
En noviembre de 2004 el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) 
presentó a las autoridades educativas y a los medios de comunicación los resultados obte-
nidos por los estudiantes mexicanos en la prueba aplicada, en mayo de 2003, por el Pro-
grama Internacional de Evaluación de Estudiantes (Programme for International Stu-
dent Assessment, PISA). Dos características clave de este programa son: a) “Su orientación 
de política, con métodos de transmisión de información y diseño determinados por la 
necesidad de los gobiernos de extraer lecciones de política” y b) “Su enfoque innovador 
que se centra en ‘aptitudes’ y el cual se relaciona con la capacidad de los estudiantes para 
aplicar conocimientos y habilidades en materias clave, y de analizar, razonar y comunicar 
de manera eficaz al plantear, resolver e interpretar problemas en una variedad de situacio-
nes” (OCDE. Primeros resultados de PISA 2003. Resumen ejecutivo).
 La prueba se aplicó a muestras representativas de la población estudiantil de 
15 años en 29 países miembros de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE), entre los que se encuentra México, y en 11 más que solicitaron su 
inclusión en el programa. Los resultados de esta prueba han sido comentados con cierta 
amplitud en la prensa y en otros medios de comunicación; este hecho –en un gobierno 
preocupado no tanto por lo que realmente se hace y se logra sino por lo que se anuncia 
y se difunde en los medios– obligó a las principales autoridades educativas a enunciar su 
punto de vista. Sin embargo sus respuestas, evasivas o frívolas, son decepcionantes.

 Para cualquier persona interesada en la construcción de un país próspero, justo, 
democrático y equitativo, los resultados obtenidos –de cualquier modo que se les vea– 
deben ser, por decir lo menos, preocupantes: no sólo, ni principalmente, por la lectura 
obvia que refiere al lugar promedio (entre los tres últimos) que en los campos evaluados 
alcanzaron los estudiantes mexicanos entre los del conjunto de países (40) que participa-
ron en la citada evaluación, sino, sobre todo, por los niveles de logro:

a) En lectura: 52% (520 de cada mil) de nuestros estudiantes mostró competencia 
insuficiente, mientras que sólo 4.8% (48 de cada mil) alcanzó el nivel más alto.

b) En matemáticas: un altísimo porcentaje (65.9%; es decir, 659 de cada mil) mos-
tró competencia insuficiente; por contrapartida, el nivel más alto de la escala sólo fue al-
canzado por un magro porcentaje (0.4%; es decir, 4 de cada mil).
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 Esta situación debe considerarse todavía más seria si se toma en cuenta que “más 
del 40% de los jóvenes mexicanos de 15 años de edad no fueron incluidos en el universo 
a ser evaluado; se trata mayoritariamente, sin duda, de alumnos cuyo rendimiento sería 
bajo [...] Puede concluirse, por lo tanto, que si México tuviera una proporción cercana 
al 100% de jóvenes de 15 años de edad inscritos al menos en secundaria, los resultados 
de PISA 2003 serían seguramente inferiores a los obtenidos realmente” (INEE. Resultados 
de las pruebas PISA 2000 y 2003).

 Existe mucha mayor información (datos por estado y modalidades, contexto es-
colar, etcétera) que el INEE ha puesto a disposición de todos (www.inee.edu.mx), misma 
que sería imposible analizar en este espacio. Pero nos parece muy importante insistir en 
lo que significan estos resultados y analizar las reacciones de las principales autoridades 
educativas.

 Los datos obtenidos no son enteramente novedosos; corroboran los resultados 
de la prueba aplicada por el mismo programa en el año 2000 (con excepción de la caí-
da que se observa en lectura y ciencias) y –en términos generales– las conclusiones de la 
aplicación de pruebas nacionales: la baja calidad del aprendizaje es un problema genera-
lizado y la desigualdad educativa –que se corresponde en buena medida con la desigual-
dad social– es muy grave.

 Un propósito importante del PISA es que los gobiernos obtengan “lecciones de 
política” ¿Cuáles extrajeron nuestras más altas autoridades educativas? Tanto el secretario 
de educación como el subsecretario de educación básica optaron por subrayar lo que, en 
su interpretación, consideraron signos positivos o aquello que les pareció útil para reite-
rar sus cuestionados proyectos:

 “El sistema educativo mexicano es el que tiene mayor equidad porque la dife-
rencia entre los alumnos con puntaje alto y los que obtienen puntaje bajo es menor que 
en otros países”. Es decir, la mala noticia es que los resultados son muy bajos, y la buena 
¡es que son parejos!

 “México es el país del estudio PISA en donde los muchachos van más contentos a 
la escuela. Les gusta estudiar... en este sentido estamos muy por encima de todos los paí-
ses desarrollados”. Al respecto, no es ocioso preguntarse a qué se refirieron los estudian-
tes al contestar la pregunta correspondiente; es posible –como respondió un estudiante 
de secundaria a una periodista– que no se refirieran precisamente al estudio: “–¿Apren-
des algo en clase?/ –No. No se aprende en clase, pero el desmadre está chido” (la revista, 
núm. 50, 7 al 13 de febrero de 2005).

 Las declaración oficial del Consejo Nacional de Autoridades Educativas, inte-
grado por los secretarios estatales de educación y presidido por el titular de la SEP, des-
pués de reconocer la importancia de la evaluación señala “que los resultados 2003 de PISA 
y del INEE son una seria llamada de atención sobre aspectos preocupantes de la educa-
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ción nacional, en especial en cuanto al nivel de educación secundaria” y reconoce que en 
la “búsqueda de mayor equidad... debe darse mayor atención a las telesecundarias y a las 
escuelas indígenas”. Pero su conclusión es retórica pura: “Convencidos de los beneficios 
de la cultura de la evaluación y transparencia de resultados, asumimos plenamente, con 
decisión, firmeza y voluntad, el compromiso de incrementar nuestros esfuerzos frente a 
los enormes retos del Sistema Educativo Nacional” (publicada en los diarios nacionales, 
8 de Diciembre de 2004).

 Ni entonces, ni después, se precisó el compromiso de las autoridades educativas: 
¿Qué significa ese incremento de esfuerzos? ¿Qué medidas concretas tomarán para mejo-
rar la telesecundaria o la educación indígena? ¿Por qué al mismo tiempo que considera-
ron estos resultados como una seria llamada de atención convalidaron los cuestionados 
proyectos Enciclomedia o Escuelas de Calidad sin el menor asomo de reflexión crítica?

 La experiencia de profesores en diversos niveles educativos, estudios de caso y 
resultados de pruebas aplicadas con anterioridad indican que los bajos resultados han 
permanecido desde hace mucho tiempo, pese a los esfuerzos de reforma realizados des-
de –por lo menos– los años setenta. Independientemente de las características particu-
lares de las diferentes reformas ninguna ha promovido la memorización o el aprendizaje 
sin sentido; por el contrario, de diversos modos, todas se han propuesto fomentar la for-
mación de lectores o las capacidades para la resolución de problemas matemáticos, por 
mencionar sólo dos ejemplos. Sin embargo, las prácticas de enseñanza y evaluación tien-
den a permanecer inalteradas: su prioridad sigue siendo la transmisión de información 
y no el desarrollo de capacidades o competencias; el objetivo real de la enseñanza sigue 
siendo el aprendizaje de la gramática y la ortografía (antes que la formación de lectores) 
o el aprendizaje de los algoritmos de las operaciones matemáticas (más que la formación 
de capacidades de análisis de información y de construcción o selección de estrategias y 
procedimientos para resolver problemas matemáticos).

 Dada esta situación es posible que en toda su trayectoria escolar la gran mayo-
ría de los estudiantes que sustentaron la prueba no hayan tenido un mínimo contacto 
–alguna vez– con el tipo de situaciones que incluye dicha prueba, ni mucho menos la 
práctica sistemática y continua –mediante situaciones didácticas interesantes, retadoras 
y diversificadas– que la formación de tales competencias demanda.

Si las prácticas de enseñanza en la educación básica no mejoran es obvio que tam-
poco mejorará el aprendizaje de niños y adolescentes. ¿Por qué, pese a reiterados intentos 
de cambio, persisten ese tipo de prácticas?

 La apuesta de las reformas educativas destinadas a mejorar la calidad de la edu-
cación ha sido –en muchos países, no sólo en México– el mejoramiento de los progra-
mas de estudio, la dotación de recursos didácticos y la actualización de profesores. En ese 
sentido la reforma mexicana de los años noventa constituyó un esfuerzo notable. Hoy, 

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:19 PM3

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



4

prácticamente, todos los profesores tienen a su disposición –además de los libros de tex-
to– materiales con orientaciones generales y específicas que se corresponden con el enfo-
que de desarrollo de competencias; igualmente, han participado en cursos o talleres (no 
todos de calidad, es cierto) cuyos propósitos y contenidos se concentran en el enfoque co-
municativo y funcional de la enseñanza de la lengua o en la resolución de problemas como 
punto de partida y de llegada en la enseñanza de las matemáticas, por seguir con los mis-
mos ejemplos.

 No es entonces, sólo la falta de buenos programa de estudios, de libros de texto 
adecuados, de recursos didácticos o de actualización, lo que explica los resultados de apren-
dizaje. Los programas pueden ser mejorados y los recursos pueden ser mayores; no sobra 
seguir trabajando en estos aspectos, pero sin atender otras cuestiones de fondo la política 
educativa se convertirá –o se ha convertido ya– en un ir y volver sobre el mismo camino.

 La calidad de la educación es un producto complejo en el que intervienen mu-
chos factores, además de los que se reiteran en el debate público (como la pobreza o la 
preparación de los profesores). Para desarrollar seriamente políticas para su mejoramien-
to es necesario reconocer –sin concesiones– los orígenes de los problemas educativos, 
aprovechar las conclusiones de la experiencia acumulada en la propia SEP y las de la inves-
tigación educativa respecto a las condiciones y procesos necesarios para lograr cambios 
duraderos en nuestras escuelas.

 Una de las cuestiones centrales que las reformas no han tocado son las condicio-
nes institucionales y las reglas no formales (incluyendo las complicidades políticas) que 
rigen el funcionamiento real del sistema educativo y que se manifiestan en las escuelas. 
Sin tocar ese sistema se ha pretendido introducir –por medio de elaboración de planes 
escolares estratégicos, que rápidamente se convierten en un ejercicio de trámite– cam-
bios en el funcionamiento escolar. Mientras tanto persisten altos niveles de ausentismo, 
desaprovechamiento del tiempo, prácticas de no enseñanza (ejercicios para mantener ocu-
pados a los alumnos, sin propósitos de aprendizaje) o actividades repetitivas y mecáni-
cas, al lado de figuras directivas sin autoridad académica –siempre con excepciones– ni 
soporte político e institucional que les permitan supervisar, controlar, apoyar y estimular 
un trabajo docente de calidad. Las autoridades medias y superiores parecen pensar que 
“basta con que no haya conflictos en el sistema y con que entreguen los papeles...”

 El deterioro educativo avanza porque no se atienden los problemas de raíz; más aún, 
debido a la falta de políticas fundamentadas y firmes, crecen problemas nuevos que afectan se-
riamente niveles educativos completos como el preescolar, donde la administración federal se 
ha desentendido de la obligatoriedad, avanza el deterioro de las condiciones materiales de las 
escuelas ...  Y la política educativa mira hacia otro lado: hacia los medios; se concentra en aque-
llo que puede ser difundido, por su espectacularidad, como logros del gobierno del cambio.
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 Las cualidades técnicas de la prueba (especialmente, la idoneidad de los estánda-
res y la construcción de la muestra) deben ser analizadas detalladamente, como se ha co-
menzado a hacer. Pero sería muy grave optar por la búsqueda de justificaciones técnicas o 
de culpables de un hecho extraordinariamente complejo y, más aún, adoptar un tranquila 
actitud de resignación. Dada la coincidencia general de estos resultados con los de otras 
pruebas nacionales y con la percepción social acerca de la educación es mejor asumirlos 
como lo que son: el producto de un sistema educativo profundamente deteriorado.

 Si los administradores de la educación eluden su responsabilidad y prefieren ac-
ciones de relumbrón destinadas a los medios masivos de comunicación y no a influir en 
el mejoramiento de la escuela o, simplemente, no alcanzan a entender la complejidad del 
trabajo docente cotidiano y del sistema en el que se realiza, los interesados en el presen-
te y en el futuro de la educación pública –que en buena medida es también el futuro del 
país– no podemos volver la mirada hacia otro lado. Es necesario insistir en los cambios 
de fondo y luchar por su realización 
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¿Por qué y para qué un nuevo programa 
de educación preescolar?

En septiembre de 2004 comenzó la pri-
mera fase de implementación de un nue-
vo programa de educación preescolar en 
un número aproximado de cuatro mil jar-
dines de niños de todos los estados de la 
república mexicana. Con esta acción cul-
minó un amplio proceso –emprendido 
desde el año 2002– de diagnóstico, estu-
dio, consulta y elaboración con la parti-
cipación del personal técnico, docente y 
directivo de educación preescolar. Este 
proceso de reforma ha tenido, desde su 
inicio, dos propósitos centrales:

a) El mejoramiento de la calidad de 
la experiencia formativa de las niñas y los 
niños durante la educación preescolar, lo 
cual incluye la precisión de los propósi-
tos fundamentales de este nivel educati-
vo, la promoción de una mejor atención 
de la diversidad en el aula y en la escuela, 
así como el fortalecimiento del papel de la 
educadora o el educador.

b) La articulación de la educación prees-
colar con la educación primaria y secundaria.

El logro de estos propósitos exige un 
conjunto de acciones que van más allá de 
la promulgación de una nueva propuesta 
curricular. Si, bien, el currículo es uno de 
los elementos que influyen en la calidad 
del proceso educativo, su eficacia como 
elemento de cambio educativo depende 
de múltiples factores que se interrelacio-
nan: las maneras de interpretarlo y tradu-
cirlo en acciones concretas, las competen-
cias, conocimientos y experiencias de cada 
profesor(a), así como las condiciones ma-
teriales e institucionales en las que se rea-
liza la labor docente.

En particular, son importantes otras 
acciones de política educativa: la actuali-
zación del personal docente y directivo, 
la transformación de la gestión escolar, 
la participación de las familias, los ma-
teriales disponibles para maestras y alum-
nos, el tiempo escolar y su uso. La nece-
sidad de otros cambios –que rebasan los 
alcances de una reforma curricular– es 
reconocida en el Programa Nacional de 
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Educación 2001-2006 (SEP, 2001). El es-
tablecimiento de la obligatoriedad de este 
nivel educativo agregó a los retos anterio-
res la necesidad de ampliar la planta do-
cente, el número de centros escolares y 
aulas en plazos muy cortos y con recur-
sos muy escasos; por varias razones esta 
nueva disposición tiende –en general– a 
ser cumplida mediante la saturación de 
los grupos escolares existentes, hecho que 
condiciona la implantación de cualquier 
propuesta de cambio pedagógico.

Este artículo pretende explicar –sin 
desconocer la importancia de los factores 
mencionados– las razones que motiva-
ron la reforma curricular de la educación 
preescolar,1 las reflexiones que guiaron su 
elaboración y los cambios deseables en el 
trabajo docente para que sus postulados 
se expresen concretamente en la práctica 
educativa cotidiana.

1. Puntos de partida

a) La importancia de la educación
preescolar en el México de hoy

En México, como en otros países, la edu-
cación preescolar ha cobrado una impor-
tancia creciente en las políticas educativas 
tanto por el conocimiento actualmente 
disponible sobre las potencialidades de 
aprendizaje infantil como por la influen-

cia de los cambios sociales y culturales en 
la vida de los niños pequeños.

Los avances de las investigaciones 
sobre los procesos de desarrollo y apren-
dizaje infantil coinciden en identificar un 
gran número de capacidades que los ni-
ños desarrollan desde muy temprana edad 
e igualmente confirman su gran potencia-
lidad de aprendizaje. Actualmente se pue-
de sostener que existe una perspectiva más 
optimista sobre lo que típicamente los ni-
ños saben y sobre lo que pueden apren-
der entre los cuatro y cinco años y aún a 
edades más tempranas, siempre y cuando 
participen en experiencias educativas in-
teresantes que representen retos a sus con-
cepciones y a sus capacidades de acción en 
situaciones diversas (SEP, 2004:11).

Por otra parte, los cambios en la es-
tructura familiar y la creciente incorpora-
ción de las mujeres al trabajo asalariado,2 
la urbanización y los movimientos migra-
torios, la pobreza y desigualdad creciente, 
y la omnipresencia de los medios de co-
municación masiva son, entre otros, he-
chos sociales y culturales que se manifies-
tan en un menor tiempo de atención a los 
niños en el seno de la familia, en carencia 
de satisfactores básicos que coloca a los ni-
ños en situaciones de riesgo, en el aumen-
to del tiempo que pasan expuestos a la te-
levisión (u otros medios de comunicación 
y entretenimiento) y en la reducción de 

1 Para conocer los contenidos del programa el lector puede revisar el resumen incluido en este número de Cero en Conducta (pp. 139 a 
152) o, bien, consultar el texto completo en la siguiente dirección: http://www.reformapreescolar.sep.gob.mx

2 La participación de las mujeres en la actividad económica ha crecido de manera sostenida: en 1970 se reconocía –en las estadísticas 
oficiales– que la población femenina económicamente activa representaba el 17.6%; en 1999, este porcentaje había aumentado a 
35.92%. Actualmente, en México casi cuatro de cada 10 mujeres de entre 15 y 64 años forman parte de la fuerza laboral.

¿Por qué y para qué un nuevo programa de educación preescolar?
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espacios y condiciones para el juego y la 
interacción con otros. 

Junto con estos cambios sociales 
–que ocurrieron en las tres últimas dé-
cadas del siglo XX– la educación preesco-
lar experimentó un crecimiento acelera-
do en su matrícula;3 como producto de 
ese proceso dejó de ser un servicio casi ex-
clusivo para las zonas urbanas y las clases 
medias de la población y se extendió a sec-
tores urbanos marginados, rurales e indí-
genas que –en general– hasta antes de los 
años setenta no accedían a este nivel edu-
cativo. La población atendida se diversifi-
có notablemente, pero las prácticas educa-
tivas mantuvieron (y mantienen) muchas 
de las características forjadas y consolida-
das durante el período en el que este ser-
vicio educativo atendía a un núcleo muy 
restringido de la población infantil.

Las nuevas condiciones sociales en 
las que se desenvuelve la vida infantil, la 
diversificación de la población atendida 
en la educación preescolar y el reconoci-
miento de las grandes potencialidades de 
aprendizaje de los niños pequeños obligan 
al fortalecimiento de la función de las ins-
tituciones educativas para garantizar que 
los niños vivan en ellas experiencias que 
contribuyan con mayor eficacia a su sano 
desarrollo emocional, social, físico y, es-
pecialmente, de sus capacidades de pen-
samiento y aprendizaje. Con estos puntos 
de partida se inició la revisión de las prác-
ticas educativas vigentes en los jardines de 

3 De 1970 a 2003 la población atendida pasó de 400,138 niños a 3,742 633; en ese período se crearon las modalidades de educación 
preescolar indígena y comunitaria, este último atendido por el Consejo Nacional de Fomento Educativo (SEP, 2004).

niños y de los distintos programas de edu-
cación preescolar.

b) Las concepciones y prácticas educativas 
vigentes: un panorama inicial

Toda práctica pedagógica supone concep-
ciones o creencias explícitas o implícitas de 
cada profesor o profesora acerca de cómo 
son los niños pequeños, qué pueden o no 
hacer y cómo aprenden. La observación 
en aula y el análisis del trabajo docente 
realizados por el equipo coordinador de la 
reforma y, en especial, la reflexión sobre la 
práctica realizada por un grupo considera-
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ble de educadoras de todo el país permitió 
identificar problemas comunes asociados 
a las concepciones respecto a la función 
de la educación preescolar, los procesos de 
aprendizaje de los niños pequeños y el pa-
pel de la educadora.

¿Qué aporta la educación preesco-
lar a los niños y las niñas? Las respues-
tas más comunes a esta pregunta suelen 
ser el desarrollo integral (así, en términos 
generales), la socialización y el desarrollo 
psicomotriz; aspectos que –en los hechos– 
describen la función asignada a la educa-
ción preescolar y se encuentran presentes 
en gran parte de las actividades que los ni-
ños realizan y han realizado en la escuela 
por mucho tiempo, independientemen-
te de los cambios curriculares puestos en 
marcha en diversos momentos.

Las actividades de rutina (hábitos 
de aseo, prácticas de cortesía y de acti-
vación física) o las actividades manuales 
(como rasgar, recortar, ensartar, colorear, 
bolear y pegar sobre un contorno prede-
terminado) entre otras, son comunes en 
los jardines de niños, y sus productos son 
la evidencia –sobre todo para las madres 
y los padres de familia– del trabajo reali-
zado durante el día:

…lo más importante para mí es que el niño 
aprenda a socializar, a compartir, porque 
nada de eso traen cuando entran al jardín, 
no saben compartir, no saben cuidar sus co-
sas ni respetan las de sus compañeros, por 

eso hay que hacer reglas que los niños apren-
dan a respetar…4

La educación preescolar se ha consi-
derado una etapa en la que los niños de-
ben lograr la maduración necesaria para 
los aprendizajes formales (principalmen-
te la lectura y la escritura) que, desde esta 
perspectiva, corresponden a la escuela pri-
maria. En este aspecto, la creencia arraiga-
da de que el desarrollo antecede al apren-
dizaje (“los niños deben estar maduros 
para tal o cual aprendizaje”) y una con-
cepción de la escritura como técnica de 
trazo explica en buena medida la insisten-
te realización de ejercicios musculares, ca-
ligráficos, y el trazo y sobretrazo de con-
tornos que los niños siguen bajo la idea de 
que “soltar la mano les ayudará a aprender 
a escribir”:

…hay que respetar el desarrollo de los ni-
ños, tú no puedes ponerlos a recortar si an-
tes no han aprendido a rasgar… en su mo-
tricidad fina es importante también llevar 
una secuencia, primero que logren lo más 
sencillo… para que después puedan tener 
más control en sus movimientos…5

 
… los padres nos solicitan que vayan pre-
parados, que sepan leer y escribir, que trai-
gan su cuaderno, que hagan ejercicios y pla-
nas, pero yo les digo que ya cuando entren 
a la primaria no van a querer hacer planas y 
que ellos van teniendo un desarrollo y van 
a poder, cuando tengan un nivel de madu-
rez que se va acrecentando con actividades 

4Testimonio de una educadora obtenido mediante entrevista en estancias de observación del trabajo docente en jardines de niños 
(2002, equipo responsable de la reforma en la educación preescolar, Subsecretaría de Educación Básica y Normal -SEByN).

5Testimonio de una educadora en mesas de discusión sobre la situación actual de la educación preescolar y los problemas sentidos. 
SEByN, 2002.

¿Por qué y para qué un nuevo programa de educación preescolar?
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como que sepan tomar el lápiz, recortar, co-
lorear, modelar, expresen lo que ven, copien 
su nombre, sepan lo que dicen algunos le-
treros…

Otra parte importante del trabajo en edu-
cación preescolar ha girado en torno a te-
mas que se consideran adecuados para el 
aprendizaje de los niños pequeños. Así, la 
vivienda, el Jardín de niños, el vestido, el 
trabajo o los oficios, las plantas, los ani-
males, los medios de transporte y de co-
municación –entre otros– han sido temas 
que, con distintos niveles de especificidad 
y diversas metodologías (centros de inte-
rés, unidades de trabajo, situaciones, pro-
yectos), han estado presentes como conte-
nidos de la educación preescolar a lo largo 
de su historia. Alrededor de ellos las edu-
cadoras realizan con los niños distintas 
actividades asociadas a las áreas o dimen-
siones del desarrollo en las que se han or-
ganizado los programas.6

Inclusive con una propuesta bastan-
te distinta a los anteriores programas (el 
programa de 1992, que introdujo el tra-
bajo por proyectos), los temas siguieron 
constituyendo el punto de partida para 
organizar y desarrollar el proceso educa-
tivo:

Tú sacas un tema y con ese tema, si lo sabes 
manejar o si aprovechas todos los comenta-
rios de los niños, tocas todo. Como ahorita, 
con lo de la naturaleza vimos prácticamente 

todo lo que nos rodea, vimos plantas, vimos 
los mares, vimos los ríos, vimos los anima-
les, el aire…

…cuando hablamos de un proyecto el tema 
puede ser que los animales, que la naturale-
za, que nuestros papás, nuestra familia, y se 
convierte en un proyecto de trabajo cuan-
do ya estamos analizando qué actividades 
o programando cómo poder conocer este 
tema…

Las actividades en las que los niños ponen 
en juego su imaginación, desarrollan su 
capacidad comunicativa, resuelven pro-
blemas o ponen a prueba sus ideas res-
pecto a hechos y fenómenos del mundo 
natural o social ocupan poco tiempo de la 
breve jornada escolar o son francamente 
marginales. De esta manera, en general, el 
Jardín de niños ofrece escasas oportunida-
des para el desarrollo de las capacidades o 
competencias cognitivas y de lenguaje.

La presentación sintética de estos 
rasgos obliga a cierta simplificación, pero 
ello no implica la negación de prácticas 
innovadoras. En efecto, muchas maestras 
han buscado y puesto en práctica otras 
formas de trabajo fundamentadas en con-
vicciones (y concepciones) más optimistas 
respecto a las capacidades y los procesos 
de aprendizaje de los niños menores a seis 
años; son justamente esas experiencias las 
que permiten, con realismo, vislumbrar la 
posibilidad de cambios importantes y ge-
neralizados en las prácticas educativas.

6 El Programa de Educación Preescolar 1979 (PEP 79) señalaba cuatro áreas de desarrollo a estimular en los niños: cognoscitiva, del 
lenguaje, motora y emocional –social. El Programa de Educación Preescolar 1981 (PEP 81) refiere tres áreas de desarrollo: afecti-
vo– social, cognoscitivo y psicomotor. El Programa de Educación Preescolar 1992 (PEP 92) alude a cuatro dimensiones del desarrollo 
infantil: afectiva, social, intelectual y física.
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2. Los orígenes de las prácticas 
educativas: breve recuento histórico

¿Cómo surgieron y se consolidaron las 
prácticas educativas hoy vigentes en los 
jardines de niños? ¿Por qué –pese a reite-
rados intentos de cambio– se mantienen 
con mucha fuerza actividades y conteni-
dos cuya formulación se remonta a los 
orígenes de la educación preescolar en 
México? 

Ya a fines de los años veinte del siglo 
pasado Rosaura Zapata y antes Estefanía 
Castañeda –entre otras madres fundadoras 
de la educación preescolar– sometieron a 
crítica las actividades repetitivas, la copia 
de modelos o las limitadas actividades de 

expresión. Sin embargo, en la actualidad 
muchos rasgos del trabajo educativo pare-
cen obedecer a orientaciones establecidas, 
inclusive, antes de la institucionalización 
de la educación preescolar.

Los programas educativos han te-
nido siempre la finalidad de orientar el 
trabajo de enseñanza; sus fundamentos 
incluyen las ideas que en distintos mo-
mentos se han tenido acerca de los ni-
ños, sus características y el papel que la 
escuela debe cumplir para que se desarro-
llen y aprendan. La revisión de los pro-
gramas vigentes en distintos períodos de 
la educación preescolar en México permi-
te identificar los orígenes y fundamentos 
de algunas de las formas de organización 
y desarrollo del trabajo pedagógico que 
se observan actualmente. Con la inten-
ción de ilustrar estos aspectos, destacaré 
algunas ideas clave planteadas en los pro-
gramas de educación preescolar de 1903, 
1942, 1981 y 1992: ¿cómo son los niños 
y cómo aprenden?, ¿qué contenidos y for-
mas de trabajo se han considerado apro-
piados en este nivel educativo?

a) Los primeros programas

En México, como en muchos otros países, 
la educación de los niños más pequeños 
nació bajo el influjo de las ideas de Frie-
drich Froebel, quien fundó en Alemania, 
en los años 40 del siglo XIX, el primer kin-
dergarten. Según Barbara Beatty (1995):

El nombre de kindergarten –jardín de ni-
ños–era la perfecta metáfora romántica 

¿Por qué y para qué un nuevo programa de educación preescolar?
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para describir la nueva institución educati-
va para los pequeños que ayudó a lograr la 
aceptación y apoyo de las ideas froebelianas. 
“Como en un jardín, con el favor de Dios 
y bajo los cuidados de un hábil e inteligen-
te jardinero –escribió Froebel dirigiéndose a 
las mujeres en 1840–, las plantas en creci-
miento se cultivan conforme a las leyes de 
la Naturaleza, de la misma manera en nues-
tro jardín de niños, nuestro kindergarten, lo 
hará la más noble de todas las criaturas en 
crecimiento: los hombres (es decir los niños, 
gérmenes y retoños de la humanidad) serán 
cultivados de acuerdo a las leyes de su pro-
pio ser, de Dios y de la Naturaleza”.

