\olutivo,) como uno de ;us fines 11btitucionalcs 

fa\.llrcccr Jid10 de~arrol!o. 

:\lo brgo dl'I an;íli;i.., que ~t' ha rc;.ilitacio l'll el trabajti, se pucJc ub:-.t.>f\ar 4uc 
é~to en la prác1it.·a no se cumple del todo, má; aun, que existe un divorcio entre lo 
que se declara teóricamente como principios normativos y lo que realiza 
co1idi;innme11tc. 

De entrada, cuamJo uno observa el prog.rama !'>C pregunta: ¿cómo c.., pl)síhlc 
enfatizar t•I Je~arrollo integral ~¡el material que ;e k pruporciona a la!:! eJucac.Joras 
se oricnw. a un;,i <le las ;.írea-.; cn particular al trahajo cnn kts ma1cm:J.tica:-?. E~to lleva 
a pt!nsar que al interior del programa de preescolar c:iíl~tcn e.Je hecho alguna; 
contradicciones. 

2.1. En reJ¡1cíón a la FunUamentación Teónc.i. 

Por utra parte, el programa indica que, en el 1crcer grado de la educaciún 
preescolar. se debe (far un cspcci;.il tratamiento a las ac1ividades tcndientc!t a 
fovorecer el desarrollo del pensamiento 16fico-matemálico; no obstante recomienda 
que éstas no se descuiden en lo~ grados anteriores, i:~to se podría considerar un 
acierto. ya que vhlumhra el desarrollo como algo continuo. 

Sin emhargo. al no ofrecer elementos concretos que permitan a Ja cdm.·;.i<lora 
llc\.ar al tcrrcnt1 dt.>1 .... alún Je cla~cs Ja., rccomemlaciones teóricas que Y.e hacen en el 
programa, uno put.>dc ... uponer Lj\Jt: la ~ducadora enfren!ar;.i una serie tic dificultades 
para cumplir con ello J que en el mejor úc !01; ca..,os. ¡_¡lrn conociendo el programa. 
aplica e.Je manera mecünic;.1 al~un;1 ... l!t' Ja.., ri.:comcnJacionc .... 
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Veamos algunos ca¡¡os: 

l. En el capirulo 2 inciso 2 se señala lo relativo a la fundamentación teórica del 
programa. En ese apartado se hace mención a que la fundamentación es de orden 
psicológico y que se ha divido en 4 áreas, a saber: 

·El enfoque psicogcnético en la educación preescolar. 

-La con.strucción del conncimknto en el niño. 

-Caracterfsticas del niilo durante t!1 período preopen.uorio. 

-Implicaciones pedagógicas úe este enfoque. 

La fundamentación del programa, que responde teóricamente a los postulados 
de la corricn1c psicogenérica de Jean Piager, es explicada ampliamente. De ahí que se 
llegue a pensar, que la educadora encuentra en él suficiente información que le 
permita fundamentar psicol<Jgicumente el programa que tiene que desarrollar. 

2.2. En lo que se refiere a los Objetivos. 

Sin embargo, aún cuando !os objetivos del programa son explicado:-., 
mencionando que éstos se orienla a "favorecer el desarrollo inregrnl del niño 
tomun<lo como fum.lamenw las caraclcr(sticas propi:1s de r.sla cJaú'', en la mt1yoría 
de los casos cslO!'! objeli\'OS son tan abiertos, que no permiten a la educadora 
concretarlos en acciones prcci~as; además se prcsenran de manera scgmentadtt con el 
resto del programa, lo que también imrosibilita que el docente pueda estahlecer una 
clara conexión entre la concepción global dél programa, la fundamentación esencial 
que lo sustenta y las acciones concretas, cotidianas que ella tiene que realizar al 
interior del aula. 

En el área cognosciliva, como se !>eñaló anteriormente, se prelende que "el niño 
desarrolle la autonomra en el proceso de construcción de su pensamiento, a través de 
la consolidación de la función simbólica, la estructuración progresiva de las 
operaciones lógico·rnatemálicas y de las operaciones infralógiCílli o espacio 
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temporales. Esto lo llevará a establecer las bases para aprendizajes posteriores 
particularmente en la lecto-escritura y las matemáticas".(39). 

Dicho objetivo no obstante ser claro en lo que prelende logrnr, no ofrece 
elementos para que la educadora identifique las herramientas claras y precisas para 
que se logren sentar las bases para los aprendizajes posteriore~ tamo de lu Jccto· 
cscrítura como <le lus matcmúticas; ya que en ningun momento se le indica en el 
propio programa la forma o el tipo de actividades 4uc permitirán que los niños 
transcurran por e.se proce~o. 

Lo anterior~ que en sentido estricto e5 un problema de forma. relativo a la 
presentación del programa. conduce a un problema de fondo. Se considera 4ue una 
manera <le suhsanar e.'iito sería: mostrar a la educadora de una forma csqucm(ltica 
cada unidad y su respectivo objetivo (ver cuadro 1) señalando además ral como en el 
libro 2 ~e indica que, al no existir una secuencia entre cada unidad lH c<lucmlora 
puede realizarlas en el momento y tiempo que ella considere convenientes. 
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CUADRO l. 

OBJETIVO POR UNIDAD 

INTEGRACION DEL NIÑO A LA ESCUELA: 

Se pretende que el niño vaya adquiriendo seguridad a través 
del conocimiento de los espacios físicos del jardín, del 
manejo de diferentes materiales y de la interacción cCJn otro 
niños y en general, con las personas que se encuentran en su 
escuela. 

EL VESTIDO: 

Se pretende que el nino reflexione y descubra lafunc.:idn del 
vestido corno medio de protección; establezca relaciones entre 
las diferentes formas de j vestir de las personas. ActUE sobre 
diferentes materiales o instrumentos para confc-ccionar 
sencillas prendas de vestir; anticipe acciones futuras y 
construya situaciones pasadas en torno a aspectos 
relacionados con este tema. 

LA ALIMENTACION: 

Se pretende que el niño establezca comunicación con los 
comerciantes y con sus compañeros en la compra ae los 
alimentos; establezca relaciones en tre los distintos tipos 
de alimentos, los manipule y descubra sus caracteris;;tlcas, 
relacionándolos con la fuente de donde se obtienen, actúe 
sobre los utensilios e instrumentos para su preparación, 
reflexione sobre la alimentación y la salud. 

LA VIVIENDA: 

Se pretende que el niño reflexione y descubra la func.;.on de 
la vivienda, de las áreas que la constituyen; descl.Lhra y 
utilice los muebles de una vivienda, reconstruya el espacio 
de una casa, establezca diferencias y semejanzas entr-e los 
distintos tipos de vivienda y las relacione con el roeldio 
geográfico en que se encuentra. 
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LA SALUD: 

Que el niño actúe sobre situaciones relacionadas con la 
atención de los enfermos; comprenda el papel de loo 
trabajadores de la salud; exprese miedos y t-.eniores 
relacionados con las enfermedades y tratamientos médicos; 
conozca su cuerpo y realice practicas que le ayuden 
preservar su salud. 

EL TRABAJO: 

Se trata de que el niño entre en contacto con este aspecto de 
su entorno, representando el trabajo de otras personas; 
reflexionando sobre el proceso de transformación dE los 
diferentes materiales a partir de la acción sobre Ellos; 
descubra los distintos tipos de trabajo; descubra la 
importancia del trabajo como fuente de beneficios socia1es, y 
proponga formas de organización de su propio trabajo escolar. 

