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INTRODUCCION

La gran problemi&tica de nuestro pais es el agravamiento
en el retraso, reprobacidén y desercién esomlar en los prime-
ros grados de educacidén primaria, especialmente en el prime-
ro. A pesar de los grandes avances en infraestructura educa-
tiva que el Estado ha implementado, esta problemitica no ha
sido superada. Consideramos que se debe a que no han sido to
mados en cuenta aspectos importantes y decisivos del proble-
ma. Nuestro trabajo se centra en la importancia de la educa-
cién preescolar y sus vinculaciones con el nivel primario,
como una continuidad necesaria e indispensable para evitar
el retraso de gran parte de los educandos, y en otros la re-

probacifn o desercidn.

La educacidn preescolar es fundamental en el desarrollo
del nifo y en su posterior aprendizaje. Ya con anterioridad,
en investigaciones en los pafses desarrollados, se pudo de-
terminar que un ambiente con carencias nutricicnales asi co-
mo educativas propicia menor desarrollo. Por lo gue se insti
tuyeron programas compensatorios, llamados asf porque trata-
ban de "compensar" los aspectos desfavorables, especialmente
con los nifios de 3 a 7 ahos. (Estos programas son proporcio-

nados a las minorias).

En nuestro pafs se realizé una investigacién encabezada



por Emilia Ferreiro y sus colaboradoresl, auspiciada por la
Organizaciébn de Estados Americanos y la Direccién General de
Educacién Especial de la SEP, en 1979, logrando grandes avan
ces para la comprensién de los procesos para la adguisicion
de la lecto-escritura en los ninos preescolares, ya gue apo-
véndose en la teorfia pricogenética de J. Piaget, que conside
raba que el nifio es un ser activo en su aprendizaje y gue ha
ce hip6tesis de todo lo que le rodea, era pues necesario sa-
ber qué tanto conocfa el nifio preescolar sobre la lecto-escri
tura antes de ingresar a la primaria. Las conclusiones a las
gque se llecd fueron las siguientes: los nihos elaboran hipé-
tesis de tcdo 1lo gue es su objeto de conocimiento, por 1lo
tanto los ninos no inician el conocimiento del sistema de
lecto-escritura al ingresar a la primaria, sino gue lo vie-
nen haciendo desde mucho tiempo atr8s. Se descubrid que to-
dos los nifos pasan por las mismas etapas de desarrollo gené
tico, s6lo que de acuerdo a las condiciones de su medio es-
tas etapas pueden desarrollarse mejor; un ejemplo de ello
fue que los nihos argentinos, mexicanos y franceses pasaban
por las mismas etapas, pero de acuerdo al nivel socioecondmi
co (medio ambiente) su desérrollo mejoraba. Se pudo consta-
tar que mientras los ninos de clase media consolidaban una
etapa a determinada edad, los ninos de clase baja apenas ini

ciaban esa etapa en la misma edad.

1. Emilia Ferreiro et. al. El Nifio Preescolar y su Compren-
sidn del Sistema de Escritura. p. 20.




Este descubrimiento vino a contrastar con los programas
compensatorios en cuanto al enfoque en que fueron tomados,
ya que mientras los primeros venfan a corroborar la teoria
de gue ciertas clases sociales no tenfan la misma capacidad
cognoscitiva (teorfa conductista), esta investigacién demos-
trd lo contrario; por lo tanto era necesario propiciar un am

biente alfabetizado desde una edad temprana.

Uno de los grandes avances en materia educativa en nues
tro pafis fue que en 1980 el Estado, atendiendo a esta necesi
dad, incrementé la cobertura a este nivel (preescolar) del
35% al 75% de la poblacidn en esa edad, para el ciclo esco-
lar 1981—1982.2 También elaboré un programa de educacién pre
escolar unificandc criterios pedagdgicos y metodolégicos. So
bre esto menciona lo siguiente y que consideramos de gran re
levancia en el trabajo gque aquf presentamos: "De acuerdo a
la nueva politica educativa, la educacifn preescolar pasa a
formar parte del Currfculum de Educacién Elemental; los obje

tivos de la educacidén preescolar son la base sobre la que es

tablece una continuidad con los de la escuela primaria".3

El programa de educacién preescolar pretende apoyar el
desarrolilo de los nifios de 4 afios a 5 afios 1l meses y se

sientan las bases para su aprendizaje posterior. En la actua

2. S.E.P., Programas y Metas del Sector Educativo, p. 37.
3. S.E.P., Direccidn General de Educacién Preescolar. Progra
ma de Educacién Preescolar. p. 58.




lidad contamos un nuevo programa de educacibn preescolar que
sigue la linea del anterior y viene a confirmar la necesidad
de consolidar una infraestructura preescolar asf como la ne-
cesidad de continuidad con el nivel primario a que se hace

mencifn anteriormente.

En el primer capitulo de este trabajo se analizarén los
fundamentos psicopedagbgicos de la educacién preescolar y
del primer grado de educacidén primaria; se conocerén los fug
damentos los propdsitos y se examinard si existe interrela-
cidén entre la teorfa y la préctica. El segundo punto serd
constatar si existe correlacién metodoldgica entre ambos ni-

veles.

En el segundo capitulo presentaremos un estudio de campo
y el andlisis de las causas que ocasionan la descinvulacién
entre el tercer grado de preescolar y el primer grado de pri

maria.

En el tercer capftulo daremos a conocer los resultados
a los que hemos llegado, las limitaciones de nuestro trabajo

y sus dificultades.

El presente trabajo pretende dar una perspectiva de los
problemas y servir como una pauta para futuras investigacio

nes que propicien una verdadera transformaci6én del maestro,

va gue €1 es el finico capaz de propiciar este cambio.



FORMULACION Y DELIMITACION DEL PROBLEMA

Nos hemos dado cuenta, a través de nuestra préctica do-
cente, que existe desvinculacién entre el nivel preescolar y
el nivel primario, debido al desconocimiento del programa de
preescolar por parte del maestro de primer grado de primaria,
y del programa de este grado por parte de la educadora, lo
que repercute en gue no haya seguimiento metodolSgico. Esto
ocasiona una serie de efectos negativos en el aprendizaje es-
colar: inacaptacién, falta de interés, problemas de conducta,

problemas de aprendizaje.

JUSTIFICACION

En nuestra prédctica docente nos hemos enfrentado a este
problema, dado que existe desconocimiento del desarrollo del
nifio vy los objetivos del programa de preescolar por parte
del maestro del primer grado, lo que ocasiona que maestros y
padres de familia desvaloricen el trabajo del Jardin de Ni-
fios. Como consecuencia, ejercen presifn para que el nifo ad~-
quiera la lecto-escritura, sin tomar en cuenta su desarrollo
general; se centran s6lo en el aprendizaje de la lecto-escri
tura como (nico fin y no como un medio que permite observar
en qué etapas del desarrollo se encuentra el nino; desligar
de ese desarrollo los aspectos afectivos y sociales y se cen

tran exclusivamente en el aspecto motriz. De esta forma no -



favorecen gue su desarrollo sea completo.

OBJETIVOS

1. Verificar la existencia de tal desvinculacidn

2. Anazlizar las causas de la desvinculacidén entre ambos

niveles.

3. Comprobar que existe el desconocimiento del desarro-
1lo del nino en este edad por parte del maestro de
primer grado, y las teorias de aprendizaje que utili

za en su préctica docente.

4. Establecer qué tanto conoce la educadora de los obje

tivos de primer grado.



HIPOTESIS

Hay desvinculacidn entre el nivel preescolar y el nivel
primario debido a la falta de conocimientos tedricos sobre

el desarrollo del nifio por parte de los docentes.



METODOLOGIA

Nuestro trabajo se llev6é a cabo a través de una investji

gacién documental y un estudio de campo.

La investigacibén documental fue apoyada fundamentalmen-
te en los programas de preescolar y primaria, especialmente

en el primer grado. También se analizaron los documentos de

apoyo did&ctico que son otorgados a los docentes por la Se-
cretarfa de Educacién P{iblica, asi como la bibliografia exis_
tente sobre Piaget, Wallon, etc. y sobre las teorias de apren
dizaje. Un valioso auxiliar representaron las antologfas y

revistas de la Universidad Pedagbgica Nacional.

En cuanto al estudio de campo, &ste se efectué mediante
una encuesta a maestros de ambos niveles; se complementé con
conversaciones informales con cada uno de los encuestados.
Estas encuestas fueron un instrumento para comprobar y reba-
tir nuestra hipdtesis. Esta encuesta es de tipo de respuesta
abierta, con la finalidad de gue el maestro exprese amplia-

mente sus conceptos sin limitarlo o encasillarlo.

La encuesta a las educadoras se centré fundamentalmente
en los aspectos del aprendizaje de la lecto-escritura, dado
que este aspecto es relevante para el nific que ingresard a

primer grado y si es congruente su pré&ctica con la teorfa -

en la gue se basa el programa.
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En la encuesta a primer grado de primaria se tomaron en
cuenta mds ampliamente estos aspectos, haciendo resaltar cé-
mo los concibe el maestro en relacién a su préctica docente
y comprobar asi qué tanto conoce &l los antecedentes de los

nifos que estardn a su cargo.



CAPITULO I

FUNDAMENTOS PSICOPEDAGOGICOS DE LA EDUCACION

PREESCOLAR Y EL PRIMER GRADO

DE EDUCACION PRIMARIA
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MARCO CONTEXTUAL

Nuestro trabajo fue llevado a cabo en el nivel preesco
lar y el primer grado de primaria. Se realizd en diferentes
escuelas, que abarca toda la zona de Miravalle, asi comoc
una o dos escuelas que nos servirdn como apoyo a nuestro es
tudio en las siguientes colonias: Las Juntas, Cerro del 4,

Jardines de la Cruz y del Fresno.



TEMA I

DESARROLLO DEL NINO PREESCOLAR
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DESARROLLO Y FUNCIONES DEL JARDIN DE NINOS

El jardin de nifios es una institucién de creacién rela-
tivamente reciente. Tiene su origen en los profundos cambios
sociales que resultaron de la revolucién industrial. Aungue
al principio tuvo caracter filantrépico esto cambid con las
aportaciones de Froebel que le dio una concepcidn pedagbgi-
ca, con principios y normas didécticas propias, que unidas
al gran desarrollo de la psicologfa configuraron la estructu
racién y el desarrollo del jardin de nifos. La psicologia
permitid conocer la evolucién de la personalidad infantil,
sus etapas de desarrcllo y los factores que inhiben o estimu
lan ese desenvolvimiento. Esta institucién cumple funciones
educativas inicas e insustituibles dentro del contexto socio
cultural de nuestros dias. Es uno de los grandes aportes a
la educacidn, porque propicia leyes que hacen obligatorio el
ingreso a este nivel, con lo que la primaria deja de ser el
primer &mbito escolar y hace necesario reestructurar los
primeros grados del Sistema Educativo Nacional, debido a que
el medio fisico y social en gue viven los nifnos de nuestros
dfas es muy distinto, no s6lo de las generaciones alejadas
sino también de las més cercanas, debido a los grandes avan
ces de la ciencia asi como a las condiciones y exigencias
econfmicas en las que se vive en la actualidad. Uno de los
factores importantes en el desarrollo de esta institucién so
cial es la de complementar la vida familiar, dado que la ma-

yorfa de las madres se incorporan a la vida laboral y eso
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ocasiona un cambioc en la estructura familiar. De aqui la im-
portancia de que la educacidn preescolar asuma un COMPromiso
para el desarrollo de la educacidn. Analizaremos el propbsi-

to del jardin de nifios en las siguientes p&ginas.

EL JARDIN DE NIROS (PROPOSITO)
La educacidén preescolar

"El jardin de nifios tiene como propdsito favorecer el
desarrollo integral del educando, con la finalidad de propi-
ciar en &1 un ser auténomo, critico, creativo, participativo
e independiente, seguro de si mismo".l Ello se fundamenta
en la teoria psicogenética de Jean Piaget. El menciona que
el nino es un ser activo en su aprendizaje, va construyendo
su pensamiento a través de las interacciones con el medio

ambiente y de relaciones afectivas con su medio social.

En los lineamientos metodoldgicos del jardin de nifios,
se propicia el proceso de aprendizaje, facilitando el acerca
miento material a los objetos de conocimiento y a las opera-
ciones mentales gue faciliten este aprendizaje, tomando como

punto de partida las caracteristicas del desarrollo del nino.

1. S.E.P. Programa de Educacibn Preescolar, 1982, editado
por la SEP, p&g. 15.
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Debido a la modernizacidn educativa, se ha pretendido
elevar la calidad de la educacidén iniciando un reordenamien-
to metodolfgico, elaborando un programa para el nivel prees-~
colar siguiente la linea piagetana. Este programa modifica
la forma del trabajo que el docente lleva a cabo en su préc-
tica escolar, enfatizando el aspecto globalizador como carac
terfstica esencial, asi como también continuando con la te-
sis pliagetana de hacer un nino participe de su aprendizaje
mediante temas a desarrollar, llamados proyectos, asfi como
la gran importancia de modificar el espacio educative, no so
lamente el trabajo en el aula sino en todos los espacios del

jardin de ninos.

Estas dos modificaciones son importantes y estdn basa-
das en los principios de interés y de acercamiento al conoci
miento que darén como resultado un nifio autdnomo, creativeo y
participe de su aprendizaje. El segundo aspecto es de vital
importancia si tomamos en cuenta la idea de globalidad en la
que no es posible aislar ningdn aspectc del deéarrollo del
nifio. Es decir, el nino aprende a través de lo cotidiano y
de todos los espaclios en los que interactda. No es posible
aislar el conocimiento en cuatro paredes de un aula. Esto se
manifiesta cuando se apoya en la prédctica el "aula a puertas

, 2
abiertas".

2. S.E.P., Programa de Educacién Preescolar, p. 72.
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Otro propSsito de gran relevancia es que el educador
piense en el nifio como una persona entera. No debe centrar
el aprendizaje o el desarrollo intelectual desligado de la
persona total gue es el nifio que crece. Debe reconocerlo co-
mo una totalidad integrada y arménica. No debe olvidar que
al estar en crecimiento es necesario tomar en cuenta sus ne-~
cesidades, valordndolas no como una "cabeza grande y un cuer
po pequeﬁo"3 como tradicionalmente se ve al nifio; es decir,
que el aprendizaje sflo se centra en los aspectos intelectua
les, desliga la actividad corporal encerréndola en la hora
de educacién fisica, considera el aspecto afectivo indepen-
dientemente del cognitivo. Ahora bien, estos dos aspectos no

deben desligarse.

3. S.E.P., Lecturas de apovo, p. 7.
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LA TEORIA PSICOGENETICA DE JEAN PIAGET

El programa de preescolar que se lleva a cabo en los
jardines de nifios se fundamenta en la teorfa psicogenética
de Jean Piaget. Responde a la necesidad de orientar la labor
educativa y brinda atencidn pedagSgica acorde a las caracte-

risticas de los ninos de esta edad.

Las bases tefSricas que sustentan este enfoque fueron ex
puestas por Wallon, Piaget, Freud. Ellos han comprobado con-
juntamente con otros "la importancia de las primeras relacio
nes del nifo con lo material y lo afectivo en la formacién vy

desarrollo de éste".l

Por ello toca a la educacién preescolar un conjunto ca-
da vez mds rico de oportunidades que favorezcan ese desarro-
llo, ya que este enfoque establece entre el nifioc que apren-
de y lo gque aprende como una din&mica bidireccional. Para
que un estimulo actde como tal sobre un individuo, es necesa
rio que &ste también actde sobre el estfmulo, se acomode a

€l yv lo asimile a sus conocimientos o esquemas anteriores.

En este sentido haremos referencias a factores que, con

siera Piaget, intervienen en el proceso de desarrollo o apren

1. S.E.P., Programa de Educacidn Preescolar, p. 3.
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dizaje y que funcionen en interaccidn constante. Estos facto
res son: la maduracidn, la experiencia, la transmisién so-

cial, y el proceso de eguilibracién.

MADURACION

Es el conjunto de procesos de crecimiento orgénico, par
ticularmente del sistema nervioso (aspecto fisiolSgico). Se
dan amplias y nuevas posibilidades para efectuar acciones y
adquirir conocimientos, pero €stos solo se podrdn lograr al

intervenir la experiencia y la transmisidén social.

La maduracidn es un proceso que depende de la influen-
cia del medio; por ello los niveles de maduracién, aungque
tienen un orden de sucesidn constante, muestran variaciones
en la edad en la gue se presenta, lo que se explica por 1la
intervencidén de los otros factores gue inciden en el desarro

llo.

La experiencia es otro factor del aprendizaje. Son to-
das aguellas vivencias que tienen lugar cuando el nifo in-
teractda con el ambiente, cuando explora y manipula objetos
y aplica sobre ellos diversas acciones. De esto se derivan
dos tipos de conocimientos: el fisico y el l6gico-matemdti-
co. Al primero corresponden las caracteristicas fisicas de
los objetos (peso, color, forma, textura, etc.). Al segundo

corresponden las relaciones l6gicas gque el nific construye
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con los objetos, a partir de las acciones qgue realiza sobre
ellos y las comparaciones que establece; por ejemplo: al jun
tar, separar, ordenar, clasificar, el nifio descubre relacio-
nes como mds grande, menos largc que, tan duro como, etc.
Ese tipo de relaciones no estén en los objetos en si sino

que son producidos por la actividad intelectual del niho.

Transmisidn social.~ Es toda observacién que el niino
obtiene de sus padres, hermanos, los diversos medios de co-
municacidén, de otros ninos etc. El conocimiento social con-
sidera el legado cultural, que incluye el lenguaje oral, la
lecto-escritura, los valores y normas sociales, las tradi-
ciones, costumbres, etc., que difieren de una cultura a otra
y que el nifio tiene que aprender de la gente, de su entorno
social, al interactuar y establecer relaciones. En el caso
concreto de la lecto-escritura, el nifio construye su conoci-
miento a partir de sus reflexiones con respecto a ese obietc
de conocimiento y de la informacién que le proporcionen otras

personas.

El proceso de equilibracién. Explica la sfntesis entre
los factores madurativos y los del medio ambiente (experien_
cia-transmisién social). Es por tanto un mecanismo regulador
de la actividad cognitiva. Es un proceso en constante dina-

mismo, en la blsqueda de la estructuracidén del conccimiento

para la construccién de nuevas formas de pensamiento.
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El proceso parte de una estructura ya establecida gque -
caracteriza el pensamiento del niho. Al enfrentarse a un estf
mulo externo, gue produzca un desajuste, se rompe el equili-
brio en la organizacidn existente. El nifio busca la forma de
compensar la confusibn a través de su actividad -intelectual.
Resuelve entonces el conflicto con la construccifn de una
nueva forma de pensamiento y de estructurar el entorno, lo-
grando un nuevo estado de equilibrio que no es pasivo sino
algo esencialmente activo. Por ello resulta mds adecuado ha-
blar de el proceso de eqguilibracidén que de equilibrio como
tal. De la forma como se interrelacionen estos factores de-

penderé& el ritmo perscnal de cada sujeto.

El enfoque psicogenético muestra cSmo aprende el nifo.