Froebel elaboró nuevos métodos y mate-
riales educativos especialmente para los 
niños más pequeños. Su programa de 
juegos y actividades manuales denomina-
dos dones y ocupaciones consistía en una 
serie de objetos (que basados en concep-
tos geométricos, eran usados por los niños 
mediante el juego) y actividades artesana-
les, manuales (tejer, coser, picar, bordar, 
dibujar, ensartar, entrelazar, doblar papel, 
cortar y montar siluetas precisas de papel, 
construir diseños con cartón y modelar 
con cera o barro); incluía también juegos 
gimnásticos, pláticas, cantos, y poesía, así 
como jardinería y actividades para estu-
diar la naturaleza7 (Ruiz, 1986).

Rosaura Zapata (1951:15) seña-
la que en los primeros jardines de ni-
ños (kindergarten) que hubo en el país 
se realizaban “ejercicios con los dones 

de Fröebel, uso de las ocupaciones pro-
piamente dichas, tales como: picar, co-
ser, entrelazar, tejer, doblar y recortar; 
cuentos y conversaciones, cantos y jue-
gos, trabajos en la mesa de arena y los re-
lacionados con la Naturaleza, como son 
los de cuidado de plantas y de animales 
domésticos”. Como ejemplo menciona 
el programa elaborado en 1903 por el 
kindergarten “Enrique Pestalozzi”. En 
este programa se considera que la finali-
dad del jardín de niños es “educar al pár-
vulo de acuerdo con su naturaleza física, 
moral e intelectual, valiéndose para ello 
de las experiencias que adquiere el niño 
en el hogar, en la comunidad y en la na-
turaleza”; para lograr esta finalidad se in-
cluye un temario y los lineamientos para 
cada semana de trabajo (organizado alre-
dedor de un centro de interés). Algunos 
ejemplos de temas se incluyen en el cua-
dro número 1 (página 14).

En 1928 la Inspección General de 
Jardines de niños presentó un proyecto 
de reformas tanto para la organización 
como para las formas de trabajo del Jar-
dín de niños en México. En él se plan-
teaba la necesidad de adaptar los dones 
de Froebel a la realidad de nuestro país 
y de ampliar las oportunidades para que 
los niños expresaran libremente sus ideas. 
Como elemento de partida se establecía 
despertar en el espíritu de los niños el co-
nocimiento y el amor a su patria, se pro-

7 Los dones –o regalos– que forman la serie son: primer don, la pelota; segundo, seis pelotas; tercero, la esfera, el cilindro y el cubo; 
cuarto, el cubo dividido en 8 cubos; quinto, el cubo dividido en ladrillos; sexto, los palitos; séptimo, las latas; octavo, los anillos; 
noveno, papeles para doblar y pegar; décimo, papel para cortar y recortar; undécimo, material para tejer y picar; duodécimo, útiles 
para dibujar e iluminar.
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ponía un mejor aprovechamiento de los 
espacios escolares y se cuestionaba el es-
tablecimiento de un horario fijo para las 
actividades diarias con los niños, entre 
otros puntos. Rosaura Zapata enunciaba 
del siguiente modo algunos cambios que 
habrían de consumarse. 

Transformado en la parte material el kin-
dergarten, forzosamente vino la modifica-
ción tras de la cual se iba. En ese ambien-
te de libertad ya no encajaban formulismos, 
ni procedimientos dogmáticos en el trabajo. 
Las horas aquellas que transcurrían para los 
niños en obediencia a una voluntad supe-
rior que les llevaba labor de acuerdo con sus 
gustos y que ellos verificaban sin más finali-
dad que la de cumplir con aquel deseo, des-
apareció por completo. Ya no se ven sobre 

las mesas de los pequeños hojas de papel en 
las que se ha dibujado previamente contor-
nos de algún objeto con el fin de que ellos 
lo recorten y peguen a una tarjeta, ya no se 
ve tampoco el trabajo de doblado o de ras-
gado y el dibujo que se hacía a pleno dicta-
do, ni aparece el dibujo con semillas sobre 
contornos marcados por las educadoras. No, 
esa vida de artificio y de engaño ha desapa-
recido, y se abre paso la verdad a través de la 
espontaneidad de la criatura y del convenci-
miento que las educadoras poseen de su mi-
sión… (Ibid: 43)

Tales ideas dan cuenta no sólo de una vi-
sión crítica de una ilustre educadora acer-
ca de las prácticas, sino de aspiraciones 
de cambio para dar a los niños mayores 
oportunidades de aprendizaje. 

¿Por qué y para qué un nuevo programa de educación preescolar?

Cuadro 1. Ejemplos de contenidos y actividades del programa de 1903

Tercera semana de enero: Alimentación. Vestidos. Animales que nos proporcionan una y otros. 

El borrego. Sus costumbres, su alimento, etc. Manera de adquirir y preparar los alimentos

Cuarta semana de enero: El hogar. La familia. El hogar y la familia de algunos animales conocidos. 

Comparación del hogar del niño con el del pájaro. El nido

 UNIDAD DE TRABAJO

CENTRO DE INTERES… Pájaros

Dones de Froebel

1er ejercicio.— Idea dominante: vida de los pájaros. Presentación del nido como el hogar del 

pájaro. Desarrollo progresivo de la actividad del pájaro, valiéndose para ello del primer don.

DIBUJO: Iluminar pájaros y nidos, siguiendo un contorno trazado de antemano o copiando un 

modelo.

DOBLAR: Hacer con hoja de doblar (cuadrado o triángulo) el doblez del pájaro.

RECORTAR: Recortar la figura de un pájaro siguiendo el contorno trazado.

JUEGOS: En esta jaula… Los pájaros en la selva.

CANTOS: Los gorriones. La vuelta de las golondrinas

CUENTOS: El nido de mamá gorriona. El nido en el buzón.
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b) Programa de Educación Preescolar 1942

En 1942, habiéndose nacionalizado el ser-
vicio de educación preescolar8 (Ibid: 64) y 
señalando la importancia de coordinar el 
trabajo entre los establecimientos infan-
tiles y el que se realiza en la escuela pri-
maria, se elaboró un Programa mínimo 
de los tres grados del jardín. Un plantea-
miento central de ese programa era pro-
curar que el trabajo se fincara en las ex-
periencias que el párvulo tenía a través de 
sus relaciones con el hogar, la comunidad 
y la naturaleza, a fin de capacitarlo para 
dar respuesta a las demandas que la vida 
misma le haría:

El niño llega a nuestras manos ricamente 
dotado por la naturaleza, y lo único que 
tenemos que hacer es vigilar que el desa-
rrollo de esa herencia se verifique sin pre-
cipitaciones ni forzamientos; tan sólo ofre-
ciendo estímulos apropiados que nos hagan 
vislumbrar la luz del instinto, guía de nues-
tra labor”. En el jardín el niño encontraría la 
continuación del hogar.

El programa apuntaba los aprendizajes 
que debían lograr los niños en cada grado. 
Para primero y segundo grado se conside-
raba Lenguaje, Actividades para adquirir 
medios de expresión, Experiencias socia-
les, Civismo, Conocimiento de la natura-
leza, Cantos y juegos, Expresiones artísti-

cas, Actividad doméstica. El tercer grado 
incluía, además, Iniciación a la aritmética 
y geometría, Ejercicios especiales de edu-
cación física e Iniciación a la lectura.

El trabajo docente se organizaba en 
semanas, alrededor de temas como los 
que se muestran, a título de ejemplo, en 
el cuadro número 2 (página 16).

Después del programa de 1942 se 
formularon guías y materiales de apoyo 
que, en general, mantuvieron como rasgo 
común en su estructura la organización de 
contenidos por unidades y centros de in-
terés, con temas muy similares a los ante-
riormente citados; en todo caso, los cam-
bios se concentraron en los fundamentos 
psicopedagógicos y en las orientaciones 
para el trabajo.9

En 1962 se introdujo un progra-
ma que en sus fundamentos tomaba en 
cuenta los intereses, las necesidades, el 
desenvolvimiento biopsíquico y la ade-
cuada conducción emotiva del niño. Se 
planteaban “trabajos sencillos” para faci-
litar el paso de lo informal a lo formal (la 
escuela primaria), así como favorecer ap-
titudes artísticas, capacidad creadora, la 
iniciativa, confianza en sí mismo, el amor 
a la verdad y el sentido de cooperación y 
responsabilidad. El programa se conside-
raba  de carácter global –porque coordi-
naba “las actividades mentales, motrices y 
sociales para resolver asuntos que darían 

8 En 1937, Rosaura Zapata explicaba en los siguientes términos en carácter nacional del servicio: “El Jardín de Niños en México, a 
través del tiempo y de constantes estudios y experiencias, ha venido a constituir una institución infantil nacional … el primer pel-
daño en la escala de la obra nacional educativa. Tratamos de encauzar nuestra labor tomando primordialmente en consideración, la 
idiosincrasia del niño mexicano…, imprimir a la educación en el Jardín de Niños el sello de nacionalismo; de vitalidad, de utilidad 
y de servicio social…”.

9 A partir de 1946 se elaboraron planes de trabajo mensuales y sugerencias de actividades, en 1955 se creó un ideario pedagógico 
llamado Plan funcional abierto, que consistía en lineamientos de la globalización basados en unidades de acción.
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nociones de conocimientos”– y cíclico, 
porque era único para los tres grados y la 
educadora lo adaptaría al grado de madu-
rez de los niños; estaba organizado en cin-
co áreas de trabajo y los siguientes centros 
de interés: el hogar, la comunidad y la na-
turaleza, además de las cuatro estaciones 
del año.10

c) Programa de Educación Preescolar 1981

Una etapa importante de innovación en la 
educación preescolar, tanto por la visión 
de niño que se planteaba, como por los 
cambios que implicaba en la función de la 
educadora, se inició con la implantación 
del Programa de Educación Preescolar de 

1981. Como fundamento del diseño cu-
rricular, se adoptó el enfoque psicogenético; 
una interpretación que pretendía traducir 
y aplicar los hallazgos científicos de Jean 
Piaget sobre el desarrollo del pensamien-
to en los niños al campo de la educación y 
la didáctica. Este enfoque destacaba las si-
guientes características del niño que asiste 
a la educación preescolar:

El niño es un sujeto cognoscente, que cons-
truye su mundo a través de las acciones y 
reflexiones que realiza al relacionarse con 
los objetos, acontecimientos y procesos que 
conforman su realidad. El niño preescolar se 
ubica en el periodo preoperatorio, según el 
enfoque psicogenético. Durante este perio-
do el pensamiento del niño recorre etapas 

10 A partir de 1969 se intentó dar una nueva orientación a la realización de las actividades en los jardines de niños, mediante las guías 
que mensualmente se hacían llegar a las educadoras, pero el programa continuó vigente. En 1976 las orientaciones mensuales se im-
primieron en un documento para todo el año lectivo denominado Guía didáctica; En 1979 se diseñó un nuevo programa que incluía 
“tópicos de análisis cercano al mismo niño” seleccionados “en base al interés del niño en edad preescolar” y a través de los cuales se 
les familiarizaría con su comunidad, su región, su país, así como al conocimiento del arte y de los grandes inventos.

Mes/Semana Temas

Febrero,
1ª semana 

El jardín de niños; nuevos elementos que se ofrecen al niño al 
desprenderse de su hogar. Su actuación en este ambiente

2ª semana El hogar del niño. Cooperación que cada uno de los miembros 
presta para lograr el bienestar común mediante el trabajo. El 
reloj, como regulador de la vida del niño

3ª semana El niño en relación la vida de la comunidad. Medios de los 
que se vale el hombre para precaverse del frío. El borrego e 
industrias derivadas de la lana.

4ª semana Construcción de casas en diferentes regiones. Materiales que 
se emplean para hacerlas, y obreros que realizan el trabajo.

Marzo, 
1ª semana

El árbol. Beneficios que proporciona. Plantación de árboles y 
necesidad de conservarlos.

Cuadro 2. Ejemplos de temas por semana en el Programa de 1942

¿Por qué y para qué un nuevo programa de educación preescolar?
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que van desde un egocentrismo hasta una 
forma de pensamiento que se va adaptando 
a los demás y a la realidad objetiva.

Los objetivos generales de este programa 
se refieren a las áreas de desarrollo afecti-
vo-social, cognoscitivo y psicomotor, se-
ñalando que la escuela, “como parte de ese 
medio donde el niño se desenvuelve, tie-
ne la función de favorecer su desarrollo y 
de compensar las limitaciones inherentes 
a estratos socioeconómicos poco favoreci-
dos”. Los contenidos “tienen como fun-
ción principal dar un contexto al desarro-
llo de las operaciones del pensamiento del 
niño a través de las actividades [...] conte-
nidos y procesos de desarrollo se encuen-
tran interrelacionados, con una subordi-
nación de los primeros a los segundos” 
(SEP, 1981, vol.1: 41-45).

El programa se organiza en 10 uni-
dades temáticas y “varias situaciones que 
se desprenden de cada una de ellas”; am-
bas se organizan con base en los ejes de 
desarrollo: Afectivo-social, función sim-
bólica, preoperaciones lógico-matemáti-
cas y construcción de las operaciones in-
fralógicas (o estructuración del tiempo y 
el espacio). Por cada unidad y situación 
se presentan actividades generales y espe-
cíficas, que la educadora elegiría para pla-
near las actividades en torno a estos con-
tenidos. En el cuadro número 3 (página 
18) se ilustran algunos ejemplos de uni-
dades y situaciones contenidos en el pro-
grama 1981.

Este programa, complejo en su es-
tructura, intentaba a través de sus com-

ponentes ofrecer las orientaciones psi-
cológicas y pedagógicas necesarias para 
garantizar que las educadoras comprendie-
ran el significado del proceso de construc-
ción del conocimiento en los niños peque-
ños y que contaran con las herramientas 
necesarias para promover el desarrollo en 
un sentido integral, es decir, consideran-
do todos los ejes de desarrollo. Además, en 
todas las unidades se incluían notas que 
enfatizaban la necesidad de trabajar las 
actividades cotidianas de música y movi-
miento, de ejercicio físico, gráfico-plásti-
cas, que por tradición se han constituido 
en las actividades de rutina características 
de la educación preescolar, cuyos orígenes 
–como ha podido observarse– se remon-
tan a los primeros programas educativos.
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Unidad Situaciones

Integración del niño a la 
escuela

1. Organicemos nuestro salón
2. Organicemos una convivencia
3. Iniciemos la formación del rincón de dramatizaciones

El vestido 
1. Juguemos a la tienda de ropa
2. Juguemos en el rincón de dramatizaciones

La alimentación
1. Hagamos cultivos
2. Juguemos a preparar y vender comida
3. Hagamos recetarios

La vivienda
1. Juguemos a la casita
2. Construyamos casas
3. Cuidemos animales y plantas

La salud
1. Juguemos al doctor
2. Hagamos deporte y ejercicio
3. Juguemos en el rincón de ciencias

El trabajo

1. Juguemos a trabajar como papá o mamá 
2. Juguemos al agente de tránsito (u otro servidor público)
3. Juguemos al artesano
4. Organicemos una visita a la escuela primaria

Cuadro 3. Ejemplos de unidades y situaciones del programa de 1981

La complejidad del programa pue-
de ser uno de los factores que tal vez ex-
pliquen por qué muchas educadoras se 
apegaron más al Libro 2 (Planificación 
por unidades) como la guía para trabajar 
con el grupo, puesto que ofrecía orienta-
ciones metodológicas para el manejo de 
las unidades, que apuntaban objetivos 
específicos, ejes de desarrollo, situacio-
nes, contenidos específicos y actividades 
para cada situación.

La reforma curricular de 1981 in-
trodujo el constructivismo en el discurso 
pedagógico, lo que representó un avance 
importante respecto a la concepción sobre 
las capacidades y procesos de aprendizaje 
de los niños pequeños. Sin embargo –y en 

la medida que se extendía la divulgación 
del nuevo enfoque, por medio de cursos, 
talleres y asesorías– acabó por imponerse 
una interpretación estricta y muchas ve-
ces sobre–simplificada de las tesis de Jean 
Piaget y sus colaboradores, lo cuál derivó 
en una visión que destacaba lo que los ni-
ños no pueden aprender y hacer, a partir de 
la idea central de nivel preoperatorio y de 
sus derivaciones: no-conservación, ego-
centrismo, dependencia de la percepción, 
incapacidad para entender relaciones cau-
sales, inconsistencia, etcétera. De esta ma-
nera, la clasificación, seriación y conserva-
ción de número (correspondientes al eje 
de preoperaciones lógico matemáticas) en 
los hechos se tradujeron en contenidos 
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para cuyo dominio los niños realizaban un 
conjunto de actividades específicas, mis-
mas que servían como base para identificar 
su nivel de desarrollo; por ejemplo, para sa-
ber si los niños ya eran conservadores. Esta 
simplificación de los hallazgos científicos 
de Piaget al intentar aplicarlos como guía 
del diseño curricular y la práctica educati-
va no ocurrió sólo en México. De acuerdo 
con Emilia Ferreiro (2003:26):

Las relaciones entre la teoría de Piaget y la 
institución escolar y/o la pedagogía han sido 
siempre confusas (es lo menos que se pue-
de decir). En efecto, una serie de problemas 
han sido mal planteados y peor analizados 
cuando se creyó que la teoría de Piaget era la 
clave de todos los problemas de aprendizaje 
en la escuela, que bastaba con inspirarse en 
los temas estudiados por Piaget para decidir 
el currículum escolar, o que había que consi-
derar las edades medias del desarrollo cogni-
tivo para decir en qué momento enseñar tal 
o cual contenido

d) Programa de Educación 
Preescolar de 1992

El respeto a las necesidades e intereses de 
los niños así como a su capacidad de ex-
presión y juego para favorecer su socializa-
ción, son principios que fundamentaron 
el Programa de 1992. Este documento ca-
racteriza al niño de la siguiente manera:

El niño preescolar expresa de distintas for-
mas, una intensa búsqueda personal de sa-
tisfacciones corporales e intelectuales, es 
alegre, tiene interés y curiosidad por saber, 
indagar, explorar tanto con el cuerpo como 

a través de la lengua que habla. Las activi-
dades que realiza implican pensamientos y 
afectos, es notable su necesidad de despla-
zamientos físicos. Es gracioso y tierno, tiene 
impulsos agresivos y violentos, es competi-
tivo. Desde su nacimiento tiene impulsos 
sexuales. Mediante el juego expresa pensa-
mientos, impulsos y emociones.

Con este programa se introdujo el méto-
do de proyectos, considerado como una 
propuesta de trabajo flexible en su aplica-
ción y que responde al principio de glo-
balización:

El proyecto es una organización de juegos y 
actividades propios de esta edad, que se de-
sarrolla en torno a una pregunta, un pro-
blema, o a la realización de una actividad 
concreta. Responde principalmente a las ne-
cesidades e intereses de los niños, y hace po-
sible la atención a las exigencias del desarro-
llo en todos sus aspectos (SEP, 1992:13-18).

Para orientar a la educadora en la elección 
de proyectos se sugiere una serie de temas 
generales, que pueden ser enriquecidos 
con otros más acordes a las características 
de cada región, comunidad, jardín de ni-
ños o grupo. Algunos de los temas sugeri-
dos se enlistan en el cuadro número 4.

Como apoyo para las educadoras 
se publicó un cuaderno de Bloques de 
juegos y actividades, en el cual se ofre-
cieron orientaciones para llevar a cabo 
el trabajo con proyectos: surgimiento y 
planeación, realización, culminación y 
evaluación. Además se incluyeron con-
tenidos y propósitos educativos, y un 
conjunto de juegos y actividades para el 

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:20 PM19

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



20

i)  Vamos a arreglar nuestro salón

ii)  ¿Cómo podemos construir… un invernadero, una hortaliza, un jardín?

iii)  Organicemos una exposición de… Pintura, Escultura, Fotografía

iv)  La fiesta para… La primavera, El carnaval, El día de la madre, El día del maestro

v)  Vayamos… Al río, a la playa, a la milpa, al cerro, al parque

vi)  Los artistas de… teatro, circo, danza

vii)  Vamos a formar nuestra biblioteca con…cuentos, recetarios, libros, revistas

viii) Cocinar con las recetas de la abuelita… dulces, pan, ensaladas, antojitos

ix)  ¿Cómo nacen los pollitos?

x)  El museo de ciencia del jardín de niños.

Cuadro 4. Proyectos sugeridos en el programa de 1992

trabajo pedagógico en las diferentes di-
mensiones. Este documento, a decir de 
las educadoras, fue el que mayor utili-
dad les reportaba en el trabajo diario, 
pues en él encontraron ejemplos concre-
tos respecto a las actividades que podían 
realizar con sus alumnos.

Las interpretaciones del método 
de proyectos fueron múltiples, aunque 
como forma de trabajo se arraigó en to-
das las modalidades de educación prees-
colar en el país.11 Si bien el trabajo por 
proyectos efectivamente puede dar lugar 
a múltiples experiencias en los que los ni-
ños se involucren y aprendan sobre dis-
tintos tópicos, resuelvan problemas e in-
teractúen entre sí, en las aulas se tradujo 
en un método hasta cierto punto rígido, 
apegado a una secuencia de pasos a se-
guir. Bajo la idea de tomar en cuenta los 
intereses de los niños y de involucrarlos en 

la planeación (mediante la elaboración 
del friso), se les pide su opinión respec-
to al tema por trabajar, lo que –según las 
propias educadoras reconocen– repre-
senta una de las principales dificultades 
para organizar el trabajo:

Cuando vamos a comenzar un proyecto les 
pregunto a los niños qué quieren trabajar, 
pero luego no se ponen de acuerdo en el 
tema, entonces votamos y el tema que gane 
es el que trabajamos.

Es difícil un proyecto para todos, porque 
luego algunos (niños) ya no quieren y es 
cuando uno debe comenzar con otro pro-
yecto, pero es difícil llevar dos o tres a la vez.

e) El peso de la tradición

¿Cómo y en qué han cambiado –en el 
transcurso de la historia– las ideas acerca 

11 En opinión de muchas educadoras, el proceso de implantación del PEP 92 careció de acciones de actualización que ayudaran al 
personal docente a comprender la propuesta curricular.
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de los niños pequeños y, en relación con 
ellas, las formas del trabajo educativo en 
el nivel preescolar?

Es difícil intentar responder a esta 
pregunta en un solo sentido o con afir-
maciones determinantes; sustentar algu-
na respuesta solamente en los discursos 
pedagógicos contenidos en los progra-
mas de estudio sería tanto como creer, 
ingenuamente, que esas orientaciones, 
metas o propuestas –en virtud de su ca-
rácter oficial– son casi automáticamente 
aplicadas o puestas en práctica, con ma-
yor o menor fidelidad, por los maestros o 
las maestras en su trabajo diario, como si 
se tratara de instrucciones para construir 
un objeto o de recetas de cocina. Por otro 
lado, dada su diversidad y complejidad, 
sería pretensioso intentar una síntesis de 
tendencias de las prácticas educativas; 
además de insuficiente, seguramente, se-
ría injusta y errónea.

En los hechos –como lo seña-
la nuestra propia experiencia docente y 
como lo han documentado múltiples es-
tudios– lo que se manifiesta en el traba-
jo diario es una combinación abigarrada 
producto de interpretaciones particulares 
(yuxtaposiciones, mezclas, etcétera) de las 
ideas que se suponen innovadoras (entre 
otras, las que se promueven en las pro-
puestas curriculares) con las concepcio-
nes o creencias que posee cada maestra o 
maestro acerca de su tarea. 

Después de este recorrido por los 
programas de educación preescolar, y te-
niendo en cuenta las anteriores conside-
raciones, formulo a continuación algunas 

reflexiones respecto a la influencia de la 
tradición en las prácticas vigentes.

En el campo científico, de acuerdo 
con Emilia Ferreiro (2003: 20), dos apor-
tes del siglo XX cambiaron nuestra repre-
sentación de la infancia:

La visión occidental de la infancia era a la 
vez edulcorada y despreciativa. Edulcorada, 
porque se había convertido en lugar común 
el decir que los niños son espontáneos, in-
genuos, sinceros, tiernos… Pero, desde el 
punto de vista intelectual, era el desprecio: 
los niños son subdesarrollados, incoheren-
tes, incapaces de comprender los razona-
mientos más elementales y de expresarse 
con claridad.
Dos grandes pensadores de nuestro siglo 
han sacudido desde sus cimientos esta repre-
sentación. La pureza angelical fue destruida 
por Sigmund Freud con la noción estricta-
mente escandalosa de “sexualidad infantil”. 
El desprecio intelectual fue aniquilado por 
Jean Piaget.

En el discurso pedagógico –expuesto en 
los diferentes programas de educación 
preescolar– se observan cambios impor-
tantes en la concepción sobre los niños: 
desde una que destacaba su gracia, ternu-
ra y curiosidad al mismo tiempo que su 
escasa capacidad de aprendizaje, se han 
realizado intentos serios (especialmente 
en 1981) para incorporar concepciones 
que les reconocen mayores capacidades 
intelectuales y de aprendizaje y destacan 
la complejidad de los procesos de su desa-
rrollo. Sin embargo, en la práctica parecen 
tener mucha mayor fuerza las primeras 
concepciones, reiteradas durante varias 
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décadas y aún recientemente, y que se ex-
presan en las formas de relación y trato 
que establecemos con ellos educadores(as) 
y adultos en general, así como en el am-
biente escolar.

La importancia que se concede a 
las actividades relacionadas con los há-
bitos de aseo y las prácticas de cortesía, 
la primacía de las actividades destinadas 
al logro de la coordinación psicomotriz 
fina, la predilección por ciertos conteni-
dos (temas), el “respeto –o adecuación– a 
los ritmos de desarrollo del niño”, la idea 
de que la “globalización” es el principio 
–o método– ideal para educar a los niños 
pequeños, así como la práctica continua 
de cierto tipo de actividades como dibu-

jar (en realidad –casi siempre– copiar o 
complementar modelos elaborados por 
la maestra), recortar y pegar, la repeti-
ción de canciones infantiles con mensaje 
educativo (¿quién puede olvidar a Pim-
pón, el muñeco ejemplar que diariamen-
te se lava las manitas con agua y con ja-
bón?) o la realización de juegos didácticos 
siguiendo instrucciones, son los compo-
nentes centrales, o los rasgos más comu-
nes, de las prácticas educativas vigentes 
en la educación preescolar mexicana; es-
tos rasgos son producto de un proceso 
histórico y, en buena medida, han cons-
tituido la identidad del jardín de niños 
como institución educativa.

Entre los dos últimos programas 
existían cambios importantes tanto en las 
concepciones sobre aprendizaje de los ni-
ños como en las estrategias o metodología 
didáctica; sin embargo, en la práctica se 
identificaba la organización por unidades 
temáticas (1981) con el trabajo por pro-
yectos (1992). “Es lo mismo, pero con 
otro nombre”, era una expresión frecuen-
te de las maestras. Tal vez por ello, pero 
quizá sobre todo debido al peso de la tra-
dición, la tendencia predominante fue or-
ganizar los proyectos con base en un tema 
general, a partir del cual se tratan varios 
otros que se relacionan con él o que “ca-
ben en él” bajo una idea integradora. En 
el planteamiento del programa de 1992 
los temas deben ser propuestos por los 
niños; de ese modo el trabajo educativo 
podría satisfacer y dar cauce a los intere-
ses infantiles y los contenidos serían per-
tinentes al contexto social. En la práctica 
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los temas de los proyectos son insinuados 
o inducidos por las educadoras para obte-
ner temas manejables, mismos que –con 
mucha frecuencia– coinciden con los que 
se consignan en propuestas curriculares 
anteriores. Así, pese a los intentos reali-
zados en algunos periodos por cambiar la 
organización y tratamiento de contenidos 
la tarea educativa en el jardín de niños se 
ha desarrollado en torno a ciertos temas 
que, aunque no se incluyan como tales en 
el currículo formal, siguen considerándo-
se como adecuados para el aprendizaje de 
los niños pequeños.

Las orientaciones –a veces prescrip-
ciones– metodológicas se han constitui-
do al paso del tiempo, en una condición 
que las educadoras consideran necesaria 
para operar tal o cual propuesta curricu-
lar; en realidad, más que la comprensión 
de los fundamentos del programa, lo que 
se resuelve con una secuencia ya elabo-
rada que la educadora ejecuta es el sa-
ber qué hacer diariamente, a veces paso 
a paso, con los niños. Probablemente esta 
es una de las razones por las cuales las 
educadoras manifiesten inquietud e inse-
guridad cuando se trata de que sea cada 
una quien decida y elija las estrategias de 
intervención más apropiadas, con base en 
una intención concreta.