EL COMERCIO: 

Se pretende que el niño actúe sobre objetos de conocimiento 
relacionados con el tema; enfrente y .resuelva proble1nas en 
relación a la situaciones de compraventa; establezca una 
comunicación con personas relacionadas con esta área de 
trabajo; anticipe y reconstruya de distintas maneras aquel1os 
contenidos vinculados con el tema, del tal modo que pueda 
vivenciarlos y reflexionar sobre ellos en el desarroll.e> del 
juego. 
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LOS MEDIOS DE TRANSPORTE: 

Se pretende que el niño anticipe y reconstruya situaciones 
relacionadas con viaJes o experiencias similares: que 
establezca relaciones entre las caracteristicas geográficas y 

las posibilidades de transportación; que reflexione y 
experimente sobre las causas que hacen mover y desplazar a 
los objetos. 

LOS MEDIOS DE COMUNICACION: 

Se pretende qtle el niño reflexione y exprese sus propias 
ideas sobre el contenido de los mensajes que se transmiten a 
través de los medios de comunicación masiva; descubra la 
función de la lectura y la escritura a través del empleo de 
los medios de difusión gráfico; y utilice diferentes medios 
de comunicación (real o simbólico) para transmitir y difundir 
sus propios mensajes. 

FESTIVIDADES NACIONALES Y TRADICIONALES: 

Se pretende que el niño descubra los principales eventos 
sociales que se realizan en su comunidad y familia: participe 
activamente en la organización de las festividades llevadas a 
cabo en el Jardín; y vaya estableciendo progresivamente la 
relación temporal entre las diferentes festividades y la 
época del año en que se realizan. 
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Uno se pregunrn. cómo a partir de situaciones concretas que no son sugeridas 
dentro del programa, se va a obscrvnr y en consecuencia a evaluar el logro de un 
objetivo tan amplio que apela al desarrollo de las e.,tructuras cognoscitivas del nino, y 
no ~olamentc en niños que se podrían considerar cotidianos, comunes y corrientes; 
sino que esto se dificulta aun más en aquellos niños que, dado su proceso de 
desarrollo, presentan algunas dificultades de comunicación; de ahí que no es posible 
evidenciar cómo él está incorporando esas nuevas experiencias dentro de su proceso 
general de desarrollo. 

2.3 En tornp a la Metodolo~fa y los Contenidoc;, 

Por lo que se refiere a la metodología, se observa que a lo largo del programa 
se presentan unas rcfcrendas metodológicas; sin embargo y a riesgo de parecer 
repetitivo en este anfilisis1 dichas recomendaciones se pierden a lo largo del 
programa, en virtud de que la educadora no puede ubicar qué recomendaciones le 
sirven para qué unidad. qué aspecto de la metodologí" es general y qué aspecto, dada 
la riqueza o la temática que se está trabajando, podría !'icr enfr1tizado de manera 
específica. 

En ese sentido se considera necesario que la educadora conozca la metodología 
de manera global, pero que también se le puedan hacer algunas recomendaciones a 
manera de ejemplo de unidades concretas. 

'1 

A continuación se presenta el cuadro 2; en donde se propone una alternativa de 
trabajo en relación al aspecto metodológico. 
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CUADR02. 

La siguiente es una propuesta de cómo se puede trabajar la metodología. Se 
considera necesario que la educadora conozca la metodología de forma esquemática, 
a fin de que pueda implementarla adecuadamente en el aula. 

Con este cuadro se propone específicamente el aspecto del área a trahajar pura 
así procurar el favorecimiento de todos los ejes de desarrollo de manera integral, 
global y armónica y no de modo parcializado, ni fragmentado. 

En el rubro de 'Unidad', se escribe el nombre de la misma; en 'Objetivo', el 
propósito de dicha unidad; 'Actividad', se refiere a la acción por medio de la cual se 
cumplirá et ohjcrivo; 'Aspeclo del área', se relaciona con los aspectos que el propio 
programa indica: en 'Tema'. se hace referencia al contenido que se le puede !lugerir a 
la educadora. 

Este es un ejemplo de la manera en que podría llevarse a cabo una unidad 
orientada a favorecer el desarrnllo de las nociones lógico-matemáticas, sin descuidar 
Jos otros aspectos. 
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UNIDAD 

CUADR02. 

OBJETIVO ACTIVIDAD ASPECTO DEL TEMA 
AREA. 

Que el niflo 1. Visitar el Cla'iificación, El correo como 
reflexione y correo. seriación, noción medio de 
exprese sus 1.1 Descubrir ta de conservación comunicación. 
propias idea.e;, función del correo. de número. 

LOS MEDIOS descubra la 1.2 Establecer 
DE COMUNICA- función de la relaciones: carta, 
CION. lectura y escritura, sobres estampillas, 

utilice diferentes sellos, apartados 
medios de postales, etc. 1.3 
comunicación para Clasificar 
transmitir sus elementos propios 
ideas. del correo. 

1.4 Comparar 
tamaños de cartas, 
de sobres, etc. 
l. Jugar al doctor. 
1.1 Visitar una Clasificación, 
clinica, centro <le seriación, noción Preservación de l;i 
salu<l o consultorio de conservación salud. 

Que el niño actúe médico. de número. 
sobre situaciones 1.2 Enlistar los 
relacionadas con aspectos 
la atención de los observar. 
enfermos; 1.3 Descubrir la 
comprenda el importada de los 

LA SALUD. papel de los trabajadores de la 
trabajadores de la salud. 
salud; exprese sus 1.4 Clasificar las 
miedos y temores actividades del 

Í~ac~~~:~~~da~~~ \~~ar. Visitar la 
tratamientos farmacia. 
médicos; conozca 1.6 Descubrir la 
su cuerpo y realice importancia de la 
prácticas que le cla.1ificación en las 
ayuden a preservar actividades 
su salud. cotidianas y en los 

distintos trabajos. 
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UN!DAO. 

LA VIVIENDA. 

FESTIVIDADES 
NACIONALES 
TRADICIONA· 
LES. 

OBJETIVO. ACDVJDAD. 

Se pretc11dc que el l. Jugar a la casita. 
niño reflexione v 1.1 Formar el 
descubrn lá rincón de Ja casita. 
fundón de la l. l.1 Elc~ir el 
vi\'icnda, de las lugar del rincón. 
áreas que la 1.1.2 Determinar 
constituyen; lo que se va a 
descubra y utilice representar. 1.1.3 
Jos muebles de Reunir objetos 
una vivienda, propios de Ja casa. 
reconstruya el 1.1.4 Seleccionar 
espacio tk una el material y 
casa, eswblezca muebles 
diferencias y adecuados. l.1.5 
semejanzas entre Colocar los 
los distintos tipos objetos en el lugar 
de vivienda y las que les 
relaciones con el corresponde. l..'.! 
medio geográfico Jugar en el rincón. 
en que se 1.3 Descubrir la 
encuentra. importancia de la 

clasificación en Ja.i:; 
Se pretende que el ;.1ctividades 
niño descubra los cor in na~ y 
principales específicamente 
eventos sociales en c~tc tema. l. 
que se rcalizíJn en Org

1
.aen

5
i
1
zaa·dreuna 

su comunidad y f 
familia; participe cumpleaños 1.1 
activamente en la Planear la fiesta. 
organización de I.1.1 Decidir a 

l~'vada;e~t~~~~d~~ ~~~é; D"e{:~~j~~~· 
el Jardín; y la forma de 
establezca adornar el salón. 

r:ogrcsiva~e~~~ión 
temporal e1Hrc las 
diferenres 
festividades v la 
época del año en 
que ,.realizan. 