Los puntos relevantes de este conocimiento son:

a) El desarrollo es un proceso continuo mediante el cual el
nifio construye su pensamiento y estructura progresivamen-

te el conocimiento de su realidad interactuando con ella.

b) En el contexto de las relaciones adulto-nino el desarro-
llo afectivo-social proporciona la base emocional que ‘

permite el desarrollo general.

c) El desarrollo del nino se da en forma de estadfos o pe-
rfodos con caracteristicas propias que tienen su origen

en las de un nivel anterior y son a su vez punto de par-
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tida del nivel subsiguiente.

La estructuracidn progresiva de la personalidad se cons-
truye solamente a través de la propia actividad del nifo
sobre los objetos, ya sean concretos, afectivos o socia-

les gue constituyen su entorno vital.

El enfoque psicogenético considera gque el aprendizaje

del nifio no se da desde afuera, sino que es el producto
de la relacién del nific con su medio. El enfoque psicoge
nético, como opcidn tebrica para fundamentar este progra-
ma, es hasta el momento el que brinda las investigaciones
més sSlidas sobre el desarrollo del nifioc y principalmen-
te, para el fin educativo,‘sobre los mecanismos que per-
miten saber "COMO" aprende el nifio y derivar de ello una

mejor alternativa educativa.
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DESARROLLO DEL NIRO DE 4 a 7 AROS

"Los factores bioldgicos y sociales gue determinan el
desarrollo del nifio son muchos y complejos pero la interac-
cién de éstos da como resultado el desarrollo y la forma-

cién de la personalidad".1

Estos factores son:

a) Biolb6gicos (herencia).

b) El medioc ambiente (social).

Se puede influir en ellos mas no cambiarlos. "La madu-
racidn resulta de la evolucibn de las estructuras neurolégi
cas y por otro lado de los estimulos afectivos y relaciona-

. . 2
les que vienen del exterior".

Por lo gue concluimos gue la personalidad del nifio y
su capacidad de adaptacifn intelectual y motriz son el re-
sultado de la interrelacidn entre su organismo y su medio so

cial.

Es necesario pues conocer cada uno de esos aspectos, en

primer lugar la maduracién somdtica.

1, SANTILLANA, Educacién y Psicomotricidad. p. 85.
2. UPN Antologia, Desarrollo del Nino y Aprendizaje Escolar,

o 111172
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MADURACION Y CRECIMIENTO

La maduracifn a que hacemos referencia es a la fisiold-
gica, tan esencial en el desarrollo general del nifo, ya que
no puede haber desarrollo psicolSgico sin &1 y a la inversa,
puesto gue las estructuras neurolfgicas deben estar aptas
para que el organismo haga uso de ellas. En la etapa preesco
lar, el crecimiento no es tan acelerado como en la primera
infancia. El crecimiento ffsico no es independiente del desa
rrollo psicomotriz, &ste ocurre simultdneamente. El creci-
miento implica al mismo tiempo aumento de volumen Yy peso y
al mismo tiempo una diferenciacién cada vez mayor de las es-

tructuras y funciones del organismo,

Es necesario considerar como primer punto la fisiologia
del crecimiento humano para comprender la maravillosa capaci
dad que se inicia ante la progresiva multiplicacién celular
y la paralela maduracién de todos los componentes que forman
el organismo y dan lugar a la transformacidén biocl6gica por
la que un ser humano aumenta su volumen y su capacidad fun-
cional. La transformacidn es extraordinaria en los primeros
ancs de vida. De la cé&lula inicial se multiplican y se dife-
rencian infinidad de células que dardn lugar a los distintos
componentes del organismo, cada uno con su funcién y carac-
terfsticas diferentes, aunque coordinadas y especificas., Es-
ta transformacidn, que dura toda la vida, es la que permi-

te el desarrollo y crecimiento somitico: estj regida y con-
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dicionada por factores genéticos. El curso normal del desa-
rrollo sélc se ver& modificado cuando existen factores no ge
néticos o por la carencia de aguellos elementos gue son vita
les para gque pueda llevarse a cabo este desarrollo. Estos
factores extragenéticos son mGltiples y en gran medida deri-

vados del nivel socio-econfmico y cultural.

Suprimiendo los factores externos desfavorables (mal
alimentado, mal nutrido, hacinamiento, falta de higiene y sa
lud, incultura o ignorancia) el organismo autorregula en for
ma ripida v ac=lerada este desarrollo hasta llegar a la eta-

pa gue gené:ticamente le corresponde.

El ser humano mejor dotado sométicamente est& mejor ca-
pacitado para desarrollar su potencial neuropsiguico. Ante-
riormente se tomaba mucho en cuenta la evolucién psicol8gica
desde el punto de vista de la relacién entre el momento de
la concepcibén v el nacimiento como punto de partida de los
trastornos de la conducta de los nifos. Desde hace tiempo se
ha comprencido la importancia de descubrir el inicio de la
inteligencia y el desarrollo somético; se inicia este estu-
dio en el nino desde el momento en gque nace, para observar

la génesis del conocimiento humano y su desarrollo.

LA FORMACION DE LA INTELIGENCIA

Basé&ndonos en los estudios sobre psicologia genética

realizados por Piaget en 1935 sobre la inteligencia, mencio-
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naremos las ideas principales. Dentro de 1la evolucidn de 1la

inteligencia hay cuatro grandes estadios o etapas:

ETAPA DE LA INTELIGENCIA SENSOMOTRIZ O PRACTICA

(del nacimiento a los 18 & 24 meses)

Durante esta etapa la formacién de 1la inteligencia de-~
pende de la accién concreta del nifio, que se inicia a través
de los movimientos reflejos y de la percepcién; después los
movimientos ya son voluntarios. Es de vital importancia esta
etapa, ya que constituye la base para las futuras nociones
de cobjeto, espacio, tiempo y causalidad. Al final de ecta
etapa se da la interiorizacién, es decir, las representacio-
nes mentales que logrd mediante la accidn que realizd con

los objetos.

Al llegar a la interiorizacidn pasa a la siguiente eta-

pa.

ETAPA DE LA INTELIGENCIA PREOPERATORTA

(de los 18 & 24 meses hasta llegar a los 7 u 8 afos)

Se caracteriza por la iniciacidén del lenguaje y del pen
samiento. También se da lo que liamamos funcién simb6lica,
que es la representacién de una cosa por medio de otra y per
nmite que se refuerce la interiorizacién de las acciones y

que se manifiesta por el juego, que antericrmente era motor
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y hoy se vuelve simbSlico, ya gue con €1 se representan si-

tuaciones reales o imaginarias mediante acciones.

La diferencia entre este perfodo y el anterior (sensomo
triz) estf en que las acciones gue rezliza ya no se centran
en su proyio cuerpo ni en sus propias acciones, que eran per
‘ceptivas v motrices, por lo que enfrenta la dificultad de re
construir en el plano del pensamiento, mediante la represen-
tacién, lc gue habfa adquirido en el plano de las acciones.
Poco a pocz, durante este periodo, va 4&ndose una diferencia
cibn progresiva entre el nifio como sujeto que conoce y los
objetos de conocimiento con los que interactda; se inicia
desde una :otal indiferenciacién entre ambos, hasta llegar a

diferenciarse aun en el terreno de la actividad concreta.

El persamiento del nifo recorre cdiferentes etapas, du-
rante este perfodo, desde el egocentrismo hasta la total des
centracidén gue significa la diferenciacién entre su yo y la
realidad externa en el plano del pensariento. Como ya se ha
dicho, al término del perfodo sensorio-motor aparece una
funcién fundamental para la evoluci6én de las conductas ulte-
riores que consiste en poder representar internamente algo
(objetos, acontecimientos, etc.) por medio de un significan-
te que sirve a esa representacifn: lenguaje, imagen mental,
etc. Esa funcifn generadora de la representacifn se denomina
funcién simb6lica. El pensamiento del nifio en este perfodo

puede dividirse en dos aspectos: la percepcibn que tiene del
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mundo y las caracteristicas de su pensamiento: el egocentris

mo.

En este periodo aparecen un conjunto de conductas que
implican la evolucién representativa de un objeto o aconteci
miento ausente. Se distinguen cinco de esas conductas de apa

ricién simulténea:

Primera: imitacidén diferida.
Segunda: juego simbdlico.
Tercera: dibujo o imagen gréfica.
Cuarta: imagen mental.

Quinta: lenguaje.

IMITACION DIFERIDA

Se inicia en ausencia del modelo. El nifio no cpia la
realidad sino la interpreta a tracés de sus estructuras in-
ternas, por lo que la imitaci6n no es exacta, le imprime un
sello personal al realizarla. Al realizar la imitacidn, el
nific facilita la acomodacidn reorganizando sus estructuras
internas. La imitacién constituye una base para las otras
conductas que aparecen paralelas a ella (juego simbSlico, di

bujo, imagen mental, lenguaje).
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JUEGO SIMEOLICO

Sefhala el apogeo del juego infantil. El nifio asimila la
realidad modificéndola en funcién de sus representaciones
mentales, pasando por altc la realidad del objeto con lo gque
ha escogido gue represente. Es indispensable a su eguilibrio
afectivo € intelectual disponer de una actividad gque lo libe
re de lo real y pueda asimilar el mundo, sin coacciones y
sanciones. Asi como también disponer de un medio propio de

expresidn construido por &l vy adaptado a sus deseos.

DIBUJO O IMAGEN GRAFICA

El juego es una forma de funcidn simbblica que se en-
cuentra entre el juego simbSlico y la imagen mental, con la
que comparte el esfuerzo de la imitacién de lo real. Entre
la dmagen gré&fica y la imagen interior existen innumerables

alteraciones, ya que las dos derivan de la imitacidn.

IMAGEN MENTAL

Puede ser concebida como una imitacifn interiorizada;
la imagen sonora es una imitacién del sonido correspondien-
te. La imagen visual es producto de la imitacién del objeto,
ya sea de todo o en parte. Su origen es tardfo y no puede
considerarse como una prolongacién de la percepcién. Los

juicios y operaciones son ajenos a la imagen. Hay dos formas
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de im&genes:

1. Reproductora; envia espectdculos conocidos.
2. Anticipadoras; imaginan movimientos, transformaciones y

resultados.
LENGUAJE

Surge en base a estructuras sensorio-motrices y estd re
lacionado con los procesos de representacién que emergen pa-
ralelamente. Este perfiodo se caracteriza por el surgimiento
y rédpido desarrollo de la habilidad del lenguaje. El nino do
mina el mondlogo colectivo que disminuye hacia el final del
perfodo. El lenguaje da el poder de reconstruir el pasado y
evocarlo en ausencia de los objetos y de anticipar actos fu
turos sustituyéndolos en palabras, sin realizarlos. Este es

el punto de partida del pensamiento.

El pensamiento, en lugar de adaptarse inmediatamente,
comienza a incorporar laboriosamente los datos a su vo y a
su actividad.

Se dan dos formas externas de pensamiento:

1. Pensamiento por mera incorporacién o asimilacién cuyo ego

centrismo excluye toda objetividad.
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2. Pensamiento que se adapta a los dem8s y a la realidad pre

parando el pensamiento 1l6gico y socializado.

Entre ambos se hayan comprendidos casi todos los actos
del pensamiento infantil gue oscilan en direcciones contra-
rias. El pensamiento egocéntrico puro se presenta a través
del juego simb&lico o juego de imaginacidn e imitacién. En
el extremo opuesto se encuentra el pensamiento adaptado a la

realidad "pensamiento intuitivo 1l6gico de la infancia".3

Otra caracteristica del pensamiento es el "animismo"4,
por el gue conciben las cosas como vivas y dotadas de accidn:
la luna que brilla y camina me persigue; a la vez dotadas de
vida, saber e intencionalidad. Semejante animismo resulta de
la asimilacién de las cosas a la propia actividad, al igual
que el finalismo expresa una confusidn entre el mundo inte-

rior subjetivo y la realidad.

Al finalismo y al animismo agregamos el "artificialis-
mo",5 creencia de que se han construido las cosas por el hom
bre o por algo divino andlogo a la forma de fabricacién huma

na: las montahas crecen porque se plantaron.

3. S.E.P., "Programa de Educacibén Preescolar", p. 25.
4. Enciclopedia de Educacidn Preescolar. Tomo 3. p.54.
5. Ibidem p. 54.
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Pensamiento intuitivo 16gico de la infancia. Hasta los
7 afios el nino continGa siendo preldgico y suple la 18gica
por el mecanismo de la intuicién. El nifio llega al periodo
de las operaciones concretas con la posibilidad de represen-
taciones 1l6gicas que superan el pensamiento prelfgico egocén
trico y las gulas perceptuales que le permitan las reflexio-
nes internas, caracterizadas por la reversibilidad, cambio
interno de las propiedades y acciones del objeto y conserva-
cidén, posibilidad de mantener las posibilidades del objeto a

pesar de sus cambios externos.

Siendo la funcién simb6lica bésica para este periodo
preoperatorio vy un facilitador de los procesos de asimila-
cidén y acomodacidn, que forman las estructuras del pensa-
miento v buscan el equilibrio y la imitacidn, es inminente
que todo aquel que esté en contactc con el nifo tome concien
cia de la importancia de ello e induzca, mediante todos los
aspectos de la funcidn simbdlica, la labor educativa que de-

sea.

El tradicionalismo educativo promueve el orden, la dis-
ciplina y el control en lugar de la accién, la iniciativa,
la creatividad. Gusta de retener a los alumnos sentados por
tiempos prolongados, realizando actividades visomotoras (es-
timulacién perceptual). Siguiendo los lineamientos precisos
marcados por la consigna del libro del maestrc, recorta, co-

lorea, repite, etc.
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Todo esto en lugar de promover la estructura del pensa-

miento, bloguea su proceso natural de crecimiento.

De ahf que la hora de recreo, gue permite al nifio la 1i
bertad de estructurar y desarrollar su conocimiento, sea la
hora m&s deseada por el nifio. Es ahf donde el nifio amplfa mo
toramente sus experiencias, pasando del juego individual ego
céntrico al juego simb6lico y de ahi al juego socializado de
reglas. Se facilita con ello el encuentro del equilibrio en-
tre asimilacién y acomodacidn y se enriquece la estructura y

la evolucibén del pensamiento,

Como ya se ha dicho, Piaget considera que en esta etapa
se desarrollan dos formas de pensamiento, una caracterizada
por el egocentrismo y otra intuitiva, directamente vinculada
al tipo de percepcién gue tiene el nific en ese perfodo. El
pensamiento egocéntrico deriva de la incapacidad del niho pa
ra salir de su propio punto de vista y colocarse en el de
los demés. El estar centrado en si mismo se debe a gque no
discrimina entre el yo y el no yo; a gue no se percibe a si
mismo como sujeto separado y distinto de los objetos. Ello
le impide asimilar, incorporar a su pensamiento la realidad
exterior en forma objetiva y le atribuye a las cosas cuali-
dades gue resultan de su particular modo de ver y sentir. Es
ta relacidén entre el yo (mundo interno) y el no yo (mundo ex

terno),
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Otra caracteristica de este pensamiento es el juego
simbSlico, al que seflala Piaget como la midxima expresién del
pensamiento egocéntrico y que constituye en si una actividad
real del pensamiento. Enbeste juego el nino "hace como que",
utilizando sustitutos de la realidad, simbolos que, a dife-
rencia de los linglfsticos, son de car&cter individual, son

comprendidos a menudo solo por &1,

El pensamiento intuitivo caracteristico de esta edad es
una forma de pensamiento m8s adaptada a la realidad. En la
etapa anterior afin se haya muy ligada, igual que en la etapa
simb8lica, a la actividad sensomotriz. La capacidad de repre
sentacifn de los objetos es cada vez mayor, sin embargo, el
nino s6lo puede representar la realidad cuando se le presen-
ta en su configuracidn perceptiva; su pensamiento afin es pre
16gico. Un ejemplo es cuando se le muestra un conjunto de ob
jetos alineados y posteriormente se le presentan con ubica-
cidbn diferente y cree gue han variado la cantidad de elemen-
tos. Otro ejemplo, es que cuando se le pide que haga una co-~-
leccibn igual a la presentada, tiene s8lo en cuenta para rea
lizarla la extensién ocupada por &€sta y no el nfmero de ele-~
mentos que contiene, sin establecer relaciones de correspon-
dencia entre la coleccién observada y la que 81 realiza. Es-
to ocurre porque su intuicién estd dominada por la forma en
que la realidad exterior se presenta en cada caso a su per-
cepcién, ya que ésta es global, sincrética, capta solamente

las grandes lfneas de un objeto y no sus particularidades.
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El sincretismo, afirma Wallon, se opone simulténeamente al
anflisis y a la sintesis que son dos operaciones complementa
rias, y agrega: "el anélisis no es posible sin un todo bien
definido. No hay sintesis sin elementos disociados, luego
combinados o recombinados. El sincretismo del nifio permanece
ajeno a este doble movimiento de disociacibén y recomposicién"
La incapacidad de andlisis y de sintesis hace que su pensa-
miento no tenga afin las condiciones del pensamiento 18gico;
por eso se considera a esta etapa prelSgica. La incapacidad
antes mencionada obedece a que el pensamiento infantil antes
de los 6 & 7 anos no posee, fundamentalmente, la condicién
de reversibilidad. Esta es la capacidad de hacer vy de desan-
dar mentalmente un camino, de descomponer y recomponer un to
do, de percibir gue un conjunto de objetos permanece invaria
ble si se le guita y agrega luego la misma cantidad. Por lo
tanto, la reversibilidad estd en la base del razonamiento 16
gico, el cual permite establecer relaciones, hacer compara-
ciones, sacar conclusiones. Otro aspecto importante es la
forma en que el ninho va conociendo la realidad, "su reali-
dad", y ésta se forma cuando el nifio ya ha logrado formar

conceptos.

FORMACION DE CONCEPTOS

El concepto se constituye a partir de la percepcién e

6. BOSCH, MENEGAZZO, Galli: El Jardin de Infantes hoy. Nueva
Pedagogia, p. 90.

6
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implica la generalizacién de datos relacionados, previstos
por la misma percepcién por el contacto con objetos y con si
tuaciones vitales, por experiencias y por acciones realiza-
das. Desde la aparicién del lenguaje hasta los 4 afos aproxi
madamente, el nifio pasa por un perfodo, al mismo tiempo que
simb8lico, preconceptual; estd lejos de alcanzar los concep-
tos propiamente dichos. Sus primeras palabras sncierran con-
ceptos globales y poco diferenciales, similares a las percep
ciones indiscriminadas del bebé&. Entre los 4 y los 7 arios
hay una conceptualizacidn creciente en la cual juega impor-
tante papel el desarrollo del lenguaje, pero los conceptos
concretos se convertirdn en verdaderos conceptos cuando el
nifio pueda comparar, combinar, describir, lo que ocurrird en
la siguiente etapa en gue comienza a desarrollarse el pensa-
miento 1l8gico. Esta es a grandes rasgos la génesis del con-
cepto en general; la formacidn de conceptos especificos, co-
mo los de tiempo, espacio, nlmero y causalidad, siguen den-
tro de los lineamientos generales senalados en un desarrollo
particular. Sin embargo debemos considerar un aspectc muy im
portante y fundamental en el desarrollo del nifio: el lengua-

je.