La necesidad de precisar propósi-
tos educativos (más allá del desarrollo in-
tegral), cambiar la concepción sobre los 
contenidos, de renovar las formas de tra-

bajo y de recuperar los avances de la in-
vestigación científica sobre los procesos 
de desarrollo y aprendizaje de los niños 
pequeños era percibida por los núcleos 
técnicos y académicos de la educación 
preescolar. Cuando iniciaron los trabajos 
preparatorios del Programa de Renova-
ción Curricular y Pedagógica de la Edu-
cación Preescolar (2001) en varias entida-
des, sectores y también zonas escolares se 
habían emprendido importantes acciones 
para lograr nuevas formulaciones curricu-
lares.12 El proceso participativo por el cual 
se diseñó el programa de 2004 permitió 
profundizar y ampliar estos procesos de 
reflexión y elaboración, al mismo tiempo 
que recoger los avances logrados.

3. El nuevo programa de educación 
preescolar: un medio para mejorar 
las prácticas educativas en el jardín 
de niños

Contrario a las concepciones que aún 
prevalecen respecto a lo que los niños 
pueden o no lograr a ciertas edades –
que se hacen corresponder con etapas 
o estadios del desarrollo– actualmente 
está demostrado que desde muy tempra-
na edad construyen conceptos y logran 
aprendizajes complejos. Por ejemplo, se 
piensa que hasta más o menos los sie-
te años la mayor parte de los niños son 
capaces de razonar acerca de conceptos 
abstractos y elementos que no son ob-

12 En el Distrito Federal las Orientaciones pedagógicas de 2000-2001(SEP, 2001) se organizaban en conocimientos y prácticas habituales, 
posteriormente en conceptos y procedimientos ; en Nuevo León se optó por plantear conocimientos, habilidades y actitudes ; en Tabasco 
se plantearon contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales.
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vios, pero la experiencia muestra que al 
año y los dos años tienen gran facilidad 
para la adquisición conceptual, pues las 
nuevas palabras que van incorporando a 
su lenguaje implican la comprensión de 
conceptos y significados.

El desarrollo y el aprendizaje son 
dos procesos distintos pero interrelacio-
nados. En contraste con el supuesto de 
que la madurez antecede al aprendizaje, 
se ha demostrado que no hay una rela-
ción lineal entre ambos procesos, sino 
que se impactan e influyen mutuamente 
e, incluso, que el aprendizaje puede apre-
surar y hasta originar el desarrollo (Bo-
drova y Leong, 2004:12).

En los procesos de desarrollo y 
aprendizaje, que involucran tanto el ám-
bito cognitivo y de lenguaje como el so-
cial-afectivo y el físico, cobra especial 
relevancia el tipo de experiencias que 
vivan los niños, los retos que enfrentan 
y el apoyo que reciban para avanzar de 
un nivel de logro con ayuda, a un ni-
vel de logro independiente. En la medi-
da en que los niños enfrentan tareas más 
difíciles, pero que están en condiciones 
de resolver, surge un nuevo nivel de des-
empeño; en este proceso, los pequeños 
adquieren no sólo conocimientos, sino 
habilidades, estrategias para actuar y 
nuevas conductas.

Estos aportes de la investigación re-
ciente constituyen uno de los fundamen-
tos centrales de la organización del nuevo 
programa de educación preescolar, ya que 
dan evidencia tanto de las capacidades de 
los niños como de sus potencialidades, es 

decir, de todas las posibilidades de apren-
dizaje de los niños que no necesariamente 
se desarrollan por naturaleza o por la in-
fluencia espontánea del ambiente social, 
sino que requieren de una intervención 
educativa intencionada y sistemática.

Reconocer a los niños y las niñas 
como sujetos que han construido apren-
dizajes antes de ingresar a la escuela, im-
plica para la tarea docente el reto de dar 
continuidad a tal proceso. En este senti-
do, la educación preescolar tiene un fuer-
te impacto en la formación de los niños 
pequeños, tanto por lo que puede lograr 
a través del trabajo sistemático e inten-
cionado, como por las implicaciones de 
lo que se deja de hacer cuando las acti-
vidades escolares se vuelven rutinarias o 
dejan de atender aspectos prioritarios re-
lacionados con el aprendizaje y el desa-
rrollo de los niños.

… conforme las habilidades del niño au-
mentan, el contexto social se adapta a es-
tas nuevas habilidades y necesidades. Lo 
que esperamos que los niños sean capaces de 
aprender y enseñarles depende, en gran par-
te, de lo que son capaces de hacer. Confor-
me los niños hacen más cosas sin asistencia, 
los padres y los maestros les exigen mayor 
independencia y les dan más responsabilida-
des” (Bodrova y Leong, 2004: 36-37).

La organización del programa a partir de 
competencias agrupadas en campos for-
mativos tiene la intención de ofrecer a 
las educadoras y los educadores un ins-
trumento que, como guía de su trabajo 
cotidiano, les ayude a buscar situaciones 
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y organizar la actividad educativa de una 
manera dinámica y diversificada, con-
gruente con las características de los niños 
pequeños. En el programa, “una compe-
tencia es un conjunto de capacidades que 
incluye conocimientos, actitudes, habili-
dades y destrezas que una persona logra 
mediante procesos de aprendizaje y que se 
manifiestan en su desempeño en situacio-
nes y contextos diversos”. La definición de 
competencias que se pretende que los ni-
ños logren –en lugar de los contenidos te-
máticos que deben tratarse– permite po-
ner a los niños en el centro del proceso 
educativo: el reconocimiento de las capa-
cidades que los pequeños pueden movili-
zar es la base para que la educadora dise-
ñe las situaciones didácticas o experiencias 
educativas que les permitan avanzar en su 
aprendizaje y desarrollo.

El Programa de Educación Prees-
colar 2004 incluye diez principios peda-
gógicos (SEP, 2004:31-43) que, en conjun-
to, constituyen el referente conceptual de 
nuevas prácticas educativas, congruente 
con los propósitos fundamentales. Estos 
principios destacan una visión distinta so-
bre las potencialidades de aprendizaje de 
los niños, así como las condiciones ins-
titucionales que favorecen una interven-
ción educativa dinámica y eficaz, que con-
sidere la participación de los pequeños en 
los procesos de aprendizaje y por lo tanto, 
basada en formas de relación que propi-
cien la comunicación y la confianza entre 
los niños y su maestra. En síntesis, algu-
nos de los cambios más importantes en las 
prácticas educativas son los siguientes:

De una educación preescolar centrada en 
propiciar la maduración (fórmula simpli-
ficada del desarrollo integral) a una educa-
ción que dé prioridad al desarrollo cognitivo 
en los niños

Al participar en diversas experiencias socia-
les los pequeños adquieren conocimientos 
fundamentales y desarrollan competen-
cias que les permiten actuar cada vez con 
mayor autonomía y continuar su propio 
y acelerado aprendizaje acerca del mundo 
que les rodea; el Jardín de niños es un es-
pacio más en la vida infantil y puede, sim-
plemente, continuar o diversificar las ex-
periencias familiares de los niños, lo cual 
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es importante. Sin embargo, “además de 
estas experiencias, que favorecen aprendi-
zajes valiosos en sí mismos, la educación 
preescolar puede representar una opor-
tunidad única para desarrollar las capa-
cidades de pensamiento que constituyen 
la base del aprendizaje permanente y de 
la acción creativa y eficaz en diversas si-
tuaciones sociales” (SEP, 2004:13). Actual-
mente se ponen en marcha, por ejemplo, 
juegos, actividades motrices o “artísticas” 
y se supone que al realizarlas los alumnos 
“se desarrollan – naturalmente– en to-
dos los campos” (lo cual puede ser par-
cialmente cierto); en este caso, la escue-
la repite experiencias a las que los niños 
tienen acceso (inclusive de mejor manera) 
en otros medios y olvida aquellas que sólo 
la acción educativa intencionada y siste-
mática puede propiciar. En cambio, tener 
como prioridad el desarrollo cognitivo 
exige partir de una meta de esta natura-
leza y diseñar situaciones didácticas que 
–al propiciar el movimiento, la imagina-
ción, la creación, el manejo de materia-
les– también contribuyan a otros campos 
del desarrollo infantil.

Este cambio, aparentemente sutil, im-
plica un desafío a nuestras creencias, expec-
tativas y actitudes respecto a nuestros alum-
nos; es necesario considerar que desde muy 
pequeños construyen conocimientos, elabo-
ran sus propias teorías sobre el mundo que 
los rodea y que éstas son la base para decidir 
la acción educativa escolar de cada día.

Concentrar la tarea en el desarro-
llo cognitivo –que se da en la interacción 
con otros y, en gran parte, a través del 
juego– no implica olvidar otros aspec-
tos del aprendizaje y desarrollo humano. 
La adquisición o desarrollo de capacida-
des como concentrar la atención en uno 
o varios aspectos de hechos naturales o 
sociales, preguntar y explicar, resolver 
problemas, entender los argumentos de 
otros y explicar los propios, etcétera, fa-
vorece también un sano desarrollo emo-
cional y social.

Del método a las competencias como pun-
to de partida para organizar la intervención 
educativa

Existe una fuerte tendencia a pensar el 
trabajo a partir de preguntas como ¿qué 
hacer con los niños? (actividades) y ¿qué 
temas tratar?, dando por hecho que el 
cómo está prácticamente resuelto median-
te el método (el proyecto es el más recu-
rrente en la actualidad). Ello implica en 
muchas ocasiones, perder de vista la in-
tención educativa (qué se pretende que 
los niños logren o aprendan).13 El cambio 
en este rubro significa pensar la interven-
ción a partir de lo que se pretende favo-
recer en los niños (competencias) y bus-
car las situaciones y formas de trabajo que 
propicien la puesta en práctica de sus ca-
pacidades. De esta manera se da lugar a la 
diversificación de formas de trabajo y de 

¿Por qué y para qué un nuevo programa de educación preescolar?

13 Algunas educadoras plantean falta de claridad sobre lo que pretenden que los niños logren mediante las actividades: “Muchas de 
nosotras hacemos el plan poniendo lo que vamos a hacer con los niños, y después pensamos el propósito, pero es muy general” 
(refiriéndose al propósito del PEP92).
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estrategias para promover el aprendizaje, 
en el entendido de que no hay un método 
único que sea el idóneo para trabajar con 
los niños pequeños, y que tampoco to-
das las actividades deben ser integradas o 
integradoras, pues son los propios niños 
quienes integran conocimientos y expe-
riencias al aprender.

De una rutina establecida al diseño y pues-
ta en práctica de situaciones de aprendizaje 
oportunas y variadas

La razón de ser de las actividades de rutina 
–desde el punto de vista del sustento teó-
rico de los programas más recientes (1981 
y 1992)– podría considerarse rebasada en 

relación con los fundamentos psicológi-
cos y pedagógicos que las originaron. No 
obstante, en la práctica estas actividades 
han sido las más estables en la historia de 
la educación preescolar; los planteamien-
tos de un nuevo programa se han inserta-
do en un espacio específico de la jornada 
que, en el caso del trabajo por proyecto 
equivale a un tiempo promedio de una 
hora diaria. Enriquecer las experiencias 
educativas de los niños en la escuela sig-
nifica aprovechar al máximo el tiempo de 
la jornada diaria creando situaciones va-
riadas, novedosas e interesantes para los 
niños, buscando en todo momento que 
estas experiencias contribuyan al logro 
de los propósitos fundamentales. El reto 
radica entonces, en encontrar alternativas 
que impliquen una organización distinta 
de la jornada, incluyendo el tipo de acti-
vidades a realizar, así como el aprovecha-
miento educativo de los espacios y los re-
cursos del aula y la escuela.

De la actividad dirigida a la expresión y la 
interacción

Si la educadora asume que su trabajo tie-
ne como finalidad favorecer el desarrollo 
y fortalecimiento de competencias en sus 
alumnos, comprenderá también que su 
función se vuelve más compleja. Más que 
ser la maestra que explica, debe convertir-
se en la maestra que propicia el trabajo en 
pequeños grupos, que se mantiene alerta 
a lo que hacen los niños y a sus reaccio-
nes, que plantea preguntas en el momento 
oportuno para hacerlos pensar, reflexionar 
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y explicar, y que decide cómo intervenir 
cuando trabajan en colaboración. No es 
posible esperar que desde el primer mo-
mento los niños sepan trabajar en equipo 
–con todo lo que ello implica– pero es in-
dispensable propiciar que aprendan a ha-
cerlo porque es así como pueden regular 
su comportamiento (a respetarse, aceptar-
se, compartir espacios, materiales y reglas) 
y avanzar en el logro de un trabajo cada 
vez más autónomo.

De una enseñanza superficial 
a los aprendizajes profundos

Es falso que –porque los niños son pe-
queños– los tópicos en preescolar deben 
ser tratados de manera superficial; esto se 
traduce en actividades poco interesantes 
o repetitivas ante las cuales los niños re-
accionan con indiferencia o aburrimien-
to, porque no aportan algo nuevo a sus 
conocimientos, porque eso ya se lo saben. 
De acuerdo con los planteamientos del 
programa, los temas acerca de los cuales 
los niños pueden aprender son múltiples; 
cualquier selección previa –pensando en 
lo que a los niños les puede interesar o en 
la información básica que deben adqui-
rir– sería arbitraria. El sentido del trabajo 
educativo radica en la búsqueda del desa-
rrollo de competencias y no en la com-
prensión de ciertos temas.

Veamos un ejemplo: “Formula ex-
plicaciones acerca de los fenómenos na-
turales que puede observar, y de las ca-
racterísticas de los seres vivos y de los 
elementos del medio” –competencia ubi-

cada en el campo formativo Exploración y 
conocimiento del mundo– puede ser la base 
para organizar situaciones didácticas va-
riadas mediante las cuales los niños pue-
dan expresar ideas personales acerca de 
cómo o por qué creen que ocurre algún 
fenómeno natural. “¿Por qué cae grani-
zo?” o “¿cómo es que las abejas hacen la 
miel?” son preguntas que, como muchas 
otras planteadas por los pequeños, dan lu-
gar a aprendizajes interesantes para ellos 
e importantes en la construcción de sus 
procesos cognitivos. Al permitir que los 
niños expresen sus ideas sobre el tópico en 
cuestión (por qué o cómo creen ellos que 
sucede), que escuchen las de sus compa-
ñeros y que –con apoyo de la maestra– se 
informen en diversas fuentes y compren-
dan cómo y/o por qué sucede dicho fenó-
meno, se estará propiciando no sólo el uso 
del lenguaje como mecanismo para pen-
sar, sino la reflexión, la comprensión, la 
observación (ya sea directa o en fuentes de 
consulta), la capacidad de escuchar a otros 
y de comparar argumentos, al tiempo que 
aprenden y amplían sus conocimientos 
sobre el tópico en cuestión.

La importancia de la intervención 
de la educadora radica en su capacidad 
y sensibilidad para seleccionar los te-
mas, preguntas o problemas didácti-
cos que pueden ser útiles e interesantes 
para que los alumnos avancen en sus 
competencias. Aceptar que los niños 
con quienes trabajan saben y requieren 
aprender más impone el reto del estudio 
permanente como base para ampliar los 
conocimientos.

¿Por qué y para qué un nuevo programa de educación preescolar?
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Del individualismo a la colaboración

Los propósitos fundamentales de la edu-
cación preescolar son un referente co-
mún para organizar el trabajo no sólo 
en el aula, sino también en la escuela; 
ello implica un esfuerzo sistemático por 
parte del personal docente y directivo de 
cada plantel para la revisión y el inter-
cambio de experiencias, la valoración de 
avances y dificultades que identifican en 
los niños, el establecimiento de acuerdos 
y la toma de decisiones para mejorar el 
proceso educativo. Además, los propó-
sitos que establece el programa consti-
tuyen también el punto de partida para 
informar y orientar a las madres y los pa-
dres de familia sobre el tipo de activida-
des que se realizan en la escuela, a fin de 
lograr formas de participación y apoyo 
congruentes con tales propósitos; ello 
puede contribuir de manera importan-
te a reducir o eliminar la demanda –que 
por tradición se plantea a la educación 
preescolar– de actividades que suponen 
importantes para el desempeño escolar 
futuro de sus hijos, pero que carecen de 
sentido en los procesos de construcción 
de aprendizajes en los niños. Así, propi-
ciar que las madres y los padres de fami-
lia comprendan cómo se pretende favo-
recer el acercamiento de los niños a la 
lectura y la escritura, cuáles son las ca-
pacidades que los niños utilizan y desa-
rrollan cuando usan los libros, interpre-
tan imágenes, suponen qué dice el texto 
escrito y por qué no es necesario usar li-
bros de apoyo que sólo exigen trazos de 

grafías y ejercicios mecánicos, por ejem-
plo, es un asunto central que ayudaría a 
cambiar la visión que los padres de fa-
milia tienen sobre la función del jardín 
de niños, sus expectativas con respecto al 
trabajo de la maestra y los niños y, lo que 
es muy importante, su participación en 
la educación de sus hijos.

De una supervisión centrada en la recepción 
de documentos, a una que ofrece el apoyo 
técnico que requiere la educadora

De acuerdo con los planteamientos del 
nuevo programa, cada educadora piensa 
y define las formas de trabajo a partir de 
las competencias. La diversificación de 
estrategias y formas de trabajo será más 
factible en la medida en que directoras 
y supervisoras de zona y sector asuman 
también una actitud de apertura, dan-
do oportunidad a un trabajo más libre 
y autónomo –sin perder de vista los pro-
pósitos fundamentales– y evitando las 
exigencias, por ejemplo, de planes de 
trabajo cuya homogeneidad se refleja en 
formatos preestablecidos con la principal 
función de cumplir con un requerimien-
to administrativo.

El cumplimiento de la labor docen-
te no se refleja en un documento, sino 
en el desempeño cotidiano. Es necesario 
comprender, por ejemplo, que un am-
biente agradable y favorable al aprendi-
zaje se crea mediante las buenas relacio-
nes, la comunicación y la confianza que 
se genere en los niños y no en la decora-
ción del aula; que un grupo que funcio-
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na bien pedagógicamente es aquel en el 
que los niños participan, se comunican y 
usan los materiales y espacios disponibles 
en el aula y no aquel en el que todos per-
manecen en silencio, en orden y hacien-
do lo mismo.

Los cambios que las educadoras 
emprendan al trabajar con el nuevo pro-
grama se verán favorecidos si las auto-
ridades escolares están dispuestas tam-
bién a participar en mayor medida en 
las tareas técnicas y de acompañamien-
to por encima de las de carácter admi-
nistrativo.

Para concluir...

Por el trabajo directo que realizan con 
los niños las educadoras tienen una 
enorme e importante responsabilidad en 
la renovación pedagógica. Sin embargo, 
como ellas mismas señalan y demandan 
–con toda razón– es necesario crear 
mejores condiciones para el desarrollo de 
su labor profesional: contar con mejores 
condiciones de infraestructura, disponer 
de materiales para trabajar con los niños y 
de opciones realistas para su actualización 
profesional. 

¿Por qué y para qué un nuevo programa de educación preescolar?
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Las educadoras opinan
sobre la reforma

Cero en Conducta

Cero en Conducta: ¿Cuál es su opinión 
general sobre el nuevo programa para la 
educación preescolar?

Dianira Santillán: Pienso que es un 
buen programa. Contiene muchos aspec-
tos que no se contemplaban en el anterior 
y que son sumamente importantes en pre-
escolar (capacidades, competencias, inter-
culturalidad, diversidad, flexibilidad, etcé-
tera); además, tiene como principal punto 
de partida los saberes de cada uno de los 
niños. Cuando leí el programa me pareció 

maravilloso porque, en la teoría, conside-
ra los aspectos necesarios y fundamentales 
de la educación preescolar. En la práctica 
es algo totalmente diferente, empezando 
con que son muchísimas las competencias 
a desarrollar y ni en todo el ciclo escolar 
las abordaríamos; debemos considerar 
que el trabajo administrativo es muy pe-
sado y el tiempo no alcanza para realizar 
anotaciones y observaciones en cada mo-
mento, ni para diseñar estrategias y llenar 
formatos. Quiero aclarar que con esto no 
estoy diciendo que las actividades no fun-

33

Debate

Con el propósito de conocer la opinión de educadoras frente a grupo sobre el nuevo 
programa de educación preescolar –que la Secretaría de Educación Pública publicó en el 
mes de agosto de 2004– Cero en Conducta envió un cuestionario a quince educadoras de 
diferentes estados de la república mexicana; esperamos todavía más opiniones, las cuales 
publicaremos en los siguientes números. A continuación presentamos las respuestas de 
nueve maestras, a quienes agradecemos su colaboración: Bertha Perea Cervantes (Aguas-
calientes, Aguascalientes), Rosa Adriana Cárdenas Morales (Aguascalientes, Aguascalien-
tes), Esther Castañeda (Ciudad Juárez, Chihuahua), Ma. Magdalena Moreno Elizalde 
(Ciudad Juárez, Chihuahua), Delia García (Ensenada, Baja California), Dianira Santi-
llán (Ensenada, Baja California), Ana Adriana López Palomera (Puerto Vallarta, Jalisco), 
Norma Graciela Rojas Medina (Puerto Vallarta, Jalisco), Laura Miramontes Rodríguez 
(Puerto Vallarta, Jalisco).
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cionen o que sean inadecuadas, sino que 
sería bueno considerar un tiempo espe-
cial para realizarlas, ya que tanta carga de 
trabajo administrativo a la larga se realiza 
sólo por rutina.

Es importante esta reforma porque 
al igual que la humanidad va evolucio-
nando, los programas deben actualizarse. 
Los niños de ahora no son iguales a los de 
hace una década y cada día los padres y los 
niños demandan una mejor educación; 
además, el preescolar por fin es obligato-
rio y se requieren muchísimos cambios y 
adaptaciones para este nuevo proceso que 
empieza. 

Delia García: Es mucho más es-
tructurado, permite planear actividades 
con propósitos que favorezcan a determi-
nadas competencias, aunque a su vez se 
toquen otros campos.

Norma Graciela Rojas: Es un pro-
grama que nos cambiará el paradigma, ya 
que nosotras mismas vamos a hacer ges-
toras de nuestra práctica educativa: debe-
mos diagnosticar, reconociendo capaci-
dades y necesidades de los niños que nos 
lleguen cada año, y diseñar los aprendiza-
jes de acuerdo con las competencias que 
los niños deben alcanzar. Cambiará por 
completo el trabajo de la educadora y con 
ello se mejorará la educación preescolar.

El programa orienta, propone y 
ayuda a que los aprendizajes estén enca-
minados precisamente a lograr una meta: 
los propósitos del nivel, que ya están esta-
blecidos y que son acordes con los cam-
pos formativos y las competencias, consi-
derando lo que los niños deben aprender 

o favorecer de su desarrollo según la edad 
(lo cual los hace factibles y adecuados). 
Por ejemplo: “que adquiera confianza 
para expresarse, dialogar y conversar en su 
lengua materna”, es factible porque los ni-
ños son glósicos, y es adecuado porque es 
lo que necesitamos favorecer de una ma-
nera intencionada.

Ma. Magdalena Moreno: Creo que 
este nuevo programa responde a pregun-
tas como ¿qué se quiere lograr?, ¿qué quie-
ro que mis alumnos desarrollen? Es muy 
amplio, enfatiza el papel de la educadora 
ya que nosotras tenemos el compromiso 
de manera directa respecto a los aprendi-
zajes de los niños. No te limita a una for-
ma de hacerlo, sino que te ayuda a cons-
truir un camino entre tus alumnos y los 
aprendizajes. Este programa es una invita-
ción para construir ese camino.

Rosa Adriana Cárdenas: Consi-
dero que la finalidad de este proceso de 
reforma es muy amplio y enriquecedor 
para nosotras como docentes, ya que es 
la primera vez que se toma en cuenta la 
opinión de las educadoras, tanto frente 
a grupo como de apoyos técnicos y de-
más autoridades. Esto rompe con la tra-
dición de que los programas se creaban o 
formulaban en la mesa central y ya nada 
más se aplicaban; ahora tenemos la opor-
tunidad de participar y dar nuestra opi-
nión de qué es lo que estamos viviendo 
dentro de las aulas y qué circunstancias 
son las que nos están rodeando, princi-
palmente en lo que se refiere a los pro-
cesos de aprendizaje y desarrollo de los 
niños. Yo considero que esto es muy am-

Las educadoras opinan sobre la reforma
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plio, va mas allá de lo que estábamos 
acostumbradas en preescolar.

El programa nos da una visión sobre 
lo que tiene que lograr un niño al egresar 
del Jardín; es benéfico para ellos porque 
los va a ayudar a enfrentarse a una nueva 
etapa de su vida con mayores elementos, 
con mayor conocimiento de lo que van a 
hacer. El desarrollo con base en compe-
tencias es factible, nada más que se re-
quiere una práctica sistemática, reflexiva, 
de cambio de actitud de una como educa-
dora, de tomar realmente en cuenta cada 
uno de los elementos que se proponen 
dentro del programa.

Ana Adriana López: Esta refor-
ma es importante porque se estaba que-
dando relegada la educación preescolar, 
siendo que el desenvolvimiento personal 
y social de los niños debe ser lo primor-
dial en cuanto a la educación de un país. 
El programa es más flexible, más actual y 
adecuado a la edad e intereses de los niños 
de hoy, nos permite ayudarlos a desarro-
llar sus competencias afectivas, sociales y 
cognitivas. 

Esther Castañeda: Las finalidades 
de la reforma me parecen acertadas: el 
servicio debe ofrecer una buena experien-
cia formativa para los niños; en ese senti-
do, el reconocimiento del nivel en el plan 
de la educación básica también repre-
senta un acierto, sin embargo el carácter 
obligatorio del nivel está generando algu-
nos problemas.

Esta reforma implica un gran com-
promiso para nosotras las educadoras, ya 
que con lo primero que tenemos que rom-

per es con la idea de basar nuestro trabajo 
en los intereses de los niños, porque hoy la 
idea más bien es que a través de su estan-
cia en el preescolar, los niños desarrollen 
capacidades que son la base de los apren-
dizajes. Los propósitos fundamentales son 
congruentes con las características de los 
niños en edad preescolar, pero no se trata 
de una varita mágica, porque no se espera 
que todos los niños desarrollen todas sus 
capacidades al mismo tiempo. Creo que 
como maestra tienes la oportunidad de 
identificar quienes necesitan más apoyo 
para desarrollar estas capacidades.

Laura Miramontes: Este nuevo 
programa es interesante porque para su 
elaboración se tomó en cuenta la observa-
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ción de la práctica docente, los problemas 
percibidos por las educadoras, la revisión 
de los programas aplicados anteriormen-
te, la investigación reciente sobre desa-
rrollo y aprendizaje infantil, etcétera. Lo 
que nos resta como educadoras es tener 
disposición al cambio, ya que de nosotras 
depende, en gran parte, que resulte efec-
tivo o no. Después de más de una década 
del programa anterior, era necesaria una 
reforma curricular que atienda las necesi-
dades de los preescolares y abarque aspec-
tos de carácter nacional, favoreciendo ex-
periencias enriquecedoras en el desarrollo 
de niñas y niños.

Cero en Conducta: ¿Qué implica para su 
trabajo el planteamiento de competencias 
para el trabajo educativo? ¿Son factibles 
de lograrse al cabo de los tres grados de 
educación preescolar? ¿Es necesario dis-
tinguir competencias por grado?

Ma. Magdalena Moreno: Las com-
petencias son el conjunto de habilidades, 
conocimientos y experiencias que los ni-
ños tienen y pueden desarrollar. El par-
tir de esta idea me brinda un ámbito más 
amplio de trabajo, porque no se trata sólo 
de reconocer si los niños ya tienen esas 
competencias, sino buscar a través de un 
plan de trabajo cómo favorecerlas e incre-
mentarlas.

Las competencias que se enlistan en 
el programa son factibles de lograr, por-
que son congruentes con las característi-
cas de los niños de 3 a 5 años; sin em-
bargo, hay niños de la misma edad con 

características distintas en su proceso de 
aprendizaje y desarrollo. Este programa es 
para todos, pero cuando trabajas con es-
tas diferencias de pronto no sabes qué le 
corresponde a cada grado. Me parece ne-
cesario que haya diferenciación entre las 
competencias que los niños deben lograr 
en cada grado. 

Norma Graciela Rojas: Un progra-
ma por competencias me orienta a siste-
matizar lo que realmente se necesita; de-
sarrollar las competencias propuestas es 
factible siempre y cuando los niños ini-
cien a los tres años de edad.

Rosa Adriana Cárdenas: Creo que 
facilita el trabajo, la práctica docente. En 
lo personal se me hace más fácil organi-
zar mi trabajo en base a las capacidades, 
competencias y actitudes que tienen los 
niños; son más fáciles de identificar, partir 
de ahí facilita la sistematización y la orga-
nización del trabajo, tenerlas presentes y 
que el niño lo vaya logrando poco a poco. 
Estamos en el conocimiento de que estas 
competencias no las va a lograr inmedia-
tamente, sino que se van ir dando en el 
transcurso de su preparación.