ASPECTO DEL TEMA 
AREA. 

Cla."ific:1ción. 
Seriación. 
Noción de 

conscrv<1ción de 
núrncro. 

Clasificación. 
Seriación. 
Noción de 

co113crvación de 
número. 

Función dr..: la 
vivienda t.' 
importanda di.' l<.1 
familia, 

La celebracit'in del 
cumpleaños como 
una forma di.' 
c.xpresión y Ue 
relación con lo!I 
denrns. 
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Como se puede ob~crvar en el cuadro 2 se procura el fa\'oredmicnto de todos 
Jos ejes de desarrolln de manera integral, glohal y armónica y no pardalizado, ni 
fragmentado. 

AJemá..; de to anterior) esta unidad es un ejemplo claro de cómo se pueden 
hacer recomendaciones particulares a la educadora a propósito de los contenidos. Tal 
es el caso de la unidad de "Salud" cuando se Je pide al niño que realice una visita a 
algun consultorio médico, a una farmacia o qué hacer en caso <le algun accidente, 
etc., se podrían enfatizar cur:stiones de represcntaciún, de intercambio, de manejo 
con el número, manejo de c;:rntidad. clasificación de objetos, t~tc. 

Se considera que es importante proporcionarle :i la educadora una serie de 
elementos ejcmplificativos lJUC ella pueda nplicar de manera completa, y a la vez 
darle la paura parn proponer, para generar, apelando asi a rn creati\'ida<l y con ello a 
que adopte de manera <linámica (.'! dcs<1rrollo del programa a las condicionl!s 
C!->pecíficas de los niño; y del propio jardín. 

Siguiendo con el rubro de las actividades, pero ahora en lo referente a la 
organización del trabajo al interior del aula, conveniene mencionar que. segun !'le 
establece en el programa las activi<lades se pueden organizar a partir del trabajo 
individual, de pequeños grupos o bien del trabajo colectivo; para Jos dos primeros se 
recomiend~l realizar lo que se denomina ''rincones de juego " o áreas. específicas, 
mismas que para este caso se encuentran dividida~ en las siguientes: "dramatización", 
"expresiún gr<lfico plástica", "biblioteca". "construcd6n en hloques"y "ciencias nalll· 
rnles". 

Por otra pane, cr.. el programa se señala la conveniencia de trabajar por 
rincones; esto e~: "Congruentes con los ejes de desarrollo sobre lus que se organizan 
las actividades, es necesario que en cada salón existan 'rincones' (o áreas) destinadas 
a: ... "(40): y se explica Ja forma en que cada 'rincón' se puede ubicar dentro del nula. 

El trabajo por 'rínconcs' es una herramienta ü1il en el favurccirnienm dc-1 
t..lcsarrnl!o. Cahc señalar que en d progr;ima no se c:-itahlece explicitamente la 
manera de trabajar cada uno Je e:stos rincones con miras a favorecer los ejes de 
desarrollo ni tampoco se señala una justificación de la razón por la cual '° trabaja a 
través de los rincones antes mencionados.. 

Cabe mencionar que un elemento tan importante como es el trahajo por 
rincones, en virtud de que es a través de éste donde el niño ejercita su pensamiento 
simhólico, en el manejo libre y espontáneo de las situarioncs se ve pobremente utili· 

(40} SEP. Pro&r;1111;1 dt' Educad1ín Prcl.')cnlar Libro d~ 1cxh1 l, }~31. p.1Xl. 
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zado en tanlo que se deja a la imaginación lle la educadora su uso 
aprovechamiento. 

En este ;:1par1ado del programa ~ería conveniente incluir alguna!'! 
recomcntlaciuncs de tipo roncrcto que lt: permitan a la ctluc~1dora cntemkr l<J 
importancia del trabajo simbólico de los nif10~. con el propó~ito de que ella misma 
pueda proponer acciones c~pecíficas. 

Por ejemplo, si ~e trata de trabajar el rincún de ciencia sería importante 
enfatizar a la educadora que el accionar sobre los objetos concretos de la realiiJad va 
a permitir al niño asimilarlo~ a su experiencia cotidiana, jugar con ellos 
simbólicamente. es decir que estos objetos juegen roles no e~tahlccidos. de tal 
manera que él pueda modificarlus a través de 'ill~ accione~ ~imb1'ilic1,, y con ello 
av;rnzar en su conocimitntu de la reali<l~uJ. 

Orientaciones de esta naturaleza poJrfan hacer~e recomendando juego~. 1.:on 
algunas actividadc!i. que la educadora pudiese aplicar de manera e~pecífic<.t, a 
contenidos particulares dentro i.11! las unidades. Estas accciones podrían formar parte 
de un apartado dentro del programa que hiciera m\!nciún de recomendaciones 
generales, con indicaciones concretas en torno a la pm.ihilidad de adaptar este 
proceso general a situaciones cspedficas que favorezcan el desarrollo del 
pensamiento del educando. 

En el lihro 2 del programa. ~e indica a la educadora la~ 10 unidades que se 
sugiere ~can abordadas a lo largo del ciclo escolar. En rdaciún a c~tc punto es 
necesario mencionar que, si bien es cierto en la descripción de estas unidades se 
ofrecen algunos elementos que permiten organizar el trahajo de la educadora al 
interior del aula, é~tos rc~:..ultan ser tan generales y expre~ados de manera tal que 110 

le perrnilen rener una idea global del programa. 

Por otra parte, dentro de los comentarios que se hacen en el propio programa 
cabe enfatizar que, trnt:índo~c de los ejes de tlesarrollo se Je indica a Ja cduc¡1dora 
tener totlm los cje.-. prc:-.ente~ en d momento de c"i.lm orgarfr¡;rnl.Jo las activid:u.ks <lel 
salón Je! clases. E'ila recnrnend~ción resulta .... er nficin'-a, t•n \inud Ji: que rnmar 
todos los ejes implica decir: 'no se c(imo 1omar alguno', o 'cuál <le dios es ncce~ario 
enfatizar.' 

En rclaci6n a e~tc punto el cuadro J mue....ira la~ partes en que se iJividc el 
programa y un ejemplo de cada uno de lo~ ejes tomada del propio programa. 
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CUADR03. 

Este cuadro es un ejemplo de la forma en que se <lividen las unidades a trnhajar 
durante el ciclo escolar. P::1ra e!-.tc caso se hace referencia a 2 unidadt!s, clcgi<las 
indistintamente: 'Integración del nifw a la escuela' y 'Los medios tic comunicación'. 

En lo referido a ejes de desarrollo se le pide a la educadora que tenga siempre 
presente la secuencia de los mismos. la cual se incluye en el Libro l, (para fines del 
presente trabajo se transcribió lo respectivo a prcopcrncíones lógico·matemáticas 
ubicada en la pág. 34, para asi orientar las actividades <le acuerdo con el nivel de 
desarrollo de los ni1ios. 
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UNI
DAD 

lnto
grnción 
del niño 
a la 
escuela. 

CUADRO>. 