DESARROLLO DEL LENGUAJE

El desarrollo del lenguaje estd& Intimamente ligado a

los procesos intelectuales que mencionamos anteriormente y

tiene una base por condicidn caracterfstica y exclusiva del
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ser humano: "la funcibén simbSlica, definida por Wallon como
el poder de hallar a un objeto su representacibén y a esta re

7 su aparici6bn le permite al niho

presentacibn un signo".
operar sobre significaciones de las cosas representadas por
signos -en este caso palabras- y le da oportunidad de mane-
jarse no solo con la accidén inmediata, o con los elementos

concretos de una situacién, sino también con simbolos, con

sustitutos de la realidad.

El lenguaje, como expresién simbdlica de la realidad,
es un sistema de signos establecidos convencionalmente, la
lengua, con una significacién inica para quienes lo utili-
zan. Los signos linglifsticos tienen tiempre una rafz social,
son de orden colectivo. Por un lado el lenguaje, al concre-
tarse en la expresibn verbal, exige la elaboraéién de los so
nidos gue entran en el idioma. Esta actividad precede a la
aparicién de la funcién simbSlica y se desarrolla, al igual
que ésta, progresivamente. La adquisicién y el desarrollo
del lenguaje inciden particularmente en todas las 4reas del
comportamiento del nifio al ser utilizado como medio de comu-
nicacién y de expresién. Facilitan en gran parte su sociali-
zacidn, su desarrocllo afectivo, los avances de su pensamien-
to. Su progreso -y evolucibén esté&n determinados por numerosos

factores, algunos de orden social, otros de orden individual.

7. BOSCH, MENEGAZZO, Galli: El Jardin de Infantes de hovy,
Nueva Pedagogfa, p. 93.
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En la elaboracién de los elementos fonéticos del idioma, asf
como en el desarrollo de la funcién simb6lica, intervienen
la maduracién y las estimulaciones ambientales. Ya en sus
primercs meses de vida, el nifio comienza a emitir sonidos
aislados que repite como ejercicio, como juego. La capacidad
de articular dichos sonidos se va incrementando con la pro-
gresiva maduracién de los &6rganos de fonacién, creando el
sustento con lo que &l comenzard a elaborar el verdadero len
guaje. Este sélo puede conseguirse cuando adquiera sentido
intencional. Se cree que el nino pronuncia la primera pala-
bra con sentido intencional alrededor del primer afio, que
puede variar md&s o menos segGn las individualidades de los
nifios. Esto es interpretado de diferente manera para conside
rar el papel que juega en la funcién del lenguaje, ya que pa
ra algunos, como Wallon, la imitacién gue hace el nifo de
los sonidos del adulto al principio es sélo como una ejerci-
tacidén, ya que posteriormente interviene también la actitud
de dotar de sentido a los sonidos y ésta es la aptitud llama
da funcién simbblica, ya que incluye tanto la comprensién
del lenguaje como su utilizacidn. La comprensidén dentro del
proceso evolutivo se da en el nifio antes de que sea capaz de

articular palabra. Esa comprensidn es global al principio.

En cuanto a la organizacidén del lenguaje, &sta ocurre
en sucesivas etapas. La primera de ellas es la palabra frase
(pon, puede ser, llamado a, querer comida, etc.), despuds de

la cual se asiste a una forma intermedia caracterizada por
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la utilizacifn por parte del niho de palabras qgue le resul-
tan mds significativas dentro del pensamiento que guiere ex-
presar; yuxtapone palabras que en sI mismas tienen el valor
de palabra-frase y son usadas indistintamente como sujeto o
como predicado. Posteriormente tiene lugar la formacién de
la frase este proceso de diferenciacifn gramatical es gra-
dual y estd determinado por el grado de complejidad y de abs
traccién que encierra cada categorfia gramatical. El orden de

aparicidn de las categorfas gramaticales es el siguiente:

Primero, sustantivos y verbos, luego adjetivos; es pos-
terior el uso de palabras relacionantes (los adverbios y las
proposiciones de lugar); las conjunciones son utilizadas tar
diamente. Aproximadamente a los 5 anos, el nifio posee todos
los patrones del lenguaje que el ambiente que lo rodea es ca
paz de proporcionarle., A pesar de ello sigue experimentando,
probando o haciendo combinaciones de palabras. El juego ver-
bal no cesa afin a los 5 afios cuando conversa con otro. Por
momentos parece existir el didlogo; sin embargo, parte de la

conversacifn es poco mids gue un mondlogo.

Piaget reconoce los tipos de habla en el lenguaje in-
fantil: Uno el lenguaje egocéntrico, y otro, el leﬁguaje so-
cializado. En lenguaje egocéntrico el nific no intercambia
ideas; cuando est& en grupo realiza una especie de monblogo
colectivo, ya gue no tiene en cuenta el punto de vista de

los dem&s y no le inguieta saber si alguien le habla o si es
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t4 siendo escuchado; habla para si. El lenquaje socializado
se dirige a quien lo escucha, tiene en cuenta su punto de
vista, trata de influirlo o de intercambiar ideas con &1l.
Piaget sostiene gque entre los 3 y 5 anos se da el lenguaje
egocéntrico y hacia los 7 u 8 anos se produce la socializa-

cién del lenguaje.
TIPOS DE LENGUAJE INFANTIL

En cuanto a la psicologfa funcional del lenguaje, J.
Piaget distingue durante los 6 afios los siguientes tipos de

lenguaje:

a) Egocéntrico, que comprende: 1° ecolalia, 2° monélogo, 3°
monélogo colectivo.
b) Socializado, que comprende: 1° informacidén adaptada, 2°

critica y burla, 3° Srdenes, amenaza, ruego, 4° preguntas

y respuestas.

a) Se llama lenguaje egocéntrico, porque el nifio se re-
fiere a lo que le interesa, sin preocuparse mucho si le es-
cuchan o le comprenden; tal parece que el interés por hablar

s6lo es asociar ideas.

El hablar de sf mismo y el no tomar en cuenta el punto

del interlocutor le da la categoria de lenguaje egocéntrico.
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Tradicionalmente, se ha considerado egocéntrico este ti
po de lenguaje, seglin lo interpreta Pilaget, porgue el nifio
no se dirige a un interlocutor, pero si tomamos en cuenta a
Wolf gue dice: "que el nific estd en proceso de integrar su
yo", realmente s6lo deberfa conocerse como monblogo. El tipo
de lenguaje monologante de esta etapa es un tipo de solilo-

quio.
Segln Piaget, el lenguaje egocéntrico comprende:

1° Ecolalia, gue significa la repeticidn de silabas por pla
cer; no tiene significado, semeja al balbuceo del bebé.

2° Durante el monSlogo, el nific no se dirige a alguien y se
estimula a si mismo con sus propias palabras durante los
juegos y la accién. Por ejemplo: "voy a caballo", acompa
fiando con frases una accibén que involucra todo su cuerpo
0 gue se limita por movimientos de juguetes gue manipulé

o im&genes gue enriquecen su fantasia.
Caracteres del mon&logo:

1° El nifio habla y actfla coordinando palabras y mivimientos.

2° El1 nifio habla acompanando las palabras con.la accibén o se
ayuda de palabras para imaginar lo que no puede con la ac
ci6én. Este importantfsimo aspecto del lenguaje es una fa-
se evolucionada de la magia u omnipotencia de las pala-
bras. La etapa del monflogo se prolonga hasta los 6 o 7

anos.
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3° E1l monélogo colectivo: egocentrismo del nino que'habla pa

ra si delante de otros nifios s6lo para atraer su atencién,

habla sin dirigirse a nadie en particular.

b) Durante el lenguaje socializado la expresién es de

cardcter mds elevado, significa el intercambio entre dos o

mads personas.

Aspectos del lenguaje socializado:

1° Informacién adaptada, que consiste en el cambio de ideas

20

30

que realiza el niflo tomando en cuenta el punto de vista
de su interlocutor para tratar de influir en &1 o discu-

tir su punto de vista.

Critica y busca (semejante a la informacién adaptada), pe
ro su caracteristica es el escape de instintos combativos,
satisfacciones de amor propio etc.: "yo te gano". "TG no

puedes”.

Ordenes, amenazas y ruegos. Las peticiones en el lenguaje
tienen estas variantes: forma interrogativa “équﬂxes ayu—v
darme?", "cme permites verlo?", simple peticifn, De ruego:
"Dame ese ldpiz, por favor", "yo quisiera que me ayudaras",
etc., La amenaza, forma imperativa admirativa: "jAy de tf

si no lo haces!".
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Preguntas y respuestas. Esta etapa pertenece al lenguaje
socializado. Las respuestas son frases adaptadas que di-
ce el sujeto despus de haber comprendido una pregunta.

Las respuestas no forman parte del lenguaje espont&neo -

del niho.

Como hemos podido observar, el lenguaje tiene mGlti-

ples usos y representa muestras de la evolucidn o desarro-~

llo del individuo que la utiliza. En nuestro caso es indis-

pensable conocer estos antecedentes para auxiliar y propi-

ciar factores que incidan en el desarrollo del lenguaje y

por ende de la inteligencia.

FACTORES QUE INCIDEN EN EL DESARROLLO DEL LENGUAJE

Existen factores de orden individual que pueden incidir

favorablemente o no en este desarrollo, y son la inteligen-

cia y la maduracién, ya gue el lenguaje implica mecanismos

neuromusculares (componentes fonéticos) y procesos intelec-

tua

de

les, como la representacién, la imitacién, la comprensiSn

relaciones (aspecto significativo). Resulta pues ficil

comprender gue cuanto mis sea completo el nivel del desarro-

1llo
del
gue
res

nes

orginico y cuanto m&s alta sea la capacidad intelectual
nifio, serd mejor este lenguaje, pero no debemos olvidar
esto por si solo no lo lograrfa si no tuviera los facto-
ambientales como el status socio-econfmico, las condicio

culturales y educativas de la familia en la que vive el
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nifio, asf como la composicién de &sta. La actitud educativa
de los padres es fundamental para el desarrollo del lenguaje
del nifio; si conversan con &l, contestan a sus preguntas con

claridad y amplitud, contribuirdn a su proceso linglifstico.

En este apartado hemos hablado solamente del lenguaije
oral, pues consideramos de vital importancia comentar amplia

mente y en forma mis concisa el leguaje escrito.

EL LENGUAJE ESCRITO

Desde la aparicién del hombre, la necesidad de comuni-
cacidn fue un hecho inseparable de su vida cotidiana. Cuando
hablamos de lenguaje podemos definir esta actividad como ex-
clusiva del ser humano; sin embargo, sélo hasta que el len-
guaje se manifest6 mediante marcas se dié un gran avance en
el desarrollo humano, es decir, dio lugar a qué el ser huma-
no perpetuara conocimientos, ideas, sentimientos a partir de

ahf. Sin el lenguaje escrito no hubiera memoria del pasado.

El lenguaje escrito, anteriormente se consideraba desli
gado del dibujo del nific. La expresidn grédfica es un lengua-
je simb6élico que representa el contacto gue tiene el nino
con su mundo y la forma en que lo ve. Pasa por tres etapas:
la. al principio s6lo son movimientos incontrolados que le
producen satisfaccién, luego se vuelven gestos imitativos de

lo que ve, es decir, que la imagen que representa estd liga-
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da a su representacibn. Un ejemplo de ello es cuando dibuja
lineas ondéuladas y dice que ahi estd el mar. A esta etapa se
le llama carabateo longitudinal. Esta etapa es imporante que
sea estimulada, ya que el niho intenter& variar los movimien
tos y tratar de lograr otros més complejos. 2a. Asi aparece
el garabateo circular que es el resultado de movimientos con
todo el brazo; estd por llegar a la filtima fase; 3a, que se

caracteriza por adjudicarle nombre a los garabateos.

Creemos, siguiendo a Piaget, gue en esta etapa, se da
la representacibén simbblica, al darse cuenta el niho gue pue
de expreser mediante ciertas marcas las cosas que €l ve o
cree que son. Esto es importante desde el aspecto pedagSbgi-
co, ya que los docentes pueden observar y estimular a cada
nifio, segtn su etapa de maduracibn, para impulsar en &l este
aspecto gue culminard cuando descubra el mecanismo del len-
guaje escrito y que viene a representar la adquisicién de la
lecto~escritura. No olvidar que el nifio participa activamen-
te en este proceso, ya que, de acuerdo a Piaget, todo sujeto
hace hipb6tesis de lo que es su objeto de conocimiento. En es
te caso el nino interactfia constantemente con mensajes gréfi
cos, por lo gue inicia su conocimiento de la lecto-escritura
no hasta que llega a la primaria sino que vieﬁe cuestionéndo
se desde que estd en contacto con ella. Ejemplos: letreros
en tiendas, la escritura de los nombres en los objetos, anun
cios televisivos gque lo bombardean continuamente. El trata

de descifrarlos, por lo gue este procesc es largo, ya gque
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elabora viarias hipStesis, para tratar de comprender é&sta
(la lengua oral y escrita). Al principio busca una pista en
su imagen que le de un significado. Considera que si hay una
imagen se puede leer (los textos para él no tienen significa
do sin el dibujo)..A partir de este momento, la blsqueda del
nifio en su proceso de comprensién de la lecto-escritura se
agrupa en dos grandes cuestionamientos planteados a partir
del momento en que descubre la escritdra como algo diferente
al dibujo. Por una parte se pregunta cémo se estructura la
escritura como objeto fisico y por otra parte necesita saber

qué representa, es decir, su significado.

Basdndonos en la investigacién de Emilia Ferreiro, enu-
meraremos las diferentes etapas, siguiendo la secuencia gene
ral que el nifo va logrando: cémo hace hip6tesis, cfmo prue-
ba &stas, las ensaya, las rechaza, confrontindolas con los
textos reales v trabaja con ellas. Si se define la escritura
del nific dentro de su marco psicogenético y como forma parti
cular de representacidn grdfica diferente al dibujo, entende
remos las producciones del nific, desde el inicio del nivel
presildbico, como formas deAescritura, aun cuando no corres-
ponda a la produccién alfabética (la que usa un adulto) y re
conoceremos gue los avances en los procesos de lecto-escritu
ra no estf&n en funcidn de las correcciones que hace el adul-
to en el nifo, sino de las oportunidades que &ste tenga de

confrontar sus producciones con los textos reales.
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Las siguientes etapas son:

Primera, el proceso de lecto-escritura se inicia cuando
el nifio logra comprender la diferencia entre dibujo y escri-

tura, asi como entre imagen y texto.

Segunda, descubrir la diferencia entre escribir y leer,

leer y hablar, leer y contar, leer y mirar.

Tercera, descubrir que los textos dicen algo (gque la
lengua escrita representa a los objetos, las relaciones, las

acciones, etc.)

Cuarta, descubrir gue lo que se habla se puede escribir

y después se puede leer.

Quinta, descubrir alguno de los convencionalismos de la
escritura (la lengua escrita es un sistema convencional, por
lo tanto hay aspectos gue deben ser transmitidos directamen-
te por el adulto, como la direccionalidad de la escritura,

el nombre de las letras).

Sexta, descubrir el nombre propio como el primer modelo

estable con significacibn.

Séptima, descubrir la relacifn entre la escritura y los

aspectos sonoros del habla.
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Cuando el nifio llega a este punto, estd a un paso de ob-
tener los mecanismos que facilitardn el aprendizaje de la
lecto-escritura; incluso esta (ltima etapa es lograda por ni
fios preescolares. Lamentablemente estos antecedentes no son
conocidos por la mayoria de los maestros del primer grado de
primaria, ya que inician su labor docente considerando que
el nific "no sabe nada" y desconociendo el papel que juega el
nifio en este proceso; incluso solicitan que sepan las voca-
les o silabas, sin comprender gque el proceso es global y no

analitico en el nifo.
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EL JUEGO EN EL NINO DE EDAD PREESCOLAR

SU NATURALEZA:

El juego es una necesidad vital que constituye el equi-
librio humano. Es a la vez actividad exploradores, aventura
© experiencia, medio de comunicacibén y de liberacibén. El jue
go es un proceso de educacibn completa, indispensable para
el desarrollc fisico intelectual y social del nifio. Ya desde
épocas muy remotas era valorada la importancia de la activi
dad lddica. Los grandes filésofos AristSteles y Platén refle
xXionaron sobre el juego; el primerc lo acerca a la felicidad
y a la virtud, el segundo le concede un valor educativo y
mé&s alin gradfia juegos para las diferentes edades. Muchos es~-
tudios manifiestan su concepto de juego ﬁnicaﬁénte a nivel
tedrico, no logran transferirlo a un nivel préctico hasta

ahos mas tarde.

Federico Broebel define el juego infantil como "el pro-

nl Este pedagogo con-

ducto més puro y espiritual del hombre
cede importancia al juego; se basa en éste para desarrollar
una teorfa educativa al organizarlo y sistematizarlo. M&s

alin lo dota de actitudes y materiales a los gque denomina "do

tes" y "ocupaciones".

1. S.E.P., Educacibn perescolar métodos, técnicas y organiza-
cibdn, p. 83.
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Decroly opina que el juego favorece las asociaciones y
las comparaciones mentales, propiciando asf el desenvolvi-
miento de la atencién voluntaria a partir de lo esponténeo.
Los juegos realizan la asociacién en el nifio, pues traen a

su mente recuerdos, abstracciones y juicios.

El nifo se prepara a la vida jugando. La pedagogfa mo-
derna y la contempor&nea han reconocido al juego un cardc-
ter privilegiado, un instrumento de la primera educacidén hu-
mana; en tanto que la psicologfa y la antropologfa le han re

conocido una funcién bioldgica y social.
IMPORTANCIA DEL JUEGO EN EL DESARROLLO DEL NIfO

El juego ejercita las facultades fisicas e intelectua-
les; al mismo tiempo plantea problemas de conducta que impli
can adaptacién social; a la vez sirve para fijar las funcio-
nes recién adgquiridas y estimular el crecimiento org&nico Y
el proceso de maduracidn del sistema nervioso. El juego es
importante como preparatorio para la adquisicidén de concep~
tos que sirven de estimulos en los procescs de aprendizaje
del nifio. Puede considerarse el juego como el camino del pro
ceso del pensamiento. Las actividades lGdicas de los nifios
pueden fomentar o desalentar el desarrollo de autonomfa, es-
pontaneidad, iniciativa, moldear su expresién, y con ello

orientar y preparar al individuo.
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Puesto que el nifio vive en sociedad, ser§ siempre miem
bro de un grupc con caracteristicas sociales y culturales
propias. “El juego de los nifios mantiene vida su historia

cultural y social" .2

A medida que el nifio madura con repetidas experiencias,
no tarde er desear y exigir la presencia de otros nifios pa-
ra compartir sus juegos. Los nihos se entregan a juegos que
representar papeles de adultos con los gue han tenido rela-
ciones y experiencias importantes. En preescolar el llamado
juego dramético representa escenas domdsticas, por ser lo

mas cercant & su vida cotidiana.

El juege v la imitacién son parte integrante del desa-
rrollo de lz inteligencia. El juego simbSlico y de fantasia
caracteriza el perifdo de la inteligencia preoperacional,

de 2 a 7 afws.

Para Piaget las imfgenes resultan de las adaptaciones
coroporales a un objeto en ausencia. Ejemplo: un trapo anuda
do hace las veces de un nifio. Este juego simb8lico funciona
para asimilar y consolidar las experiencias emocionales del
nino; este juego de artificio se va haciendo progresivamente

més elaboradc y organizado.

2. s.E.P., Blucacién preescolar métodos, t&cnicas v organi~
zacién. p. 85.
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El juego estd presente en el nifo a través de las dife-
rentes etapas por las que atraviesa, que Piaget clasifica

asi:

la. De los juegos sensoriales, 3 a 5 meses.