Estoy de acuerdo en que sean las 
mismas competencias en los tres grados, 
porque los niños desde que nacen em-
piezan a desarrollarlas; claro que se lo-
gran poco a poco, de acuerdo con su de-
sarrollo. 

Laura Miramontes: Nos permite 
tener presente lo que el niño debe desa-
rrollar en todos los aspectos, de acuerdo 
con sus capacidades. El planteamiento 
que se hace sobre las competencias es am-
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bicioso si se busca desarrollarlas por com-
pleto; creo necesario ir desarrollándolas de 
acuerdo a la edad de los niños, en distin-
tos grados de dificultad.

Dianira Santillán: El desarrollo 
de algunas competencias es factible, pero 
creo que la mayoría no. Tal vez por el he-
cho de que son muchísimas y muy exten-
sas y abarcan tanto conocimientos, acti-
tudes y habilidades en una sola, es difícil 
de organizar las situaciones didácticas, 
aún apoyándonos en la columna se favo-
recen y manifiestan cuando... Además, hay 
competencias que no son factibles para mi 
grupo que es de segundo grado.

Esther Castañeda: Al principio, 
cuando iniciamos el proceso de evalua-
ción interna, no me quedaba claro a qué 
se referían las competencias; a lo largo 
de lo que hemos estado haciendo en 
la escuela, poco a poco hemos podido 
aclarar este término. Sin embargo, con-
sidero que un problema que todavía no 
superamos es que seguimos trabajando 
con supuestos, por ejemplo suponemos 
que los niños saben o no, desde nuestro 
particular punto de vista. Esto lo consi-
dero un problema, pues si no reconoce-
mos las capacidades de los niños es más 
difícil entender que a través de la inter-
vención docente se desarrollan las com-
petencias.

El programa plantea propósitos 
para los tres grados, pero pensando en 
niños de 3 años, me parece un poco 
complicado. Sabemos que los niños de 
esta edad presentan características muy 
especiales, por ejemplo, en el lenguaje, 

pero no sé si esto se pueda resolver con 
adaptaciones curriculares o se necesite 
distinguir qué y cómo deben aprender 
los niños en el primer grado.

Cero en Conducta: ¿Cuál es su opinión 
respecto a la estructura general del pro-
grama? ¿Hay algún campo formativo de 
mayor importancia? ¿Algún campo exi-
ge mayores cambios o implica mayor di-
ficultad en la práctica?

Delia García: Creo que el progra-
ma está estructurado de una mejor ma-
nera; sin embargo considero que tiene 
cierta similitud con los programas an-
teriores: llámense bloques o campos. 
Para mí todos los campos tienen inte-
rés, no puedo dejar alguno fuera de mi 
planeación porque todos se relacionan 
entre sí.

Norma Graciela Rojas: Como 
educadora necesito documentarme so-
bre los términos propios del campo de 
lenguaje, como la construcción sintác-
tica, la nueva forma de reconocer la es-
critura y lectura en los niños, etcétera. 
Otro campo que considero muy impor-
tante es el de Exploración y conocimien-
to del mundo, porque es muy acorde a 
las necesidades de los niños y si lo tra-
bajamos bien aportaremos mucho a los 
aprendizajes, ya que tiene los pasos del 
método científico (observación, experi-
mentación, comprobación). Otro cam-
po en el que hay mucho que aprender 
sobre la nueva manera de trabajarlo es 
el de sensibilidad y expresión artística, 
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ya que las competencias son nuevas, pero 
he reconocido en los niños capacidades 
como la expresión corporal y apreciación 
de la danza, la expresión dramática, la 
musical y la plástica; estos planteamien-
tos implican mayores retos para mí como 
persona y como educadora.

Rosa Adriana Cárdenas: El campo 
relacionado con el lenguaje oral y escrito 
me encanta porque considero que inclu-
ye las competencias básicas para el desa-
rrollo de los niños. Además, es un campo 
transversal que está presente en todos los 
demás (social, personal); considero que 
está muy acorde al proceso de los niños. 
Como se le da un enfoque comunicativo 
y funcional… te lo va haciendo práctico 

a ti como educadora para que lo entien-
das y lo puedas desarrollar en tus niños. 
Creo que es uno de los campos más im-
portantes.

Todos los campos tienen su grado 
de dificultad. Considero que apenas es-
tamos aprendiendo, familiarizándonos, 
con términos como competencias y situa-
ciones didácticas. Cada uno de los cam-
pos es muy interesante. Lo que más me 
llama la atención es cómo se explica el 
proceso de adquisición de competencias, 
señala cómo está un niño al inicio y el 
proceso que va siguiendo, así nosotras 
vemos cómo apoyarlo para que logre esas 
competencias. El campo de matemáticas 
me parece más específico, más enfocado 
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a lo que es el desarrollo del pensamiento 
matemático, aunque también los otros son 
muy interesantes. No considero que haya 
dificultad, es lo que estamos trabajando 
años atrás, pero ahora con más intención.

Ma. Magdalena Moreno: Las com-
petencias que se plantean en el campo de 
lenguaje son muy amplias, y eso plantea 
una dificultad; creo que el lenguaje es la 
base del aprendizaje porque permite co-
nocer el mundo, las diferentes culturas, 
etcétera. El lenguaje es uno de los cam-
pos formativos que te relacionan con los 
demás; por ejemplo, al realizar alguna ac-
tividad en la que tenemos como propósi-
to que los niños logren una buena comu-
nicación, que se expresen bien oralmente, 
no sólo favorecemos el lenguaje, también 
puedes estar tocando otras áreas del co-
nocimiento que muchas veces no obser-
vas. En relación con la escritura son los 
niños quienes te piden más, quieren tra-
bajar con textos y quieren escribir, y tú lo 
puedes enriquecer no sólo con letras, sino 
diseñando actividades para que ese proce-
so se vaya dando; aunque no es un propó-
sito de la educación preescolar enseñar a 
leer y a escribir a los niños, los padres de 
familia sí lo creen y te lo piden. Nuestra 
función es que los niños vayan familiari-
zándose con la lectura y la escritura, pero 
si en ese proceso algunos niños lo logran 
¡qué bueno!, ¿no?

Esther Castañeda: Estoy de acuer-
do con el planteamiento del programa en 
relación con el lenguaje, pero creo que un 
problema para que en el salón de clases sea 
de verdad una prioridad es que nosotras 

mismas como maestras no somos usua-
rias del lenguaje en todos sentidos, leemos 
poco, escribimos poco y muchas veces el 
diálogo no se nos da muy bien. A esto se 
suma que las familias en este contexto tie-
nen necesidades básicas de vida y no tie-
nen textos en su casa, y son factores que 
tenemos que revisar.

Laura Miramontes: El campo que 
considero implica mayores retos es Expre-
sión y apreciación artística. De manera ge-
neral, los principales retos son identificar 
las capacidades en niños y niñas y partir 
de ahí para desarrollar competencias, rea-
lizar actividades que lleven totalmente a 
la reflexión de los preescolares tomando 
en cuenta sus experiencias de aprendizaje, 
la atención a la diversidad, la libertad con 
responsabilidad en el trabajo docente, y 
mejorar la calidad formativa de los prees-
colares. Para enfrentarlos es indispensable 
la disposición y actitud positiva de la edu-
cadora, la participación efectiva de padres 
de familia y el apoyo de todas las personas 
involucradas en la práctica educativa.

Bertha Perea: Todos los campos 
tienen su importancia pero, hasta ahori-
ta y por lo que hemos visto con las guías 
de autoformación, me parece muy impor-
tante lo relacionado con el lenguaje oral. 
Me cuestiono cómo acercaba a mis niños 
a este conocimiento porque ahora se me 
clarificó que igual que aprenden a hablar, 
aprenden a escribir y que a través del len-
guaje ellos van a acceder a otro tipo de 
conocimientos, van a ampliar su infor-
mación. Esto es básico, pero creo que los 
demás campos son igual de importantes.
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Cero en Conducta: ¿Considera que el 
programa tiene posibilidad de aplicación 
en todo el país, considerando la desigual-
dad social, la diversidad cultural y las di-
ferencias individuales?

Dianira Santillán: Creo que el 
programa está diseñado especialmente 
tomando en cuenta dichas característi-
cas. Tal vez sería necesario un manual de 
apoyo para atender situaciones específicas 
como diversidad, necesidades educativas 
especiales o interculturalidad, ya que este 
tipo de situaciones se manifiestan en to-
dos los lugares de nuestra república mexi-
cana.

Bertha Perea: Considero que es fac-
tible implementarlo en cualquier medio. 
Aquí lo importante va a radicar en mi ex-
periencia, en mi autocapacitación, en mi 
habilidad para partir de lo que mis niños 
saben; no es necesario hacer un programa 
para cada región o para cada medio. Si yo 
tengo habilidad para ciertas cosas se las 
voy a transmitir y ellos van a caminar más 
rápido por esa ruta.

Ma. Magdalena Moreno: Aquí en 
Ciudad Juárez, siendo frontera, nos en-
frentamos todos los días con la diversi-
dad porque trabajamos con niños que 
vienen de diferentes entidades, que viven 
en situaciones socioeconómicas y cultura-
les difíciles. Lo que tratamos de hacer es 
fortalecer y valorar las distintas formas de 
ser; es formativo para todo el grupo que 
se presenten diferentes formas de pensar, 
tradiciones o costumbres. No considero 
que sea necesario un programa para cada 

tipo de población; este programa se pue-
de llevar en la diversidad que caracteriza, 
sobre todo, a regiones como la nuestra, lo 
importante es que las prácticas busquen 
los mismos propósitos, porque la equi-
dad quiere decir igualdad. Ofrecer igual-
dad de oportunidades representa un reto 
para nosotras.

Rosa Adriana Cárdenas: Está bien 
que se haga nacional, aunque es necesario 
que en cada una de las regiones se pro-
vean los apoyos pertinentes. Así vamos to-
das hacia el mismo lugar, hacia el mismo 
objetivo, hacia la misma misión de prees-
colar. Qué bueno que sea nacional, para ir 
todos caminando hacia esa meta.

En estos años, a pesar de vivir en 
comunidades aisladas, existen los medios 
de comunicación; de una forma o de otra 
los niños tienen ya ciertos conocimientos. 
Las competencias se desarrollan tanto en 
el medio rural como en el urbano, y pue-
de ser que se desarrollen mejor en el ru-
ral. De que se puede trabajar en todos los 
medios –el programa– se puede trabajar; 
depende de las habilidades de la educado-
ra para hacer adaptaciones, o lo que se re-
quiera para cada uno de los lugares donde 
practique o trabaje.

Norma Graciela Rojas: Considero 
que es adecuado el programa ya que tiene 
carácter abierto y por competencias, aten-
diendo a la diversidad.

Esther Castañeda: El programa 
plantea alternativas para brindar oportu-
nidades de aprendizaje a todos los niños, 
no me parece que se necesite un programa 
especial para poblaciones específicas. Creo 
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que depende más de la educadora porque 
podemos ser nosotras quienes acentuemos 
las diferencias o podemos intentar que en 
las actividades que llevamos a cabo todos 
los niños se sientan incluidos.

Respecto a los niños con necesida-
des educativas especiales, pese a que el 
programa plantea alternativas de atención 
con equidad, yo muchas veces no sé cómo 
tratar ciertos casos; por varios años hemos 
pedido apoyo, pero no lo hemos recibido. 
Francamente, en este aspecto, hasta hoy 
yo no encuentro respuestas que me orien-
ten para atender a estos niños.

Laura Miramontes: Se promueve la 
equidad. Existe diversidad y hay que aten-
derla de acuerdo a las necesidades de cada 

modalidad o población para lograr resul-
tados satisfactorios.

Ana Adriana López: El programa 
educativo para los indígenas y zonas ru-
rales muy alejadas debe ser acorde con su 
medio ambiente social y cultural, ya que 
en algunos centros no existen los medios 
de comunicación y carecen de materiales 
primordiales. No podemos esperar que 
las competencias sean del todo favorables 
(por ejemplo, en las de Expresión y apre-
ciación artística).

Delia García: No creo que deba 
haber programas especiales sino que de-
bemos adaptarnos a la comunidad en la 
que laboramos, con sus facilidades y ca-
rencias. De ahí que no se puedan tener 
los mismos resultados en todos los jar-
dines de niños, y las autoridades deben 
tomar en cuenta estas variantes. Yo creo 
que hay mucho que adaptar, por lo que 
debemos utilizar al 100% nuestra creati-
vidad para la enseñanza.

Cero en Conducta: ¿Qué implicaciones 
tiene el programa para la práctica educa-
tiva de las educadoras? ¿Qué cambios le 
demanda?

Rosa Adriana Cárdenas: Impli-
ca muchas rupturas. Tenemos que rom-
per concepciones respecto a la forma en 
que vemos nuestras formas de enseñanza 
y darnos cuenta de que necesitamos cam-
biar de actitud. Por ejemplo, simplemen-
te que la planeación debe ser sistemáti-
ca, elaborada con más conciencia; en los 
otros programas no había ese requeri-G
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miento. Ahora se requiere saber realmen-
te qué quiero lograr con mis niños, ya no 
hacer la planeación por hacerla, sino par-
tir realmente de lo que hay en ellos.

Implica romper con una formación 
que tenemos y que a lo mejor duramos 
tiempo pensando que estaba bien. Aho-
ra nos viene esta nueva forma de traba-
jo, porque sí es nueva, rompe totalmente 
con el otro programa; hay algunas cosas 
que se rescataron, pero ya se les dio otro 
enfoque. Debemos entender ese enfoque, 
cambiar de actitud, actualizarnos, leer, 
prepararnos y, ahora sí, observar a los ni-
ños en forma sistemática. Debemos po-
nerle atención a nuestro trabajo porque 
tenemos un gran compromiso.

Ma. Magdalena Moreno: El pro-
grama enfatiza la intervención docente, 
te hace a ti responsable de diseñar acti-
vidades didácticas para que se logren las 
competencias; esto es demasiado amplio, 
pues, tú decides, quitas, pones. Lo prin-
cipal es saber qué quiero lograr en los ni-
ños y cómo lo voy a lograr, y esto implica 
una ruptura porque tengo muy sólida la 
idea de “proyectos” y los pasos para reali-
zarlo. Uno de los campos que representa 
mayores cambios es el de lenguaje, en el 
programa tiene prioridad y eso significa 
que debo darle más peso, pero ¿cómo tra-
tar los demás campos? Eso representa un 
reto para mí.

Norma Graciela Rojas: Una de 
las principales rupturas que identifico es 
que ahora el nivel se considera primor-
dial para la formación del individuo. De-
finitivamente este programa demanda un 

cambio de actitud, apertura, compromiso 
conmigo misma y reconocer mis fortale-
zas y debilidades en mi práctica y mi for-
mación como educadora.

Bertha Perea: Un reto muy gran-
de va a ser, primero, acabar con todos los 
esquemas que traigo de mi experiencia 
como docente, de que yo era la que di-
señaba todo y la que los acercaba al co-
nocimiento, porque ahora mi papel va 
a ser el de guiarlos sobre lo que saben, 
clarificándoles dudas e hipótesis, erro-
res que tengan. Eso antes yo no lo ha-
cía, creía que adquirían el conocimiento 
con lo que les platicaba y los hacía par-
ticipar, y no es cierto. De ellos tiene que 
salir todo y construir, pero bajo mi guía, 
bajo mi orientación; tengo que interve-
nir, pero solamente guiándolos. Vamos a 
ir reafirmando y retroalimentando lo que 
hicimos, qué no hicimos, qué pudimos, 
qué no pudimos, qué fue fácil, qué fue 
difícil.

Otra cosa que también estoy en-
frentando es conocerlos realmente en su 
desarrollo, en su aprendizaje, y no super-
ficialmente como antes, que decía: ¡Ah, 
creo que Pedrito va fabuloso! porque ha-
bla o porque es el líder, y yo lo catalogaba 
así, decía ¡este sabe todo!, porque era el 
que se animaba a hablar, porque... Aho-
ra no, hay niños calladitos, tímidos, pero 
ahora que me estoy acercando a ellos, pla-
tico, comento con ellos, les hago reflexio-
nar y ¡saben!, ¡saben mucho!, ¡saben de-
masiado! Es un gran reto partir de lo que 
ellos saben y ayudarlos, y entre todos salir 
adelante y lograr que la educación de este 
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nivel se vea como es, una educación para 
la vida y no para el momento.

Dianira Santillán: Que la interven-
ción educativa sea acorde con los princi-
pios pedagógicos del programa, que las 
actividades permanentes realmente sean 
con una intención, periódicas y no ruti-
narias, y que el punto de partida sean las 
competencias, con una metodología más 
abierta y flexible, etcétera. Los seis cam-
pos formativos implican retos, puesto que 
estamos en el proceso de construcción de 
conocimiento de los mismos; tal vez la 
mayor dificultad sería en Lenguaje y co-
municación y Pensamiento matemático. El 
tiempo es fundamental para desarrollar el 
programa, ya que en el pilotaje se nos ha 
presionado mucho y aún no tenemos fle-
xibilidad para aplicarlo.

Esther Castañeda: En cuanto a las 
formas de organizar el trabajo, me parece 
una opción muy rica e importante por-
que no estamos sujetas a un modelito. Un 
cambio necesario es dejar por completo la 
idea de que necesitamos un formato para 
planear las actividades, pero también ten-
go que reconocer que me faltan habilida-
des para diseñar y planear tomando como 
punto de partida el desarrollo de compe-
tencias. Tampoco sé muy bien cómo plan-
tear una situación didáctica, en esto esta-
mos ensayando.

Delia García: Para mí es un reto la 
atención que se le debe de dar a la planea-
ción con base en las características de cada 
niño, registrándolas de forma periódica, 
así como llevar un diario de campo con 
observaciones concretas, las cuales se de-

berán tomar en cuenta para cada planea-
ción. El docente debe echar mano de su 
experiencia y conocimientos pedagógicos 
para el desarrollo de su práctica.

Otros retos son la apertura del 
maestro al cambio, la capacitación opor-
tuna y directa de quienes tengan los cono-
cimientos de la temática del programa, y 
la apertura de las autoridades para dar op-
ciones de capacitación sobre el currículo y 
para participar en el pilotaje.

Ana Adriana López: El reto es que 
los niños enfrenten desafíos y que avancen 
paulatinamente en sus niveles de logro; ya 
con las competencias bien definidas logra-
remos niños más seguros.

Cero en Conducta: La reforma curricular 
se propone favorecer la articulación entre 
la educación preescolar y la educación pri-
maria: ¿Se logra este propósito con el nue-
vo programa? ¿Implica el riesgo de prima-
rizar la educación preescolar? ¿Qué otros 
cambios son necesarios para lograr esta ar-
ticulación?

Rosa Adriana Cárdenas: Pues la 
articulación ya existe, porque conozco los 
objetivos, los propósitos educativos de pri-
maria y secundaria, y ya empiezan a tener 
continuidad; por ejemplo, en el campo 
formativo de lenguaje y comunicación los 
propósitos están articulados en los tres ni-
veles. El problema más bien radica en pri-
maria, porque no se han dado cuenta de 
que en preescolar ya se le está ayudando, 
se están cimentando unas bases que deben 
tomar en cuenta y hasta ahorita no es así, 
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no se valora el trabajo del nivel. Con este 
nuevo programa, nos toca a nosotros ha-
cer nuestro trabajo para que el maestro de 
primaria le dé continuidad, identificando 
cómo llegan los niños para partir de ahí y 
no querer empezar de cero.

Yo creo que no se pone en riesgo la 
identidad de nuestro nivel, lo que pasa es 
que debemos cambiar las concepciones 
que tenemos y fortalecer nuestra prepa-
ración. Podemos caer en la forma de una 
pre-primaria si no entendemos lo que te-
nemos que enseñarles a los niños; ése va a 
ser uno de los problemas. Si nos enfoca-
mos sólo a que los niños logren las compe-
tencias tal cuál, por ejemplo, en la lectura 
y la escritura, podemos caer en sentarnos 

a dar la clase, y no se trata de eso, no se 
trata de escolarizar el preescolar sino de 
darle una mayor intencionalidad a lo que 
hacemos. Hacer nuestro trabajo con una 
determinada intención y propósitos bien 
definidos no significa convertirnos en una 
pre-primaria porque el desarrollo es inte-
gral, no se considera sólo matemáticas y 
lenguaje, sino todos los campos.

Ma. Magdalena Moreno: Desde 
hace algunos años, las educadoras he-
mos participado en talleres o cursos que 
te invitaban –por ejemplo– sobre el tra-
bajo con el lenguaje, y esto ha contribui-
do para que asumamos de mejor manera 
algunos cambios y conozcamos un poco 
más a la escuela primaria. Sin embargo, 
los maestros de la primaria desconocen el 
trabajo que se hace en este nivel y los lo-
gros de los niños. Si tenemos la responsa-
bilidad de formar niños con ciertas carac-
terísticas, se debe hacer en conjunto; si los 
propósitos ayudarán a los niños a transi-
tar por la educación básica, entonces los 
maestros de educación básica debemos 
trabajar en equipo.

Delia García: Es notorio que se está 
dando la articulación porque hay cambios 
en la aplicación de estrategias didácticas 
que van aunadas a la educación primaria. 
No coincido con quienes dicen que perde-
mos identidad como educadoras, más bien 
creo que había una opinión errada de lo 
que era preescolar: un lugar donde el niño 
canta y juega pero en donde no se le daban 
armas para primaria. No creo que se esté 
primarizando el nivel sino que se está am-
pliando el campo de conocimiento.
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Es necesario que los maestros de pri-
maria conozcan nuestro programa y nues-
tra labor docente para evitar que exijan a 
los niños conocimientos que, según ellos, 
los niños ya deben llevar.

Bertha Perea: Yo lo veo fabuloso, 
porque mis propósitos no van a ser nada 
más para preescolar, van a ser para su edu-
cación básica y para la vida; yo voy a re-
tomar lo que traen de su casa, voy a con-
tinuar, a avanzar hasta cierto punto en 
cuanto a su desarrollo y su aprendizaje, y 
en primaria ojalá lo retomen.

Laura Miramontes: En la medi-
da que se vayan desarrollando las com-
petencias y los logros de los propósitos 
fundamentales es como se continuará en 
el siguiente nivel. No se pierde identidad 
porque siempre existirán fundamentos de 
acuerdo a las necesidades específicas de los 
niños preescolares que avalen la articula-
ción. Considero indispensable que los do-
centes de primaria adquieran una noción 
más amplia sobre el trabajo de preescolar.

Esther Castañeda: Preguntarse qué 
se puede hacer para que haya un segui-
miento tanto en contenidos, propósitos, 
formas de trabajo y trato con los niños de 
ninguna manera hace que el preescolar 
se vuelva una primaria. Creo que si no-
sotras estamos en un proceso de cambio 
que implica comprometernos más en el 
conocimiento de los retos que los niños 
enfrentan en la primaria, los maestros de 
primaria podrían estar haciendo lo mis-
mo: conocer el proceso de reforma de la 
educación preescolar; esto es parte de la 
articulación entre los niveles.

Ana Adriana López: No creo que 
se primarice la educación preescolar, por-
que nosotras continuamos trabajando con 
base en el juego.

Cero en Conducta: ¿Es viable la implan-
tación del nuevo programa? ¿Qué condi-
ciones considera necesarias para que lleve 
a la práctica en los Jardines de niños?

Ana Adriana López: La implan-
tación del programa es viable, siempre y 
cuando cambiemos de actitud y conoz-
camos a fondo este programa; nuestras 
autoridades también deben conocerlo y 
apoyarlo. Otras condiciones serían tener 
un número de alumnos acorde con el ta-
maño del aula, contar con el material di-
dáctico y educativo que se requiera, así 
como también elaborar material de desu-
so y juegos para áreas verdes. En general, 
necesitamos más orientación sobre el nue-
vo programa.

Delia García: Por supuesto que es 
viable la implantación del programa si 
hay una buena capacitación a maestras 
frente a grupo y a padres de familia, pieza 
también fundamental en la aplicación de 
programas. Pero necesitamos apertura de 
las autoridades superiores, supervisoras, 
directivos y apoyos técnico-pedagógicos, 
y contar con los medios para desarrollar 
nuestros proyectos de trabajo.

Esther Castañeda: Para la implan-
tación efectiva del programa no basta con 
tener disponibilidad o interés, porque lo 
tenemos. Lo que se necesita es preparar-
nos; el proceso de evaluación interna fue 
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útil en este sentido, pero ¿por qué no to-
das las escuelas lo llevaron?, ¿por qué la 
SEP y las autoridades no implementaron 
un plan que abarcara a todas las escuelas? 
Hoy, algunas escuelas ni siquiera conocen 
los documentos previos.

La obligatoriedad del nivel también 
va a afectar, porque hay muchas incohe-
rencias: si hay demanda y recursos para 
atenderla, ¿por qué no se atiende?, ¿y 
cuando crezca qué vamos a hacer? Creo 
que el gobierno no planeó bien, porque el 
carácter obligatorio implica atender a to-
dos los niños en edad preescolar; si esto 
no se resuelve, el año que entra vamos a 
estar respondiendo como este año, dicién-
doles a las familias: espéreme hasta que las 

autoridades digan si podemos o no inscri-
bir a su hijo... Me parece que una condi-
ción necesaria para lograr que el programa 
se lleve a la práctica es el número de niños 
por grupo, por ejemplo, este año estoy 
trabajando con 30 y el espacio del salón 
es muy reducido. Los problemas se pre-
sentan cuando trabajamos en pequeños 
grupos o por parejas, el espacio no nos 
permite movernos, nos golpeamos al pa-
sar de un lado a otro. Eso no me agrada 
nada. Veo difícil lograr que la aplicación 
del programa tenga éxito si enfrentamos 
estas situaciones. Así, como nosotras es-
tamos realizando el estudio del nuevo 
programa, las autoridades deben revisar 
como se atenderá la demanda.

Laura Miramontes: Considero que 
el programa reúne las condiciones necesa-
rias para llevarlo a la práctica.

Dianira Santillán: La implantación 
del programa es posible pero se requiere 
de un máximo esfuerzo para disminuir la 
carga administrativa, por ejemplo. Tam-
bién deben considerarse materiales de 
apoyo para la práctica educativa y el tiem-
po y flexibilidad para el pilotaje.

Bertha Perea: Con el apoyo de las 
personas encargadas del seguimiento y la 
evaluación creo que la implantación del 
programa sí va a ser “viable”, pero entre 
comillas; esas personas son pocas y aun-
que son muy valiosas y le echan todas las 
ganas del mundo, ya cuando se imple-
mente el programa para todo nuestro ni-
vel va a estar muy difícil.

Ayudaría que vengan de México a 
capacitarnos, principal y directamente a 
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nuestras autoridades educativas, porque 
ahorita se les dio el programa y se les dijo, 
vayan leyendo, empiécenlo a trabajar, y se 
está cayendo en decir “¡ah! ¿saben?, es lo 
mismo que los otros programas, ¡no viene 
nada nuevo!”. Hay inspectoras que repar-
ten los temas a sus directoras, las ponen a 
leer para que entre ellas los expongan y se 
los platiquen, y luego van con las educado-
ras. Desde ahorita, la gran mayoría de edu-
cadoras que yo he escuchado, dicen: –“¡ay! 
es lo mismo”, “¡o está dificilísimo...!” Yo les 
digo: –cálmense, léanlo primero y luego 
platíquenlo con sus compañeras. Si empe-
zamos a ponernos nerviosas, a suponer co-
sas que no son, ahí es donde vamos a caer 
en lo mismo que hacíamos antes, en hacer 
por hacer, en llenar por llenar documentos. 
Por eso creo necesario que se capacite real-
mente a las inspectoras, con una estrategia 
que propicie que rompan con todo aquello 
que traen. Es muy difícil y más para ellas 
porque ya no tienen grupo; llegan frente a 
nosotras y preguntan: “¿por qué estás ha-
ciendo esto?, ¿por qué lo hiciste así...?”

La aplicación de la reforma depen-
de de mi función en un 80%, de que yo 
esté bien conciente de qué necesitan los 
niños, qué les hace falta, cómo les puedo 
ayudar, qué no debo hacer, qué es lo que 
les entorpece seguir avanzando en su de-
sarrollo y aprendizaje, y estar en mayor 
contacto con los padres de los niños (que 
conozcan muy bien mis propósitos, por 
qué lo hago, por qué no lo hago). Estar 
en muy, muy estrecha comunicación con 
ellos, con los niños y con mis compañeras 
de trabajo. Eso va ser lo básico.