OBJE
TIVO. 

EJES DE SlTUA-
DESA- CIONES. 
RRO-
LLO. 

Se pre· T cncr 
tcn<lc presente 
que el todos los 
niño ejes de 
adquiera desa
segurida<l rrollo. 
a través 
del cono· 
cimiento 
de los es-
pacios f!. 
sicos y de 
inte-
racción 
con otras 
personas. 

l. Orga
nizar el 
salón. 
2. Orga
nizar una 
convi
vencia. 
3. Iniciar 
la forma
ción del 
rincón de 
<lrama
tización. 

CONTE· 
NIDO 
ESPECI
FICO. 

E~pacio~ 
físicos de 
la c~
cucla. 
Mobi
liario. 
Diversos 
mate
riales. 

ACDVI- MATE- EVA
DADES. RIALES. LUA

CION. 

1.1 Asear 
v ordenar 
el salón. 
1.2 Asear 

lo~r~'l~~~ 
ria les. 
1.3 Arre
glar otras 
partes de 
la es
cuela. 
2.1 Orga
nizar una 
fiesta. 
2.2 Invi
tar a 
otras per
sonas a 
una 
fiesta. 
3.1 Cons
truir el 
rincón de 
drama
tiwción. 

~;e{"~~'. 
eón de 
drama
tización. 

Los que Tener 
la educa- prcscnll' 
dora tk- todos los 
termina. ejes <le 

desa
rrollo. 
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UNI
DAD. 

Los me· 
dios de 
comuni· 
cación. 

OBJE
TIVO 

Se pre-

EJES DE SITUA-
DESA- CIOKES. 
RRO-
LLO. 

Tener 
presentes 

!.Jugar a 
la im-tende 

que 
niño 
reíle-

el todos los ~rcnj~·gar 

xi o ne 
exprese 
sus 
propias 
ideas, 
descubra 
la 
función 
de la lec
tura y es
critura, 
utilice di
ferentes 
medios 
de comu
nicación 
para 
transmitir 
sus ideas. 

ejes de 
dcsa· 
rrollo. 

al correo. 
3. Hacer 
un pro
grama de 
Íadio. 

CONTE
KIDOS 
ESPECl
FICOS. 

Abordar 
los dife
rentes 
medios 
de comu
nicación 
y los dife
rentes 
aparatos 
y mate
riales 
empica
dos. 

AcnVI- MATE- EVA
DAD. RIALES. LUA

CION. 

1.1 Pla- Los que Tener 
la la educa- presente 

dora de- todos los 
termina. ejes de 

desa
rrollo. 

ne ar 
forma
ción del 
rincón de 
biblio-
teca. 
1.2 Ela
borar li
bros de 
cuentos. 
1.3 Jugar 
a la libre
ría. 
1.4 Ju&ar 
al perio
dista. 
2.1 Visi
tar el co
rreo. 
2.2 Cons
truir la 
oficina de 
correos. 
2.3 Dra
matizar 
el juego 
del co
rreo. 
3.1 Escu
char un 
programa 
de radio. 
3.2 Inven
tar y gra
bar un 
programa 
de radio. 
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Nuevamente, en este sentido, se considera que un elemento de forma de 
presentación afecta otro de fondo, de· interpretación y dc:mrrollo del programa. Por 
ello se desprende la necesidad de organizar esquemáticamente tanto el trabajo de las 
unidades como los aspectos relevantes del programa, de tal forma que la educadora 
pueda tener un cuadro global de la totalidad del mismo, acompañado con 
recomendaciones específicas úe: qué objetivos, qué ejes de desarrollo; cuál eje, a 
trnvés de que situaciones y en qué contexto particular, y no dar recomendaciones tan 
amplias y tan generales que la educadora en obvio del menor esfuerzo decide hacer 
lo que mejor considera. 

En relación a los contenidos y a la forma en que son tratados pedagógicamente 
en el programa de prccscol:.ir, se ha mencionado a Jo largo del trabajo que los 
contenidos son considerados una especie de pretexto en virtud de que su propósito no 
t!S que se aprenda el tema particular, sino que propicien no solo el enriquecimiento 
del pensamiento, sino también que permitan y favorezcan el que el niño vaya 
construyendo mejores y mayores niveles de conceptualización. 

En relación a los contenidos se pueden ~Cñ'-\lar algunos problemas; 

a) Primero. se detecta una situación contradictoria, por un h1do una diversidad 
suficiente de contenidos generales, y por el otro, una ausencia de contenido 
espccificos que tiendan a favorecer situaciones concretas en el desarrollo del 
pensamiento lógico, cuantitativo y relacional del niüo. 

b) Segundo, ante esa ausencia de contenidos variados susceptibles de ser 
trabajados en forma específica, la educadora repite contenidos, cayén<lo en una 
monotonía dentro del propio programa, no obstante que uno de los aspectos 
importantes que se deben tomar en cuenta para el desarrollo del pensamiento del 
niño es la varicd:.i<l de ~ituaciones. El niño a trav¿s del an:íli!iis de diversas 
situaciones, que u su vez se refieren a casos particulares, podrá generalizar a acciones 
internas que permitan la elaboración tanto de conceptos como de esquemas. 
Recordemos que según Piaget, un esquema es una representación mental (o interna) 
de acciones generales que se pueden aplicar a casos particulares. 

Por ello se considera que si en el programa son pocas las situaciones concretas 
que se proponen, pocR" son tamhién las oportunidades que tiene el níf10 de actuar 
sobre las cosas y en consecuencia de contrastar su pensamiento con la realidad; con 
lo cual se podría pensar que nn se está enriqueciendo el proceso de desarrollo tal 
como se plantea en el propio programa, impidiendo con esto que el niño sea el actor 
principal de su conocimiento. 
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e) Un tercer problema que se observa está relacionado con los contenidos, y es 
que, en oi:asiones en el propio programa se privilegia el aprendizaje Jd conteni<lo 
como tal y no la ejercitación, con e1 prc1exto del contenido, <le las nociones 'j 

operacionc~ intelectuales que el niúo poco a poco ha construido. 

Por otra parte, y como ejemplo <le lo que se ha comentado, se pr~scnt<.1n caws 
concretos tomados de Jos lihros de registro de educadoras, con el propósiro de que Sl' 

observe, en la práctica. la forma en que una educadora 1rahaja los contenidos. 

A partir del análisis que se hace de los materiales solicitados a algunas de las 
educadoras se llega a la <anclusión de que el término "significativo" referido al 
trahajo cotidiano de los niños en el aula, viene a ser muy ambiguo, lo que resulla 
cxp!ícable ya que en ningun momento d lo largo del progranui se hace referencia 
clara a lo que c5 comidcrado significativo, en 4ué medidu las acciones del niño 
pueden ser signíficmíva~ y por tantn susceptibles <le ser evaluadas. 

Nuevamcnre se presenta el problema de que la melodología, al ~cr 

eminentemente abierta, ocasiona que no se cumpla con los objetivo~ que en un 
principio 5e tienen, a menos que la educadora cuente con mucha experiencia, (o sus 
autoridades le sugieran un formato determinado). 

Una oh~ervación que .;e impone t'n eslt! momento es que la eficiencia de un 
programa no puede descansar tan directa y exclusivamente en la cap;1citación. 
formación. u experiencia <le ~u per~onal. Por el \.·ontrario, un programa debe ser lo 
suficientemente claro y ac1.:e~ihlc para que independientemente de la experiencia y <le 
las habilidades personales de quien lo aplique, su realización no quede a merced de 
diver~as interpretaciones. 