2a. Del juego motor, 8 a 12 meses.

3a. De los juegos de imaginacién, alrededor de 3 afios.

4a. De los juegos intelectuales, inicia a los 4 6 5
anos y predomina hacia los 12.

5a. De los juegos sociales a partir de los 5 &6 6 afios.
EL JUEGO TRABAJO

"El hombre no esti completo sino hasta gque juega", es-

cribié Schiller”.S3

Para el nifio casi toda la actividad es juego. Por el
juego adivina y anticipa los conductos posteriores. Clapare-
de dice: "El juego es el trabajo, el bien, el deber, es el
ideal de la vida, es la Gnica atm8sfera en la cual su ser
psicolfgico puede respirar y en consecuencia puede actuar.

El nifio es un ser gue juega y nada m&s”.

Gracias al juego crece el alma y la inteligencia, mien~

3. S.E.P,, Educacién preescolar. Métodos, técnicas y organi-
zacién, El juego en el preescolar, p. 81.
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tras gue esa tranguilidad y ese silencio de los nifios, en -
los gue a veces los padres se complacen equivocadamente,
anuncian a menudo en el nifo grandes definciencias mentales.

Un nino que no sale a jugar "un pequefio viejo ser&".

Para el adulto el juego representa un pasatiempo, un mo
mento de descanso y una forma de salirse de la vida diaria.
Para el nifilo no s6lo es una diversién sino un verdaderc tra-
bajo, es el medio por el cual el nifio recibe nuevas expe-

riencias y aprende por medio del hacer.

IMPORTANCIA DEL JUEGO EN LA EDUCACION PREESCOLAR

En los ninos menores de 7 afios, el juego tiene funcio-
nes muy importantes para la educacidn: como actividad exte-
riorizadora del pensamiento, como agente de desarrollo indi-

vidual, social y como transmisor de orden de ideas.

Durante el juego, el nifo se manifiesta tal cual es, en
completa despreocupacién, pierde toda postura obligada y ar-
tificiosa. Asfi el juego es el elemento de la naturaleza in-
fantil gue pone al educador en contacto con ésta y le ofrece
la oportunidad de conocer las cosas, las necesidades, las
reacciones més Intimas de esta etapa. Podemos observar proce
sos conscientes e inconscientes del pensamiento, adem&s no
solo refleja facetas diversas de la personalidad, sino aspec

tos Qinicos de la formacién cultural del nifo.
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Generalmente los nifos que asisten el jardin prefieren
los juegos en grupo, no asi los que permanecen en el hogar,
acostumbrados a jugar con objetos y no con otros nifios. Alre
dedor de los 5 anos de edad, los preescolares se entregan
con regularidad a juegos de cooperacidn, apareciendo en for-

ma notoria la reduccidén del juego impulsivo.

El juego en los preescolares es una forma natural para
incorporarse al trabajo. Los nifios timidos encuentran en es-
te un medio favorable para vencer esta actitud, debido a que
muchos de ellos no se animan a hablar o a actuar delante de
sus companeros. Este progreso los llevard con el tiempo a
que ellos mismos organicen juegos por su cuenta, dejando de

ser simples espectadores.

La educacidn preescolar, cuya influencia es decisiva en
la vida futura del nifio, aprovecha la propia naturaleza IGdi_
ca de la infancia, a través de la interaccién trabajo-juego
propiciando las relaciones sociales que favorecen su desarro

llo integral.

La maestra Y&fiez Ramirez ha hecho aportes acertados. A

continuacifn se transcriben los siguientes pdrrafos de ella:

- La actividad lddica es una funcidn inherente e inseparable
de la personalidad. Se inicia desde los primeros meses de

vida y se manifiesta a lo largo de toda su existencia.
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La actividad 1lGdica llena una funcién imprescindible para
el desarrollo pleno, integral y armonioso de la personali-

£

dad.

"La pedagogia atractiva" tiene en la educacién preescolar
su méxima expresidn va que &sta cumple con el postulado

"ensenar divirtiendo".4

El juego es el fundamento de todas las actividades que se

realizan diariamente en el jardin de nifios.

El Jjuego ofrece a la educadora una gama muy rica de recur-

sos pedagbgicos.

En el jardin de ninos la actividad 1lddica llena finalida-
des higiénicas, fisicas, mentales, sociales, morales, es

téticas y civicas.

En el jardin de nifos no séleo es indispensable el juego or
ganizado sino también en su forma esponténea, aungue siem-

pre ante la discreta vigilancia de la educadora.

En los juegos el nifio se manifiesta con toda espontaneidad,

lo cual le permite a la educadora conocerlo mejor.

4. S.E.P., Educacibn preescolar. Métodos, técnicas y organi-
zacibén. El juego en el preescolar. p. 85.

111172
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- El juego cumple una funcién catirtica importante, Ayuda al

nino a liberarse de una serie de traumas.

- El recreo debe ser de gran atencién por parte de las educa
doras, para que cumpla con su finalidad de proporcionar un

esparcimiento y socializar al pé&rvulo.

- Los juguetes cumplen una finalidad no sé6lo en los juegos
del nifio, sino en las variadas circunstancias de su vida

diaria.

- La educadora deber& prestar especial atencibén a los ninos
gque no jueguen. Con carifio e infundiéndoles confianza debe

ré& lograr que jueguen y participen.

EL PAPEL DE LOS PADRES EN EL JUEGO DEL NIRO

Cada etapa de la vida del nino, requiere distintas acti
tudes de 81 y de sus padres con respecto al juego. El padre
o la madre al moverle el pie al bebé, estd jugando y a la
vez lo impulsa a hacer ejercicio; al cantarle o hablarle se
estd comunidando y también es una forma de juego que se esta

blece entre ambos.

A los nifos se les debe inculcar actitudes hacia las co
sas, personas, conocimientos, trabajo, experiencias, que va-

van mds alld del detalle especifico de alguna habilidad. Si
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el aprendizaje © ensefanza de estas actitudes se da en un am
biente favorable, las relaciones que establece la familia se
rén de identidad y esta identidad es cultura y es expresada
en forma de juego. Asi el juego es un elemento valioso en la
comunicacién entre padres e hijos, ya que le permite estable
cer con el adulto el lazo de confianza; la relacidn que crea
es libre, afectuosa, favorece una situacidn de igualdad con

el adulto.
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CONCEPTO DE ESPACIO, TIEMPO Y NUMERO

La organizacidén del conocimiento se da alrededor de dos
marcos de referencia que se construyen paralela y sincrénica
mente y son el marco de referencia espacio-temporal (opera-
ciones infraldgicas en el sentido de afectar otro nivel de
realidad) y el marco de referencia l6gico-aritmético. Ambos
hacen posible la comprensién de ciertos aspectos empiricos
que ataflen a las operaciones espaciales y a la organizacién
del conocimientc en general, para localizacidén de los obje-

tos y de los eventos en el tiempo y en el espacio,

LA ESTRUCTURACION DEL ESPACIO

Desde el punto de vista psicogenético, la estructura-
cién del espacio en el nino indica que primero se constru-
yan estructuras topoldgicas de participacidn del orden (prdé
ximo, separado, abierto, cerrado,»dentro, fuera, ordenamien
to en el espacio en forma lineal, bidimensional, tridimen-
sional, etc.) y que a partir de estas estructuras-base pro-
ceden las estructuras proyectivas (la perspectiva elemental,
la proyeccidén de las rectas unidas a la direccién de la vis-
ta etc.) y las estructuras euclidianas (conservacién de la

forma, de las distancias, la métrica).
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LA ESTRUCTURACION DEL TIEMPO

Sigue un proceso parecido al del espacic. Empieza en la
etapa sensorio-motriz y depende de factores conocidos como

la maduracidn, di&logo tbnico, movimiento y accién.

El suefo y la vigilia, el hambre y las comidas se perci
ben por medio de cambios (y forma) para la elaboracién del

tiempo.

Con la funcidn simb&lica empieza a organizarse la inte-
gracién temporal. El nino se sitfia en un ahora y en un des-
pués y distingue situaciones sucesivas y llega a las nociones
de orden y duracién. La comprensidén de la sucesién cronolégi
ca de los acontecimientos, su conservacidn y las relaciones
gue establece senalan el paso de la etapa preoperatoria. La
estructuracidén del tiempo también es progresiva y parte de
una indiferenciacién total en la que el nifioc mezcla el pasa-
do y el futuro (ayer iré al cine) y sblo estd claro que lo
que ocurre en el momento actual, pasa luego por una estructu
racién en grandes blogues que le permiten diferenciar lo gue
ocurre ahora de lo gue ocurrird después, pero sin diferencia
cién interna entre lo pasado y lo futuro. Esto también se de
jar& ver en el lenguaje; el nino dir&d "mafiana fui a la pla-
ya", lo que corresponde a la primera etapa y no hay diferen-
ciacibn pasado futuro; o el nifioc dir& "ayer fui al mercado"

y este ayer podré representar tanto el dia anterior como un
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pasado m&s o menos lejano. Progresivamente se ir&n haciendo
distinciones entre el pasado inmediato y el m&s lejano, al
igual gue en el caso del futuro, y el nino dird entonces,

"ayer" solo para referirse al dia anterior.
EL ORDEN DE LOS SUCESOS

Cuando cursa el primer estadio, el nifo no logra -o
por lo menos no al primer intento- seriar los dibujos reuni-
dos (1 y 2 no divididos alGn) descubriendec con ello una difi-
cultad para reconstituir el orden de sucesién de los niveles

del agua.

En el curso del segundo estadio, el nifo seria inmedia-
tamente los dibujos en forma correcta mieﬁtras se hallan en
blogue, pero cuando se separan con un corte de tijera las fi
guras I de las fiquras II, y se trata de ordenar simulténea-
mente las unas en correspondencia con las otras, el sujeto
no consigue reconstruir estos sincronismos. Se puede decir
que en este estadio el sujeto logra una intuicién articula-
da, del proceso fisico del flujo y de su orden temporal, pe-
ro que no aclerta a descomponer este orden intuitivo en un
sistema operatorio de relaciones de simuitaneidad y de suce-

sidn.

Cuando el nino va se encuentra en el curso del tercer

estadio, por fin la correspondencia serial es correcta.
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Luguet ha mostrado que el nino de esta edad (hasta los
7 u 8 afos) no expresa habitualmente sus "narraciones gré&fi-
cas"1 mediante el procedimiento de im&genes diferentes que
corresponden a otros tantos estados temporales distintos
("el procedimiento temporal" de Luguet), sino yuxtaponiendo
en un mismo dibujo los trazos tomados de los estados sucesi-

vOos.
EL TIEMPO VIVIDO

I. La edad de las personas. El primer estadio. Todo lo que
hemos podido verificar del desarrrollo de la nocibn del tiem-
po fisico nos ha permitido percibir cémo esta forma de tiem
po sigue siendo heterogénea durante largo tiempo, como si la
duracién variara con el espacio recorrido de lbs méviles y

con su velocidad.

Asi pues, podemos preguntar si en lo gue concierne a
las edades, el niho comprender& gue una persona menor a otra
siempre segqguird asf, o si las trayectorias temporales pueden
alcanzarse en el camino en funcién de las velocidades del

crecimiento.

El segundo problema es el de la correspondencia de las

1. Jean Piaget, Trad. Victor Manuel Sufrez y Juan José& Ultri-
1la, El desarrocllo de la nocién del tiempo en el nifio, p.
20.
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edades v el de orden de los nacimientos y puede verse que
tropieza con la cuestidn tantas veces examinada a propdsito
del tiempo, de las relaciones entre la duracién y la suce-

sibn.

Particularmente una cosa llama la atencién desde el
principio: el carfcter esencialmente estdtico y casi discon
tinuo de la idea que el nifio se hace de la edad. El tiempo
vivido no es flujo perpetuo y continuo, es un cambio gue
tiende a ciertos estados, y deja de fluir cuando se alcanzan
estos. Asi, para los pequefios, envejecer es crecer: al térmi
no del crecimiento, el tiempo les parece que deja de operar.
Esta nocidn recuerda en varios aspectos la que los griegos
tenfian del devenir, Y esta analogfa habla en el mismo senti-
do que todas aquellas que vinculan el pensamiento infantil a
los aspectos estdticos, y menos operatorios que los nuestros,

del pensamiento antiguo.
NOCION DE EDAD

Distinguiremos tres estadios en el desarrollo de la no-
cidén de edad. Durante el primero, las edades son independien
tes del orden de los nacimientos, pero las diferencias de

edad pueden modificarse con el tiempo, no siendo este, por

2. Jean Piaget, Traduccidn Victor Manuel Sudrez y Juan José
Ultrilla, EL desarrollo de la nocidn de tiempo en el unifo,
p. 215.
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tanto, homogéneo.

Durante el segundo estadio, o bien las edades dependen
del orden de los nacimientos, pero las diferencias de edad
no se conservan en el curso de la existencia, o bien las di-
ferencias se conservan, pero no dependen del orden de los na

cimientos.

En el curso del tercer estadio, por el contrario, las
duraciones y las sucesiones estdn coordinadas entre ellas y
sus relaclones se conservan gracias a esta coordinacién mis-

ma.
LA SUCESION DE LOS ACONTECIMIENTOS PERCIBIDOS

El primer estadio; sucesiones temporales y espaciales
indiferenciadas. Para comprender los primeros estadios de la
construccidn de las relaciones de sucesién es preciso, por
tanto, convencerse del hecho de gue no admiten l8gica alguna.
S6lo en el estadio III, cuando las relaciones de "antes" y
"después"3 se coordinan con las de duracifn en los agrupa-
mientos correlativos, las afirmaciones del nifio se vuelven

coherentes. En cambio, en el curso de los dos primeros esta-

3. Jean Piaget Trad. Victor Manuel Sufrez y Juan José Ultri-
lla. El desarrollo de la nocién del tiempo en el nifo,
p. 98.
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dios, las intuiciones simples, o aun articuladas, de la suce
sién y de la duracién permiten contradicciones continuamente
renovadas; de ahi su reconstruccién permanente, y el hecho
de que las respuestas correctas van junto con las falsas sin
ningdn sistema estable. Ensayemos no obstante, seriar las
respuestas obtenidas, desde las més primitivas hasta las su-

periores, en una gradacidén mas o menos regular.

El segundo estadio: comienzo de diferenciacién entre el
orden temporal y el orden espacial, e intuiciones temporales
articuladas. Entre los sujetos que no responden como el pri-
mer estadio -invirtiendo el orden de sucesién tanto como la
articulacidn de las duraciones-, ni como en el estadio III,
dominando fdcilmente todas las relaciones se encuentra alre-
dedor de un 45% que principan a disociar la sucesién tempo-
ral del orden espacial, peroc sin corregir sus evaluaciones
de la duracidn (mds lejos = a mds tiempo); como un 45% que
corrigen estas Gltimas, mas sin revisar la sucesién temporal;
y cerca de un 10% que consideran simult&neamente estos dos
géneros de nociones (sucesién duracién). Pero aun entre es-
tos dltimos, unc de cada dos progresa mds rdpidamente que el
otro, de tal modo que también a ellos se les puede clasifi-
car en una de las dos categorfas precedentes. Tal evolucién
es muy interesante y muestra que el progreso de las nociones
de duracién puede implicar el de las nociones de las sucesio

nes, tanto como a la inversa y ello en proporciones sensi-

blemente iguales.
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LA ESTRUCTURACION DEL NUMERO

Las preoperaciones l&6gico-matemiticas

Uno de los procesos fundamentales gue se operan en este
periodo, y gue permiten al nifio ir conociendo su realidad de
manera cada vez mas objetiva, es la organizacidn y prepara-
cidén de las operaciones concretas del pensamiento, las cua-
les se desarrollarén entre los 7 y los 8 ahos aproximadamen-
te. Se llaman operaciones concretas a aquellas operaciones
16gicas que se refieren a las acciones que el niho realiza
con objetos concretos y a través de los cuales coordina las
relaciones entre ellos. El nino aln no puede realizar estas
operaciones independientemente de las acciones sobre objetos
concretos, es decir, que no puede reflexionar sobre abstrac~
ciones. Las operaciones més importantes al respecto son la
clasificacién, la seriacién y la nocidn de conservacién de

nimero.

CLASIFICACION

La clasificacién constituye una serie de relaciones men
tales en funcién de las cuales los objetos se refinen por se-
mejanzas, se separan por diferencias, se define la pertenen-
cia del objeto a una clase y se incluyen en ellas subclases,
la necesidad de clasificar se presenta permanentemente en to
das las actividades humanas. Por ejemplo, se organizan las

cosas de la cocina; aparte de la ropa, se separa 1o gue se
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rompe de lo gue no se rompe. Los libros se clasifican por te
mas o autores. La clasificacién pasa por los siguientes tres
estadios: en el primer estadio (hasta los S5 afos y % aproxi-
madamente) los ninos realizan colecciones figurales, es de-
cir, relnen los objetos formando una figura en el espacio;
cuenta solamente la semejanza entre un elemento con otro en
funcién de su proximidad espacial. Segundo estadio (de 5%
anos a 7 anos aproximadamente): colecciones no figurales .
El nifio comienza a reunir objetos formando pequefios conjun-
tos. El progreso se observa en que toma en cuenta las dife-
rencias entre los objetos y por eso forma varios conjuntos
separados, tratando de que los elementos de cada conjunto
tengan el mdximo de parecido entre si. Por ejemplo, cuando
se le dan cubiertos y se le pide que ponga junto lo que va
junto, buscard dos cucharas idénticas o los tenedores idén-
ticos. Tercer estadio: aqui la clasificacién es semejante a
la que manejan los adultos; generalmente no se alcanza en el
perfodo preescolar; consiste en que se llegan a construir
conjuntos clasificatorios tomando en cuenta semejanzas y di-

ferencias hasta la inclusidn de clases y subclases.

SERIACION

Es una operacién en funcidén de la cual se establecen y
ordenan las diferencias existentes relativas de una determi-
nada caracteristica de los objetos, es decir, se efectfa un

ordenamiento segfin las diferencias crecientes o decrecientes
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(por ejemplo del tamaho, grosor, color, temperatura, etc.).
La seriacibn pasa a su vez, por los siguientes estadios: Pri
mer estadio (hasta los 5 afios aproximadamente): el nifio no
establece afin las relaciones "mayor gque'"-"menor gue"; conse-
cuentemente no logra ordenar una serie completa de objetos
de mayor a menor, o de més grueso a més delgado, o de més
frio a menos frio. Segundo estadio (de 5 a 6% ahos o 7 apro-
ximadamente): en este estadio el nifo logra construir series
de 10 elementos por ensayo y error. Toma un elemento cual-
quiera, luego otro y lo compara con el anterior y decide el
lugar en que lo va a colocar, sin lograr anticipar la seria-
cién sino la construye a medida que compara los elementos.
Tercer estadio (a partir de 6 o 7 afios aproximadamente): el
nino ya puede anticipar los pasos para construir la serie.
Lo hace en forma sistemftica, eligiendo una determinada ca-
racteristica. Ejemplo comenzando por lo mé&s pegueho, lo més
grueso, lo m&s obscuro, etc. Esto supone gque el niho ha cons
truido las dos propiedades fundamentales de estas relaciones,
que son la transitividad y la reversibilidad. La transitivi-
dad es poder establecer por deduccién la relacidn gue hay en
tre dos elementos gque no han sido comparados previamente, a
partir de las relaciones gue se establecieron entre otros
dos elementos. Ejemplo: si el primero es més caliente que el
segundo y el segundo m&s caliente que el tercero, entonces
el primero ser& m&s caliente que el tercero. La reversibili
dad significa que toda operacibn comporta una inversa; esto

es, si se establecen relaciones de mayor a menor se pueden
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establecer relaciones de menor a mayor; a una suma correspon

de una operacibén inversa que es la resta, etc.
LA NOCION DE CONSERVACION DE NUMERO

Durante la primera infancia s6lo los primeros nfimeros

{(del 1 al 5) son accesibles al nifio, porgue pueden hacer jui
cios sobre ellos basindose principalmente en la percepcién
antes que en el razonamiento l8gico. Entre los 5 y los 6
afos, el nino ya hace juicios‘sobre § elementos o mds, sin
fundamentarlos en la percepcifén. La serie indefinida de niGme
ros, las operaciones de suma, resta, multiplicacién y divi-
sién, como operaciones formales, comienzan a ser accesibles

al nifio después de los 7 anos.