Ma. Magdalena Moreno: No todas 
las escuelas tienen las mismas oportunida-
des para la aplicación de la reforma; en al-
gunas son las directoras quienes asesoran 
a las maestras, ¿pero qué pasa cuando esto 
no es así? Es una necesidad contar con 
personas más capacitadas que nos ayuden 
a superar los temores, dudas e inquietu-
des que tenemos; esto podría evitar los ru-
mores que nos inquietan, por ejemplo la 
apertura de los dobles turnos o la amplia-
ción del horario de trabajo, que se comen-
tan como rumores pues hasta el momen-
to no tenemos información seria por parte 
de las autoridades. Por otro lado, no tene-
mos espacios, maestras, ni mobiliario para 
atender a la demanda que se está presen-
tando... ¿Cómo voy a responder a la de-
manda? Eso no me corresponde a mí.

Otra condición importante es que 
las autoridades tomen decisiones más per-
tinentes, y nos ofrezcan apoyo adecuado 
en tiempo y forma. El programa no se 
puede estudiar en 12 horas y se nos dice 
que “hay que hacerlo así porque ya viene 
el segundo módulo”, ¿pero cómo me pi-
den que pase al segundo cuando apenas 
empiezo a familiarizarme con el primero? 
Está bien… estudias, haces los ejercicios y 
entregas los productos, pero ya en la prác-
tica es otra cosa. Me pregunto ¿cuándo 
tendremos espacios para compartir y acla-
rar las dificultades que se presentan en la 
práctica?

Rosa Adriana Cárdenas: Primero 
necesitamos actualizarnos sobre los térmi-
nos: qué es una competencia, una situa-
ción didáctica, identificar realmente cuá-
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les son los procesos por los que pasan los 
niños en los diferentes campos formativos 
y tenerlos presentes. Otra cosa es el cam-
bio de actitud, echarle todas las ganas al 
trabajo, tomar la responsabilidad de que 
lo que estamos haciendo con los niños no 
es nada más cumplir con mi mañana de 
trabajo; tenemos que dedicar más tiempo 
y darnos cuenta de que todo cambio im-
plica compromiso. Si realmente se quie-
re mejorar la calidad del preescolar –sobre 
todo ahora que tenemos el reto de la obli-
gatoriedad y la sociedad ya se está fijando 
en lo que hacemos– hay que hacer las co-
sas lo mejor que se pueda.

Requerimos capacitación; aquí las 
personas que están capacitando son muy 

pocas, atienden sólo a los jardines del pi-
lotaje, pero ¿qué va a pasar cuando se ca-
pacite a todos los demás? Si las superviso-
ras, que son quienes nos van a capacitar, 
no tienen los elementos o no han roto 
con sus concepciones sobre el trabajo, di-
fícilmente se va a lograr; las autoridades 
como que no conocen el nivel y no en-
tienden la magnitud del problema al que 
nos enfrentamos como educadoras.

Otra cosa que me preocupa es que 
todavía no se aplica el programa –todavía 
no lo conocemos ni entendemos bien– y 
ya están saliendo formatos. En la reunión 
del consejo técnico nos dijeron “ustedes 
empiecen a hacer sus pininos, mezclen, 
hagan su planeación como acostumbran, 
pero empiecen a meter una competencia, 
una situación didáctica, empiecen a hacer 
una secuencia de actividades… empiecen 
a dar tiempo”. Entonces, yo digo ¿de qué 
se trata? Hay compañeras que ni siquiera 
han leído el programa y ya les están ha-
blando de que tienen que hacer una situa-
ción didáctica, que una competencia... 
Incluso ya las supervisoras están organi-
zando el trabajo, ya tienen su formato, ya 
saben cómo vamos a planear; nos están 
pidiendo mezclar el Programa de Educa-
ción Preescolar 1992 con competencias. 
Nos dicen: “¿sabes qué?, las competencias 
son conceptos única y exclusivamente”, y 
yo pienso que es entender qué es y cómo 
lo voy a lograr con los niños.

Norma Graciela Rojas: Es nece-
sario que, para avanzar, contemos con 
material de tecnología avanzada, actua-
lización en todos los contenidos de los 
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campos formativos. Que nos den tiem-
po para tomarlos, que haya gente aten-
diendo las necesidades o inquietudes de 
las educadoras que quieren hacerlo con 
responsabilidad y compromiso. El pro-
grama será muy abierto… pero necesita-
mos asesoría.

Cero en Conducta: ¿Hay algún asunto 
general o particular --no tratado antes–
sobre el que desee emitir su opinión?

Rosa Adriana Cárdenas: Lo más 
importante es que realmente exista una 
autoridad educativa que se responsabi-
lice de preescolar, pero que conozca, 
que tenga apertura, porque si siguen las 
personas que no conocen y que asumen 
que ellas son las que mandan y ellas son 

las deciden aquí en el estado, no va a 
haber avance.

Ma. Magdalena Moreno: Lo que 
pido es que no nos dejen solas, que se nos 
den más espacios de actualización, que se 
abran oportunidades de expresión –como 
esta entrevista– para hablar de nuestros 
temores, nuestras dudas, pero sobre todo 
que se nos escuche.

Delia García: Que nos den facilida-
des para asistir a las actualizaciones, que 
no se nos obstaculice, que se nos tome 
en cuenta al tomar decisiones. En sí estoy 
muy interesada en conocer muy bien la 
forma de trabajar con el nuevo programa. 
Yo considero importante el cambio y so-
bre todo ahora que estoy participando en 
el pilotaje, me da la oportunidad de cola-
borar en los ajustes al programa  
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Es difícil leer un documento curricular 
haciendo abstracción de las condiciones 
reales de su aplicación. El texto del ac-
tual programa propone una serie de me-
tas a ser logradas a través de actividades 
que exigen grupos pequeños y educado-
ras muy atentas a las necesidades indivi-
duales. El mejor programa va a fracasar si 
las educadoras tienen más de 20 niños a 
su cargo. El crecimiento personal es muy 
rápido en estas edades y puede ser muy 
desigual de un niño a otro, lo cual im-
plica que las expectativas grupales, a es-
tas edades, sólo pueden referirse a ciertos 
comportamientos sociales (convivencia, 
tolerancia, cooperación, respeto a reglas 
de funcionamiento grupal, por ejemplo) 
pero en el terreno de las adquisiciones de 
áreas particulares serán las variaciones in-
dividuales las que prevalezcan.

Uno de los aspectos más positivos de 
este programa1 aparece en la p.131, cuan-
do se dice que “en la educación preesco-
lar la evaluación tiene una función esencial 
y exclusivamente formativa, como medio 

El preescolar: entre la evaluación 
y la comprensión del desarrollo

Emilia Ferreiro*

para el mejoramiento del proceso educa-
tivo, y no para determinar si un alumno 
acredita un grado como condición para 
pasar al siguiente. En este sentido es impor-
tante destacar que el avance de los alumnos 
en los tres grados de la educación preescolar 
no tendrá como requisito una boleta de 
aprobación de un grado; la acreditación 
se obtendrá por el hecho de haberlo cur-
sado, mediante la presentación de la cons-
tancia correspondiente” (cursivas y negri-
tas del original).

Pongo esto por delante de cual-
quier otra consideración porque la obli-
gatoriedad establecida (discutible en sí 
misma, particularmente para el grupo 
de 3 años) podría convertirse en un fil-
tro fatal que impidiera el acceso a la pri-
maria, sin otro requisito, a los niños de 
6 años. Yo he sostenido en múltiples pu-
blicaciones que la experiencia de repetir 
alguno de los grados iniciales de la edu-
cación primaria es una experiencia con 
nefastos resultados para la escolariza-
ción posterior. Mucho más nefasto sería 

*Profesora e investigadora del Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investigación y Estudios Avanzados del 
Instituto Politécnico Nacional.

1 SEP, 2004, Programa de Educación Preescolar, México, SEP. Las referencias bibliográficas son al mismo documento.
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el anticipar dicha posibilidad de fracaso, 
en un preescolar obligatorio.

Por supuesto, esto no significa que 
no haya evaluación en el preescolar, pero 
debe tratarse más bien de un registro de 
avances de cada alumno, y del grupo to-
tal, en los distintos campos formativos. 
Para ello, la educadora debe ser capaz 
de identificar signos de avance, previos 
a las respuestas correctas. En el caso de 
la actividad gráfica las educadoras hace 
décadas que son capaces de hacerlo. Sa-
ben valorar el avance que significa pasar 
del primer monigote humano a una re-
presentación con cabeza y tronco; saben 
valorar lo que significa agregar detalles a 
la representación de la cabeza, y así si-
guiendo. Esperemos que los cursos de 

formación les permitan identificar esos 
avances en las otras áreas.

En ese sentido, el programa no da 
demasiadas pistas. Ha tomado una op-
ción específica: “se ha considerado conve-
niente establecer propósitos fundamenta-
les para los tres grados” (p.21), basándose 
en la gran variabilidad de los logros en es-
tas edades, como ya apuntamos. Pero al 
establecer las competencias que se espe-
ran al final del preescolar y, sobre todo, al 
dar ejemplos de actividades, se está des-
cribiendo mucho más al niño o niña de 4 
o 5 años que al de 3 años. Por tomar un 
ejemplo: “Identifica para qué sirven algu-
nos instrumentos de medición”, que apa-
rece como una competencia (p.81), es una 
“competencia” totalmente fuera del alcan-
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ce de la mayoría de los niños de 3 años, 
cuya organización del tiempo les impide 
aún comprender la relación entre días, se-
manas, meses y años. De nada serviría que 
se interpretaran como pura memorización 
sin comprensión las actividades sugeridas 
(“utilizan el nombre de los días de la se-
mana y de los meses para ubicar y orga-
nizar eventos de su vida cotidiana”). Y así 
siguiendo.

El curriculum enfatiza, y con razón, 
lo que los niños pueden hacer. Pero en 
realidad dice lo que “pueden hacer” al fi-
nal del preescolar. Para ver avances en sus 
niños las educadoras necesitan un fino y 
preciso conocimiento de la evolución psi-
cológica, que les permita identificar com-
portamientos que son indicadores de una 
construcción cognitiva, la cual prepara 
adquisiciones posteriores. Por ejemplo, 
necesita saber que el intentar poner un 
nombre con 4 o 5 grafías, bien o mal di-
bujadas, pero tales que todas son diferen-
tes entre sí, es un gran logro que prepara 
adquisiciones posteriores en el dominio 
de la comprensión del sistema de escritu-
ra. Esto es así aunque ninguna de las le-
tras dibujadas pertenezca al nombre que 
se quiso escribir.

Todas las actividades utilizadas 
como ejemplos en el programa pueden 
realizarse entre los 3 y los 5 años, pero no 
puede esperarse lo mismo de los niños de 
3 años que de los de 4 y 5, y dentro de es-
tos dos últimos años pasan cosas cruciales 
que pueden favorecer o entorpecer apren-
dizajes futuros.  Una de las cosas cruciales 
es favorecer la confianza en la propia ca-

pacidad de aprender. Si un niño o niña ha 
tenido buenas experiencias de aprendiza-
je, ha reconocido sus logros y sabe enfren-
tar, con confianza, nuevos desafíos, estará 
bien preparado para iniciar la escolaridad 
primaria. Nada puede reemplazar esta 
confianza básica en la propia capacidad de 
aprender, la cual garantiza el deseo de se-
guir aprendiendo 

B
la

nc
a 

C
al

za
da

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:21 PM53

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



1984

FRATO

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:21 PM54

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



Una de las características más im-
portantes de esta reforma curricular es 
que realmente retoma un conocimien-
to —que aparece mucho en la literatura 
científica actual— acerca de las posibili-
dades cognitivas que tienen los niños de 
preescolar y que, de alguna manera, es-
taban desaprovechadas. Esta afirmación 
no significa desconocer la importante 
función que la educación preescolar ha 
cumplido, lo cual es evidente cuando se 
observan las diferencias entre los niños 
que han cursado este nivel y los que no 
lo han hecho, en el momento en que in-
gresan a la escuela primaria.

En el momento de entrar a la edu-
cación preescolar el niño se separa de su 
núcleo familiar y tiene que empezar a co-
nocer nuevas reglas sociales: tratar dia-
riamente con una persona que le es aje-
na (su maestra), acatar ciertas reglas (hay 
que estar cierto tiempo en el salón de cla-
se, en otro momento salir a jugar, el jue-
go en el patio no es del mismo tipo que el 

El Programa de Educación Preescolar 2004: 
una nueva visión sobre las matemáticas 

en el Jardín de niños

Irma Fuenlabrada*

permitido en el salón de clase); inclusive, 
mantenerse sentaditos, poner atención, 
no vacilar demasiado con el compañero 
de al lado. Estos son aprendizajes impor-
tantes: ya no es el hago lo que quiero y en 
el momento que quiero; el niño tiene que 
practicar cierto tipo de comportamientos 
sociales específicos de la escuela que posi-
bilitan los procesos de aprendizaje. Ade-
más, en la educación preescolar los niños 
aprenden otras cosas útiles como los can-
tos coordinados con movimientos y con 
gestos, los juegos colectivos o, bien, ac-
tividades en las que aprenden a usar las 
crayolas, el lápiz o las tijeras. Un niño que 
llega a la escuela primaria sin haber cur-
sado el preescolar no sabe eso, y tiene que 
empezar a aprenderlo.

Pero hay otras muchas cosas que los 
niños pequeños pueden aprender y que 
no estaban consideradas como posibilida-
des o propósitos de la educación preesco-
lar hasta antes de esta reforma; al respecto, 
existen bastantes datos de investigación 

* Profesora e investigadora del Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investigación y Estudios Avanzados del 
Instituto Politécnico Nacional, México.

55

Debate

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:21 PM55

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



56

que muestran que, efectivamente, el niño 
a esas edades (de tres a cinco años) tiene 
muchas más posibilidades de aprendiza-
je que las consideradas hasta ahora. Al 
respecto cabe mencionar que el primer 
bloque del libro de texto de matemáti-
cas para la educación primaria correspon-
de propiamente al trabajo en preescolar; 
contiene una especie de síntesis de las po-
sibilidades de aprendizaje que sobre mate-
máticas tienen los niños de preescolar.1

Al dotar de contenidos a la educa-
ción preescolar se prepara mejor a los ni-
ños para su ingreso a la educación prima-
ria. Esta reforma curricular no solamente 
tiene que ver con los contenidos; uno de 
sus componentes más importantes es el 
enfoque, el planteamiento de cómo se es-
pera que se enseñen los contenidos.

Por todas estas razones, la refor-
ma curricular que se plantea hoy para la 
educación preescolar me parece realmen-
te importante.

Diseño curricular basado 
en competencias

A partir de que empieza a circular el nue-
vo programa de educación preescolar he 
atendido varias invitaciones a comentarlo, 
me llama la atención la manera como se 
le identifica, las educadoras hablan de un 
“diseño curricular por competencias”, así 
como antes, se referían al programa por 
“proyectos”; si bien el diseño curricular de 

la nueva propuesta se basa en competen-
cias, éstas se organizan en campos formati-
vos (desarrollo personal y social, lenguaje 
y comunicación, pensamiento matemá-
tico, etcétera). Particularmente el campo 
formativo denominado pensamiento ma-
temático implica el trabajo sobre el nú-
mero, la forma, el espacio y la medida, 
estos contenidos se describen en térmi-
nos de competencias; desde luego, trabajar 
este campo enfatiza no sólo el desarrollo 
de competencias cognitivas sino también 
el desarrollo de competencias sociales y 
afectivas, por mencionar algunas. El que 
se haya planteado el programa en estos 
términos me parece que instala el riesgo 
de confundir quizá más a los maestros de 
la primaria que a los de preescolar; sabe-
mos de la dificultad que tienen los profe-
sores para empezar a entender las innova-
ciones y que lo primero que les impacta 
es la terminología. Habrá quienes piensen 
que las líneas conceptuales que organizan la 
currícula de matemáticas en la educación 
primaria ya no son vigentes y que organi-
zar la enseñanza por competencias es sus-
tancialmente distinto.

Es decir, creo que es importante ir 
aclarando que en el programa de educa-
ción preescolar se adopta el término com-
petencias para designar los logros que se 
esperan de los niños: 

se entiende por competencia, un conjunto 
de capacidades que incluye conocimientos, 

1 Este contenido se incluyó en el texto de primaria porque, por un lado, no estaba garantizado el preescolar para todos los niños en ese 
momento y, por otro, no se había dado esta reforma curricular en preescolar.
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actitudes, habilidades y destrezas que una 
persona logra mediante procesos de apren-
dizaje y que se manifiestan en su desempeño 
en situaciones y contextos diversos” o, tam-
bién, como “la capacidad de utilizar el saber 
adquirido para aprender a actuar y relacio-
narse con los demás.

Más allá de la terminología, si uno revisa 
el enfoque para la enseñanza de la mate-
mática en la propuesta de 1993 para pri-
maria encontrará que el planteamiento, 
en términos de finalidades y enfoque di-
dáctico, es coincidente. Por ejemplo, en 
el libro para el maestro correspondien-
te a matemáticas de primer grado, se di-
cen cosas en el mismo sentido. Además 
de valorar los conocimientos y experien-
cias con que los niños llegan a la escue-
la –que también se hace en el Programa 
de preescolar– se señala que la propuesta 
curricular pretende 

llevar a las aulas una temática que permi-
te a los alumnos construir los conocimien-
tos a través de actividades que susciten su 
interés y lo hagan involucrarse y mantener 
la atención hasta encontrar la solución a un 
problema (…) que los conocimientos sean 
para los alumnos una herramienta flexible 
y adaptable para enfrentar situaciones pro-
blemáticas. 

Más adelante se dice: 

que los niños expresen sus ideas hace posi-
ble que el maestro entienda el razonamien-
to que siguen (…) una función de la es-

cuela es ofrecer al alumno la oportunidad 
de desarrollar el conjunto de habilidades y 
conocimientos para resolver problemas de 
diversa índole favoreciendo así su desarro-
llo integral. 

La consecución de estas pretensiones con-
lleva a propiciar en los niños –a través 
del proceso de enseñanza y de aprendiza-
je– en primer lugar, una actitud frente al 
conocimiento diferente al propiciado por 
las llamadas prácticas “tradicionales” y, en 
segundo lugar, al desarrollo de habilida-
des y destrezas que hagan posible no sólo 
adquirir sino disponer del conocimiento 
matemático como una herramienta flexi-
ble y adaptable. Estos lineamientos del 
enfoque de la reforma de 1993 son afines 
a los planteamientos actuales para el pre-
escolar; la diferencia es que no aparece la 
palabra competencia con el énfasis que se 
le da en este documento curricular.

El logro de estas competencias del 
pensamiento matemático –como el de 
otros campos– depende de una nueva 
concepción del aprendizaje y, por tanto, de 
la forma en la que se dé la enseñanza; no 
se pueden, realmente, construir de otra 
manera.

Si en la enseñanza se plantea que el 
maestro es “quien sabe” y su función es 
transmitir información a los niños –como 
se planteaba en la llamada escuela tradi-
cional– no se desarrollará ninguna com-
petencia; en este esquema, el maestro da 
la información,2 los niños escuchan y su 

2 La propuesta de 1993 no elimina esta función sino que reubica los momentos en que el maestro interviene proporcionando infor-
mación.
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única posibilidad de participación es repe-
tir lo que el maestro diga. Cuando los ni-
ños dan muestra de no entender o no rete-
ner mucho, el maestro comienza a repetir 
la información hasta que aparentemente 
los niños la aprenden; entonces, el maes-
tro piensa que el objetivo de enseñanza se 
ha logrado. Esta forma de enseñanza se 
volvió incluso muy directiva; se plantea-
ba a los niños no sólo lo que debían hacer 
sino cómo habrían de hacerlo, aún en de-
talles: “con rojo”, “con rayita”, “sin salir-
se de…”. El mensaje efectivo que el niño 
recibe en esta forma de enseñanza es que 
no sabe y que tampoco puede pensar por 
sí mismo. Conforme pasan los años de es-
cuela, los niños se acostumbran a no pen-

sar o a pensar poco porque cuando quie-
ren hacerlo y se salen de la línea que dicta 
el maestro les va mal. Así, aprenden que 
para sobrevivir en la escuela hay que pes-
car exactamente lo que el maestro quiere 
y hacerlo, estén o no de acuerdo con ello; 
ese es el juego de la escuela.

Si esa forma de enseñanza (tradicio-
nal) persiste, los niños no desarrollarán 
competencias, aunque los contenidos de 
aprendizaje estén planteados en estos tér-
minos. 

Quiero insistir en que las ideas que 
tengan los maestros respecto a cómo se 
aprende y las posturas que adopten en 
consecuencia para la enseñanza, no son 
banales, al tiempo repercuten en la socie-
dad. En los espacios laborales por ejem-
plo, nos sorprende percatarnos de la falta 
de iniciativa, de creatividad, de inmovi-
lidad frente a problemas circunstanciales 
que se les presentan a algunos emplea-
dos. Uno esperaría de quienes tienen la 
responsabilidad de realizar un trabajo –
cualquiera que sea éste– otro tipo de ac-
tuación; de hecho en muchas ocasiones, 
cuando se les llama la atención tranquila-
mente y con un “deber ser instalado” di-
cen: “usted dígame exactamente qué es lo 
que quiere que yo haga y lo hago”, ¿no es 
esta actitud una consecuencia del mensa-
je que la escuela le mandó a esta perso-
na?, ¿no es cierto que en su tránsito por 
la escuela, sus maestros le indicaron paso 
a paso lo que tenía que hacer? En los he-
chos, sus maestros le dieron pocas opor-
tunidades de decidir e imaginar diversas 
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estrategias de solución frente a las situa-
ciones de aprendizaje, de discutir con 
otros la pertinencia o no de su mane-
ra de solucionar los problemas. Por eso 
digo que los maestros, y en este caso las 
educadoras, deben hacer un esfuerzo por 
comprender e implementar en sus salo-
nes de clase los planteamientos metodo-
lógicos para la enseñanza que sustentan 
al nuevo programa de preescolar y el de 
la primaria editado en 1993, porque per-
siguen revertir el mensaje enviado por la 
escuela tradicional y a la vez propiciar la 
adquisición de conocimiento utilizable, 
funcional, en términos de que esté dispo-
nible en el sujeto para enfrentar la vida, 
más allá de sólo servirle para acreditar un 
examen y garantizar su permanencia en 
el sistema educativo.

No obstante mi ácido pronuncia-
miento hacia las implicaciones de la es-
cuela tradicional,  quiero aclarar que los 
maestros respondieron coherentemente a 
lo que en su momento se sabía sobre el 
aprendizaje infantil. Por muchos años se 
pensó que los niños aprendían a través 
de recibir información y desde esta pers-
pectiva los profesores imaginaron dife-
rentes maneras de transmitirla, incluso 
con éxito; sin embargo, a la luz de lo que 
actualmente se sabe respecto a cómo se 
aprende, es necesario que modifiquen sus 
recursos de enseñanza, que adopten nue-
vos posicionamientos frente a sus alum-
nos y frente al conocimiento. Asumo que 
no se trata de una tarea fácil para los do-
centes, pero creo que es ineludible si lo 
que quieren es coparticipar en un proce-

so que persigue –con base en resultados 
de investigación– mejorar la calidad de la 
educación que ofrecen a sus alumnos.

En el Programa de Educación Pre-
escolar 2004 se establecen las competen-
cias cognitivas, sociales, afectivas, etcéte-
ra, que se espera que los niños logren en 
el transcurso de la educación preescolar. 
Entre otras, las siguientes corresponden al 
campo de pensamiento matemático: que el 
alumno “utilice los números en situacio-
nes variadas que implican poner en jue-
go los principios del conteo” o “plantee y 
resuelva problemas en situaciones que le 
sean familiares y que implican agregar, re-
unir, quitar, igualar, comparar y repartir 
objetos”, que corresponden al aspecto de-
nominado “el número”. En el aspecto re-
ferido al espacio se busca: (que el alumno) 
“reconozca y nombre características de 
objetos, figuras y cuerpos geométricos” o 
“utilicen medidas no convencionales para 
resolver problemas que implican medir 
magnitudes de longitud, capacidad, peso 
y tiempo.”

Enseguida analizaré dos aspectos del 
campo matemático (números y geome-
tría) y, finalmente, plantearé la necesidad 
de algunos cambios generales en las prác-
ticas educativas.

Aprendizajes matemáticos

Los contenidos que incluye el Programa 
de Educación Preescolar 2004 –como ya 
he comentado– abarcan el conocimiento 
de los primeros números y la reflexión so-
bre el espacio, incluyendo nociones inicia-
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les de geometría y medición. Grosso modo, 
se distribuyen en las siguientes proporcio-
nes: el número ocupa un 50 por ciento; el 
otro 50 por ciento incluye, en forma des-
igual, el espacio, la geometría y la medi-
ción; este último es el aspecto que ocupa 
menor porcentaje. Me parece que los con-
tenidos están bien ubicados y son adecua-
dos a las posibilidades de aprendizaje de 
los niños de este nivel educativo.

Número

Los números tienen muchos usos y fun-
ciones; no siempre se utilizan para con-
tar. A veces el número tiene una función 
nominativa: el número 17 de la camiseta 
de un futbolista no indica que haya 17 ju-
gadores, sino que Juan Pérez es el jugador 
17; la misma función tienen los números 
de las placas de los coches o los números 
telefónicos. Desde la educación preesco-
lar el niño tiene que comenzar a recono-
cer las distintas funciones que el número 
tiene en la vida real (para qué sirve, qué 
tipo de información está dando); también 
debe distinguir en qué situaciones es útil 
contar: no siempre es necesario hacerlo, 
basta con decir “son más de diez”; además 
hay muchas formas de contar, no siem-
pre contamos del uno en adelante, a ve-
ces contamos de tres en tres o de manera 
descendente a partir de un número, con-
tamos según la situación o problema que 
tengamos enfrente.

El programa propone que las edu-
cadoras hagan un trabajo sobre el nú-
mero centrado en sus usos y funciones. 

No está escrito en términos de “identifi-
car los números del 1 al 10”, “representa 
los símbolos del 1 al 10” o “establece las 
relaciones entre una colección y su car-
dinalidad, de un número a la colección 
correspondiente”, como se decía antes. 
Tampoco se plantea la plana del uno, 
del dos, etcétera. Está justamente escri-
to en términos de que el niño vaya inte-
ractuando con el número en situaciones 
donde –efectivamente– el número ten-
ga sentido: “el alumno plantea y resuel-
ve problemas en situaciones que le son 
familiares, que implican agregar, reunir, 
quitar, igualar, comparar y repartir obje-
tos”. Este planteamiento va mucho más 
allá del trabajo con el número que tra-
dicionalmente se realiza en la educación 
preescolar. Algo similar ocurre con el tra-
bajo sobre representación del espacio.

Al no mencionar las operaciones de 
“clasificación”, “seriación” y “orden”, sino 
más bien plantear al número en contex-
tos de conteo y de solución de problemas 
de diverso tipo (agregar, comparar, igua-
lar, reunir, repartir) el programa está dan-
do espacio a un trabajo con los números 
totalmente distinto al que se planteaba 
anteriormente. De este modo, el plantea-
miento del programa cuestiona también 
la idea equivocada –producto de una in-
terpretación errónea de la teoría psicoge-
nética– que plantea que el número es la 
síntesis de la clasificación, la seriación y el 
orden; bajo esta idea, en los jardines de ni-
ños se hacían clasificaciones y seriaciones 
de orden cualitativo que nada tenían que 
ver con el número: grandes vs. chicos, rojos 

El programa de Educación Preescolar 2004: una nueva visión sobre las matemáticas en el Jardín de niños

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:21 PM60

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



61

vs. azules… si se trataba de clasificación; 
verde, rojo, amarillo, verde, rojo, amarillo... 
o cuadrado, círculo, triángulo, cuadrado... 
cuando se trataba de la seriación.3

En resumen, la renovación curricu-
lar implica una apertura metodológica y 
una inclusión de contenidos (o caracteri-
zaciones de éstos) que de manera signifi-
cativa resultan ajenos tanto a las prácticas 
docentes dominantes, como a las temáti-
cas que ordinariamente se han abordado 
en el nivel. Por eso es importante, por una 
parte, reflexionar sobre los cambios que 
esta nueva visión de las matemáticas en el 
Jardín de niños implican para la práctica 
docente y, por otro, expresar los conteni-
dos en propuestas de situaciones didácti-
cas para que la educadora pueda realmen-
te plantear problemas significativos, de 
manera que los niños trabajen con el nú-
mero o la geometría.

Por tradición, en este aspecto las 
educadoras se han ocupado fundamental-
mente de que los niños aprendan e iden-
tifiquen los símbolos de los números, me-
diante relaciones “colección-símbolo” o 
“símbolo-colección”, como la siguiente:

Maestra: Muestra un dibujo con cin-
co figuras y dice: A ver… cuenten cuántos 
conejitos hay en este dibujo.