:ZA Funciún <.k los particip1:rntcs en el proceso educativo. 

En el programa. en panicular en el apartado referido a la fun<lumenwcí6n. se 
hace hincapie en que: el niflo e~ el ~ujl!W úc su propio desarrollo, el niño debe actuar 
sobre los ohjetos, debe proponer acciones, <lebc en consecuencia ser un sujeto actívo 
en este proceso de con~trucciún dd conocimiento. 

Sin ~mhargo, esto se dcstat:a .-.olo de manera tcórico~formul; ya que a lo largo 
de la parte rorrespondicntt' a las rcfcrcncia5 mctodolúgkas no ~e le brinUan a la 
educador;.i elemento~ que pcrmiwn el favorecer dicha ~ituación en los niños. Esto 
trae como consecuencia que "~ª c!I:~ quien dccíllc o estahlece lo~ tem;.i' a lratrnj<tr. 
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ohservantlose una mínim¡\ participación de los nüíos en el sentido de llevar al salón 
de clases, alguna de sus inquíctudes; alguno de sus intereses sobre la temática a 
desarrollar. 

A continuación se :rnaliza un caso concreto <le programación de una educadora 
de preeocolar que trabaja en el Cotado de Hidalgo. 

"Durante lus 2 primeras semanas dd mes de 
diciembre se trahajo la simación "org1vticemos las fiestas 
nai.>ideñas"1 que r:on·esponde a la unidad de "Fcsti~·Mades 

nacionales y tradicionales". Entre las actividades generales 
de la unidmi se encuentran elaborar adomos con motfros 
navideños, decorar el salón, i"'labomr tarktas nai•ideña.'i, 
pbi.atas, organizar y ten/izar una posadtL En la prt!}úión de 
recursos se indica una olla para la phiata, [ntta. dulces. 

En panin¡mción del núio y la educadora en la 
elección del tema se Je1íala "estu situación es de bastante 
estimulo e iweré.'i para los nilios, ya que escuchan en la 
radio, y obsen•an en la T. V: 1 progmma.f nuvidetlos y desean 
participar de los festejos . .. ". 

En intención t?ducmiva(•), se indica que "el niño 
descubra las principales tradiciones que se celebra11, 
participe acth·amelllf! c11 ellas y c0twiva con sus familiares y 
amigo.'i.". 

En el caso específico del tema oobre la Navidad, es evidente que el niño no 
requiere de asiotir al centro preescolar para descubrir las tradiciones. Lo que sr 'e 
puede orientar es su participación, de manera organizada, en coas festividades. para 
que usi el niño se sienta como parte de una comunidad. en la que $U participación, al 
igual que la de los <lemás, es valio~a. 

(.,) 8.te inciso, que nci::c~ariamcnle ha de inch.Jírs<: en lo!. pl311es, no se encuentra t$pedíicmlo en el 
prog~.-ima, siv embargo se le ruede equiparar 'ºn llJ que en el mbmo !:.C mar"' romo objc:1ivo, 

76 



Por ello, el propio nlilo puede sugerir el tipo de situación a rt!alizar, las 
actividades, el material y hasta la propia intención educativa y no solo participar en lo 
que Ja educadora ha decido de antemano. 

En cuanto a los aspecto' de los ejes de desarrollo que la mencionada educadora 
consideró, para esta situnción, fueron relacionadas a "forma de juego", "participación 
y cooperaci6n", "expresión gráfica", y "expresión oral y escrita". En este ejemplo se 
obscrYa duramente como, ante la ausencia de recomendaciones programáticas claras, 
la educadora hace lo que puede, pues en esta situación se pudieron haber trabajado 
todos los aspectos de Jos ejes de desarrollo; ya que la misma n.ctivídad proporcionaría 
elementos adecuados para favorecerlos. 

El libro 2 "planificación por unidades", ;eñala las 10 unidades temáticas que se 
propone sean trabajadas a lo largo del año, éstas no presentan una secuencia 
establecida en forma rigurosa, la única unidad que ~e propone sea trabajada al inicio 
del año escolar es la llamada "Integración del niilo a la escuela". 

Durante las primeras semanas del año c~colar, la educadora llevó a cabo lo 
propuesto en la unidad antes mcndonada; sin emhargo, todo aquello que realiz6, Jo 
unoló solamente en forma de nbscrvacione~. Lo anterior hace palpable otro <le los 
problemas que se menciona en parrafos antcríore~: la ausencia de indicaciones 
precisas sobre la planeadón de activiúudes, ya 4ue en sentido es~ricto esta unidad no 
fue planeada, fue regima<la a posteriori. 

Entre la unidades que trabajó durante el cielo escolar (a parte de la primera 
que tiene carácter obigatorio) fueron: 

"-~ft>dios de transpone. (dos \"rccs). 

-Trabajo, (da.< veces). 

-Festividades nncionales y tradiciones, (dos 1..·cces). 

-Salud. 

-Alimentación. 

-Afedios de comunicación, (do.v veces)." 
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Se encuentra dos unidades que no es.tán incluidas en el programa oficial y que 
sin emb<irgo necesariamenrt~ se tienen que llev;1r a cabo durante µeriodos 
establecidos; Hil es el caso del tema de "El Estado de Hidalgo", a trabajar durante el 
mes tic enero y "Campaña es.colar de reforestadón" a realizar en el mes <le junio. 

Dt1do que mnbas unidades ~e realizan, !-le ría convcnicnt~ que f.e incluyeran en el 
propio programa; por ejemplo la primera bajo el titulo "Conoce tu Estado ,tu 
conrnnidad. el lugar qué habitamos." y la otra como "Ecología y medio amhicme". 

En el ejemplo de plancacíón que se está re\'isando, durante es1e período y con 
miras a contribuir con el desarrollo del pensamiento del nino, se decide iniciar el <lía 
23 de enero trabajando el area de matemáticas con un tema relncinnado ton h1 
clasificación. Parn In cuúl ~e pretende que el niño "conocerá el concepto largo-corto, 
con oPjctos cJd aula", idcntifíc~mdo tamaños. 

Al concluir la acción, la educadora comenta con los niflo:. ac~rca <lel \!seudo 
nacional, con lo que se pretende estah!cccr lo que se conoce como "estímulo 
motivante"; con esta actividad se logra favorecer el a~pccto de "participación", a la 
vez que a través de un juego <le colores, !'e espera que el niño "conocerá" el 
cuadrado. 

Al día ~iguientc se inician l<i'i actí\'idades con un cjerdcio para C!'timular la 
lccto-escritura; posteriormente la educadora ubor<la el tema de la agricultura, con lo 
cual pretende favorecer l¡1 partkipaciún y la exµrcsión oral. 

Más adelante la e<luradura reparte 5 palitos de madera a cada nif10, pidiendo 
que cuundo se nombre la cantidad. lm níñns le\tanten con ~u mano el palilO que 
representa dicha cantidad; al termino Ue este trabajo los niños regresan nuevamente 
al tema de la ;1gricultura. 