El nmero es un ejemplo -de cdmo el nino establece rela-
ciones no observables entre objetos es decir, que no corres-
ponden a las caracteristicas externas de ellos. Si decimos
"hay 5 muflecas", las muhecas son objetos observables, exis-
ten en la realidad, pero el 5 es una relacidn creada:; si el
nifo no establece una relacidn mental entre las munecas, ca-
da una podria quedar aislada. Existe la necesidad de un orde
namiento para distinguir cada elemento y no contarlo dos ve-
ces o dejarlo de contar (seriacidn) y también la necesidad
de establecer una relacién de inclusidn de clases (clasifi~-
cacidn) lo que significa que el uno estd incluido en el dos,

el dos en el tres... el nueve en el diez, etc.
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Cuando el nifio dice 10, no pensaré en el 10 como nombre
sino en el 10 como cantidad que incluye a los nimeros ante-
riores. La nocifn de nfimero es una sintesis de las operacio-
nes de clasificacién (inclusién de frases) y seriacibén. Para
gue se estructure la nocidén de nGmero es necesario que se
elabore a su vez la noci6n de conservacifn de ndmero. Esta
consiste en gue el nifio pueda sostener la eguivalencia numé-
rica de dos grupos de elementos aungue no estén en correspon

dencia visual uno a uno los elementos.

La nocidn de conservacibn de nlmero pasa por tres esta-
dios. En el primer estadio, de 4 a 5 anhos aproximadamente,
el nifo no puede hacer un conjunto eguivalente cuando compa-
ra globalmente los conjuntos; no hay conservacién y la co-
rrespondencia uno a uno estd ausente. Segundo éstadio: el ni
fio puede establecer la correspondencia, pero la equivalencia
no es durable cuando los elementos de un conjunto no estén

cclocados uno a uno frente a los elementos del otro, soste-

niendo el nino gue los conjuntos ya no son equivalentes.

Tercer estadio: a partir de los 6 ahos aproximadamente.
El nifio puede hacer un conjunto equivalente y conservar la
equivalencia, hay conservacidn de nlmero; la correspondencia
uno a uno asegura la eguivalencia numérica independientemen-
te de las transformaciones en la disposicibén espacial de los
elementos. A pesar de las transformaciones externas, el nino

asegura a través de sus respuestas la identidad numérica, es
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decir, que si nadie puso o quité ningfn elemento y sSlo fue-
ron movidos, la cantidad permanece constante; en la reversi-
bilidad, esto es que si las cosas se movieron regresandolas
a su forma anterior se verd que existe la misma cantidad, y
la compensacién, lo que significa que a pesar de que la fila
que ocupa mds espacio parece tener mds, de hecho tiene la
misma cantidad, puesto que hay mis espacio entre cada uno de

sus elementos.



TEMA II

LA SOCIALIZACION DEL NINO DE 4 A 7 AROS
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LA SOCIALIZACION DEL NINO DE 4 A 7 ANOS

LA IMPORTANCIA DE LA AFECTIVIDAD INFANTTIL

Es a tal punto definitivo el normal desarrollo de la
afectividad en el nifio que condiciona no séio su personali-
dad y su cardcter posterior sino también la evolucidn y el
desarrollo de su inteligencia. Podemos considerar que el ni-
no sufre perfodos crfticos en el plano afectivo: el primero
es el nacimiento; el segundo es el destete, en el cual se pro
duce un distanciamiento entre la madre vy €l nino. A los tres
anos se produce un acontecimiento de gran importancia en la
vida del nific de cuyo desenlace va a depender en gran parte

la direccionalidad que va a tomar la personalidad del sujeto.

El contacto con las personas de la sociedad en general,
fuera ya del dmbito doméstico y del amparo familiar, va a
ser otro puntc importante en el desarrollo de la personali-
dad del nifio. Por Gltimo, durante la adolescencia va a su-
frir de nuevo una segqunda serie de cambios fisioldgicos que
traerdn aparejados otros de fndole psicolégica y que influi-

rdn en el posterior desarrollo.

Como podemos observar, es indispensable que la afecti~
vidad del ser humano sea bien llevada para un desarrollo ar-
ménico del sujeto. Todos los investigadores de la conducta

humana estdn de acuerdo que la afectividad infantil no se
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puede indiferenciar del desarrollo humano, es decir, gue du-
rante la primera infancia la afectividad se desarrolla en es
trecha relacibn con otra serie de factores como son el len-

guaje, las caracteristicas motrices, la inteligencia, etc.

En el estudio gue junto con Inhelder ha publicado J.
Piaget sobre la psicologia de la primera infancia, concreta
tres fases de la formacidn de la afectividad que se corres-

ponden cor el desarrollo intelectual:

a) "Al estudio intelectual de la inteligencia sensomotora le
corresponde en el plano afectivo la formacién de senti-
mientos elementales que si bien en principio tenemos un
&mbito reducido a la actividad del sujeto, luego evolucio

nan relacion&ndolo con otros objetos del ambiente.

b) Al estadio del pensamiento simb&Slicc le corresponde en el
plano afectivo la crisis de la relacidén con el mundo exte
rior y con las dem8s personas con quienes comienza a en-
trar en contacto, fruto del cual es la aparicidn de la

, . 1
conciencia moral".

c) Al perfodo del pensamiento 16gico concreto corresponde la

formacién de la voluntad y la afirmacién de la independen
dencia moral.

1. SANTILLANA, Enciclopedia de la Educacién Preescolar, p.129.
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Este (Gltimo punto estd ya fuera del &mbito preescolar.

LA APARICION DEL YO

Al principio el nifio no estd diferenciado respecto del
mundo, no tiene conciencia de si mismo. Poco a poco el nifo
se va diferenciando de este medio en la medida gque se rela-
ciona con los dem&s. Charlotte Buhler nos dice que el nino
comienza a descubrir su cuerpo y a construir la imagen men-

tal del mismo a partir del cuerpo del otro.

El psicoanalista francés Lacan llama "el momento del es
pejo" al hecho de que el nifio se identifica con alguien dan-
do origen del yo, va que al descubrirse a si mismo descubre
al otro como una estructura distinta de &1, comenzando a es-
tructurar la realidad a partir de aqui. Por supuesto, la for
macién de la imagen del yo no es espontdnea sino que es pro-
ducto de una serie de maduraciones progresivas del sistema
sensorio-motror, del lenqguaje de las percepciones afectivas,

etc.

A partir del tercer ano se modifica la idea de si mismo
por la idea que los demés tienen de &l. Esto implica numero-
sas correcciones que se ha visto obligado a llevar a cabo
del sf mismo infantil al sf mismo adulto en el transcurso de

su vida.



75
LA AFECTIVIDAD Y LA IMPORTANCIA EN LA

PERSONALIDXD DEL NIRNO

Como resultado de la afectividad, el ninho va configuran
do su perscnalidad, dada la gran importancia de los aspectos
del crecimiento y desarrollo de los factores ambientales, de

los cuales los culturales son de gran importancia.

El desarrollo emocional es el resultado de una compleja
interaccidr de las variables de maduracidén vy de aprendizaje.
La maduracidn es importante en la determinacidn de las reac-
ciones fisico-motoras asociadas con diversos estados emocio-
nales. El aprendizaje determina los ejemplos de estimulos

que hacen posible la aparicidn de reacciones emocionales.

Puede observarse en este punto el gran valor gue tiene
que el desarrollo afectivo sea lo mejor posible, puesto que
se ha podido comprobar que el vacfo afectivo marca para toda
la vida a un ser humano repercutiendo negativamente en la
personalidad. En este &mbito, que es el educativo, el auxi-
lio del docente es indispensable para superar la crisis de
afectividad y contribuir con ello a evitar log llamados com-
plejos. Este punto también es muy importante, porque la labor
del jardfin de nifios y del personal docente debe ser bien co-
nocida, debe llevar a cabo en su labor, como eje central, fa
vorecer la socializacién del nino, ya que €1 en esta edad es

fuertemente vulnerable al ingresar al jardin de nifos.
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Cuando el nino ingresa el primer dfa, se verifica en &1
una crisis afectiva que es indispensable superar con pacien-
cia y amor, puesto que el nifo inicia un contacto con un &m-
bito social mucho mis amplio que su entorno familiar. Se rom
perd abruptamente su seguridad para entrar a un mundo donde
&1 no serd el centro de atencidn, sino tendrd que competir
por la atencidn contra otros muchos nifios que no le son fami
liares, con personas adultas que no conoce, interaccionando

con un mundo desconocido donde su yo se ve indefenso.

La socializacidn no solamente se da por la escuela sino
por todos los &dmbitos de la comunidad. Sin embargo, la escue
la es el punto clave, dadas las repercusiones que se dan en
el nifio para legitimar los hechos cotidianos a los que se en

frenta en su vida diaria.

LA INFLUENCIA DEL MEDIO AMBIENTE

La socializacidn en el nific se inicia en el &mbito faml
liar, pero, conforme transcurre su desarrollo, nuevas expe-
riencias se van acumulando debido a la interaccién de otros
elementos que conforman su medio ambiente, en este caso la
familia, las instituciones sociales y los medios de comunica
cifén. Este dltimo apartado en ocasiones forma contradiccio-
nes que repercuten decisivamente en la socializacién del ni-

no. Un ejemplo de ello son los mensajes televisivos.
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METODOLOGIA DEL PREESCOLAR

ACTIVIDADES LLEVADAS A CABO EN EL JARDIN

DE NIROS

De acuerdo a las caracteristicas de los nifos de esta
edad, el jardin de nifios pretende optimizar todas las condi-~
ciones que apoyen el desarrollo de los nifos a través de dos
ejes, psicobiolégico y social. Para ello busca en primer lu-
gar lograr un ambiente de aprendizaje y por otro lado las

condiciones pedagdgicas necesarias para ello.

Las actividades estén programadas de la siguiente mane-~
ra: al ingresar al jardin de nifios se inicia el primer proce
so indispensable en su desarrollo, que es la socializacidén.
En este aspecto es necesario que el educador actde con pa-
ciencia y respeto este dificil paso para el nifo, que es sa-
lir del nficleo familiar e integrarse a un amplio cfrculo en
su entorno. La etapa de separacién entre la madre y el hijo
repercute en el concepto que el nifio adquiere de la escuela.
Si ésta responde positivamente ante este conflicto y da sequ
ridad al nifio, se habr4 superado una gran gama de dificulta-
des en su aprendizaje posterior. Para ello tambidn la escue-
la se acondicionard para impulsar la autonomia y el dominio
de habilidades y h&bitos necesarios para ello. Hay espacios
educativos que no deben limitar su aprendizaje, es decir, no

encerrar el aprendizaje entre cuatro paredes e incluso creer
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que el libro de texto o las gufas deben seguirse al pie de
la letra sin tomar en cuenta que hasta un corredor puede pro

piciar un aprendizaje a nuestros alumnos.
Ejemplo de una sesidn escolar:

El ingreso al jardin supone la consolidaci6én de h&bitos
de cortesia, higiene, etc., como apoyo a su socializacidn.
Posteriormente se integra en forma general para la actividad
llamada activacién motriz, gue consiste en ejercitacién con
misica. Su mayor beneficio es incrementar en el nific su desa
rrollo psicomotor y la socializacidn, ya gue es una forma di
vertida de iniciar las labores escolares. El siguiente paso
es ingresar a su salén para una puesta en comin en donde con
juntamente eligird un tema o proyecto de trabaﬁo. Este es
elegido con apoyo de la educadora, respetando siempre la de-
cisién de la mayoria. La educadora determinar& si es posible
llevarlo a cabo y cbmo apoyard las tomas de decisién gue los

nifios hagan sobre el tiempo y las actividades del proyecto.

Posteriormente pueden integrarse en las diferentes &reas
(dramatizacién, construccibn gré&fico-pléstica, biblioteca)
para llevar a cabo las actividades del proyecto, pudiendo
ser en peguenos grupos o individualmente. Por lo general,
existen apoyos did&cticos como es la actividad de educacidn
fisica, de educacibn musical, actividades de m@sica y movi-

miento o psicomotricidad que son tan indispensables para apo
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vyar el aprendizaje de los nifos. Los demd&s espacios educati-
vos comprenden no s6lo el salén de clases sino el arenero,
las actividades acudticas, de jardinerfa, cuidado de anima-

les, etc.

Existe una actividad que incide en el cuidado de su sa-
lud que es la hora del refrigerio, en la que el nifio adquie-
re hdbitos de higiene; tendrd que lavarse las manos, tomar
su mantel y su cubierto, si lo hay. Implicito en este acto
tan cotidiano estd un hecho relevante, que es el respeto a
su individualidad y la necesidad que tiene el nific de sequ-

ridad.
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ACTIVIDADES DE LECTO-ESCRITURA

Para ampliar nuestro trabajo sobre este aspecto tan re-
levante, hemos recurrido a las fuentes bibliogr&ficas oficia
les sobre este tema y a nuestra experiencia docente; presen-
tamos agui un extracto de la Gufa Did&ctica que para la lecto-
escritura se lleva en los jardines de nifos y fue puesto en

marcha en 1989 y se mantiene hasta la fecha.

Asimismo revisamos el Libro para el Maestro de primer
grado que se lleva en la escuela primaria a partir del ano

1981.y 1992.
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ACTIVIDADES DE LECTO ESCRITURA
EN EL PREESCOLAR

Para mantener congruencia y coherencia en la educacidn
elemental en México, se ha pretendido mantener una constan-
te investigacidn en relacifn al conocimiento que tiene el ni
o con la adquisicidén del sistema de la lecto-escritura, es-
pecialmente entre los nifios de 4 a 6 afos. Ya que el preesco
lar antecede a la primaria, se ha considerado que el nifo
que egresa del jardin no concce o no tiene ninglin conocimien
to de los procescs de lecto-escritura, por lo que la Direc-
cidn General de Educacidn y la Unidad Coordinadora de Proyec
tos Estratégicos realizaron la elaboracién de un documento
que sirve como marco de referencia para unificar criterios
en sus conceptos, manejo y aplicacidn de una metodologia que
parte del enfoque psicogenético del desarrollo de nifios mexi
canos y que ha pretendido mostrar el descubrimiento de los
sistemas de lenguaje, a partir de su propia accidn, lo gque
soslaya rotundamente la ensenanza formal de la lectura y la

escritura; ocupacién que corresponde a la escuela primaria.

Partiendo de este primer punto, es muy notoria la pre-
sién que ejerce la familia al nivel preescolar, al conside-
rar que el niflo debe egresar conociendo el alfabeto o en to-
do caso las vocales, sin comprender que existe, desde el pun
to de vista psicogenético, un proceso de conocimiento que no
se inicia solamente en el &mbito escolar sino también en to-

do lo que rodea al nifo. Otro inconveniente y de mayor difi-
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cultad se sitfia en el desconocimiento que el maestro de pri-
maria tiene sobre el desarrollo del nino de preescolar que

llegar& a sus manos.

Seglin la época y corrientes pedagbgicas, se ha plantea-
do la polémica del momento en que el niho debe aprender a
leer y escribir, y han sido vertidas opiniones en las dos si

guientes posturas:

- Dejar este aprendizaje al primer grado de la escuela

primaria.

- Iniciar la lecto-escritura en las instituciones de

preescolar.

En la primera postura se aduce que el nific reguiere
cierta "madurez" para abordar la lecto-escritura, gue se al-
canza entre 6 y 7 ahos. El concepto de madurez manejado aquil
se refiere especialmente a las habilidades sensomotrices:
coordinacién motriz fina, coordinacibén ojo-mano para poder
dibujar letras, discriminacién visual y auditiva para no con
fundir sonidos, diferenciar adecuadamente las letras entre
si, etc. Desde esta perspectiva tocarfia por lo tanto al ni-
vel preescolar ejercitar al nino para lograr dichas habili-
dades, necesarias para iniciar el aprendizaje de la lecto-
escritura en el siguiente nivel, y la escuela primaria ten-

drfa la responsabilidad de seleccionar un método adecuado.
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La segqunda postura propone que este aprendizaje debe
iniciarse en la etapa preescolar y adopta caracterfsticas de
la escuela primaria para que el nifio aprenda a leer y escri-
bir. Se inicia desde esta etapa la ejercitacién para ensefar
al nino a identificar y dibujar letras a través de la copia
de planas sin sentido para &1, asf{ como a deletrear las pala

bras letra por letra para ensefiarlos a leer.

La puesta en préctica de estas posturas ha dado como con
secuencia: Que se ignore la actividad cognitiva del nifo y
los procesos que lo llevan al descubrimiento del sistema al-
fabético de la lengua escrita, gue el nifio desarrolle Gnica-
mente habilidades sensomotrices, que cuando se abora en es-
tas instituciones la lectura y la escritura se presentan al
nifo las letras sueltas, lo que desvincula el texto del sig-
nificadec esencial para la comprensidn del mensaje, conside-

rando la escritura un acto repetitive y no creativo.

Esto nos demuestra que el adulto decide la edad supues-
tamente en la gue el nifc podréd acceder a ese conocimiento;
se desconoce el papel del nifio como constructor de su propio
aprendizaje, se desconoce la influencia del ambiente alfabe-
tizado, se concibe la lectura como una forma mecdnica de de-

letreado y a la escritura se la confunde con el copiado.

El momento en que el nifio inicia este conocimiento no

va a depender de la decisibn del adulto, sino del interés
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del nifio por descubrir gué son aquellas "marcas" gque encuen-
tra en su entorno, Esto se da mucho antes de gue ingrese a
la primariz, ya que surge esponténeamente cuando el nific tie
ne la necesidad de comprender los signos gré&ficos que le ro-
dean. Este momento es diferente en cada nifio, dependerd tan-
to de su proceso de desarrollo comb de las oportunidades que
tenga para interactuar con portadores de texto (letreros,
anuncios, etiguetas, etc,) y con adultos alfabetizados, es
decir, con un ambiente alfabetizador. Si retomamos la teorfa
de J. Piaget, comprenderemos gue se conceptualiza el aprendi
zaje como el procesc mental mediante el cual el nifio descu-
bre y construye el conocimiento a través de las acciones y
reflexiones que hace al interactuar con los sujetos, aconte-
cimientos, fenfmenos y situaciones que despierten su interés
Para llegar al conocimiento el nifo construye hipStesis
con respecto a los fenbmenos, situaciones u objetos, los ex-
plora, observa, investiga; pone a prueba sus hip6tesis y cons
truye otras o las modifica cuando las anteriores no le resul
tan suficientes. Esto nos permite observar que para que se
produzca el aprendizaje no basta gque alguien lo transmita a
otro por medio de explicaciones. El aprendizaje se da sola-
mente a través de la propia accidn del nifio sobre los obje-
tos de conocimiento ya sean fisicos, afectivos o sociales

gue constituyen su ambiente.