Niños: uno, dos, tres, cuatro, cinco.
Maestra: Ahora pongan el número, 

que es este: 5.
Lo mismo sucede cuando la maes-

tra escribe el número cuatro o cualquier 

otro y le dice a los niños: “hagan un dibu-
jito que tenga tantas manzanas como dice 
este número” o cuando los niños trazan el 
“1” (al lado de un conjunto de una man-
zana, por supuesto), después escriben una 
plana de la palabra “uno”, luego siguen el 
mismo procedimiento con el “dos”, y así 
sucesivamente.

Con este tipo de ejercicios ¡cla-
ro que aprenden a escribir los números! 
Pero ¿para qué sirven? ¿Cuándo es nece-
sario contar? ¡Ese es el problema! ¿Cómo 
van a saber para qué sirven los números 
si se los enseñamos uno por uno? Ense-
ñar el “uno”, luego el “dos” y así sucesiva-
mente es tan absurdo como si uno quisie-
ra que el niño apreciara una pintura y le 
enseñara solamente una partecita. Los ni-
ños aprenden rápidamente. Es mejor que 
vean el panorama y luego entren en deta-
lles: “hay una casita”, “hay un arbolito”, 
“atrás se ven unos personajes”, “también 
hay un perrito”, “también hay una fuen-
te”; primero tienen que apreciar el con-
junto, en el caso del número, la primera 
parte de la serie numérica, luego descubri-
rán que ésta sirve para contar, que el tres 
está después del dos y antes que el cuatro, 
que tener seis cochecitos es tener uno más 
que cinco, etcétera.

Hay muchas situaciones didácticas 
–con números muy chiquitos– que pro-
pician en los niños un trabajo intelectual 
totalmente distinto al que realizan cuan-
do solamente trabajan con la relación “co-

3 Piaget se refería a la clasificación de colecciones con criterios cuantitativos; es decir, van juntas todas las colecciones que tienen el 
mismo número de objetos, por ejemplo, seis elementos, en otro paquete están las que tienen ocho o tres.
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lección-símbolo” o “símbolo–colección”. 
Estas situaciones, en las que contar tiene 
sentido, son los problemas que involucran 
una operación y que los niños de prees-
colar resuelven utilizando el conteo de di-
versas maneras, en función de las relaciones 
semánticas entre los datos y no con las ope-
raciones que la matemática ha establecido 
para solucionarlos.

Por ejemplo, si a un niño le digo: 
“tienes tres canicas en una cajita y ocho 
canicas en una bolsa, ¿cuántas tienes?”; lo 
que haría el niño es poner las tres cani-
cas y las otras ocho, juntarlas y luego con-
tar desde el uno toda la colección. Pero si 
yo le digo “tenías tres canicas y te regala-
ron ocho, ¿cuántas tienes ahora? Como el 
niño no sabe sumar recurre al conteo –al 

igual que en el primer caso– pero en esta 
ocasión pondría las tres canicas y a esa co-
lección le agregaría las ocho, y luego con-
taría todas. Así, aunque la matemática y 
su maestra diga que estos dos problemas 
se resuelven con la suma “3+8”, esto está 
muy alejado de lo que él considera que 
debe hacerse, cuenta de diversas maneras, 
según el contexto que se da en el plantea-
miento del problema.

Veamos otro ejemplo. “Tienes tres 
carritos y quieres tener ocho, ¿cuán-
tos te faltan”? Frente a este problema es 
muy probable que el niño siga este pro-
cedimiento: cuenta tres, luego agrega y 
cuenta “cuatro, cinco, seis, siete, ocho”… 
y controla que esas que agregó no se le 
confundan con las que ya tenía… Al fi-
nal cuenta las que agregó: “uno, dos, tres, 
cuatro, cinco”. ¡Me faltan cinco para lle-
gar a ocho! Desde la matemática esto se 
resuelve con “8-3”, pero el niño no resta, 
sino agrega: al tres le agrega lo que necesi-
ta para llegar a ocho.

Un planteamiento distinto es el si-
guiente: “Pedrito tenía ocho canicas y le 
regaló tres a su hermanita y otras a su 
mamá, ¿cuántas le regaló a su mamá”; en 
este caso los niños ponen ocho canicas y 
separan las tres que Pedrito le regaló a su 
hermanita, luego cuentan la colección 
que queda y así llegan al resultado: “¡Cin-
co”! Este problema también involucra al 
ocho, al tres, al cinco y “oficialmente” al 
“8-3”, pero es totalmente distinto al plan-
teamiento anterior.

Este tipo de problemas, que invo-
lucran la suma o la resta, pueden ser re-
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sueltos por los niños mediante procedi-
mientos totalmente distintos a los que 
típicamente utiliza una maestra cuando 
enseña la suma, como se observa en la si-
guiente secuencia:

Maestra: Tengo tres canicas en una 
cajita y ocho en una bolsita.

Maestra: ¿Cuántas canicas tenemos 
en la cajita?

Niños: Tres (la maestra anota “3” 
en el pizarrón).

Maestra: ¿Y cuántas canicas tene-
mos en la bolsita?

Niños: Ocho (y la maestra anota 
“+8” en el pizarrón, agrega el signo de 
igualdad (=) o pone una rayita debajo de 
los números escritos verticalmente).

La maestra piensa que, de este 
modo, está enseñando la suma. Sin em-
bargo, eso que escribió en el pizarrón 
(3+8=11) al niño no le dice absoluta-
mente nada, porque lo que él haría es 
poner las tres canicas y luego las ocho, 
juntarlas y contarlas. Eso no tiene nada 
que ver con un “3”, una crucecita (+), 
un “8” y dos rayitas (=); para resolver 
ese problema el niño cuenta y llega al re-
sultado (11), pero no lo hace utilizando 
una suma sino el conteo, porque en ese 
momento es su único recurso. A final de 
cuentas la suma no es más que una ma-
nera simbólica de llevar a cabo un con-
teo, que se hace necesaria cuando los nú-
meros son mayores.4

¿Hasta cuánto pueden contar los 
niños? Esta es una pregunta frecuente de 
muchas educadoras cuya respuesta no re-
fiere necesariamente a lo que es contar. La 
confusión también se observa en algunas 
madres de familia cuando le dicen a su 
hermana:
—“Fíjate que Paquito ya sabe contar… a 
ver, cuéntale a tu tía”. Y Paquito comien-
za: “uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, 
siete, ocho, nueve, diez”. Después de esta 
recitación, ambas exclaman: “¡El niño ya 
sabe contar!” 

No. Paquito sabe la serie oral de 
los primeros diez números, pero ello no 
indica que ya sepa contar. Un niño sabe 
contar cuando recita la serie oral (uno, 
dos, tres,…) y toma un objeto y sola-
mente uno, cada vez que dice el nombre 
de un número; pero, además, sabe que 
el último número que dijo es el que in-
dica cuántos objetos hay en total. Mu-
chos niños aprenden la serie oral, pero 
aún no saben contar.

En la experiencia cotidiana y en si-
tuaciones didácticas experimentales es fre-
cuente que ocurra lo siguiente: un niño 
dice el nombre de los números en orden, 
incluso es capaz de  tomar un objeto cada 
vez que menciona el nombre del número 
que corresponde en la serie y –por ejem-
plo– llega hasta el “ocho”; pero si se le pre-
gunta cuántos hay, responde “diecisiete”, 
“quince” o cualquier otro nombre de al-

4 Para resolver 395 más 239, por ejemplo, la estrategia de conteo de uno en uno es ineficiente; por eso el cálculo se organiza contando 
por separado las unidades (catorce), transformando esa cantidad en una decena y cuatro unidades, la decena se cuenta con las otras 
decenas y se obtienen trece, que se transforman en una centena y tres decenas, se cuentan ahora las centenas y se obtienen seis, el 
resultado es 634. ¡En esto consiste la suma!
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gún número. ¿Por qué? Porque todavía no 
sabe que el último número que mencionó 
es el que indica cuántos objetos tiene la 
colección; eso tiene que aprenderlo.

Es cierto que para poder contar los 
niños tienen que saber la serie oral (de-
cir los nombres de los números en or-
den) porque si no lo saben no pueden 
empezar el conteo. Si un niño en lugar 
de decir “uno, dos, tres, cuatro... diez”, 
dice “uno, tres, siete, cuatro, diecisiete”, 
no podrá contar. Cuando los niños no 
conocen todavía la serie oral de los pri-
meros números (por ejemplo, a los tres 
años), hay que enseñársela: “uno, dos, 
tres, cuatro, cinco”, ese conocimiento 
le servirá después para continuar con el 
proceso de contar. Eso también es asunto 
de aprendizaje.

Pero, regresando a la pregunta ¿has-
ta cuánto pueden contar los niños? Los 
pequeños pueden contar grandes canti-
dades –tal vez pueden llegar al 20 o al 
30, controlando la serie y la correspon-
dencia uno a uno entre ésta y los obje-
tos que van contando– el asunto es que 
con esta ejercitación no están trabajando 
con algo más importante: las relaciones 
aritméticas, que son las que posibilitan el 
aprendizaje del número en sus usos y que 
deben trabajarse mucho en el preescolar. 
Por eso es más importante poner situa-
ciones en las cuales los niños tengan que 
relacionar esos pequeños números (el 
tres, el cinco, el ocho, el nueve) de dis-

tintas maneras, en sus intentos por resol-
ver problemas que implican agregar, re-
unir, quitar, igualar, comparar y repartir 
objetos, que hacer que los niños cuenten 
colecciones de cantidades mayores.

Las educadoras no deberían entusias-
marse con trabajar series numéricas muy 
extensas. La tendencia que se da en algunas 
educadoras que, muy orgullosamente, dicen 
“mis niños llegaron hasta el cien o –algunas 
más osadas– hasta el mil…” no es más que 
un indicador de falta de conocimiento so-
bre la dificultad que hay en el aprendizaje 
de esos contenidos. Esta dificultad no estri-
ba como algunas creen, en conocer la serie 
numérica porque –en su forma oral o escri-
ta– tiene muchas regularidades y por eso los 
niños la aprenden; pero si los niños no co-
nocen bien las reglas del sistema de nume-
ración, ese conocimiento de la regularidad 
de ambas series (oral y escrita) no sustentará 
después, entre otras cosas, la operatoria con 
los números. Sobre todo, se les quita a los 
niños la oportunidad de empezar a explo-
rar las relaciones entre los números que dan 
significado no sólo al número, sino también 
a la operatoria. Entonces, aparentemente la 
educadora va avanzando en los conteni-
dos, pero va dejando muchos huecos en el 
aprendizaje de los niños. El instrumental 
matemático (el conteo, por ejemplo) tiene 
que verse en este nivel, justamente, como 
una herramienta útil para resolver proble-
mas, en donde tenga sentido contar5; esto 
es lo que plantea el programa.

5 Es distinto que un niño cuente una colección porque la maestra se lo solicita a que él decida contar una o varias colecciones porque 
eso le permite solucionar un problema de igualación, unión… de colecciones.
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Pienso que el problema de muchas 
educadoras cuando empiezan a trabajar 
con series numéricas muy grandes se deri-
va de una ausencia de recursos didácticos 
–es decir, del desconocimiento de situa-
ciones didácticas– para trabajar con los 
niños solamente con los primeros núme-
ros. Si su recurso para la enseñanza de los 
números se reduce a las actividades “nú-
mero-colección” y viceversa, es claro que 
hacer esto con los primeros números les 
resulta poco, les “sobra tiempo” y empie-
zan a extender la serie numérica.

El espacio y la geometría

El conocimiento del espacio se obtiene 
de manera natural simple y sencillamen-
te por vivir y desplazarse en un espacio 
tridimensional. El niño aprende a des-
plazarse en su entorno inmediato desde 
que es muy pequeño. Inclusive, desde que 
es bebé empieza a reconocer la forma: no 
hay otra manera de que distinga su bibe-
rón de otros objetos si no ha reconocido 
la forma del biberón. 

En la educación preescolar, así como 
en el primer ciclo de la escuela primaria, 
se persigue que los niños amplíen su co-
nocimiento sobre el espacio mediante si-
tuaciones de comunicación de algo que ya 
conocen: ubicar objetos y desplazarse. La 
diferencia entre la geometría y el espacio 
consiste en que la geometría es una mo-
delización del espacio, mediante figuras y 
dibujos: cuando se dibuja la forma rectan-
gular de la ventana ya no se está tratando 
con la ventana sino con esa forma que se 

percibe de la ventana, que se llama for-
ma rectangular. Una cosa es que el niño se 
pueda desplazar y otra cosa es que uno le 
dé una consigna de desplazamiento y que 
él la pueda ejecutar con toda precisión: 
“camina hacia la mesa, pasa por arriba de 
ella, pasa por el costado del bote, camina 
tres pasos…”. Por otra parte se trata tam-
bién de que él pueda verbalizar una con-
signa para que otro la ejecute y –otra cosa 
más– que sepa representar gráficamen-
te esa consigna. Cuando a un niño se le 
dice “toma el libro que está adentro de la 
mochila que está al lado del estante”, para 
alcanzar el objetivo (el libro) el niño tie-
ne que tomar en cuenta varios referentes 
(la mochila, el estante) y establecer rela-
ciones espaciales (“adentro de la mochila”, 
“la mochila que está al lado del estante”). 
Estas relaciones espaciales junto con los 
puntos de referencia marcan en el discur-
so una secuencia de acciones que deben 
vislumbrarse para localizar el objeto.

En preescolar el niño tiene que de-
sarrollar su percepción y razonamiento 
geométrico; ello implica ver cosas que no 
están y dejar de ver cosas que están. Así, se 
hace necesario experimentar, jugar con 
las formas; por ejemplo, cubrir una su-
perficie cuadrada con triángulos y rec-
tángulos (que no están a vista en el cua-
drado, pero si se colocan adecuadamente 
forman esa superficie) o producir imáge-
nes distintas con figuras geométricas: un 
cuadrado con dos triángulos o un trape-
cio con dos triángulos y un rectángulo. 
O bien, al ver cinco triángulos dispues-
tos de determinada manera si “dejan de 
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verlos, lo que verán será un pentágono, 
por ejemplo. Este tipo de representacio-
nes sobre el espacio con las que deben 
trabajar los pequeños durante su edu-
cación preescolar –que pueden parecer 
muy simples para los adultos– tienen 
una gran importancia formativa.

Uno de los propósitos relacionados 
con este aspecto dice: “(el alumno) re-
conoce y nombra características de ob-
jetos, figuras y cuerpos geométricos”. El 
alumno puede reconocer tal o cual figu-
ra, pero lo importante es cómo llega a 
reconocerlas; el programa plantea un en-
foque metodológico adecuado; ahí radi-
ca su importancia y también el reto para 
las educadoras en relación con las for-
mas de enseñanza.

Si la maestra trabaja con la geome-
tría como enseñaba los números –prime-
ro la clase del uno, luego la del dos– en 
este caso daría la clase del cuadrado. ¿En 
qué consiste esa clase? En mostrarles a los 
niños una figura cuadrada y decirles: “este 
es el cuadrado”… después, recortarán y 
pegarán figuras cuadradas o tal vez ya las 
tendrán dibujadas en su hojita y ellos las 
iluminarán. De este modo la clase sobre 
el cuadrado se convierte en un ejercicio 
de manualidades, donde no hay trabajo 
con la geometría.

Igualmente, aprender las figuras 
geométricas no significa sólo que sepan 
su nombre. Aprender los nombres de las 
figuras es importante porque para enten-
dernos tenemos que nombrar las cosas de 
algunas maneras, pero enseñarles a los ni-
ños solamente los nombres de las figuras 
no representa ningún reto intelectual. En 
el camino, cuando trabajen con distintas 
figuras geométricas, aprenderán los nom-
bres de manera natural: “estos son los 
cuadrados”, “este es un triángulo”, etcéte-
ra; el niño irá incorporando esos nombres 
a su vocabulario.

En cambio, pedirle que constru-
ya un rompecabezas sí representa un 
reto intelectual. Para armar un rompe-
cabezas el niño tiene que seleccionar las 
piezas sueltas y colocarlas en un espacio 
donde cree que van y, además, colocarlas 
de determinada manera para que embo-
nen y se forme la imagen del rompecabe-
zas. Si trabaja con las figuras del tangram 
(un cuadrado, dos triángulos grandes, un 
triángulo mediano, dos triángulos chicos 
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y un romboide) puede construir muchas 
imágenes diferentes: imágenes humanas, 
de animales, otras figuras geométricas 
(un gran cuadrado, un gran triángulo, un 
gran rectángulo).

Al armar un rompecabezas el niño 
pone en juego y desarrolla su percepción 
geométrica. ¿No es más entretenido esto 
que recortar un cuadrado o un triángu-
lo o simplemente iluminarlo? ¿No es más 
retador? Actividades con los rompecabe-
zas son, entre otras, las que posibilitan lo 
que el programa plantea, cuando específi-
camente señala: “(el niño) anticipa y com-
prueba los cambios que ocurrirán a una 
figura geométrica… al juntar varias veces 
una misma figura o al combinarlas con 
otras diferentes”.

¿Contenidos por grado?

Es muy difícil organizar los contenidos 
por grado. Con los más chiquitos de tres 
años uno tiene que garantizar que traba-
jen con las cualidades cuantitativas de las 
colecciones “muchos”, “pocos” y con las 
relaciones “más que”, “menos que”: si se le 
agregan objetos a una colección, aumenta 
lo que se tenía; si se le quitan algunos, dis-
minuye, hay menos. Estas cualidades y re-
laciones se pueden trabajar con los niños 
de tres años. Los niños de edad cercana a 
cuatro años pueden empezar a aprender 
un cachito de la serie oral, pero no repre-
sentarla, ni siquiera se puede garantizar el 
proceso de conteo; la posibilidad de con-
tar empieza entre los cuatro y cinco años, 
y la representación de esos números se lo-

gra a edades muy cercanas a los cinco años 
y medio, casi seis. 

Sabemos que hay cosas que no 
pueden hacer los niños de tres años a 
diferencia de los de cinco y poco más 
de cinco años. No es que no se pueda 
hacer una secuencia para preescolar; sí 
se puede, pero tratar de asociar conteni-
dos con un grado escolar puede llevar a 
que sucedan cosas absurdas y riesgosas. 
Al rato va a suceder que si un niño lle-
ga a la escuela a los cuatro años, se dará 
por supuesto que debe saberse “el pro-
grama de primer grado (de tres a cuatro 
años)”, podría comenzar a decirse como 
en la primaria: “esto lo tenía que haber 
aprendido en primero, a mí no me toca 
porque tengo segundo”.

En la educación básica, pero fun-
damentalmente en la educación preesco-
lar –porque estamos muy lejos de garan-
tizar la obligatoriedad en este nivel– las 
educadoras tienen que responsabilizarse 
del aprendizaje del niño esté donde esté 
cada uno. De hecho en un caso extremo, 
si un niño llega a los cinco años al prees-
colar tendría que trabajar con todos los 
contenidos del programa; si tiene tres 
años de edad tendrá tres años para ha-
cerlo, aún los chiquitos que tengan un 
año de preescolar (primero o segundo) 
cursado a la vieja usanza, cuando en-
tren al siguiente su nueva maestra no 
debe echarle la culpa a la educadora del 
grado anterior y así deslindarse de po-
nerlo en situación de aprendizaje de lo 
que le haga falta. En lugar de partir el 
programa por grados yo me inclinaría 
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por hacer un paquete de actividades con 
muchas variaciones y diversos tipos de 
dificultad. Si los niños llegan desde los 
tres años se pueden trabajar más varian-
tes de cada actividad y no les hará daño, 
sino al contrario; pero si llegan con cin-
co años al último grado de preescolar, 
habrá que seleccionar las actividades ob-
servando las posibilidades cognitivas de 
los niños y actuando en consecuencia.

Preguntar, por ejemplo ¿cuántos 
rompecabezas pueden armar los niños? 
Entre más armen mejor, si ya no les inte-
resan dos o tres porque ya los saben ha-
cer muy bien, se les revuelven las piezas 
de dos rompecabezas que ya conozcan y 
trabajan en parejas; si uno eligió el ele-
fante y el otro el tigre, cada uno empieza 
por seleccionar sus piezas y averiguan si 
seleccionaron bien armando sus respec-
tivos rompecabezas. La actividad central 
ya no es armar sino seleccionar. Claro, si 
la educadora no tiene más que un año de 
oportunidad con los niños, seguramen-
te no hará muchas actividades con los 
rompecabezas, pero las que haga serán 
de provecho; en cambio, si los niños van 
a estar tres años en el preescolar, harán 
muchas más cosas con los rompecabezas 
y siempre estarán desarrollando su per-
cepción, lo cual es la función de la geo-
metría en el preescolar y en el primer ci-
clo de la primaria. 

El tipo de intervención que se espera 
de la maestra no es dar la clase, sino poner 
a los niños en una situación de aprendi-
zaje; si hay algo que no hayan aprendido, 
pues hay que proponerles alguna o varias 

actividades para que lo aprendan. Si no, 
puede pasar que un niño llegue a la es-
cuela a los cinco años y no sepa la serie 
oral de los primeros números, entonces, 
¿sería correcto que la educadora dijera 
“yo no trabajo ese contenido porque no 
está en mi programa”?

Es necesario, desde luego, desarro-
llar una serie de situaciones didácticas que 
abarque al conjunto de la currícula y de 
las cuales la educadora pueda echar mano 
dependiendo de cómo van sus niños, con 
cierta lógica de avance. La educadora tie-
ne que empezar con todo. ¿Qué sucederá? 
Si los niños están en posibilidad de apren-
der tal o cual contenido se van muy rá-
pido, eso es todo; si no lo están irán un 
poco más lentos. Esto sucede, por ejem-
plo, con el bloque uno del libro de mate-
máticas de primer grado de la educación 
primaria: si en alguna escuela todos los ni-
ños llegan después de haber cursado pre-
escolar y algunas de esas cosas ya la saben, 
avanzan muy rápido en ese bloque; pero 
si se trata de un grupo donde la mayoría 
de los pequeños no han pasado por prees-
colar, algunos avanzan con más lentitud. 
Eso es todo, lo que cambia es el ritmo de 
aprendizaje.

Algunos cambios necesarios 
en las prácticas educativas

Al intentar trabajar con la propuesta hay 
que tener presente que existe el riesgo de 
reproducir las prácticas de enseñanza ins-
taladas en todo el sistema educativo, in-
cluyendo la educación preescolar.
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En el discurso podemos afirmar –y 
no creo que abiertamente un maestro se 
pronuncie en contra– que hay que respe-
tar al niño, que es un ser pensante; pero si 
no lo dejan hablar o cada vez que opina 
le dicen que está equivocado o no lo to-
man en cuenta y mejor le dan la palabra 
al compañerito que está diciendo lo que el 
maestro quiere escuchar, en los hechos el 
maestro no es consecuente con el discurso. 
El mensaje que recibe el niño es otro, ya 
lo comentábamos anteriormente. Siem-
pre hay niños en la escuela que hablan 
poco porque, efectivamente, no les gusta 
hablar mucho o porque las dos, tres, veces 
que lo intentaron la maestra no los tomó 
en cuenta. O inclusive, les dijo muy direc-
tamente: “eso está mal”. O les preguntó 
–con un gesto desaprobatorio– “¿cuatro?” 
“¿estás seguro?” Ante estas reacciones el 
niño piensa: “no, pues parece que no... no 
puedo expresar (en la escuela) todo lo que 
a mí se me ocurre pensar”. Lo que los ni-
ños aprenden en cuanto a los contenidos 
disciplinarios y lo que piensan acerca del 
aprendizaje, qué significa aprender y para 
qué se aprende, depende de la manera como 
la maestra lleve a cabo la enseñanza y de su 
actitud frente al grupo en general y frente a 
cada niño en particular.

Otro ejemplo en este mismo senti-
do, es la necesidad que tiene el maestro 
de “dirigir la orquesta”, ya lo he dicho. 
Plantea una cosa e, inmediatamente des-
pués, expresa cómo quiere que el niño 
le responda. ¡Eso es terrible! Lo que te-
nemos que lograr es que las educadoras 
se animen a plantear situaciones (activi-

dades, problemas) y dejen que los niños 
encuentren la manera de resolverlas. Ele-
gir, diseñar y proponer una situación es 
responsabilidad de las educadoras, pero 
cómo realizarlas, cómo resolverlas, es res-
ponsabilidad de los niños, es así como se 
comprometen con el aprendizaje, es así 
como adquieren conocimiento. ¿Qué 
posibilidades tiene de responder, pensará 
la maestra, si todavía “no les he enseña-
do”? Las únicas posibilidades que tienen 
los chiquitos es echar mano de su cono-
cimiento y sus experiencias, ¿cuáles? con 
las que cuentan en ese momento, las po-
nen en juego porque han sido retados 
intelectualmente. Cuando están en el 
proceso de aprender un concepto en par-
ticular, lo que hacen para resolver –efec-
tivamente– no corresponde de manera 
franca con lo que su maestra “esperaría” 
en apego a lo que la matemática ha esta-
blecido, pero resuelven. En el proceso se 
percatan de si van por buen o mal cami-
no, es decir, empiezan a tener control so-
bre su conocimiento.

Desde esta perspectiva, indepen-
dientemente del éxito o no en la tarea 
resuelta por los niños, en los hechos lo 
que se le está diciendo es que es un sujeto 
pensante y lo que se le pide es que mues-
tre todo lo que es capaz de hacer. Enton-
ces, lo que persiguen los nuevos plantea-
mientos para el preescolar es ahondar en 
el niño la valoración de su propia capaci-
dad: yo puedo pensar, puedo resolver el 
problema, también puedo darme cuenta 
que no lo resolví, que otros resolvieron 
de mejor manera o de maneras más eco-
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nómicas o más sencillas. Esta percepción 
de sus propias capacidades, sin duda, for-
talece la autoestima al mismo tiempo que 
propicia aprendizaje matemático.

Ahora bien, dejar que los niños 
resuelvan un problema como ellos quie-
ran no quiere decir que la maestra no 
intervenga. Ciertamente, hay una parte 
del proceso en donde la maestra toma 
una cierta distancia y deja que los niños 
actúen solos para ver qué es lo que ha-
cen, cómo lo hacen, cómo resuelven. La 
intervención de la maestra no consiste 
en resolverle el problema al niño sino, 
justamente, en ayudarle a resolverlo; 
después, desde luego que ella tiene que 
hacer una especie de síntesis de lo que 
está pasando: “Juanito lo hizo así”, “los 

otros así”, y “a ver, Miguel, cuéntanos 
que fue lo que tú hiciste”. Pero también 
hay momentos en que la maestra debe 
ayudar efectivamente a que los niños 
superen las dificultades que enfrentan, 
cuando estas dificultades se convierten 
en un obstáculo para su aprendizaje y 
no pueden superarlas por sí mismos. 
Por ejemplo, si los niños están arman-
do un rompecabezas y hay un niño des-
esperado porque no encuentra la ma-
nera de armarlo, la educadora puede 
ayudarle; incluso, puede colocarle dos 
o tres piezas para que él se entusiasme y 
siga. Igualmente, si un niño pregunta: 
“¿cómo se escribe el cinco?”, habrá que 
mostrarle como se escribe el cinco, ¡por 
algo quiere saberlo!
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La educadora tiene que hacer mu-
chas cosas; no se trata de que solamente 
observe y sea “facilitadora”.6 

El hecho de que la educadora in-
tervenga en estos casos no le quita ab-
solutamente nada al proceso de apren-
dizaje del niño.

¿Un trabajo “bien hecho”?

Muchas educadoras tienen una preocu-
pación porque “el producto” del traba-
jo de los niños esté muy bien hecho y 
limpiecito, para mostrárselo a los padres. 
Cuando veo trabajos de los chiquitos 
donde recortan, pegan o colorean, nada 
más de verlo sé si lo hizo la educadora 
o el niño; los de los niños son bastante 
“desastrosos”, se nota cuando una pro-
ducción es del niño y cuando es de la 
educadora. No sé por qué la educadora, 
por ejemplo, si el niño está pegando mal 
algo (ponen el pegamento “por el fren-
te”) tiende a arreglárselo o a llevarle la 
manita para que lo pegue bien en caso de 
que lo esté colocando chueco, sin darle 
oportunidad de que él se dé cuenta de lo 
que ha hecho mal y tenga posibilidad de 
corregirlo. Lo que importa, en este caso, 
es que el niño aprenda a recortar, a pegar 
o a iluminar ¿o no?