Como se pude oti~crvar en e.1.tos. ejemplos. a la educat.Jora no le ha quedat!o 
clara la íntención de' Jo, i:jcs de desarrollo, tal parece que ti vcce1' el niño es 
psícomotor (ejcrcü:lo para ~stímular la lccto-cscríturn), otras vece~ es afectivo-social 
(cuando participa y rc:spLin<lc a lo~ cue~tionamiento <le la educadorn) y Olí<!!'! C'.} 

cognoscitivo (cuando 1rnbajó largo-cono y el cuadrado). t\<lemá~ de que los 
contenidos son trabajados en forma aislada. 

Ante csro se impone cuC!-ilionar si el niño realmente interactua con !1)s ofljcHh )' 
:"Í a partir lJe ello lova consrruir !'U:- propios conocimientos o solameme cstú 
aprendiendn lo \}UC la e<lucaUora le t•rt..,~ña, c"tn c.s poner en marcha su c:.ipochfa<l 
memorís1ica; ya qu\! en ningún momento ~e nola que el niño ~c:1 4uicn decida la 
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manera de trahajar, menos aun la secuencia de los temas. De lo anterior se 
desprende el comentario de que ;1ún cuando sea un tema "impuesto" se podrfa 
rnliz;u de mejor manera si se tuviesen presentes en cada momento los ejes de 
desarrollo, sus propósitos y su contribución al desarrollo integral del niño. 

Uno de los temas que la educadora siempre trata es el relativo a la primavera, 
el cual se aborda durante el mes de marzo, veamos lo que la educadora trabajó: 

"-Sinwción: Preparar la llegada de lll prinun1era. y 

celebrar las fec/1(-U mt?n1ombles. 

-Unidad: Festividades nacionales y tradicionales. 

-Actividades genem!es: Conmemorar el día de la 
E.lpropiación Petrolera, el natalicio de Benito Juúrez y 
preparar y celehrar la pn"nuwerCL 

-Previsión de recursos: No se regi.Hrá nada. 

·l'articipación del niiio y la educadora en la elección 
de la situación: En días cmtcriores la ed1lCcu1ora llabfa 
hecho varios comentados alu\1vos a la llegada de la 
pn'mm•era, hasta que llegó el momento en que 'los niños' 
pidieron se les etplicara el 'si'gnificado de la primavera '(•j 
a lo cuál la educadora accedió indicando que era necesario 
adamar el salón cot1 motivos referidos a la primavertL 

-Intención edtJclltiva: Que el nffio descubra los 
eventos cfvicos, sociales)' tradicionales que se realizan e11 su 
país; que participe acii"·amenrc en la organización de lru 
festividades y establezca progrcsivame11te la relación 
tempoml entre las diferentes festividades y épocm. 

·Aspectos de los ejes: F'onna ele juego, autonomía, 
cooperación y participación del área afectivo-mcial; cxpre· 
sión grtifica, le11g11aje oral y ('Scdtv de la función simhólica¡ 
cla~ificación de operaciones Jógico·maremática.s: e.stmctu
ración de cspllcio y del tiempo de opcracimJCs infml6gicas." 
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Nuevamente ~e puede ohscrvar que la elección de la s.ituadón fue. hecha por la 
educadora ya que con cierta anticipación manejó el ten1a, la particip¡1ción de los 
nifios consiste en realizar aqul!llo que ella decidió de antemano; aún cuando sea un 
tema que pnr las circunstancfat"i es lo suficiente susceptible de ser propuesto por los 
nirlos; además en lu elección de la situación tampoco se dctec1a una clara participa
ción de ellos, menos aun en la pre\'isión del material. 

En lo correspondiente a la intención educativa ~e indica que el nii'lo 'descubra'; 
pero según el registro en el plan tk actividades, el niño no <lcscubrc. :iino más bien 
aprende los principales evento5, ya que el tema no surge porque el niño, por sf 
mismo, logre percaiarse de la llegada de la primavera. 

En el ejemplo que se e~tá analizt:rndo se ohserv:1 que In educadora no favoreció 
en los niños. su propio <lescuhrimicnto de la llegada de la prinrnvera. porque de httber 
~ido a~í. el manejo de la silu•1ciún huhic.se sido dístint1). 

Durante la mayor parte del 1i~mpo de esta actividad, los niños elaboraron lo!-. 
<listintos íH.lornos que colocarían en el !'lalún, corno flore~. mariposas, ele. 

En algún momemo tic la ~1ctividad. y sin plantearlo como comcctit!ncia lógica 
tlel contenido, la educadora intcrrurnpc el trah:.ijo, muesrn1 figura!"! geométricas tales 
como el círculo y el cu3Jrn<!I) y lc.s piJc a Jos nifms que las identifiquen, con esto, ella 
considera que ha favorecido el de!-iarrollo de 1:1~ nociones lógico~matcm<itica.s, lo que 
no es así. ya que todo esto condujo a una rupwra tle la clase, además de que el ni no 
no pudo actu:.tr dircc1amente con los objetos de conocimiento. sino que éstos. fueron 
elementos aislados que ap:i.rccicron ::i gusto del¡¡ eUucadoni. 

Obvia decir que comentario:-. hahrfa muchos, corno puede ~cr el caso Uc 4ue: 

El contenído aparece <le manera cspont<ín~a :'->in secuencia. 

Se da una rclacíÓn artificial con los temas. 

Se rompe la secuencia. 

Los materiales aparecen como impuestos por la propia educadora. 

El niño no encuentra ningún !-cnti<lo en ver el Estado tle Hi<..l:tlgo con las figuras 
geométrica~. 
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A continuación se proponen alguna.~ recomcmladones sohrc el terna de la 
privamera, mismas que pudieran incluirse dentro de la meto<lolngía. Se podría 
ejempliíicarar a la educadora cómo, en un tema de esta naturcleza se pueden 
trabajar la!i nociones lógico-matcmáticw. sin provocar ruptura o prohlemas de 
secuencia dentro de los propios contenidos. 

Se podría realizar un:1 vbita a algún parque, a un hosquc, a una laguna, o a 
cualquier espacio natural. ~icnJo en estos lugare~ factible de sN observada la 
primavera. l .os niño por s1 mbmo:-. oh~crvarian, comprobarían. e!-itablcccrían 
relaciones con el medio. De esta manera ellos se darían cuenta de los cambio~ en la 
propia naturaleza y entonces la educadora explicaría las transformaciones que sufre 
el medio ambiente y las respectivas estaciones, ya que la primavcrn no es la única 
e.l\tación del ailo. 

Resultaría convt!niente cuestionar a los nin.os sobre Jo que se pcrdbc, a partir 
de ese momento la educadora orientaría a que los niños en pequeños gruplls realicen 
alguna!'! activilladc~ <le clasifica(.'it'in, tic seriaciún y conservación del nl1mcro. a partir, 
por ejemplo, de las flores. las plantas, los animales, la~ mariposas, las piedras, etc. 
Con esta actividad no súlo !'.e favort!cen dichas oper;,iciones sino que a<lemás !>C ponc 
de manifiesto el lenguaje oral, forma de juego, cooperación, participación, 
autonomía, juego simbólico, C!>tructuración del tiempo y del espacie>. 

Así. la educadora no rcqui\!rc Je planear actividades detcrmin:u\a.., para 
favorecer única y exclush·amcntc tal o cual situación. como en el caso antes 
mencionado del círculo y del cuadrado, sino que Ja situación misma en forma natural 
sería la oportunidad de estimular los ejes de desarrollo. 