Por ello las educadoras han modificado su pré&ctica do-
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cente en este aspecto, en primer lugar utilizando un ambien
te alfabetizado (letreros, etiquetando, graficando cada acti
vidad realizada, etc.) y tomando el proceso de conocimiento
de la lecto-escritura como un hecho cotidiano en la vida es
colar del nino; no se enfatizan tanto las habilidades motri-
ces sino la comprensidn de que la lecto-escritura tiene rela

cién con su vida.
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ANTECEDENTES DEL NINO DE PRIMER -GRADO

Como se ha mencionado anteriormente, el nifilo que inicia
su educacién primaria afin se encuentra en la etapa preopera-
toria, o estéd aln por consolidar esta etapa, por lo gue es
;necesario gue exista correlacidn y seguimiento entre ambos
niveles, si tomamos en cuenta las etapas de desarrollo del

nific gque se han mencionado anteriormente.

Sabemos gue el nifo gue ingresa a primer grado no llega
en blanco sino gue llega con un c@mulo de conocimientos de
diversa Indole, por lo que corresponde al maestro de primer
grado conocer en qué nivel se encuentra el alumno para de
ahi poder enriquecer sus aprendizajes adquiridos con anterio

ridad.

Los primeros ahos de la escuela primaria son muy signi-
ficativos para el desarrollo del nino. El maestro realizaréd
una labor importante, puesto gue el alumno estaré en rela-
cidén con nuevos companeros y nuevas situaciones. El maestro
habré de conocer las diferencias de los alumnos para darse
cuenta de sus necesidades e intereses y para descubrir las
posibilidades reales de cada uno. As{ mismo habr& de propi-
ciar un clima apropiado para gque sus necesidades puedan ma-
nifestarse, tomando en cuenta que el aprendizaje se basa
fundamentalmente en la experiencia del nifo y es evidente

gue no todos han llegado con el mismo punto de despegue. Es
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necesario, por lo tanto, que el maestro conozca sus motiva-
ciones, necesidades y expectativas frente al medio escolar,
evitando la discriminacién (burro, flojo, etc.) observando
rasgos de madurez en los aspectos psicomotrices, cognitivos

y socio-afectivos.

El maestro habrd de propiciarle un clima favorable al
ingreso de &ste a primer grado, el docente organizard activi
dades que sean placenteras a los nifios y lo responsabilizari

de su propio aprendizaje.

INTEGRACION Y PENSAMIENTO INFANTIL

El nifio al ingresar a primer grado percibe las cosas de
manera global, no es capaz de analizar. Con el manejo del
programa integrado, que se basa en el sincretismo © percep-
cién global, de acuerdo con su proceso de maduracién, aflo-

rard su capacidad de analizar.

El nifo de esta edad es egocéntrico, sus Jjuicios y razo
namientos se caracterizan por su falta de objetividad y por
su incapacidad de entender los sentimientos de los demds. Si
gue sus propias reglas, es incapaz de escuchar a los demds

ni entender sus reglas.

Al transcurrir el primer grado, el nifo desarrollard

una capacidad de andlisis de totalidades, que se va estructu-
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rando & través de la ampliacién de esquemas de un proceso de
equilibrio constante. En el primer grado, es importante la
expresidén por medio del lenguaje, ya que el nifio entra en
contacto con las nociones y conceptos de los demls y comien-
za a ubicar su pensamiento dentro del sistema colectivo. Re-
suelve por medio de la intuicién los problemas gue se le pre
sentan pero su pensamiento no manifiesta una estructura 16-

gica que respalde esas acciones.

El desarrollo de su pensamiento, junto con sus experien
cias con los objetos, permitirf gue el nifio, hacia los 7 u 8
afos, se inicie en el entendimiento de la 1l6gica de estos
planteamientos al llegar a las operaciones concretas, por 1lo
que es importante gue el maestro tome en cuenta que sus razo
namientos l6gicos de adulto estén alejados del pensamiento

prelégico infantil,
MADURACION PARA LA INTEGRACION

Para lograr los aprendizajes del primer grado, es nece-
saria la maduracidén del sistema motor y de los centros de

percepcién visual y auditiva.

La percepcidn visual comprende la coordinacifén visomo-
triz, la percepcién figura fondo, la constancia perceptual,
la percepci6n de posicién en el espacio y la de relaciones

espaciales.
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Uno de los primeros pasos a realizar en apoyo a las ac-
tividades perceptivas del nific es el desarrollo del concepto
de la imagen corporal en lo que se refiere a la experiencia

y sensaciones que tiene el nifio de su cuerpo.

ASPECTO SOCIO-AFECTIVO

Del egocentrismo a la socializacién se puede llegar me-

diante la participacién del nific en actividades colectivas.

El nifo tiene necesidad constante de reafirmacidn y

afecto.

ASPECTO COGNITIVO

Manera global de percibir las cosas que paulatinamente

derivardn en andlisis.

Desarrollc del lenguaje, del manejo intuitivo de los

inicios de la ldégica.

Pensamiento preldgico que se ird transformando paulati-

namente en pensamiento légico.

ASPECTO PSICOMOTRIZ

Percepcién corporal.
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Coordinacibén motriz gruesa.
UN PROGRAMA INTEGRADO

La integracién consiste en presentar al alumno los he-
chos como se presentan en la realidad como un todo, es decir
una interrelaci6n organizada de los diferentes campos de la

realidad que el ninho debe conocer.

El concepto de integracifn es méds profundo gque el de la
globalizacién, correlacidén y concentracién o interdisciplina
riedad. Estos tres conceptos se refieren a lo externo apre-
hensible. E1l de integracidn ds m&s afin al sincretismo difun
dido por Claparede, Déclory, Piaget y otros pedagogos de la

escuela activa.

Es necesario vivenciar las situaciones para gue se im-
pregnen en la experiencia individual y se introduzcan en la

personalidad del niho.
FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS

La integracién se fundamenta en las leyes de aprendiza-
je vy en los estudios experimentales sobre la psicologfia evo-
lutiva, estimulado por las investigaciones de Piaget. El ni
ho ha de relacionar las cosas para gue las aprenda mejor; es

necesario que vivencie el conocimiento para que se grabe en
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su mente.

Con base en la naturaleza del conocimiento humano y del
proceso de aprendizaje, se trata de unificar todas las cues-
tiones en torno a un punto que dé significacién a todo lo de
mds; buscar la forma de dar una estructura orglnica a los
contenidos y objetivos de aprendizaje y actividades del pro-

grama escolar.

El pensamiento del nifio de 6 a 8 anos es global porque
capta conjuntos y manifiesta dificultades en la percepcién

de detalles.

Segtn la psicologia de la forma, o psicologia de la
Gestalt, el nifo no reacciona a los estimulos aislados sino

a un grupo de é&stos.

La integracién se basa en la naturaleza de la ciencia
y en el entorno socio-cultural en el que se desarrolla, asi
como en la naturaleza del educando, sus necesidades e inte-
reses, y en una metodologfa activa que tiene como fundamen-

to los procesos del método cientifico,

CRITERIOS PEDAGOGICOS

Para la integracidn del programa de primer grado han de

tomarse en cuenta los siguientes criterios pedag8gicos:
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Reurnir y coordinar todas las cuestiones en torno a un
punto unitario que d& significado a todo lo demés; pro
porcionar una estructura orgénica a los contenidos, ob
jetivos y actividades de aprendizaje.

Fusionar las 8 &reas del conocimiento que constituyen
el plan de estudios, organizéndolo 1l6gica y cientifica
mente.

Comenzar el aprendizaje por el todo y posteriormente
perritir la atencibén hacia las partes gue lo integran.
Sistematizar el proceso de aprendizaje a fin de econo-
mizar el esfuerzo del docente y de los alumnos.

Evitar repeticiones, saltos, dispersiones, fragmenta-
ciones y falta de coherencia entre los contenidos y
las &reas del plan de estudios.

Apovarse en situaciones vitales y en lo; intereses del
nific.

Favorecer la accidn del nino en el sentido que sea
agente de su propio aprendizaje.

Emplear el método cientifico.

CRITERIOS DE INTEGRACION

Para realizar un programa integrado, hay que determinar

los criterios de integracifbn, es decir, el eje, ejes o ni-~

cleos integradores en torno a los cuales van a girar los con-

tenidos y objetivos del programa.
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Para el programa integrado de primer grado, se tomaron
en cuenta tres de los métodos més usuales para la integra-
cién educativa, que adaptados y combinados originaron la mo-

dalidad que se presenta en dicho programa. Estos métodos han

orientado la leccién y estructura de los nficleos integrado-

res, son los siguientes:
g

1. E1 método de esquemas conceptuales, que consiste en
tomar como nficleo integrados una idea-eje de la ciencia o

una situacidn real del mundo del nifo.

2. El método de procesos, que consiste en tomar como nd
cleo no un contenido, sino uno de los procesos de la investi
gacién cientifica. Aquf se tomé el primero, observacién,
puesto que el nifo de esta edad es un investigaaor nato. Por
medio de la observacién se pone en contacto con el mundo, y
por la experimentacidn que lleva a cabo se introduce en el
mundo de los conceptos, en la formacidn de actitudes y el de
sarrollo de su capacidad e iniciativa, investigacidn vy desen

volvimiento.

3. El método de objetivos, definido por la bidsqueda de
metas comunes a un conjunto de &reas de aprendizaje. Para es
te programa se eligid el objetivo de expresién que es la for-
ma mds evidente de advertir si el nifio ha interiorizado sus

observaciones.
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E]l primero de los tres m&todos mencionados apunta més
a los contenidos del programa, en tanto gue el segundo y el
terceroc a la operatividad dinémica del procesc de aprendiza

je.

CRITERIOS DIDACTICOS

La integracién didactica consiste en organizar la ense-
flanza con urn criterio totalizador y unitario, y realizarlo
intentando cue el educando se acergue a un saber no fragmen-

tado en materias y asignaturas.

Como medio para lograr la integracidén didéctica, el pro
grama corresoondiente al primer grado estd organizado en 8
unidades, gue dan una estructura orgdnica al programa esco-
lar y tiener carécter formativo: retne los diversos asuntos
en torno a un punto unitario y constituyen un conjunto vital
tomado de la realidad infantil, con lo gue se conduce al ni-
fio a una formacién integral. Cada unidad consta de cuatro
partes o médulos (formados por el nlcleo integrador, los ob-
jetivos y las actividades) gque corresponden a una semana de

clase.

El mbédulo se define como un conjunto de elementos inde-
pendientes que, por sf mismos construyen un todo y gue pue-

den integrarse para formar la unidad.
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Los objetivos especificos se elaboraron considerando los
objetivos generales del grado escolar, los nlcleos integrado-
res del médulo y la unidad, los contenidos cientfficos de las

dreas de aprendizaje y el nivel del desarrollc del nifo.

Las actividades programadas han de cubrir directamente
las directrices marcadas por los ejes y nficleos de integra-

cién.
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L2 ENSENANZA DE LA LECTURA Y ESCRITURA

La lecto—escritura es fundamental en el proceso de apren
dizaje del nifio, pues le permite afirmar y sistematizar los

conocimientos que adquiere dfa a dfa.

Para la ensenhanza de la lecto-escritura, el programa in-
tegrado propone emplear el método global de anflisis estructu
ral, definido por la idea de vincular una ensefianza basada en
el sincretismo del nifo, con un meodo estructural de analizar
los enunciedos vy las palabras, con el fin de propiciar el co-

nocimiento activo y comprensivo de la lengua.

El método se apoya en el principio de la percepcién glo-
bal del habla v en la comunicacibn oral, ya gque ésta se pro-
duce siempre en determinados contextos (familia, amigos, eé—

cuela, etc.).

Cuande el nifio empieza a hablar, el proceso de compren-
sién entre €1 y las personas que lo rodean se realiza median
te enunciados con sentido global. Por eso segin el método, el
nino empieza a leer visualizando enunciados que tengan senti-
do para €l. Por esta razbn, el método global se basa en el

principio de gque leer es comprender la lengua escrita.

En un principio se utiliza el procedimiento de an&lisis

que va de un contexto temftico a los enunciados que 1o inte-
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gran, del enunciado a las palabras y de &8stas a las sflabas.

El método global de andlisis estructural se encuentra
entre los métodos de marcha analftica que buscan la adquisi-
cién de mecanismos de lecto-escritura simultdneamente con la
comprensidén. Los métodos de marcha sintética, como los foné-
ticos o los sildbicos, presumen de ser mi&s rdpidos en la en-
sefianza de la lecto-escritura; esto es relativamente cierto,
va que s6lo atienden el aprendizaje de los procedimientos vy
no la comprensién. ¢COmo trabajar en clase con el método glo

bal de andlisis estructural?

Para eso se habrén de llevar a cabo los siguientes pa-

s0s:

1. Etapa de visualizacién de enunciados.

2. Etapa de andlisis de enunciados en palabras.

3. Etapa de andlisis de palabras en sflabas.

4. Etapa de formacidén de la lectura y escritura.



CAPITULDO II

RESULTADO DEL ESTUDIO DE CAMPO
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RESULTADOS

En este capitulo se analizaré&n los datos aportados por
nuestro estudio de campo. Este se realizé en un sector de
nuestra ciudad {que abarca todo Miravalle y parte de las co-
lonias aledanas. Las Juntas, Cerro del Cuatro, 5 de Mayo,
Jardines de la Cruz, Fresno) en el cual se encuentran 3 & 4
zonas escolares en las que existen a su vez asentamientos ur
banos diversos: una zona marginal (Cerro del Cuatro), una zo
na de clase media poblada por profesionistas (FOVISSSTE Mira
valle), una zona residencial (Residencial La Cruz). Se en-
cuestaron 67 maestros de primer grado de primaria de ambos
turnos, 34 educadoras del 3° de preescolar de esas zonas. De-
bemos aclarar gue se encuestd la totalidad de los maestros
del primer grado de la zona de Miravalle y uno ¢ dos maestros
de las demis colonias para apoyar con mé&s informacidn nuestro

estudio.

Nuestro estudio de campo se realiz6 mediante una encues-
ta asi comc entrevistas personales. Estas (ltimas consistie-
ron en conversaciones informales gue vinieron a enriquecer
los datos aportados por las encuestas. Tuvimos varias limitan
tes en nuestro estudio que se debieron a las siguientes cau-
sas: el tiempo que se requirié para las encuestas fue limita-
do yva que habfia que trasladarse a los centros de trabajo de
los maestros encuestados; en ocasiones las encuestas y las en

trevistas fueron presionadas por la carga de trabajo del maes-
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tro, lo que ocasion6 que algunas respuestas no fueran més am
plias; en estos casos se opt6 por dejar la encuesta y pedir
al maestro que fuera méis explicito al contestarla o se le
pregunté en forma verbal cuando no lo hacia por escrito. Tam
bién en las entrevistas nos dimos cuenta gque al realizar éEs-
tas de manera informal los maestros ampliaban sus ideas y
mostraban mayor interés en contestar; por ello pudimos dar-~
nos cuenta gque el maestro se siente presionado a ser sancio-
nado si responde contrariamente a la opinién de sus autori-
dades, auncue expresan m&s ampliamente su problemftica den-
tro del aula. Otra limitante fue gue varios maestros sélo
contestaron después de asegurarles gue no era necesario po-
ner su nombre y gue no perteneciamos al SNTE o al Consejo
Técnico, etc., sino gue era una investigacibn particular.
También una limitante fue nuestra carga de trabajo, gue im-
pidid ampliar nuestra encuesta, ya que en este campo de in-
vestigacidn existen muchos factores que forman esta comple-~
ja realidaé y nosotros sdlc tomamos una peqguefla parte gue
sin embargo es fundamental. Pretendemos retomar un cambio ha
cia la bisgqueda de respuestas a la problemdtica educativa
que aqui mencionamos. Esperamos que este esfuerzo venga a su
marse a los de otros maestros para hacer realidad el sueifo
que toda sociedad pretende: una educacién que‘promueva el de
sarrollo integral del hombre. En la entrevista no se usaron
preguntas rfgidas sino que conforme fue desarrollé&ndose és-
ta, se comentaron algunos t6picos como el ambiente de traba-

jo, los programas, los cursos educativos gque se les han im-
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partido y su temdtica, sus sentimientos en relacién a su tra
bajo docente, etc., para reunir mds informacién y clarificar
la, aunque en ocasiones el maestro no deseaba ampliarla. Las
encuestas consistieron en 16 preguntas para preescolar y 13

para el nivel primario.
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RESULTADO DE LA ENCUESTA DEL NIVEL PREESCOLAR

Mencionaremos las respuestas sin seguir un orden secuen
cial, debido a gque hay respuestas gque se interrelacionan y

no coinciden con el orden en gue se eligi6 previamente.

En la primera pregunta, que se refiere a la preparacibn
académica, para su organizacibn ubicamos las respuestas en
dos niveles: el primer nivel cuando s6lo contaban con la Nor
mal B&sicay el segundo nivel a los gue contaban con algfin

grado académico més.

La mavoria de las educadoras (21} est&n ubicadas en el
primer nivel y 13 en el segundo; es decir, gque el 62% soclo
cuenta con la Normal B&sica, y el 38% tienen mayor grado de

preparacidrn académica.

Solo Normal
B&sica 62%

En esta cuestibn se nota que la educadora tiende a seguir
en la linea pedagbgica de su nivel, ya gque 10 tienen estudios

en la U.P.N., 1 en la Normal Superior (Psicologia Educ.) 1 =--



Educacién Especial y sS8lo 1 fuera de su linea de trabajo, ya

que cursa el 5°
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grado de la Normal Superior en Matemdticas.

En la pregunta No. 2, referente a la antigiedad en su

iabor docente, se tom§ como referencia su experiencia para

responder con mids autoridad sobre los temas, y observamos

que en el nivel

primario 7 educadoras tienen m&s de 10 anos

en la labor educativa y 14 tienen menos de 10 anos en ella;

lo gque puede entenderse gque es menor la preparacién docente

en las educadoras con menor antigliedad, que en aquellas gque

tienen mis de 10

el nivel 1 y el

*7T NIVEL
Menos de 10 anos

M&s de 10 anos

afios de labor docente en comparacién entre

2.

**TI NIVEL
14 Educ. Menos de 10 anos 3 Educ.
7 Educ. Mas de 10 anos 10 Educ.
21 Educ. 13 Educ.

Podemos suponer que el maestro, después de 10 afios de

labor docente, comienza a prepararse. Puede ser otra opcidn

el hecho de que
lo que facilita

docente urbano.