En matemáticas lo que importa es 
que el niño aprenda. ¿De qué sirve que los 
numeritos estén bien hechos si la maestra 
le llevó la mano y además les hizo hacer 

sin sentido la plana del tres? Con este tipo 
de ayuda lo que se logra es que los padres 
vean que el trabajo de los niños está bien 
hecho y lo trabajadora o bien hechecita que 
es la educadora, pero los niños no apren-
den o aprenden muy poco. En el trabajo 
con problemas, por ejemplo, si la maestra 
empieza a dirigir el asunto y quiere que 
los niños se planteen una suma cuando 
todavía la suma no va (porque la posibili-
dad que tienen es el conteo para resolver 
el problema) no contribuirá al desarrollo 
del pensamiento matemático de los niños. 
Ciertamente, el trabajo que se propone en 
el programa es más complejo que el que se 
hacía antes. No me cabe la menor duda, 
es mucho más fácil alinear a todo mundo: 
“todos escriban el 3 y yo lo reviso...”. Y si 
alguien lo hace mal, le digo que borre y 
lo haga de nuevo. Es más complejo lograr 
que aparezca el tres en una situación en la 
que tenga sentido que aparezca. La parte 
más difícil en esta propuesta quizá sea que 
la educadora sepa cuándo no intervenir, 
porque por costumbre interviene en cada 
momento, eso es lo que sabe hacer.

El trabajo en equipo

Hay otras cosas que los niños tienen que 
aprender, como trabajar en equipo o tra-
bajar con material. Trabajar en equipo es 
una manera de organizar al grupo que 
tiene que ver con los procesos de socia-
lización del conocimiento que también 

6 De hecho hay literatura en la que se analiza la equivocada interpretación de los enfoques constructivistas, en la que se supone que el 
maestro es solamente “facilitador” y observador.
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propician aprendizajes. Los maestros se 
resisten mucho a trabajar en equipo por-
que sienten que van a perder la disciplina 
del grupo. Esa es otra creencia: “hay que 
tener al grupo muy organizadito, sin ha-
cer mucho ruido, para que aprendan”. 
Claro, una cosa es que estén haciendo 
demasiado escándalo y otra cosa es que 
estén conversando entre ellos sobre una 
cosa que les interesa y que necesitan más 
o menos ponerse de acuerdo para ver 
cómo van a hacer para solucionarlo.

La educadora, en general, admite 
un poco más el desorden que los maes-
tros de la primaria, pero hay muchas que 
no lo admiten. En una conferencia me 
preguntaban: ¿no le parece que la aspira-
ción de trabajo en equipo y en parejas es 
mucho para el preescolar, puesto que los 
niños de preescolar son muy chiquitos? 
Yo les decía que esa pregunta me hacía 
pensar en un pequeñín de 9 o 10 me-
ses que intentara pararse para empezar 
a caminar y la madre le dijera: “no, no, 
no, estás muy chiquito... hasta como al 
año tres meses te toca caminar”. El niño 
al año y dos o tres meses aprende a ca-
minar porque lo intentó desde más pe-
queño; desde luego que en muchos de 
sus intentos no le salió bien, pero son 
justamente esos intentos los que hacen 
posible que empiece a caminar. “Están 
muy chiquitos, ¡cómo van a empezar a 
trabajar en equipo!” Entonces ¿cuán-
do van a empezar a trabajar en equipo? 
Obviamente no se espera un trabajo en 
equipo excelente y organizadísimo, pero 
ahí está el trabajo de la educadora: ha-

cer que efectivamente empiecen a traba-
jar en equipo, aprendan a compartir una 
actividad, a esperar su turno porque no 
son los únicos, y la educadora tiene que 
atenderlos a todos.

Es cierto que los pequeños son muy 
egocéntricos, ¿pero acaso no es igualmen-
te cierto que esta actitud cambia en el 
preescolar? Muchas madres de familia no 
se imaginan cómo le hace una educado-
ra para organizar a treinta o veinticinco 
chiquitos, cuando ella no puede organi-
zar al propio. Las reglas en la casa y en la 
escuela son totalmente distintas y el niño 
¡aprende porque aprende! Y en buen plan. 
¿Cómo las aprende? Porque la educadora 
insiste en implantar ciertos tipos de reglas 
de orden en el salón: “levanten la mani-
ta”, “no estés aventando al compañerito”, 
“éste es para los dos y los dos tienen que 
jugar con este”.

¿Cómo aprenden los niños a esperar 
su turno? ¿A cumplir con las reglas? Pues 
en los juegos. Sus propios compañeros no 
los dejan hacer lo que quieran: o cumplen 
con las reglas o no juegan. Los niños pe-
queños pueden trabajar en equipos o en 
parejas; al principio no es fácil, pero tie-
nen que aprender a trabajar de esta mane-
ra desde pequeños.

En un trabajo de tesis de una de 
mis alumnas, observamos que los niños 
aprendieron a trabajar en equipo. ¿Qué es 
lo que lo hizo posible? Que la educadora 
–una persona muy sistemática y “equitati-
va”– cuando hacía que los niños trabaja-
ran en equipo, cada vez le pedía a un inte-
grante distinto que mostrara lo que había 
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hecho su equipo. Así, al paso del tiempo 
los niños entendieron que en algún mo-
mento les iba a tocar a todos porque la 
maestra tenía especial cuidado de que así 
sucediera, no se centraba en uno solo o en 
algunos. Una de las razones por las que los 
niños se resisten a trabajar en equipo es 
desde luego, porque están aprendiendo de 
qué se trata, pero si su maestra solamente 
toma en cuenta a un integrante los niños 
se desesperan; trabajar en equipo no es un 
recurso para interactuar con seis en lugar 
de con veinticuatro, es necesario que la 
educadora le dé oportunidad a todos.

La educadora del estudio, de ese tra-
bajo de tesis, también procedía así cuan-
do trabajaba actividades grupales. Todos 
esperaban porque sabían que les iba a lle-
gar su turno; esas son las reglas que ins-
taló. Los niños perciben más claramente 
los hechos que las palabras; a las madres 
también les pasa lo mismo que a algunas 
educadoras: cuando le dicen al niño “es-
pérame porque voy a hacer x, después ha-
cemos lo que tú quieres” y luego le cum-
ple, el niño aprende a esperar; pero si uno 
le dice “espérate” y luego no le cumple 
¡claro que no le cree! Entonces el niño re-
curre a una rabieta desde el principio, ya 
ni siquiera se espera a ver si ahora le van 
a cumplir, porque lo que quiere es que le 
hagan caso, que lo respeten, que se cum-
plan los acuerdos.

El uso de materiales

Uno tiene que pensar para qué tipo de ac-
tividad va a utilizar el material y dárselo a 

los niños para que lo usen como conside-
ren conveniente en la actividad que se les 
ha planteado. El material solamente sirve 
para apoyar el razonamiento de los niños. 
Si la educadora empieza a dar instruccio-
nes para manipular el material, a decir 
cómo quiere que los niños trabajen con 
el material, pues ya no sirve para nada; en 
este caso, el material quizá está apoyando 
el razonamiento de la educadora pero no 
el de los niños.

El material tiene que ser atractivo, 
pero debe servir muchas veces, es algo que 
tiene valor didáctico, debe apoyar muchos 
procesos de aprendizaje y por eso se hace 
el esfuerzo de hacerlo o pedírselo a los pa-
dres. Ese es otro de los líos que se traen 
las educadoras: hacen unos materiales be-
llísimos, terriblemente elaborados y a ve-
ces hasta costosos y los usan ¡una vez! En 
la primaria sucede algo similar: por ejem-
plo, con el tangram los maestros piden a 
los niños que lo peguen en el cuaderno: 
lo usan una vez... ¡y ya nunca más el niño 
vuelve a trabajar con el tangram! No es 
una actividad de recorta y pega, el tan-
gram es un tipo de rompecabezas para ser 
usado, al menos, todo el año escolar.

Otra cosa importante es instalar la 
regla de que, después de que los niños 
trabajen con un material –por rigurosos 
turnos– un miembro del equipo lo aco-
moda en el lugar donde debe estar colo-
cado, al otro día otro miembro del equi-
po levanta su material y lo guarda. No lo 
tiene que levantar la educadora, lo tienen 
que levantar los niños, esto también es 
formativo para ellos.
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A modo de conclusión

Para llevar a la práctica el programa creo 
que la primera cuestión es que, efectiva-
mente, las educadoras estén dispuestas a 
entender esta propuesta y a hacer lo ne-
cesario para aprender; esto no quiere de-
cir que la comprensión del programa sea 
una responsabilidad exclusiva de ellas, 
también es responsabilidad de las auto-
ridades. Es necesario apoyarlas con con-
ferencias, con artículos, con propuestas 
didácticas, etcétera, para desarrollar estos 
contenidos.

Pero si la educadora no está dis-
puesta a modificar su rutina, en la cual 
las actividades centrales de los niños son 

pegar, recortar y colorear –que no digo 
que las dejen de hacer porque también 
eso es importante– para darle un espacio 
al trabajo con los contenidos que plantea 
el programa, si no asume esa responsabi-
lidad, no habrá manera de que los nue-
vos contenidos entren al Jardín de niños. 
En cambio, si se involucra con la pro-
puesta, pide información (y las autorida-
des a las que les corresponda se la pro-
porcionan), si comienza a trabajar con 
los niños de otra manera, empezará a ver 
que los niños son realmente capaces de 
hacer y aprender muchísimas más cosas 
de las que ella suponía.

El programa, insisto, está muy bien 
armado, es un buen referente para hacer 
un trabajo de mucha calidad en la educa-
ción preescolar; las sugerencias didácticas 
que incluye son muy generales, pero tam-
poco ese es el espacio para detallar situa-
ciones didácticas que, como ya hemos vis-
to, pueden ser muy variadas.

Tanto en los contenidos como en el 
enfoque metodológico hay una articula-
ción y continuidad clara entre la educa-
ción preescolar y la primaria. Lo que pue-
da pasar realmente en el Jardín de niños o 
lo que esté sucediendo en la escuela pri-
maria depende de muchos otros factores, 
no sólo del planteamiento curricular ni 
del enfoque metodológico propuesto 
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El Programa de Educación Preescolar 
2004 responde al reciente establecimiento 
del carácter obligatorio de nivel educativo 
para los niños de 3 a 5 años de edad. Este 
programa constituye un avance importan-
te hacia la sistematización de las compe-
tencias que se consideran básicas para ga-
rantizar la promoción del nivel preescolar 
al nivel primario. También constituye un 
gran esfuerzo en la actualización de un ni-
vel que, de algún modo, había experimen-
tado un estancamiento en relación con los 
cambios sociales, culturales y económi-
cos, experimentados particularmente en 
las últimas tres décadas del siglo XX. Así, 
se habla del proceso de urbanización y de 
los cambios en la estructura  familiar en 
la cual se reconoce la creciente feminiza-
ción del mercado de trabajo y de la jefatu-
ra femenina en los hogares. Se consideran 
también la situación de pobreza y la des-
igualdad en la que viven miles de niños, 
y que, de manera paradójica, están tam-
bién conviviendo con la amplia informa-

María Bertely Busquets*

La educación preescolar y la diversidad 
sociocultural en México

ción que circula en los medios de comu-
nicación y que coloca a las poblaciones en 
disyuntivas en torno a lo que son y lo que 
pretenden ser, y con qué elementos cuen-
tan para que puedan mejorar sus condi-
ciones de vida.

Mi análisis respecto a este programa 
girará en torno a sus características, fun-
damentos y principios pedagógicos, con 
énfasis en la valoración de los aspectos so-
cioculturales y de los retos que se derivan 
de la necesidad –explícitamente asumida 
en el programa– de ofrecer una educación 
preescolar pertinente, en el marco de una 
sociedad donde las relaciones intercultu-
rales deben ser consideradas.

La importancia que se le asigna a la 
potencialidad del aprendizaje merece par-
ticular atención porque de algún modo 
reintegra a la función docente un carácter 
protagónico que en anteriores propuestas 
había sido marginal; el educador está en el 
jardín de niños precisamente para propi-
ciar esta potencialidad y, sobre todo, para 

* Educadora y antropóloga. Investigadora del Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropología Social (CIESAS), México.
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contribuir en la ampliación de los cono-
cimientos con los que el niño ingresa al 
nivel. Este sentido de ampliación a par-
tir de las pautas culturales propias y las 
experiencias sociales previas es muy im-
portante. Es deseable, en ese sentido, que 
el nuevo Programa ofrezca las estrategias 
adecuadas para que esto suceda.

También quiero destacar que se se-
ñala una cuestión fundamental cuando 
hablamos de niños de entre 3 y 5 años: la 
necesidad de considerar como un desafío 
la oferta de  cuidados materno-infantiles 
y no sólo educación a los niños. El tipo 
de cuidados que exige este grupo de edad 
coloca a la educación preescolar entre las 
demandas que plantea el nivel inicial y las 
que plantea el nivel primario. El dilema 
que nos plantea este hecho tiene que ser 
un asunto seriamente considerado para 
garantizar que efectivamente los niños en 
edad preescolar en zonas rurales, en zonas 
indígenas, en zonas urbano-marginadas 
puedan asistir a este nivel tal y como se 
espera cuando se considera que es un re-
quisito para que puedan ingresar a la edu-
cación primaria.1 Comenzar a  considerar 
estos desafíos me parece muy importante.

Me parece también importante la 
relevancia que se le da a la atención de 
los niños en poblaciones rurales, indí-
genas y urbano marginadas sobre todo 
porque es ahí donde este servicio no ha 
llegado y donde quizás el programa en-

contrará –al igual que la obligatoriedad– 
serios obstáculos acerca de los cuales ha-
blaré más adelante.

Características del programa

El programa tiene un carácter nacional, lo 
cual es imprescindible cuando se habla de 
un nivel obligatorio; esta característica se 
concreta en el establecimiento de las com-
petencias afectivas, sociales y cognitivas 
que aparecen como fundamentales para 
los tres grados. Reconociendo la impor-
tancia de esta característica, creo necesario 
señalar algunos de los problemas deriva-
dos, precisamente, de la atención a pobla-
ciones diversas.

La organización a partir de compe-
tencias no aclara el margen de variabilidad 
que puede existir entre los conocimientos, 
actitudes, habilidades y destrezas con que 
llegan los niños a la institución preesco-
lar. Aquí identifico una especie de prejui-
cio etnocentrista, anclado en los marcos 
culturales de aquellos que han estado in-
volucrados en este diseño curricular, ex-
presado en la supuesta desventaja con que 
llegan los niños que se desarrollan al inte-
rior de otros referentes familiares y cultu-
rales, o que viven en situación de pobreza, 
a la institución preescolar. 

La educación preescolar desempeña una 
función de primera importancia en el apren-
dizaje y el desarrollo de todos los niños. Sin 

1 El hecho de que el decreto de obligatoriedad señale que puede haber excepciones o programas especiales para niños de zonas aisladas 
resulta problemático porque las excepciones pueden contribuir a la marginación del servicio de niños de ciertos sectores sociales; por 
ejemplo, en zonas indígenas los niños “mayores” suelen hacerse cargo de sus hermanos menores, por eso es frecuente ver a pequeños 
de tres años en calidad de “oyentes” en las aulas del preescolar comunitario del CONAFE.
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embargo, su función es más importante to-
davía para quienes viven en situaciones de 
pobreza y, sobre todo, para quienes por ra-
zones de sobrevivencia familiar o por facto-
res culturales tienen escasas oportunidades 
de atención y de relación con sus padres. 
(SEP, 2004: 15)

Si se trata de mejorar la calidad de la ex-
periencia formativa con que llegan los ni-
ños a esta institución, habría que aclarar 
que no se trata de compensar, sino de in-
tegrar i) el tipo de conocimientos, ii) el 
tipo de actitudes aprendidas en la sociali-
zación familiar y iii) el tipo de habilidades 
y destrezas particulares que no necesaria-
mente corresponden con aquellas que está 
impulsando la escuela.

Por ejemplo, si un niño –a partir 
de lo que su cultura le ha enseñado– ha 
aprendido que guardar silencio es ex-
presión de sabiduría y que la escucha es 
fundamental para el aprendizaje o si ha 
aprendido a observar y que el hacer es la 
base fundamental del aprendizaje, puede 
ingresar al preescolar con un conjunto de 
patrones de aprendizaje culturalmente de-
terminados que si el educador no tiene 
claros provocarían un recrudecimiento de 
estos prejuicios y un conflicto que puede 
–más que favorecer la calidad de la expe-
riencia formativa– provocar un conflicto.

El carácter abierto –como otra ca-
racterística del programa– me parece per-
tinente y muy importante porque efecti-
vamente existen muchas maneras de hacer 
escuela y porque el educador tendría que 
actuar como un estratega que decida qué 
hacer en contextos particulares, a partir de 

lo que cada grupo le exige. Me preocupa, 
sin embargo, que al dejar tan abierto el 
margen de selección de estrategias didác-
ticas y metodológicas –en el contexto de 
la heterogeneidad de modalidades educa-
tivas que configuran la oferta de este ser-
vicio– también se pueda llegar a justificar 
la falta de sistematicidad y la falta de serie-
dad en torno a cómo atender de manera 
adecuada a los niños en edad preescolar.

En cualquier opción que elija o di-
señe el educador tenemos que saber que 
efectivamente están logrando los propó-
sitos fundamentales vinculados con la re-
levancia educativa, y que las estrategias 
que elige libremente están realmente jus-
tificadas a partir de la pertinencia de su 
práctica en diferentes contextos. Garanti-
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zar este equilibrio entre relevancia y per-
tinencia, implica, sí asegurar este carácter 
abierto pero también bajo un marco de 
evaluación que garantice la equidad efec-
tiva  en los aprendizajes de los niños en 
este nivel educativo.

¿Cómo podríamos garantizar –
considerando el carácter abierto de este 
programa– que los niños desarrollen las 
competencias previstas para todos, a ni-
vel nacional? ¿Cómo podemos garantizar 
que las distintas modalidades de servicio 
–también con distintas fuentes de sosteni-
miento– están atendiendo los propósitos 
generales que garantizan la relevancia de 
los aprendizajes?

Conocemos muy bien, por ejemplo, 
que las tradiciones en los sistemas públi-
co y privado en educación preescolar no 
siempre coinciden en sus prioridades cu-
rriculares. Sabemos también mucho acer-
ca de la precariedad que caracteriza a las 
escuelas o los centros de atención edu-
cativa en el nivel preescolar en las zonas 
indígenas y rurales, y sabemos que –no 
obstante los grandes esfuerzos que se han 
realizado a partir de los programas com-
pensatorios– es muy difícil equiparar las 
competencias docentes que tiene un jo-
ven  con estudios secundarios que, con 
buena voluntad, está trabajando en una 
zona marginal o rural con las de un pro-
fesor que, de alguna manera, ha recibido 
mayores apoyos psicopedagógicos y cuen-
ta con una cultura docente sedimentada 
en torno a la enseñanza.

No podemos equiparar la calidad 
del servicio en las distintas modalida-

des y, en este sentido, si algo debemos 
compensar es la precariedad curricular, 
a fin de evitar los efectos negativos que 
esta tiene en una selección y promo-
ción fundadas en antecedentes forma-
tivos inequitativos.

Los propósitos fundamentales

¿Los propósitos fundamentales son ade-
cuados y factibles para la educación 
preescolar? Sí, pero como cualquier 
formulación general adolecen de una 
formalización que abstrae, precisamen-
te, los contextos particulares en los cua-
les los niños ponen en juego sus saberes 
y experiencias cotidianas. Considero que 
si el docente asume como propósitos el 
desarrollo del sentido personal positivo, 
si de alguna manera piensa que va a apo-
yar a los niños para que sean capaces de 
asumir diferentes roles a través del juego, 
y para que adquieran confianza para ex-
presarse, dialogar y conversar en lengua 
materna –entre otros–, el educador ten-
derá a concentrarse en el logro de estos 
propósitos dejando de lado los estilos de 
aprender culturalmente situados. El do-
cente puede llegar a asumir –de alguna 
manera– que los niños que llegan al pre-
escolar portando rasgos culturales distin-
tivos ingresan al nivel con desventajas.

El programa se enfoca más a subra-
yar los objetivos de aprendizaje que a sis-
tematizar el conocimiento que se deriva 
de la vida práctica de los sujetos; se enfa-
tizan las competencias y se deja de lado 
la importancia de los asuntos que final-
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mente importan a los niños y a las co-
munidades. 

El conocimiento tiene que ver con 
un significado socialmente construido 
donde los temas, los problemas o las si-
tuaciones que se desprenden de la vida co-
tidiana tienen tanta importancia como el 
logro de estas competencias.

Por ejemplo, se habla de propiciar 
la construcción de nociones matemáti-
cas, de comprender diferentes funciones 
atribuidas al lenguaje escrito, de obser-
var fenómenos naturales o de conocer 
mejor el cuerpo, sin ofrecer informacio-
nes suficientes que nos permitan enten-
der que hay diferentes modos de aproxi-
marse al objeto matemático dependiendo 
de la cultura de que se trate; de que no 
todas las lenguas indígenas cuentan con 
alfabetos, de que la observación de los fe-
nómenos naturales no es particularmente  
significativa para todos los niños indíge-
nas, cuando aprenden haciendo e involu-
crándose en las actividades más que ob-
servando pasivamente el mundo natural, 
y de que también existen saberes cultura-
les previos en cuanto al cuidado del cuer-
po se refiere. En este caso la colaboración 
que puede tenerse de la familia resulta 
muy importante.

El énfasis del programa está colo-
cado en la relevancia, lo cual es básico, 
pero esta relevancia debe ser apuntala-
da por un principio de pertinencia. Mi 
pregunta y preocupación al respecto es 
la siguiente: ¿qué tanto estamos apo-
yando a los docentes para llevar a cabo 
una práctica pertinente?

Los principios pedagógicos

Los principios pedagógicos se enmarcan 
en tres sentidos. El primero tiene que ver 
con las características infantiles y los pro-
cesos de aprendizaje, el segundo con la di-
versidad y la equidad, y el tercero con la 
intervención educativa.

La explicación que se brinda en el 
desglose pormenorizado de principios 
pedagógicos y de las condiciones que 
favorecen la eficacia de la intervención 
educativa tiene mucho valor porque, 
efectivamente, le proporciona al maes-
tro información general y conceptual 
de primera importancia.
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¿Qué podemos decir acerca de las 
características infantiles y los procesos de 
aprendizaje considerados? En primer lu-
gar, me parece que el peso que se le da al 
valor agregado que la educación preescolar 
les debe aportar a los niños a partir de lo 
que saben es fundamental. Tengo la certe-
za de que en el nivel preescolar se tiende 
a favorecer el aprendizaje en detrimento 
de la enseñanza, lo cual ha debilitado la 
función no sólo formativa sino informati-
va que –como cualquier otro nivel educa-
tivo– tiene que desempeñar la educación 
preescolar. Tenemos que saber que las hi-
pótesis inteligentes parten de preguntas 
inteligentes, y que las preguntas e hipóte-
sis inteligentes se construyen en el marco 
de informaciones pertinentes que despier-
ten en los niños la curiosidad y la posibili-
dad de generar un conocimiento más am-
plio y sistemático.

Otro aspecto importante en rela-
ción con las características infantiles y los 
procesos de aprendizaje se refiere al desa-
fío que implica la incorporación efectiva 
de los intereses de los niños en el proceso 
educativo, de lo cual se ha hablado siem-
pre. Pero ¿cómo se hace esto? y ¿cómo 
podemos saber a ciencia cierta que los ni-
ños están interesados en algo? Aquí vale 
la pena tomar en cuenta el lugar central 
que ocupa la observación en la práctica 
docente, la observación del comporta-
miento verbal y gestual de los niños y de 
sus particulares manifestaciones de inte-
rés, para no imponer los parámetros for-
males que se aplican como indicadores 
necesarios en la detección de los intere-

ses infantiles y que, seguramente, no son 
a tal grado generalizables.

Por otra parte, el papel que se le re-
conoce a la interacción social entre pares 
resulta prioritario porque el Programa no 
espera únicamente que los preescolares 
conversen, intercambien ideas y colabo-
ren en torno a las actividades propuestas, 
sino que incursionen en las amplias po-
sibilidades derivadas del apoyo mutuo, el 
interaprendizaje, y de las ayudas que pue-
den ofrecer los alumnos más capaces a los 
menos capaces. Recordemos que estamos 
hablando de un período en que los niños 
experimentan fuertes cambios en su de-
sarrollo y que, de este modo, estaríamos 
propiciando el principio vigotskiano en 
torno a la zona de desarrollo próximo 
(Vigotsky: 1978).

Finalmente, en este primer apartado, 
se destaca la diferencia entre lo que ha ve-
nido siendo el mundo familiar  y lo que ca-
racteriza el mundo escolar, en este caso la 
educación  preescolar. Se afirma que apa-
rece la noción de un trabajo más sistemáti-
co y de una formalización diferente, donde 
no únicamente existe placer sino que ade-
más se atienden propósitos educativos vin-
culados con las competencias fundamen-
tales que van a ser propiciados. Quisiera 
poner aquí un especial énfasis en la idea 
de la separación entre lo que es el placer y 
el trabajo educativo sistemático. Desde mi 
perspectiva no hay aprendizaje sin placer, 
porque el placer está implícito en el de-
sarrollo de una actividad significativa. De 
ahí que un claro síntoma de interés sea el 
que la actividad realizada resulte placente-
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ra para el alumno. De no ubicarnos en esta 
perspectiva, estaríamos promoviendo una 
perversa separación entre juego y trabajo.

Diversidad y equidad

Sobre estos principios, el lector espera en-
contrar un concepto claro y preciso de 
diversidad, asumido como riqueza y no 
como problema, y en su lugar encuentra 
afirmaciones en el sentido de considerar 
que hay niños mexicanos que tienen bajos 
niveles de ingreso, consumo y poco acce-
so a los servicios públicos y que, por ello, 
están sujetos a condiciones que no han fa-
vorecido del todo su capacidad de apren-
der. La cultura y la lengua se diluyen en la 
idea de ofrecer una atención que se califica  
como “especial”, sin aclarar a partir de qué 
concepto de diversidad se definió este prin-
cipio pedagógico. El principio pedagógi-
co enfocado a la atención a la diversidad y 
equidad adolece, en consecuencia, de múl-
tiples vacíos en torno a lo que supone en 
concreto la pluralidad, la interculturalidad, 
el bilingüismo y, especialmente, el reto de 
propiciar efectivamente aprendizajes que 
tengan que ver con las culturas locales y las 
condiciones de vida y trabajo específicas.

Me preocupa –como dije desde el 
principio de estos comentarios– el asunto 
de la pertinencia; no se aclara aquí, ni se 
desglosa qué se entiende por una educa-
ción pertinente, además de que esta idea se 
diluye en la medida en la que uno avanza 
en la lectura del documento. 

En el mismo apartado me pregun-
to también si resulta adecuado hablar de 

la atención a niños con “discapacidad”, 
cuando este concepto –que se menciona 
por lo menos tres veces en esta parte– ha 
sido suficientemente criticado y ha sido 
sustituido por el de niños con necesida-
des educativas especiales.

Dada la diversidad que caracteriza a 
nuestro país considero que es importante 
diseñar programas educativos que atiendan 
a las características de la población aten-
dida porque en el plano cultural pueden 
manifestarse algunos conflictos entre los 
patrones de socialización y de aprendizaje 
culturalmente determinados y los que la 
escuela fomenta a través de sus conteni-
dos y métodos de enseñanza.
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Este principio también alude a que 
tenemos que ofrecer una educación prees-
colar que garantice la  equidad de género, 
lo cual es muy importante porque el logro 
de la igualdad entre los hombres y las mu-
jeres en nuestro planeta resulta fundamen-
tal, aunque considero –por mi experiencia 
en el ámbito de la diversidad sociocultu-
ral– que no podemos dejar de considerar 
que la igualdad de derechos entre las ni-
ñas y los niños no siempre se traduce en la 
realización de las mismas actividades por 
ambos sexos. La equidad de género tiene 
poco o nada que ver con el tipo de activi-
dades que se realizan, y más con el valor y 
el respeto que le asignamos a las tareas rea-
lizadas por hombres y  por mujeres. Su-
brayo esta cuestión porque en las comuni-
dades indígenas y rurales con las cuales he 
podido compartir parte de mi experiencia 
de vida y académica, no todas las activi-
dades culturalmente significativas son de-
sarrolladas por ambos sexos. Si la escuela 
pretende fomentar la equidad de género 
vía la igualación de las actividades desem-
peñadas por los niños y por las niñas, y 
no a partir del respeto y la valoración a las 
tareas diferenciadas,  se pueden provocar 
fuertes rupturas entre los centros de edu-
cación preescolar y las familias.

Por ejemplo, los niños no suelen ha-
cer tortillas porque –por muchas razones 
culturales y aun simbólicas– se considera 
una actividad femenina, mientras las ni-
ñas no están pensadas con capacidades 
para cazar animales. Más allá de que am-
bos tengan la misma capacidad para tor-
tear o cazar, el hecho es que en muchas 

culturas los trabajos pesados los realizan 
los hombres, y las mujeres desempeñan 
funciones más vinculadas con los cuida-
dos materno-infantiles y la vida domés-
tica. Para muchas culturas la división del 
trabajo por género no es un problema, 
para nosotros sí. En pocas palabras, exis-
ten determinadas visiones etnocentristas 
que buscan fomentar la equidad de géne-
ro sin considerar las valoraciones cultura-
les al respecto.