2.5 Manejo mctodo\ci~ico de las nociones lógico-matemáticas. 

Siguiendo en la Hnca de la fund11mcntación tcc'Jrica del programa cabe destacar 
que las nociones no se cn~d1an. i.,ino que es el propio niño quien llega a 
comprcm!er\a ..... De ahí que ~e cuc'.\tionc como incorrecto que en el programa p;ira 
ciertos temas no exista la intención de favorecer lo~ aspectos del de:->arrollo 
directamente vinculados con el pensamienlo cognoscitivo. no hay que olvidar que el 
desarrollo del niño tiene un c«Jr{icter integral, y no parcializado, por lo que es incon· 
venientc que para una determinada unidad se dcci<la trabajar ciertas actividades y 
favorecer di.! 1~1 mbma man 1:ra algunos :1..,pccto:-0 de los ejes. Se piensa que si el 
dc1:iarrollo es inkgra\, ~1: tlclierí:J tomar en cuenta, en el trahajn cotidiano dcnlro del 
aula, Ja maynría tic lo.;; eje:-. de desarrollo. 
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Se considera que si se llevara a cabo lo propuesto en los cuadros 2 y 5, que de 
ningun manera se contrapone con lo~ principios teóricos que rigen el programa, se 
tendría una propuesta específica, susceptible de adecuarse a las necesidades y 
circunstancias de Ct\da jardín de nii1os y as{ favorecer todos los ejes de desarrollo, ya 
que con este formato se especifica la unidad y la actividad y se puede hacer un cuadro 
para cada eje o bien un solo cuadro que contemple todos los ejes, como es el caso del 
cuadro 2. 

Por otra parte, en relación a los cuadros que se plantean en el Libro 1: 
denominados ºlas secuencias observables del proceso de desarrollo de los aspecto!! 
comprendidos en prcoperaciones l<lgico·matcmáticas'', se considera que estos mate
riales se encuentran dcsfo!'.ados de la metodología propuesta en el Libro 2, ya que en 
ningún momento se le explica a la educadora la conexión entre <lichos cuadros y la 
metodología, no hay una relación entre las unidades, los contenidos y lo susceptible 
de ser observado en los diferentes ejes de desarrollo. 

En el libro 3 "Apoyos metodológicos", se proporcionan una serie de 
sugerencias, las cuales pretenden orientar a la educadora en el favorecirniento de 
coda uno de los ejes de desarrollo. 

En el caso de las operaciones lógico-matemti.ticas, se señala que los 6 criterios 
deben estar orientados a todas aquellas operaciones que impliquen la adquisición 
progresiva del concepto de número. 

Lo anterior conduce a pensar que lo importante es obtener progresivamente el 
concepto de número; mientras que la clasificación y la seriación por sí mismas no se 
consideran como importantes, lo cual se contrapone con lo que la teoría psi
cogenética indica, ya que tanto la clasificación como la seriacilln al igual que el 
concepto <le número, son herramientas intelectuales que le permiten al sujeto 
conocer su reali<la<l, aprehenderla, construirla y reconstmirla; asf que se considera 
conveniente no subestimar el valor de esa dos nociones básicas del pensamiento 
humano. 

Por otrn parte se cree necesario, para cada uno de los criterios propuestos en 
dicho libro, ampliar los ejemplos que se proporcionan a la educadora, lo que significo 
brindarle explicaciones amplias, más especificas para la adecuada aplicación de 
dichos criterios. 

Tal es el caso del criterio 1 en el cual se sugiere "animar" a Jos niños a 
descubrir y coordinar la relación entre los objetos, sucesos, personas o acciones; pero 
no hay ningun señalamiento acerca de lo que se entiende por "animar". 
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Otro ejemplo, lo encontramos en el criterio 4, el cual pretende "alentar" a los 
nífios a formar conjuntos con objews móviles; pero a través de qué formas, de qué 
medios se puede "alentar" a los niños, ya que, si la educadora le en~eña en sentido 
estricto a formar conjuntos con ohjetos móviles, el niño puede realizarlos sin un 
razonamiento de lo que hicn puede estar realizando mec:ínicamente. 

Para finalizar lo que a crilerlos se refiere, se tiene que en el número 6 se 
pretende que la educadora ohscrvc cómo actuan Jos niños para entender cómo e~tan 
pensando; sin embargo, ¿qué sucede cuando una cducadorn tiene 30 alumnos y tiene 
que cumplir con ciertos requisicos administrativos, en qué momento ella puede 
observar detenidamente a cada uno de los niños para analizar sus respuestas y 
entender la manera en que cada uno de ellos elabora su pensamiento?. 

Si el programa se aplicara tai cual la teoría In señala y se explicara al máximo la 
mewdologfa, los niños preescolares tendrían mejores opciones de desenvolvimiento 
tanto en su vida diaria como en su caminar por el mumlo del conocimiento. 

~.6 Evaluación tic l:.is Actividades. 

Dentro e.Je la conccpckm metodológica Uel programa la evaluad6n juega un 
papel preponderante en virrnd de que ésta "'ª a permitir no solo observar en qué 
medida se h~1n ido cumpliendo lo~ ohje1ivos, sino tamhién servir como elemento de 
retroalimentación para las propias acciones que la educadora ha planeado. 

En el programa, libro 2 "planificación por unidades", se !'icñala que para la 
evaluación de unidad debe tener~e presente lo que el libro l indica: Ja cvaluaciérn se 
refiere a " ... Ja observación que la educadora hace de los niños a través <le la.s 
ac[i\·idutl'!5 <¡ue realizan cada tlía y duran le lodo el año cscolar."(41). 

En Jos planes d~ activiU~u.Jc.-. lo que se evalüa es la situación que 5e trabaja 
durante un dcterminallo tkmpo, y no corno Jo planrea el programa, hacer una 
evaluación co1idü1na. 

El planlear una evaluación diaria sin <lar la.o;. indicaciones láctica!t para ello 
conduce a que la eUucadora ~upong.a que tiene que renliz;tr un esfuerzo diario de 
cvalunciún, oca!'ionando que el 1rah~1jo se oricnlc más en la evaluacíún que en la 
actividad, Jo que trae como cnn.'iecuencia que la educadora rehuya Ja evaluación 
cotidiana y org.:!ílice .'ilJ programa pnr período!-, que bien pueden .1,er :11 1érmino Je la 
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actividad o mensuales, y que en el peor de los casos conduce a espacios mayores de 
tiempo. 

Por otra parte, conviene hacer algunos comentarios en cuanto a los criteros 
metodológicos y cómo estos se vinculan con la evaluación. En el programa se observa 
que hay ausencia de criterios específicos de evaluación, se considera en este sentido, 
que asf como se establecen criterios metodológicos convendría incluir un apartado 
referido a los criterios de evaluación, con el propósito de facilitar el trabajo de la 
educadora. 

Para citar un ejemplo. relacionado con lo que a operaciones lógico-matemático 
corresponde, 5.e cita el criterio 6 del libro 3: 

"Observar como actuan para saher como están pensando". 

Convendría hacer corresponder a este criterio metodológico algunos elementos 
concretos a manera de guía de evaluación que permitan orientar el trabajo de la 
educadora, tal sería el caso de considerar por ejemplo el ritmo de desarrollo de cada 
niño, así como la forma particular de expresión, siendo éstos algunos de los 
elementos a tener presentes en la evaluación. 