* {Solc Normal
** (AlgGn grado

este estudio de campo es en una zona urbana,

su estancia en una institucidn educativa al

Bisica)
méds de preparacién académica)
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En relacién a las preguntas 3 y 4 que se refieren al

tiempo de laborar en el 3° grado y su agrado por €1, pudimos
observar que el promedioc de antigliedad en este grado es de 5
afios y gue al 100% les agrada trabajar en este grado, ya que
aseguran gue los nihos de este periodo tienen mayor madurez,
son mé&s activos y participativos en la eleccién del trabajo,
es mids f8cil trabajar con ellos y sus avances en varios as-
pectos son notables. Es interesante observa la importancia
de este perfodo en relacidn al desempefo de las educadoras
como gufas en el proceso de desarrollo del nifo preescolar
y cémo consideran que deba abordarse la lecto-escritura, ya

gue este nivel es el enlace hacia la primaria.

En la pregunta 5 se le pide a las educadoras que especi
figuen las actividades para abordar la lecto-escritura. En
este aspecto es importante destacar que la mayoria hacen én-
fasis en la formacibén de un ambiente alfabetizador y para
ello utilizan diversidad de actividades y no se centran en
un solo aspecto del desarrollo (el motrxiz). Ello se debe al
descubrimiento gue realizé Emilia Ferreiro y su grupo de co-
laboradores en relacidn al proceso por el cual el nific cono-
ce o aborda la lecto-escritura y el énfasis gue hace el pro-
grama de preescolar en la necesidad de que lo apligue la edu
cadora en su préctica docente, es decir, que el nifio viene
conociendo la lecto-escritura cotidianamente y de acuerdo a
la influencia de su medio. Este conocimiento ser& mayor o me

nor. Por ello la educadora propicia este conocimiento median
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te la graficacifn de las actividades cotidianas, el conoci-
miento de su nombre, etiquetar, colocar letreros, etc. Al en
cuestarlas pudimos constatar que efectivamente se llevan a

la practica estos conceptos.

En relacifn a este aspecto, las preguntas 6,7,8, 15 y
16 se relacionan, ya que las dos primeras se refieren a la
importancia de que el nific se desarrolle integramente y que
para que ello se lleve a cabo es necesario impulsar no solo
el aspecto intelectual sino también el fisico y el social me
diante la ejercitacién, apoyéndose en esta labor en los maes
tros de educacién fisica y musical. Se les preguntd si estas
actividades apoyaban el aprendizaje de la lecto-escritura y
todas contestaron afirmativamente y centramos sus respuestas
siguiendo este orden favorecen el desarrollo integral, apo-
van las caracteristicas de los ninos de esta edad y favore-
cen el desarrollo del lenguaje, las relaciones espaciales y
el aspecto afectivo-social. Sin embargo, es lamentable que
la mayoria de las educadoras no cuentan con estos apoyos, ya
que el 42% (3 J.D.N.) cuentan con maestra de educacién musi-
cal y el 58% (4 jardines de nifios) NO cuentan con este apoyo
en la zona de Miravalle, ya que esta zona es privilegiada en
comparacidén con otras ‘(incluye también tanto el turno matuti
no como el vespertino) y en relacidn a educacién fisica solo
un jardfn cuenta con maestro. Por ello es necesario remediar
esta deficiencia si queremos realmente lograr en forma ade-

cuada el desarrollo integral, va que al maestro se le deja
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la carga de ser el todblogo. Si no hay maestro de educacifn
musical, la educadora tendr& que ingeniarse para suplirlo.
Si no hay de educacidn ffsica lo tendrd que hacer también.
Cuando las educadoras mencionan que solicitan este servicio
y apoyo, se les indica gue su trabajo incluye la necesidad
de que sea creativa y que ella es capaz de realizar esta la-
bor sin el apoyo de un maestro especializado, ya gue tampoco

hay recursos.

93% no cuen-
tan con maestro
de educ. fisica.

42% cuen
tan con --
educ. musi
cal.

En relacibén a las preguntas 15 y 16, la mayorfia conside
ra que debe abordar la lecto-escritura y las actividades que
la favorecen. En cuanto al primer punto 61% (24) coinciden en
propiciar un ambiente alfabetizado, la ejercitacibén psicomo-
triz y sobre todo tomar en cuenta las necesidades e intereses
de los nifios. Sin embargo, es necesario mencionar gue una mi-
norfa afin centra su actividad en este renglén en la ejercita-
cibn motriz, en forma mecdnica y desligada de su significa-

cién, ya que aungue es una minorfa 29% (10 educ.) representa

una muestra de gue es diffcil cambiar sin una continua forma-
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cidn profesional, si no nos actualizamos, ya que esta mino-
rfa estd englobada en el I nivel, es decir, que sblo cuenta

con la normal bésica.

Cuando se les pidié que describieran las actividades
que favorecen este aspecto, mencionaron las siguientes: in-
terpretacién de textos, lectura de cuentos, ejercitacién
psicomotriz ({seguir trazos y lineas, etc.) es decir, median-
te un proceso. Sin embargo, en este punto es notorio que
existe un cambio en la concepcién de cbémo la educadora debe
lograr en forma sistem&tica la ejercitacién de lineas y tra-
zZos, ya que son un fequisito necesario para la realizacién
posterior de la escritura (y el aprendizaje de la figura de
las letras) lo que tambié&n confunde es hasta d6nde es nece-
sario que se realicen actividades sistem&ticas y guiadas por
las educadoras, ademés de que ya no se utilicen hojas cuadri

culadas (que no se permiten).

Las preguntas 9 y 10 sobre Piaget, las consideramos de
gran importancia, ya que el Programa de Educacién Preescolar
tiene su fundamentacidn en esta teorfa que hace alusién al
desarrollo del nifo y la forma como aprende. Pudimos verifi-
car que el 85% (32 educadoras) conocen ampliamente esta teo-
ria y la utilizan en su trabajo y la otra parte de las educa
doras 25% (5) no ha comprendido la vinculacién entre la teo-
rfa y la préctica, o sea, las actividades que realiza, con-

testaron afirmativamente. Sin embargo, al pedirles que la
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ampliaran o describieran contestaron: "es acertada"” "como mé
todo es buena”", "el nific se desarrolla unilateralmente". No
solo nos basamos en estas respuestas, sino que pudimos cons-
tatar mediante otras respuestas y la descripcién gue hacfan
de su trabajo. Por lo que concluimos que la educadora gque no
conoce a Piaget no conoce su objeto de conocimiento gue es

-

el nifio.

En la pregunta 11 y 12 se cuestionl acerca de gué madu-
rez y qué conocimientos creen deben llevar los nifios gue in-
gresarén a primer grado de primaria, una gran mayoria consi-
dera gque la madurez tiene gran relacién con su desarrollo y
los conocimientos como producto de esta maduracifn. Solo una

minorfia confundia maduracidén con conocimientos ya gue daban

la misma respuesta para ambas preguntas.

Las preguntas 13 y 14 que se refieren a gué conocimien-
tos tienen del nuevo programa de educacibfn preescolar edita-
do en 1992, y el tiempo de preparacién que han recibido como
apoyo en su labor docente, todas las educadoras explicaron
gue no pueden dar informacién més profunda sobre &1, debido
a gue apenas estén poniéndolo en préctica. Mencionaron gque

est&n recibiendo asesorfa una vez al mes.

Este nuevo programa continfa con la lfinea psicogenética.
Este también cambia sustancialmente la metodologia y el con-

cepto de los espacios educativos, es decir, que la metodolo-
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gfa apoya la iniciativa del nifio en la eleccién del trabajo
escolar y considera que el espacio educativo no se reduce al

aula.

15% NO

85% SI

.CONOCE LA TEORIA PSICOGENETICA DE PIAGET?
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RESULTADO DE LAS ENCUESTAS A NIVEL PRIMARIA

Al igual que en la encuesta anterior los ubicamos en
dos niveles quedando de la siguiente manera: 43 maestros en
el ler. nivel (s6lo Normal B&sica) y 24 en el 20 nivel (otros

estudios posteriores}.

En las preguntas 1 y 2 se pudo observar el grado de pre
paracifn académica y su antigliedad. No nos indicaron que am-
bos se relacionaran, ya que la preparacidén académica no se
da s6lo en los maestros jévenes, gue se supone tienen més
energfa y deseos de seguir preparéndose. Sin embargo, en nues
tro estudio pudimos observar que predominan més los maestros
con mayor antigiiedad y éstos son los gue continfian preparén
dose. De 24 maestros con mayor preparacibn académica, 19 tie
nen mas de 10 afios de antigliedad o préctica docente y 5 tie-

nen menos de 10 ahos.

En las preguntas 3 y 4 se hace referencia a su antiglie~
dad en el primer grado de primaria y si les agradaba traba-
jar en €1. De los 67 maestros encuestados, solamente a 3 no
les agrada; dos de ellos afirmaban que se debfia a que no te-
nian paciencia, y la otra persona debido a qué su garganta
estaba muy deteriorada después de haber trabajado 8 afios en

el primer grado.

La pregunta 5 se refiere a si se tenfa algfin problema
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especifico en ese grado. En el siguiente orden no se muestra
la importancia de un problema sobre el otro, sino es el pano
rama que expusieron los maestros encuestados: falta de coope
racién de padres de familia (desinterés de padres por las la
bores escolares de sus hijos, desintegracién familiar, etc.);
problemas de aprendizaje del nino (ninos sin educacifn prees
colar, grupos numerosos, nifios con deficiencias de aprendiza
je; falta de recursos materiales; exceso de actividades cu-

rriculares, desconocimiento del método global (un maestro que

después de 11 afios se le da primer grado).

En la pregunta 6 se cuestiond si tenfan o habfan tenido t
en ese ciclo escolar alglin curso y qué curso les impartieron.
De los 67 maestros, 37 contestaron negativamente, y 30 afir-
mativamente; 13 maestros recibieron orientacidn sobre el
PALEM, 3 sobre el METODO GLOBAL DE ANALISIS ESTRUCTURAL, 4
sobre taller para recuperacidn de nifios con problemas de
aprendizaie, 10 no especificaron qué tipo de curso se les im

partid.

Las preguntas 7 y 8 se refieren a si conocfan la teorfa
psiccgenética de Piaget, ya que tanto el programa de preesco
lar como de primer grado de primaria se basan en esta teoria.
De 67 maestros 49 no la conocen. Esto lo comprobamos no solo
cuando se les cuestion$ con estas preguntas sino a través de
la descripcién de su trabajo; también al pedirles gue expli-

caran cSmo considera esta teorfa al niido y si ésta tenfa re-
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lacién con su préctica docente. No supieron encontrar la re-

lacién entre ambas.

En la pregunta 9, que se refiere a si tienen conocimien
tos sobre los objetivos de la educacidn preescolar, 39 dije-
ron gque no, v 28 que si; de &stos la mayoria toman en cuenta
los aspectos psicomotrices del desarrollo del nifio; sin em-~
bargo pocos toman en forma global los demds aspectos del de-
sarrollo. Un ejemplo de ello es que 15 de los 28 complementa
ron esta preparacibn tomando en cuenta la socializacibén del
nifio y muy pocos (10) tomaron todos los aspectos del desarro
llo del nifo (motriz, social y cognoscitivo). En este filtimo
apartado, 4 maestros mencionan que el nifio sea dinémico, gue
participe en las actividades, que sepa expresarse, es decir,
que el nino también participe en su aprendizaje, uno de los

més importantes objetivos del preescolar.

En las preguntas 10 y 11 se les pide que mencionen qué
maduracidn y qué conocimientos esperan que tengan los nifos
que ingresan a primer grado. Todos se centran en que el nifio
tenga buena psicomotricidad y que &sta se relacione con la
lecto-escritura, por lo que consideramos que la maduracién
gue el maestro de primer grado espera estd cehtrada princi-
palmente en las habilidades motrices. Muy pocos hacen énfa-
sis en el desarrollo del lenguaje oral, o en la sociabiliza
cibn, y muy pocos en una maduracién integral, es decir, que
tome los aspectos motriz, cognscitivo y social. En cuanto a

los conocimientos gue esperan del nifio, la mayorfa piden o
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suponen que deben saber hacer trazos y lineas, conocer los
colores, figuras geométricas, saber ubicarse en los cuader-
nos. Sin embargo, 16 maestros piden que conozcan vocales, le
tras, sflabas, nmeros del 1 al 10. Por lo que podemos obser
var, en estos dltimos los conocimientos que creen necesarios
no concuerdan con los objetivos de los programas de educa-
cién preescolar y primaria, uno respecto a la madurez del ni
fio en preescolar y el otro porque ya debe ubicarse este cong

cimiento en el nivel primario.

En las preguntas 12, 13 y 14, se cuestiona sobre qué mé
todo es mejor para el aprendizaje de la lecto-escritura,
cudl utiliza, sus motivos, y si conoce la teorfa en que se
fundamenta. Veintitres maestros mencionaron el método global
de andlisis estructural, 14 maestros nombraron al onomatopé&-
yico, 10 al silébico, 6el ecléctico, y 6 el PALEM, § maes-
tros menclonaron que todos los métodos eran buenos; 3 pérso—
nas mencionaron el Minjarez, 1 el de lectura directa, 1 del
método natural, 1 del método de fichas y propuestas de lecto

escritura.

Dos maestros contradictoriamente mencionaban que los mé
todos mejores eran el método global y el onomatopéyico; otro

el global y el silédbico,

En la pregunta sobre qué método utilizaba, pudimos ob-

Servar gue ne necesariamente utilizaban el método que consi-
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deraban era mejor e incluso si mencionaban un método en espe
cial utilizaban 2 6 3. Su motivacibn principal para utilizar
esos métodos, era la siguiente: porque les daba buenos resul

tados.

Del método global, en el gue ée apoya el programa de
primer grado, 18 maestros lo utilizaban, 14 el onomatopéyico,
19 al ecléctico, 5 el PALEM, 3 el silébico, 1 el natural, 1
el de fichas y propuestas de lecto-escritura, 4 el método

4

Minjarez, 2 de lectura directa.

De los métodos globales uniremos esta encuesta al glo-
bal de anflisis estructural, al Palem. Veintitres maestros
utilizan este tipo de métodos; el de marcha sintética o ana-

litica lo utilizan 44.

La mayorfa utiliza el método que le da buenos resulta-
dos para gque los ninos aprendan répidamente. En este apar-
tado dos maestros manifestaron gue utilizaban el global por-
que asi lo pedian sus autoridades educativas, y todos los de
mé&s porgue consideraban que va de acuerdo a las caracteristi

cas de los ninos de esa edad.

Como vemos, en esta encuesta la diversidad de métodos
que los maestros utilizan puede ser la falta de una teorfa
del desarrollo del nifio, es decir, aungue parezca repetitivo,

que los maestros no conocen al nifio, porque incluso el 70%
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de los maestros encuestados no concen a fondo la teoria en
la que se basa el método que utilizan. Ejemplos de ello son
aquellos maestros que utilizaban una revoltura de métodos,
como aguel que mencioné que utilizaba los ejercicios de madu
racién del método global y posteriormente el onomatopéyico o

el sildbico.

El otro 30% tiene conocimiento un poco mé&s profundo de
los mecanismos de esta teorfa; sin embargo, es de hacer no-
tar el desconocimiento que tienen los maestros de primer gra
do de los procesos que sigue el nifio para adquirir la lecto-
escritura, descubiertos por Emilia Ferreiro y que vendrian a
facilitar al maestro de primaria cémo el nifio ya tiene ante-
cedentes de la lecto-escritura mucho antes que ingrese a ese
nivel escolar y tambi&n el nifio recibiria mejor atencién,
que seria una forma de arraigar al nino en la escuela y no,
como ha sido hasta ahora, en la que el nifo enfrenta una

serie de dificultades gue le ocasionan aversidn a la escuela.
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GRAFICAS

ENCUESTA A NIVEL PRIMARIA

Se encuestaron 67 maestros de primer grado de educacibn
primaria (la totalidad de los maestros de la zona de Mirava~

lle, mé&s uno o dos de las zonas aledahas).

RESULTADOS

Preparacién académica:

43 maestros de primaria s6lo cuentan con la Normal B&si
ca.

24 maestros tienen alglin grado de preparacifn académica
aparte de la Normal Bé&sica. .

Lo gue representa que el 64% de la totalidad de los maes

tros s6lo cuentan con el minimo de preparacién y el 35%

restante esté mejor preparado.

35.83%
Maestros con
UPN, Normal
Superior, otros)
24 maestros.

64.17%
Maestros oon
Normal Basica
43 maestros.
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Las preguntas 3 y 4, referentes a su antigiiedad en el
primer grado de primaria, las consideramos b&sicas por la po
sibilidad m&s amplia que tienen para poder contestar a pro-
fundidad sobre estos temas, debido a su experiencia docente.
También se les cuestiond el agrado o no por este grado esco-

lar.

El resultado es de la siguiente manera: 9 maestros tie-
nen menos de 10 afios de prictica docente en ese grado, es de
cir el 13%, y 58 maestros tienen més de 10 afos en ese grado

escolar, lo gue representa el 87%.

Los maestros que refirieron que les agradaba el primer

grado fueron 64; y s6lo a 3 no les agradaba.

Mis de 10 afios en ler. grado
99.06%
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El resutltado de la pregunta 5 se refiere a los proble-

mas gue enfrenta el maestro de ler. grado.

Las dificultades para trabajar en ler. grado.

10% des~
conocimien—
to del método
global al aplicarlo

Falta de cooperacibn
de padres de familia
40%

Problemas de aprendi-
zaje del alumno -25%

Carga de \

trabajo ex—?
tracurricular
a5%
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Respuestas a la pregunta 6 sobre cursos de actualiza-

cién recibidos. S6lo 30 maestros tuvieron un curso, una 3a.
parte de lecto-escritura. El 54%, o sea 37 maestros, no tu-

vieron ningdn curso.

46 3 recibieron

Cursos.

54% no tuvieron

cursos.
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En el resultado de las preguntas 7 y 8, gue se refieren
a si conoce la teoria psicogenética de Piaget, &stas fueron

las respuestas:

De 67 maestros, 49 no la conocen, 18 si. Es decir, el

73% desconocen esta teorifa, el 27% si la conocen.

¢CONOCE LA TEORIA PSICOGENETICA DE PIAGET?

si la cono-

cen 27%

73% no la conoce



CAPITULO I1I

CONCLUSIONES
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EN EL PREESCOLAR

Consideramos gue el docente con més antigliedad tiene ma
yor preparacibn académica, es como si el maestro se da un
tiempo para definir si continfia en su labor docente © busca

otras alternativas de trabajo.

La mayoria de las educadoras conocen la teoria y la
aplican; la minoria la aplica en su pré&ctica docente aungue

en forma empirica.

Pocos docentes se siguen preparando después de la Nor-

mal Bé&sica.

Las educadoras utilizan una metodologia adecuada a las
bases tefricas en cuanto al abordaje de la lecto-escritura y

va en concordancia su préctica con el programa escolar.

Las educadoras reciben m&s apoyos did&cticos e informa-
tivos para el trabajo docente y mejor conocimiento del nifio
Yy su programa respectivo, en comparacién con los docentes

del nivel primario.

Es esencial el apoyo de los maestros de educacién musi-
cal y de educacibn fisica. Por ello es lamentable que s6lo

una minoria cuenten con éstos.
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Las educadoras apoyan el desarrollo integral y un am-
biente alfabetizado, en comparacién con el docente de ler.
grado, ya que éste (ltimo enfatiza més el aspecto motriz en
el desarrollo del nifio, dando prioridad a la mecanizacidn

del proceso de adquisicibn de la lecto-escritura.

Maduracidén y conocimientos van intimamente ligados, por
ello en las encuestas pudimos determinar que s&lo 5 educado-

res confunden esto y no lo integran a su préctica docente.