Por otro lado, se considera que si el programa se acompañara de elementos que 
permitiesen su cabal aplicación, se podrían evitar muchos problemas en la escuela 
primaria, ya que los alumnos estarían en mejores condiciones para el ingreso y 
permanencia en dicho nivel educativo y así evitar en gran medida la deserción y 
reprobación en los años medulares de la enseñanza primaria. 

Se podría señalar que a los programas anteriores de educación preescolar se les 
ha adjudicado el carácter de ser eminentemente conductistas, ahora se puede decir 
que este programa tiene un fundamento cognoscitivo y una metodología que en 
ocasiones cae en lo conductista. 

En el programa se seilala reiterativamenle que el niño es quien construye su 
conocimiento; que es a partir de las acciones que él ejerce sobre los objetos, como se 
puede dar la construcción de su pensamiento. Dicha construcción se da por un 
proceso de acciones y sobre los objetos, es a partir de los propios intereses y 
necesidades de los niños y no solo como reación a acciones propuestas por adultos. 

A lo largo de este análisis se han observado algunas cuestiones que parecen 
evidentes. Algunas relativas a problemas de forma que iníluyen en el fondo, otras a 
algunos problemas que tienen que ver con la ausencia de recomendaciones precisas, 
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usí como también algunas sugerencias que permilirían orientar mejor el trabajo de la 
educadora. 

Finalmente, y para concluir con este capftulo, se señala lo siguiente: el hecho de 
que el programa esté planteado en tres libros dificulta aun más el entendimiento por 
parte de la educadora en virtud de que permanentemente se hace referencia al 
manejo relacionado de los tres libros,)' lo que sucede en realidad es que la educadora 
se centra en el libro 2, dejando de lado la panc relativa a la fundamentación y a los 
criterios metodológicos, lo cual conduce a que ella tenga una visión parcial y en 
ocasiones deformada <le Jo que se debe hacer. 

Por otra parte, se considera que1 en térmjnos generales, la fundamentación 
teórica del programa es adecuada, que el principal problema radica en la traducción 
al contexto particular del jardín , ya que si se tratara de establecer este puente entre 
lo que dice la teoría y lo que pala en la realidad, buena parte de los problemas se 
subsanarían y se estaría cumpliendo con el cometido de, por un lado favorecer el 
desarrollo integral del niño y, por el otro, brindarle al niño todas las opurtunidades a 
su alcance para que efectivamente él sea el actor de su propio desarrollo. 
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CONCLUSIONES. 



CONCLllSIQNfS 

El presente trabajo rcprc~cnw un primer esfuerzo de an:.í.lisi!> del Prngrnma de 
E1..ha."Uci6n Preescolar; de ahí que las conclusiones Jcjo!' de ser categóricas, pudrían 
considerarse indicativru, de trabajos posteriores. 

1. En relación a l;:i Educ<.1ciún Preescol•u: 

1.1 Se considera necc .... ario replantear la función de la educación preescolar y de 
la educadora como favorecedora del desarrollo integral del niño, pues aún cuando en 
el programa se le concibe así, es conveniente desarrollar alternativas did.'icticas para 
un hucn entendimiento del programn y una mejor aplicación del mi:m10. A la vez de 
darle mayor importancia al papel que juega dicha educación en toda la formación há· 
sica del niño. 

2. En torno a la fundamcntacii'ln del Programa: 

:!.1. El programa úe educación pree!'.colur prcsentti en .1oiu fun<larncntaciün 
teórica un .... inflo de principio'\ tcüricos lm. cualc~ no llegan a ser trnn~polados a la 
práctica. En el programa no 5.C presenta ningún apartado que mut! .... trr la relación 
entre lo teórico y el quehacer cotidiano. 

2.2. De lo anterior ~e pueck concluir que c:dste una ruptura entre la 
fundamentación teórica y la aplicación en el aula. 

2.3 No se establece, al menos de manera evidente, el puente que permita a la 
educadora traducir lo teórico, las explicaciones teóricas <le la psicología genética a su 
trahajo cotidiano en el aula. !'Jo c~iste el vínculo entre lo psicológico, entre la 
explicación del cómo los nii1u .... c\;.1bornn su pensamiento, y lo pedagógico, esto es lo 
4uc concierne <lirecrn,¡nente al jardín de niños. La metodología. las sugerencias de 
actividadc~ tienen un carácter tan flexible, pero tan poco sugerente que es factible 
que la educrtdora no realice actividades que orienten el desarrollo armónico del nifio. 

3. En relación a la .... recomendaciones metodológica~: 

J.\ El pro~r:.una tiene mu(' ha información teórica y pocas ~ugi.:rencia~ Je 
aprcndi1ajc. no tiene sufii.:i~nt..:~ ~ccuencia~ <lilidcticas como para que In educadora. 
en función de e~c hag:1jc tet'iri.:o, lkl conocimiento amplio de su medio; de ,<.US ne· 
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cesi<lades, Je .!IUS akance~ y sus limitaciones, contribuya a lograr un desarrollo 
armónico e integral del niño. 

4. En cuanto al manejo tlel lenguaje: 

4.1 No es suficiente con explicar la teoría psicogcnédca en términos accesibles, 
lo importante sería incluir ejemplos, recomendaciones de tipo práctico, que puedan 
orientar a la cc.lucadora. 

4.2 Para fines prácticos se comidcra que no es conveniente, tener el progrnma 
divido en tres libros; lo anterior entorpece el manejo por parte de la educadora 

5. En Jo que concierne al proceso de desarrollo cognoscitivo: 

5.1. Se considera indispcn~ablc estar constantcmcnle en contacto con la 
realidad; pues es a través de ello que el niño construye el conocimiento y estructura 
su pensamiento. Estu relación con la realidad debe verse permanentemente rcílcjada 
tanto en las actividades del jardín como en el tipo de contenidos que se trabajan en 
las unidades. 

5.2. Todo conocimiento, todo concepto presenta un proceso evolutivo en su 
construcción por parte del sujeto que aprende. De ahí la importancia que reviste el 
que la educadora conozca dicho proceso y manifeste una actitud congruente con 
dicha afirmación. 

5.3. Se considera que el sujeto obtiene un nuevo conocimiento a través de to<lo 
un proceso; y el cual en un momenlo determinado va a permitir la generalización; 
dado que dicho conodmiento se encuentra en el sujeto y en el momento que se 
requiera se utiliza para nuevas situaciones. 

Tal afirmación debería estar presente a lo largo del programa de educación 
preescolar, ya que es uno de los principios de la teoría psicogenética, el cual permite 
la generalización de los conocimientos, de los aprendizajes a situaciones no sólo del 
ámbito escolar, sino de la vida cotidiana. 

6. En relación al pensamiento lógico-matemático: 

6.1. El desarrollo del pensamiento lógico-matemático incluye no sólo nociones 
tales como chtsificación, ~criación y conservación, sino también otros aspectos, como 
podrían ser los socio-afectivos. En la medida en que se favorezca la iniciativa del 
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mno, la seguridad, la confianza en sus ideas, de esa forma estará en mejores 
condiciones de desarrollar su pensamiento. 

6.2. La respuesta a los planteamientos <le orden \ógico-matcmático depende 
sobre todo <lel nivel de razonamiento del niño. La naturaleza de las respuestas que el 
niño ofrece a los pbnteamicntos, esta en función de sus capacidades, para darle 
significado y para que pueda ser asimilado. 
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