Debido al cambio de metodologia por proyectos afin exis-
te confusidn en las educadoras en cuanto a la ejercitacién
motriz (la realizacidn de trazos sistemfticos), segln el pro

grama ninguna educadora deberd guiar al nific en forma grupal

y debe dejar que aparezca en el nifioc el interés por los tra-
zos, no puede la educadora indicar cSmo ha de hacer por ejem
plo el circulo, porque volverfa mi&s a los vicios de dar prio
ridad a la actividad motriz. Sin embargo es necesario fomen-
tar &sta aunque no tan exigente y en concordancia con la ac-
tividad del proyecto que los nifios han elegido. Una de las
limitantes de trabajar con proyectos es que es diffcil obser
var el proceso de conocimiento de un nifio cuando se trabaja
en las 4reas y el grupo es numeroso; con un grupo reduci-
do se podrfa resolver este problema. Las educadoras no cono
cen a profundidad el programa del ler. grado de primaria;
por lo tanto no existe un enlace entre ambos docentes que

permitiera un conocimiento mis amplio tanto de los objetivos
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vy las necesidades como de una metodologfa continua gque faci-
lite el proceso de aprendizaje de los nifios gue ingresan a

ler. grado de primaria.

NIVEL PRIMARIO

A la mayorfa de los maestros de este grado, 96%, les

agrada trabajarlo.

La dificultad en la labor del maestro es la falta de
cooperacibér de padres de familia, deficiencias en los alum-
nos, al desconocimiento del m&todo gue viene en el progra-
ma, lo gue propicia gue la labor del maestro sea muy comple-
ja, y gue &ste manifieste poco interé&s en seguir prepar&ndo-
se, ya que las condiciones econfmicas y sociales, como la

crisis en nuestro pais, son obstéculos principales.

La mavoria de los docentes en este nivel (73%) no cono-
cen la teorfa psicogenética en la qgue se basan los programas

de preescolar y primaria.

Es necesario mencionar que en los programas de ler. gra
do analizados tuvimos gue conseguir los editaéos en 1981 vy
s6lo ahf se menciona parte de la teorfa Psicogenética en la
gue se basa el primer grado; los demés grados toman como ba-
se la teorfa de la Gestalt. También es necesario recalcar

que sblo en esa edicibn es amplia la explicacibn de la teo-
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rfa psicogenética, pero la edicién de 1992 sSlo aparece como
una referencia de ello y se centra en dar recomendaciones de
cémo el maestro de primer grado debe conocer al alumno. Aqui
axistfa una idea gque debid ser relevante, la de conocer cémo
ingresa el alumno; sin embargo, no se da ningfin instrumento
para ello, se da un pequefio paso, al solicitar al maestro
gque descubra qué caracterfstica tienen sus alumnos pero sin
un instrumento que lo aparte de los juicios o criterios del
educador. Por lo tanto, ¢qué rasgos debe conocer el educador
de sus alumnos? ¢qué es lo que el educador espera que el hi
flo al ingresar a su grupo presente? Pudimos constatar que
todos se centraron en que el nifio tenga maduracidén psicomo-
triz (realice trazos, siga lineas, conozca su nombre, etc.).
Es decir que el propio maestro de este grado no conoce las

bases tebricas de su préactica docente.

Otro aspecto relevante es el que no reciben preparacién
continua sobre su preparacién docente en este grado, en com-

paracién con las educadoras en el suyo.

M&s de la mitad de los encuestados no ccnocen el progra-
ma de preescolar (58%) y el 42% afirman que sf lo conocen pg
ro de estos iltimos no le dan importancia a todos los aspec—
tos que el programa incluye, s6lo toman en cuenta lo que se
refiere a la ejercitacién motriz en este grado, es decir que

s6lo conoce parcialmente los objetivos del Programa.
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Para la mayoria es mds importante que el nifio tenga un
desarrollo motriz. Lo consideran esencial (al menos asi lo
manifestaron); con este apartado ellos pueden obtener que
los otros aspectos se desarrollen ya que es suficiente que

el niho sepa hacer trazos y lineas.

Los conocimientos que desea o espera van acordes con
los gue el programa preescolar indica. Asi lo manifestaron
los maestros de primer grado. Sin embargo, 16 maestros piden
conocimientos que el jardin de nifios oficial no imparte, co-
mo el hecho de que aprendan las vocales, silabas, suma y res
ta, etc., va que solo se le dan contenidos previos a la lec_
to-escritura y no se les ensefla a leer y a escribir conven-

cionalmente.

La mayorfa consideran al método global como el mejor;

sin embargo, no es el utilizado por los docentes.

No hay concordancia entre el método que utilizan y el

que crefan es mejor.

El 70% de los maestros del ler. grado no conoce la teo-
rfa en la que se basa el método que utilizan,.lo que demues-~
tra que los maestros no conocen la teorfa del desarrollo del
nifioc y la base teSrica del m&todo. Por lo tanto no hay con-
cordancia con su prfctica y existe un desconocimiento gene-
ral del proceso que sigue el nifio en la adquisicién de la lec

to-escritura.
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Esto ocasiona que busca simplemente aquel método o for-
ma de trabajo que mejor se acomode a su labor y le de resul-
tados en menos tiempo en este proceso, ya que existe gran
presidén de parte de padres de familia en este aspecto; al
mismo tiempo su autoridad inmediata superior también lo pre-
siona para que exista este rendimiento en forma ré&pida, ya
que también a su vez &stos estdn condicionados a la supervi-
sién de padres de familia y al hecho que los directivos no
continfan prepardndose, por ello cuando observan un maestro
hacer actividades de cantos y juegos (psicomotricidad) conti
nuamente, consideran que el maestro solo estd pasando el
tiempo. Los apoyos como maestros de educacién musical y £fisi
ca solo son vistos como elementos recreativos y no como me-
dios esenciales del desarrolloc general del nifio. En primaria
se le da un corte rfgido con esto, rompiendo la continuidad
metodoldgica del nivel preescolar. Aspectos tan sencillos co
mo el hecho de que en el jardin de nifios se fomenten h&bitos
de urbanidad e higiene a la hora del refrigerio donde se la-
van las manos, colocan su mantel y un espacio tranquilo don-
de tomar su alimento se rompe al ingresar a la primaria en
donde se ven niflos corriendo con el lonche en la mano o co-
miendo en el piso, lo que pone de manifiesto la falta de con
tinuidad metodolSgica entre ambos niveles hasta en los peque

fos detalles como &ste.,
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CUADRO COMPARATIVO DE LOS NIVELES

PREESCOLAR Y PRIMARIA (1° GRADO)

PREESCOLAR

PRIMARIA

FUNDAMENTACION

PERIODO DE

DESARROLLO

CARACTERISTICAS
DE LOS NINOS

APOYOS DIDACTICOS
Y SU FUNCION

TEORIA PSICOGENE-
TICA.

PERIODC PREOPERA-
TORIO

PENSAMIENTO EGOCEN
TRICO, PERCEPCION
GLOBAL, JUEGO Y EX
PRESION SIMBOLICA
EN PROCESO DE CONS
TRUCCION, LOS MECA
NISMOS QUE HARAN
POSIBLE LA ADQUISI
CION DE LA LECTO -~
ESCRITURA, DESARRO
LLO DE NOCIONES LO
GICO-MATEM. Y NO-
CIONES INFRALOGI_
CAS (ESPACIO Y - -
TIEMPO Y ELABORA-
CION DEL NUMERO)

PROFR. DE EDUC. MU
SICAL.

FAVORECER LA PSICO
MOTRICIDAD DEL NI-
RO, RITMO Y NOCIO-
NES ESTETICAS Y AR
TISTICAS.

TEORIA PSICOGENETICA

PERIODO PREOPERATO~-
RIO.

PENSAMIENTO EGOCEN-
TRICO PERCEPCION GLO
BAL, JUEGO Y EXPRE-
SION SIMBOLICA. CON-
SOLIDACION DE ALGU-
NOS ASPECTOS QUE CA-
RACTERIZAN AL NIRO
EN ESTA ETAPA. OTROS
CONTINUARAN HASTA -~
CONSOLIDARSE MAS ADE
LANTE COMO ES EL CA-
SO DE LAS NOCIONES
LOGICO-MATEMATICAS Y
LA EXPRESION ESCRITA.

PROFR. DE EDUC. FISI
CA PROPICIAR EL DESA
RROLLO FISICO.



PAPEL DEL MAESTRO

PAPEL DEL ALUMNO

METODOLOGIA

ESPACIO EDUCATI-

VO, MOBILIARIO Y
POBLACION ESCOLAR

35 A 40 ALUMNOS

PREESCOLAR

PROFR. EDUC. FISI-
CA PROPICIAR EL DE
SARROLLO FISICO.

PROPICIAR SITUACIQO
NES DIDACTICAS

PARTICIPA ACTIVA--
MENTE EN SU APREN-
DIZAJE

APRENDIZAJE POR --
DESCUBRIMIENTO. =~
ELECCION DE PROYEC
TOS DE TRABAJO POR
EDUCADORA Y ALUM-
NOS.

SALON DE CLASES -
(AREAS DE BIBLIOTE
CA, EXPRESION GRA-
FICA, DE CIENCIAS,
DRAMATIZACION (ARE
NERO, CHAPOTEADERO,

PAREDES DE CORREDOR,

ETC. MOBILIARIO DE
FACIL TRASLADO, LO
QUE PUEDE ACOMODAR
SE A LAS NECESIDA-
DES DEL GRUPO.
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PRIMARIA

ELIGE Y DIRIGE LAS
ACTIVIDADES DE LOS
ALUMNOS.

SON RECEPTORES PRIN-
CIPALMENTE

ACTIVIDADES ELEGIDAS
Y DIRIGIDAS POR EL -
DOCENTE PRIORITARIA-
MENTE

SALON DE CLASES
MOBILIARIO CASI SIEM
PRE FIJO 45 A 55 O
MAS ALUMNOS
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PREESCOLAR PRIMARIA

EVALUACION DIAGNOSTICA: DETER NO HAY DIAGNOSTICO
MINA QUE NIVEL DE
DESARROLLO TIENE -
EL NINO AL INICIO
DEL CICLO ESCOLAR.
INTERMEDIA: QUE -~ SE EVALUAN PRINCIPAL
AVANCES HAN LOGRA- MENTE CONTENIDOS ES-
DO EL ALUMNO Y LA COLARES
EDUCADORA PODRA OR
GANIZAR ACTIVIDA-
DES QUE FAVOREZCAN
AQUELLOS ASPECTOS
QUE NO TUVIERON -- EVALUACION SEMESTRAL
AVANCES.
FINAL: QUE LOGROS EVALUACION FINAL
REALIZO EL ALUMNO Y
NO SOLO SE TOMAN -
EN CUENTA LOS CON-
TENIDOS ESCOLARES
SINO LAS ETAPAS DE
DESARROLLO QUE LO-
GRO CONSOLIDAR EL
ALUMNO.

EVALUACION MENSUAL

Como podemos ver en este cuadro comparativo, en el pri-
mer aspecto, la fundamentacién de los programas se basa en
la teorfa psicogenética e incluso en el programa de educa-
cién preescolar, en su edicién 1982, mencionaba gue los 6bjg

tivos del preescolar eran la base y continuidad hacia el pri-
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mer grado de primaria, sin embargo esta continuidad no se da
en hechos ya que existe desconocimiento de esta teorfa del -
desarrollo del nifio por el maestro de ler. grado, por lo tan
to la ruptura metodolégica puede comprobarse en los siguien-
tes aspectos: el nifio se ubica en el periodo precperatorio
(de 2 a 7 afos) sus caracteristicas son que percibe la reali
dad en forma global, su forma de adquirir el conocimiento es
mediante la actividad 1lGdica, factores que son tomados en
cuenta en la metodologfia en el preescolar, no asfi en el ni-
vel primario. Para apoyar estas caracteristicas y favorecer
el desarrollo la labor de los maestros de educacidén musical
v educacidn fisica es determinante lo que en la realidad se
da muy poco. Si en primaria existen pocos maestros de edu-
cacién musical y educacién fisica porque no hay recursos.
Cuando se tienen se utilizan como apoyc en festejos y festivi
dades o como factores de competencia entre otros planteles e
incluso en el caso de los maestros de educacién f£isica que
tienen que atender 12 o m&s grupos atiende aquellos gue da-
rdn lucimiento en eventos interescolares, dejando a los gra-
dos inferiores menor espacio, les falta continuidad con el
trabajo que se venia desarrollando en el nivel preescolar

con los aspectos de psicomotricidad.

En cuanto al papel del educador, el maestro de primer
grado determina qué, cémo y cudndo Y para qué se har&n las
actividades, lo gque contrasta con el papel de la educadora

que propiciari la eleccidn de una situacién educativa en la
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que se adquieran contenidos escolares con la participacién

reflexiva del nifioc y en la gue el ambiente invita a la reali
zacifn de actividades diversas, como la bfisqueda de informa-
cidén de un tema en el &rea de biblioteca o manipulando mate-

rial gr&fico pléstico, etc.

La metodologfa en preescolar es propiciar un ambiente
que invite y estimule la actividad del nifo para aprender.
En el nivel primario afin continfa déndose una actitud conduc
tista, en la que pocas veces el alumno participa en la elec
cidén de actividades. Como podemos observar, este punto es
determinante en la ruptura gue existe entre ambos niveles ya
gue mientras en el preescolar se le impulsa a participar ac-
tivamente y a elegir opciones, llega a un &mbito m&s autori-
tario, lo gue se completa con un ambiente en ei gue no se
respetan las caracteristicas del nific de esta edad en la que
no podr& exponer sus ideas ya que tendr& que ir al ritmo que
marque el maestro, con un espacio educativo rfgido en el que
la gran dificultad es gue el maestro pueda atender el desa-
rrollo individual (ut6pico) de 45 a 55 alumnos. Mientras el
maestro tenga tal cantidad de alumnos y las autoridades no
comprendan gque entre mayor n(mero de alumnos seri menor la
atencidn no podrén modificarse ciertos vicios escolares ni
cambiar profundamente estas estructuras rigidas que encie-

rran el conocimiento entre cuatro paredes.

Como punto final, la evaluacifn en el preescolar se da
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con la finalidad de que la educadora observe en qué nivel de
desarrollo se encuentra el alumno para determinar qué accio-
nes realizard ella para impulsar los aspectos menos favoreci
dos y no se tome tanto en cuenta la cantidad de contenidos
escolares, que si son importantes pero no determinan que un
nific sabe o no, si es inteligente o no. En entrevistas con
los maestros de primer grado se les prequntd$ si tenfan una
gufa de evaluacidn o cdmo evaluaban a los nifios cuando &stos
iniciaban el ciclo escolar, para determinar qué acciones rea
lizarfa el maestro. La mayorfa indic6é gque no tenfa un instru
mento definido para realizar é&sta y s6lo se basaban en su ex

periencia docente.
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NOMBRE DE LA ESCUELA

136

TURNO LOCALIDAD ZONA

GRADO DE PREPARACION ACADEMICA

SCUANTOS AROS TIENE EN SU PRACTICA DOCENTE?

SCUANTOS ANOS HA TRABAJADO EN EL PRIMER GRADO?

1.
2.
3.
4. ;LE GUSTA TRABAJAR CON EL PRIMER GRADO?

JPOR QUE?

5. CENCUENTRA ALGUNA DIFICULTAD TRABAJANDO CON EL PRIMER
GRADGC?

JCUAL?

6. ¢(ACTUALMENTE HA TENIDO O TIENE ALGUN CURSO PEDAGOGICO RE

FERENTE AL PRIMER GRADO? SCUAL?

7. (CONOCE LA TEORIA PSICOGENETICA DE J. PIAGET?
8. ¢COMO CONSIDERA ESTA TEORIA AL NINO?

9. ¢(EN GENERAL CONOCE LOS OBJETIVOS QUE PERSIGUE LA EDUCA~

CION PREESCOLAR?

(CUALES?

10. ¢QUE MADURACION ESPERA QUE TRAIGAN LOS NINOS QUE PASAN

DEL PREESCOLAR AL PRIMER GRADO DE PRIMARIA?

11. ¢QUE CONOCIMIENTOS ESPERA QUE TRAIGA EL NINO QUE SALE
DE PREESCOLAR?

ALFABETO NUMEROS FIGURAS GEOMETRICAS
VOCALES SUMA Y RESTA OTROS
SILABAS COLORES

LINEAS Y TRAZOS

HABILIDADES MOTRICES
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12. ¢QUE METODO PARA LA LECTO~-ESCRITURA ES MEJOR?

SILABICO METODO GLOBAL DE ANALISIS ESTRUCTURAL
ONOMATOPEYICO IPALEM
OTROS

13. ¢QUE METODO PARA EL APRENDIZAJE DE LA LECTO-ESCRITURA
UTILIZA USTED?
¢{POR QUE?

14. ¢CONOCE LA TEORIA EN LA QUE SE BASA ESTE METODO?

MUCHAS GRACIAS POR SUS RESPUESTAS, SU INFORMACION
ES MUY VALIOSA.



NOMBRE DE LA ESCUELA
TURNO LOCALIDAD ZONA

11

12

13.

14

15
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PREESCOLAR

.GRADO DE PREPARACION ACADEMICA?
(CUANTOS ANOS TIENE EN SU PRACTICA DOCENTE
(CUANTOS AROS TIENE TRABAJANDO CON EL TERCER GRADO DE PRE
ESCOLAR?
SLE GUSTA TRABAJAR EN ESTE GRADO?
(POR QUE?

ESPECIFIQUE QUE ACTIVIDADES REALIZA CON SUS ALUMNOS PARA
ABORDAR LA LECTO-ESCRITURA:

SCUENTA CON MAESTRO DE EDUCACION MUSICAL?
(CUENTA CON MAESTRO DE EDUCACION FISICA?
JCONSIDERA QUE ESTAS ACTIVIDADES FAVORECEN EL APRENDIZAJE
DE LA LECTO~-ESCRITURA?

SPOR QUE?
.CONOCE LA TEORIA PSICOGENETICA DE J. PIAGET?

..COMO CONSIDERA ESTA TEORIA AL NINO?

SQUE MADURACION ESPERA QUE TENGAN LOS NINOS CUANDO EGRE-
SAN DEL TERCER GRADO DE PREESCOLAR?

¢QUE CONOCIMIENTOS ESPERA QUE EL NINO LOGRE CUANDO SALE
DEL J.D.N.?

{CONOCE EL NUEVO PROGRAMA DE PREESCOLAR?

¢HA RECIBIDO CURSOS DE ACTUALIZACION SOBRE ESTE PROGRAMA?

S(CUANTO TIEMPO?
¢COMO CONSIDERA QUE DEBE ABORDARSE LA LECTO-ESCRITURA?
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¢QUE ACTIVIDADES CREE QUE FAVORECEN LA LECTO-ESCRITURA?

LECTURA DE CUENTOS GRAFICAR ACTIVIDADES
INTERPRETACION DE TEXTOS IDENTIFICAR LETRAS

COPIA DE ESCRITOS IDENTIFICACION DE SILABAS
SEGUIR LINEAS REALIZAR TRAZOS Y LINEAS
LATERALIDAD OTROS

iMUCHAS GRACIAS POR SUS RESPUESTAS, SU INFORMA-
CION ES MUY VALIOSA!
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