Aunque por nuestra propia forma-
ción cultural estemos de acuerdo en que 
las niñas y los niños deben desempeñar 
las mismas tareas, necesitamos preparar-
nos para enfrentar el reto que se deriva del 
respeto a la diversidad de género.

Por último, para atender a la diver-
sidad resulta fundamental la cuestión lin-
güística. Considero que la vigilancia en 
torno a los procesos generados alrededor 
del desarrollo de competencias vinculadas 
con el lenguaje en el nivel preescolar es 
necesaria porque necesitamos ofrecer ma-
yores herramientas para responder al bi-
lingüismo y multilingüismo no solamen-
te en las modalidades indígenas y rurales, 
sino en los contextos urbanos. Todos so-
mos testigos de que un buen número de 
menores con antecedentes culturales y 
lingüísticos diferentes asisten a las escue-
las oficiales generales y urbanas, y que el 
proceso de migración a las grandes metró-
polis hace que esta diversidad sea cada vez 
más evidente.

Saber qué hacer con la diversidad 
lingüística en la escuela y cómo proyec-
tarla, es decir, cómo favorecer la oralidad 
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y la lectura en el nivel preescolar, tanto en 
sus propias lenguas como en español, es 
algo que el programa menciona, aunque 
no establece orientaciones específicas o 
estrategias que puedan ayudar a los maes-
tros a enfrentar este reto.

Me llama la atención que el Pro-
grama asume abiertamente que los do-
centes de este nivel no tienen la respon-
sabilidad de enseñar a leer y a escribir 
“de manera convencional” y que, por 
ello “no se sugiere un trabajo basado en 
ningún método” (SEP, 2004: 61), cuan-
do el carácter obligatorio de la educa-
ción preescolar demandaría garantizar a 
los pequeños un mayor rango de apren-
dizajes convencionales, por lo menos en 

torno a la lectura, y el método de alfabe-
tización a edad temprana en contextos 
monolingües y bilingües –acuñado por 
Irena Majchrzak (2004)– ha demostra-
do que los niños de 3 años pueden ini-
ciarse perfectamente en la lectura.

En conclusión

A lo largo de este breve análisis identifi-
qué un relativo etnocentrismo en torno 
a la definición de las competencias esta-
blecidas formalmente en el programa de 
educación preescolar editado en agosto 
del año 2004. Cuestioné las afirmaciones 
como la que integro a continuación, que 
–desde mi campo de especialidad– justi-
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fican mis preocupaciones y que, sin duda, 
requieren asumirse con cautela.

El desarrollo personal y social de los niños 
como parte de la educación preescolar es, 
entre otras cosas, un proceso de transición 
gradual de patrones culturales y familiares 
particulares a las expectativas de un nuevo 
contexto social, que puede o no reflejar la 
cultura de su hogar ... (SEP, 2004: 51) 

Afirmaciones como esta establecen cier-
ta diferencia –real pero no necesaria-
mente positiva– entre lo que la escue-
la busca y lo que se aprende a partir de 
la cultura materna y comunitaria. ¿Esta 
transición gradual supondría la pérdida 
de la cultura propia más que la amplia-
ción del conocimiento a partir de ella?

La ampliación del conocimiento, de 
las habilidades y de los saberes locales por 
medio del conocimiento que puede ofre-
cer la educación preescolar, no implica 
negar o subordinar la cultura materna, la 
cultura del hogar y la cultura comunita-
ria a favor de una cultura que suponemos, 
de alguna manera, superior. La formali-
zación del saber podrá intervenir posi-
tivamente en la condición ciudadana de 
las niñas y de los niños mexicanos, sólo y 
cuando se apoye en los conocimientos e 
intereses comunitarios y locales. 
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La reforma en preescolar era necesa-
ria sobre todo porque, particularmente, 
el siglo XX fue un período muy fértil en 
la producción de conocimientos sobre 
el desarrollo infantil. Los estudios sobre 
pensamiento, la construcción del lengua-
je, del pensamiento lógico-matemático, 
del pensamiento causal, de las nociones 
temporales y el desarrollo social y afecti-
vo han dado como resultado gran canti-
dad de conocimientos sobre las particula-
ridades del desarrollo en esta etapa de la 
vida y sobre el tipo de intervenciones que 
resultan más importantes para  propiciar 
sus avances. Estos conocimientos deben 
ser integrados a la práctica educativa; no 
hacerlo sería como seguir operando ayu-
dados con cloroformo o curar enfermos 
con sanguijuelas.

Los fundamentos del programa: 
principios pedagógicos

Uno de los primeros puntos en el que 
puede centrarse el análisis del nuevo pro-

El Programa de Educación Preescolar 
2004: avances y asuntos pendientes

Tere Garduño*

grama es la consideración de los princi-
pios pedagógicos, respecto a su posibili-
dad para potenciar una transformación de 
la realidad actual del nivel preescolar de 
tal forma que propicien una intervención 
adecuada que fundamente los inicios de 
la educación básica. Por ejemplo, se men-
ciona que “Las niñas y los niños llegan a 
la escuela con conocimientos y capacida-
des que son la base para continuar apren-
diendo”; este principio es pertinente, obli-
ga a la educadora a mantener una actitud 
constante de observación e indagación de 
las experiencias infantiles, pero no es ex-
clusivo de esta etapa del desarrollo; en este 
sentido la propuesta es adecuada e impli-
ca un cambio de actitud en la práctica do-
cente. Sin embargo, faltaría señalar lo que 
tiene de específico el aprendizaje de niñas 
y niños de estas edades, aquello que hace 
necesario un cierto tipo de acciones pecu-
liares en los años del preescolar para que 
las educadoras y los educadores compren-
dan la trascendencia que tiene su labor y 
cómo los procesos de desarrollo infantil 

* Directora  de la “Escuela Activa Paidós”, México, Distrito Federal.
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pueden ser potenciados a través de una 
intervención educativa pertinente.

Es importante el señalamiento que 
se hace en el programa acerca de cómo el 
juego potencia el desarrollo y el aprendi-
zaje; sin embargo, sería necesario recupe-
rar mucho de lo que se ha estudiado sobre 
el juego, y sobre los diversos tipos de jue-
gos infantiles. El análisis del juego simbó-
lico se centra en la organización compleja 
y las secuencias prolongadas; al respecto, 
en el programa se menciona que “duran-
te el desarrollo de juegos complejos, las 
habilidades mentales de niñas y niños se 
encuentran en un nivel comparable al de 
otras actividades de aprendizaje como uso 
del lenguaje, atención, imaginación, con-
centración”, entre otras. Aquí conviene 
señalar que falta un análisis más profun-
do del papel del juego simbólico como 
actividad de representación de la reali-
dad, su intervención en la construcción 
de las diversas representaciones que el su-
jeto construye sobre su entorno, y cómo 
la atención, imaginación y concentración 
forman parte fundamental del juego y no 
son actividades diferentes.

Considero, en general, que hace fal-
ta incluir avances de la epistemología, de 
la psicología infantil y de las didácticas 
especiales sobre como las niñas y los ni-
ños construyen su pensamiento, a través 
de qué tipo de experiencias y cuáles son 
los indicadores de este desarrollo que de-
ben ser tomados en cuenta para una inter-
vención docente más oportuna. Durante 
el siglo XX se avanzó notablemente en la 
concepción de que las estructuras cogni-

tivas y afectivas de los sujetos se transfor-
maban día a día gracias a la interacción 
con el mundo y con los demás. La idea 
de psicogénesis revolucionó tanto la de-
tección de problemas de desarrollo como 
las didácticas especiales, que empezaron a 
considerar necesario implicar al desarrollo 
en los aprendizajes. Hoy en día sabemos 
que las conductas sensoriomotoras son un 
antecedente necesario al proceso de repre-
sentación interna de la realidad, y que an-
tes de interiorizar las acciones físicas en un 
proceso representativo, es necesaria la ac-
ción concreta como escalón que permite 
la construcción de la abstracción. Desde 
esta perspectiva, en particular, es necesa-
rio considerar la inclusión de la idea de 
génesis en el proceso educativo, ya que 
ofrece una amplia gama de posibilidades 
de intervención y permite a las educado-
ras y otras figuras docentes comprender 
hacia dónde se dirige el desarrollo del su-
jeto y, por tanto, cómo orientar la acción 
educativa.

Competencias y campos formativos: 
algunas observaciones específicas

En lo general se puede mencionar que 
existe un énfasis en todo el programa res-
pecto al desarrollo de competencias, pero 
no se precisa con claridad de qué mane-
ra éstas se constituyen, cómo se han for-
mado en los años previos a la escolariza-
ción y qué componentes o elementos son 
los que corresponde a la escuela enfatizar 
para su desarrollo. Algunas de estas com-
petencias son pertinentes y factibles, pero 
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hay otras que tienen un alto nivel de gene-
ralidad y podrían ubicarse en otros nive-
les educativos. Un ejemplo de pertinencia 
es la que se refiere a la autonomía: “Ad-
quiere gradualmente mayor autonomía”. 
Sin embargo la que se refiere a las propias 
necesidades puede resultar ambigua y sin 
límites: “Adquiere conciencia de sus pro-
pias necesidades, puntos de vista y senti-
mientos y desarrolla su sensibilidad hacia 
las necesidades, puntos de vista y senti-
mientos de otros”. En este sentido convie-
ne realizar una revisión minuciosa del ám-
bito de alcance de cada competencia con 
el fin de garantizar su factibilidad y la per-
tinencia de su inclusión en el nivel.

Por otra parte, encuentro algunos 
elementos de las competencias incluidas 
en el programa que entran en contra-
dicción con saberes construidos acerca 
del desarrollo infantil. Por ejemplo, en el 
aspecto de relaciones interpersonales en el 
programa se menciona “... comprende el 
valor que tienen la confianza, la honesti-
dad...”; mientras que la investigación so-
bre el pensamiento infantil muestran que 
es claro que existen cierto tipo de menti-
ras que son naturales a cierta edad, pues 
más que tener relación con una cuestión 
de querer engañar al otro tienen que ver 
con una visión parcial y egocéntrica del 
mundo.

En el campo de Lenguaje y comuni-
cación se recuperan diversas investigacio-
nes sobre el desarrollo del lenguaje oral 
y la lengua escrita. Cabe hacer notar la 
pertinencia de los indicadores respecto a 
“Identifica algunas características del sis-

tema de escritura”. Sin embargo, en este 
punto es notoria la necesidad de la gra-
duación porque de lo contrario la educa-
dora pedirá al niño de 3 años que reco-
nozca su nombre y el de sus compañeros, 
que reconozca la escritura convencional 
de los números, o que reconozca la rela-
ción que existe entre la letra inicial de su 
nombre y el sonido inicial.

En el campo de Pensamiento mate-
mático encuentro desfases entre lo que se 
sabe acerca de la construcción de la no-
ción del número y algunos planteamien-
tos del programa. Si estamos hablando de 
un niño con pensamiento preoperatorio, 
es difícil que el niño sea capaz de realizar 
abstracciones como las que se le piden en 
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el campo formativo del pensamiento ma-
temático con referencia al número. Esto 
se ilustra con la siguiente competencia: 
“Plantea y resuelve problemas en situa-
ciones que le son familiares y que impli-
can agregar, reunir, quitar, igualar, com-
parar y repartir objetos”. El desfase es más 
evidente cuando se señala: “Interpreta o 
comprende problemas numéricos que 
se le plantean y estima sus resultados” o 
“Identifica, entre distintas estrategias de 
solución, las que permiten encontrar el 
resultado que se busca a un problema 
planteado”.

En el campo formativo exploración 
y conocimiento del mundo se menciona la 
competencia: “Elabora inferencias y pre-
dicciones a partir de lo que sabe y supo-
ne del medio natural y de lo que hace 
para conocerlo”. La elaboración de infe-
rencias es un proceso lógico que implica 
un alto nivel de abstracción, difícil de al-
canzar en el nivel preescolar; fundamen-
talmente aparece primero basado en lo 
concreto y objetivo hacia los 7 u 8 años 
de edad y después puede ubicarse como 
parte del pensamiento deductivo que se 
asoma hacia los 12 o 13 años. Otra de las 
competencias esperadas señala que “For-
mula explicaciones acerca de los fenóme-
nos naturales que puede observar, y de 
las características de los seres vivos y de 
los elementos del medio”; los indicado-
res1 señalan: “Obtiene y organiza infor-
mación de diversas fuentes, que le apoya 
(sic) en la formulación de explicaciones” 

o “Contrasta sus ideas iniciales con lo 
que observa durante un fenómeno natu-
ral o una situación de experimentación, 
y las modifica como consecuencia de esa 
experiencia”; el niño de preescolar pue-
de obtener información de una fuente y 
explicar lo que sabe, sin contrastar ni or-
ganizar; este trabajo de análisis y síntesis 
es sumamente complejo para solicitarlo a 
niños preescolares. Esta acción metacog-
nitiva, que implica la reflexión sobre la 
forma en que se conoce lo real, está fue-
ra del alcance del nivel preescolar porque 
implica que el niño tiene conciencia de 
sus reflexiones y es capaz de compararlas 
con los indicadores de lo real.

Los campos formativos propuestos 
resultan claros y delimitados; sin embar-
go convendría aclarar los criterios bajo los 
cuales se delimitaron y cómo se da el pro-
ceso de integración a su interior. Asimis-
mo, por las razones ya enunciadas, vale la 
pena considerar la graduación de compe-
tencias para cada uno de los grados de la 
educación preescolar.

En el diseño de cualquier programa 
es necesario realizar ajustes. En este caso 
considero necesario revisar varias de las 
competencias para formularlas de mane-
ra más pertinente al nivel preescolar y evi-
tar interpretaciones riesgosas. Por ejem-
plo, que la maestra diga “en el programa 
me piden que los niños tienen que hacer 
gráficas, tienen que aprender cómo son las 
barras, tienen que aprender a registrar la 
información en estas tablas”, y que enton-

1 Incluidos en la columna denominada “se favorecen y manifiestan cuando...”
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ces los niños lo hagan de manera mecá-
nica porque no van a entender absoluta-
mente nada de lo que están haciendo.

Desigualdad social 
y diversidad cultural

Si bien es fundamental contar con un 
programa nacional, la experiencia en el 
ámbito educativo muestra que existen 
múltiples prácticas de crianza de la po-
blación infantil; ante ello, si la escuela no 
abre la posibilidad de diálogo e interac-
ción, la escisión entre lo que se trata en 
la escuela y las costumbres educativas fa-
miliares, será profunda. En este punto el 
programa recomienda la empatía de la 
educadora al compartir e incluir elemen-
tos de la realidad cotidiana y de la cultura 
que son familiares a los niños, lo cuál es 
pertinente; conviene enfatizar este punto 
para la inclusión de contenidos cultura-
les como parte de la propuesta pedagó-
gica local y regional. Igualmente, falta la 
mención sobre un fuerte trabajo de inte-
gración de la comunidad (padres, fami-
liares y vecinos) en el trabajo del nivel 
preescolar. Para que la cultura local, con 
sus peculiaridades de lengua, estilo de ha-
bla, costumbres y creencias pueda inte-
grarse en un proceso no discriminatorio, 
se requieren acciones concretas de inclu-
sión. Si esto no es explícito, las educado-
ras pueden considerar que no compete a 
su ámbito de intervención y negar con los 
hechos la validez de los universos cultura-
les de sus alumnos y alumnas.

Es importante permitir la emergen-
cia de proyectos locales, regionales o de 
cierto tipo de población, pues esto per-
mite una mayor diversidad en las estrate-
gias educativas y posibilita la vinculación 
de la cultura familiar y local con la nacio-
nal; no se trataría de elaborar programas 
totalmente diferentes, pero sí de inclusión 
de contenidos que permitan atender a la 
diversidad de población: indígena, mi-
grante, fronteriza, de niños en situación 
de calle, en situación de reclusión, con 
necesidades educativas especiales, con dis-
capacidades o en situación de riesgo. Una 
óptica amplia y flexible permite propiciar 
el diseño de estrategias y la inclusión de 
contenidos curriculares que permitan a 
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esa población diversa enfrentar los retos 
de sobrevivencia y desarrollo en los ámbi-
tos en que tienen que desarrollarse.

Llama la atención la mención de 
que los niños y niñas de bajos niveles de 
ingreso, reciban “un trato sensible pero 
no condescendiente”. No existe mayor 
explicación para esta afirmación y puede 
resultar difícil para las educadoras decidir 
lo que implica, pero sobre todo delicado 
para niñas y niños que pueden ser forza-
dos a la adquisición de otros hábitos cul-
turales porque eso “estimula sus compe-
tencias”. 

Si bien se reconoce la diversidad cul-
tural y la existencia de lenguas maternas 
propias que coexisten con el español, no 
hay una declaración explícita sobre el pre-
escolar en lengua indígena. Podremos pre-
guntarnos cómo decide la educadora qué 
hacer frente a población monolingüe en 
lengua indígena.

Implicaciones para 
la práctica educativa

En el ámbito de la intervención educati-
va, resulta pertinente la recomendación 
de propiciar un ambiente estable que 
brinde seguridad y estímulo. Se mencio-
na la constitución de una comunidad de 
aprendizaje; si bien se explicita el aspecto 
de valoración del desempeño y la acepta-
ción de errores y equivocaciones de los ni-
ños, es necesario profundizar en elemen-
tos que tiendan hacia esta comunidad. 
Cabe hacer notar que en la edad preesco-
lar, los niños y niñas no tienen intencio-

nes educativas y que la aceptación de los 
procesos de evaluación no es el único ele-
mento que constituye a las comunidades 
de aprendizaje.

En el programa se resalta la nece-
sidad de promover la interacción entre 
pares y se afirma que las situaciones que 
imponen retos y requieren la colabora-
ción así como la comunicación de ideas, 
el diálogo y la argumentación, propician 
el desarrollo cognitivo y el lenguaje. Cier-
tamente que esta orientación es adecua-
da y factible para la educación preescolar; 
el papel de la interacción es clave para el 
desarrollo. Sin embargo, es necesario en-
fatizar en dos aspectos: a) Por un lado, re-
conocer que hay un efecto no sólo en el 
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desarrollo cognitivo y del lenguaje, sino 
en el proceso de socialización infantil; este 
aspecto había sido reconocido largamente 
con anterioridad, enfatizando el papel del 
Jardín de niños para ampliar los ámbitos 
de intervención infantil y para favorecer 
el avance de la heteronomía hacia la au-
tonomía; b) por otra parte, no basta con 
señalar que hay que promover la interac-
ción, es importante mencionar el tipo de 
intercambios que se dan y cómo cada uno 
de ellos favorece el desarrollo infantil en 
su totalidad. La descentración del pensa-
miento es clave a esta edad, ya que es la 
única forma de salir del egocentrismo in-
fantil y plantearse la existencia de “otros 
pensamientos” alternos que posibilitan la 
integración de nuevos puntos de vista.

El programa incluye una recomen-
dación muy importante respecto a la pla-
neación flexible y a la coexistencia de mé-
todos, recursos y formas de trabajo que 
se ilustra con el ejemplo del fomento de 
la capacidad narrativa; sin embargo, es la 
única parte donde se menciona el diseño 
y planeación de actividades didácticas. 
Por la importancia que tiene la antici-
pación y mediación del proceso educati-
vo, es necesario dar mayor consistencia y 
orientación en este proceso con el fin de 
garantizar intervenciones más adecuadas 
que no dependan únicamente de la intui-
ción pedagógica.

Se requiere de un proceso formativo 
muy importante y sólido para ampliar las 
perspectivas de las educadoras y ayudarlas 
a comprender qué es lo que se está plan-
teando en el programa y a redimensionar 

su práctica educativa; también se requie-
re formar al cuerpo de supervisores y rea-
lizar una auténtica tarea de seguimiento, 
trabajar para constituir cuerpos colegia-
dos en las escuelas y darles mayor auto-
nomía en su gestión.

Igualmente, la primaria tiene que 
avanzar y transformar su propuesta curri-
cular; creo que sí hay que plantear estra-
tegias para avanzar en este sentido: una de 
ellas es el contacto entre niveles, el traba-
jo en conjunto de análisis de programas y 
materiales para cambiar la percepción que 
tienen unos y otros de lo que hacen los 
demás. Ya existe una articulación, sobre-
todo en lo que se refiere al tipo de visión 
que implica la lengua escrita, el lengua-
je matemático y la exploración y cono-
cimiento del mundo. Insisto en que hay 
que trabajar en la delimitación de compe-
tencias pues varias de ellas rebasan el ám-
bito del preescolar; creo que falta un tra-
bajo de análisis más fino para realmente 
proponer competencias pertinentes.

Finalmente, un punto que llama mi 
atención es que el programa está dirigido 
hacia “las educadoras”, negando la posibi-
lidad de integrar a “educadores” en dicha 
tarea; en el caso del Consejo Nacional de 
Fomento Educativo y de otras propuestas 
regionales, existen jóvenes varones que se 
integran a esta tarea con mucho éxito. 
En una visión moderna de la educación 
es conveniente que tanto mujeres como 
hombres participen en las tareas educati-
vas del nivel preescolar 
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El Programa de Educación Preescolar 
2004 es bienvenido porque durante mu-
chos años ha sido evidente la necesidad de 
promover cambios en la práctica educati-
va preescolar debido a que en las aulas, los 
niños y las niñas no obtienen, en lo gene-
ral, experiencias que contribuyan a enri-
quecer su formación; uno de los medios 
necesarios para promover cambios es una 
propuesta curricular que recupere los as-
pectos pedagógicos, ponga en el centro al 
niño y sus capacidades y que, en particu-
lar, oriente a las educadoras en la toma de 
decisiones que supone desarrollar los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje.

La propuesta curricular desarrollada 
en la Secretaría de Educación Pública, en 
sus supuestos teóricos, se encuentra en el 
vórtice de una concepción de la infancia 
como una etapa de inmadurez, carencia y 
dependencia de los adultos y una perspec-
tiva de ésta como un periodo en el que se 
dispone de un enorme potencial de apren-
dizaje. En su planteamiento aún no es cla-

El Programa de Educación Preescolar 2004: 
un desafío a las tradiciones pedagógicas

Antonieta González Medina*

ro el papel que se otorga a la influencia del 
medio sociocultural en el desarrollo de las 
capacidades humanas ni, por supuesto, el 
poder de la intervención pedagógica para 
promover dicho desarrollo. No obstante, 
el programa constituye un rompimiento 
total y positivo con el Programa de Edu-
cación Preescolar 1992, tanto en las ideas 
que promueve respecto de las capacidades 
infantiles como en el papel que atribuye 
a la intervención educativa. Sin embargo, 
una debilidad notable es que parece no 
existir en el programa un puente que per-
mita a las educadoras transitar de las viejas 
ideas y prácticas a las nuevas perspectivas.

Los propósitos fundamentales que 
establece el programa son claros y orien-
tadores en lo general, pues permiten ad-
quirir una visión de lo que los niños y las 
niñas deberían obtener en la educación 
preescolar; no obstante, algunos de ellos 
podrían subsumirse en otros. Los propó-
sitos deberían sintetizar los logros que se 
espera obtener y tener la misma jerarquía; 

* Educadora. Actualmente se dedica a la investigación educativa en forma independiente.
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en mi opinión, esto sucede con casi todos, 
excepto con los que se refieren al cuerpo 
y la salud.

El diseño curricular por competencias

El diseño curricular por competencias es 
una posibilidad interesante que podría 
orientar los procesos de enseñanza ha-
cia cuestiones verdaderamente necesarias 
para la vida de los alumnos y en ese senti-
do es una opción deseable. Sin embargo, 
las competencias se encuentran aún en 
un proceso de clarificación en el ámbito 
internacional y existen diversos criterios 
para su clasificación; esto, en sí mismo, 
es un problema porque no se ha logra-
do establecer un marco de competencias 
lo suficientemente sólido y comprensivo 
que permita evaluar el desempeño real 
de las personas en las situaciones en que 
deberían mostrarse competentes. En el 
caso del programa de educación preesco-
lar se mantienen, en parte, categorías por 
campos de desarrollo, que parecen pro-
ceder de la perspectiva psicológica; esta 
clasificación de las competencias en cam-
pos que resulta similar a las usadas desde 
los setentas (esferas, ejes, áreas o dimen-
siones) y se agrupan en socio-afectivas, 
cognitivas (matemáticas, comunicativas, 
para la resolución de problemas) y mo-
trices. Estas categorías –que se formulan 
con propósitos de organización– contri-
buyen a que en la práctica se soslaye que 
el individuo actúa de maneras complejas 

y comprensivas, poniendo en marcha los 
recursos que tiene a su alcance para resol-
ver las situaciones que enfrenta. Por ejem-
plo, una tarea determinada puede exigir 
que el sujeto se comunique, estime, haga 
inferencias, muestre su iniciativa y reali-
ce movimientos con gran precisión; esto 
obliga a las educadoras a analizar pro-
fundamente cada una de las experiencias 
educativas que planifican para los niños y 
es en ese punto que el programa ya no re-
sulta tan orientador.

Muchas de las competencias son 
pertinentes y factibles; no obstante, al-
gunas de ellas requieren revisarse porque 
no son situaciones dadas que impliquen 
desempeño. Veamos algunos ejemplos del 
campo formativo Desarrollo personal y so-
cial (SEP, 2004: 53)1:

Aspecto: Identidad personal y autonomía. 

- Adquiere conciencia de sus propias necesi-
dades… y desarrolla su sensibilidad hacia las 
necesidades… de otros.
- Adquiere gradualmente mayor autono-
mía.

Aspecto: Relaciones interpersonales.

- Comprende que las personas tienen dife-
rentes necesidades…
- Aprende sobre la importancia de la amis-
tad y comprende el valor…
- Interioriza gradualmente las normas de re-
lación…

Adquirir conciencia, aprender, compren-
der, valorar e interiorizar son procesos in-

El Programa de Educación Preescolar 2004: un desafío a las tradiciones pedagógicas

1 SEP, 2004, Programa de Educación Preescolar, México, SEP. Las referencias bibliográficas son al mismo documento.
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ternos que el sujeto habrá de realizar para 
poder desempeñarse ante una situación 
dada, en este ejemplo, dentro de la vida 
social. Por otro lado, es muy probable que 
el mismo conjunto de competencias sea 
válido para los individuos de cualquier 
edad, porque deberían referirse a la ma-
nera como se espera su actuación en situa-
ciones dadas.

El desempeño varía en función de la 
experiencia que tenga el sujeto, así como 
del dominio que haya logrado al echar 
mano de sus capacidades. Por ejemplo, 
conoce diversos portadores de texto e iden-
tifica para qué sirven (p. 63) refiere a una 
situación dada y será igual para un niño 
de 3 años que para un estudiante de lite-
ratura, la diferencia es que el niño de tres 
años puede distinguir un periódico de un 
directorio telefónico y el estudiante de li-
teratura debería mostrar un amplio domi-
nio de una gran variedad de portadores de 
texto lo que, en todo caso, variará en fun-
ción de la experiencia de cada cual.

Por lo anterior, me parece que no 
es necesario ni posible que existan com-
petencias por grado. Sin embargo, es pro-
bable que algunas competencias requie-
ran de mayor experiencia de los niños 
para poder considerarse, como “aprecia 
la diversidad lingüística de su región y 
su cultura” (p. 63) o “reúne información 
sobre criterios acordados, representa grá-
ficamente dicha información y la inter-
preta” (p. 75). Los niños de 3 y 4 años 
están aprendiendo su lengua materna y 
aun cuando tengan contacto con diversos 
registros y situaciones comunicativas, re-

quieren ampliar todavía más su dominio 
lingüístico para observar la diversidad y 
apreciarla; lo mismo ocurre con el segun-
do ejemplo, que comporta complejidad 
quizás aún no lograda por los niños en sus 
capacidades de representación e interpre-
tación. Es preciso hacer énfasis en que se 
trata de experiencia y no de procesos de 
maduración o desarrollo cognitivo, pues 
las habilidades están presentes, falta usar-
las de maneras complejas.

Campos formativos: 
algunas cuestiones específicas

Los planteamientos del programa respec-
to de la expresión oral y escrita son ade-
cuados. Se aprecia que están considerados 
los principales aspectos del aprendiza-
je de la lengua que permiten la comuni-
cación, la construcción del pensamiento 
y la apropiación del sistema de escritura 
por parte de los niños; no obstante, quizás 
habría que considerar la inclusión de una 
mayor cantidad de aspectos actitudinales 
frente a la cultura escrita y la comunica-
ción oral: a) interesarse por expresarse con 
claridad, por aprender nuevas palabras y 
usarlas, por preguntar el significado de 
aquello que no entiende, b) privilegiar el 
uso de la comunicación oral por encima 
de otros modos de expresión, c) manifes-
tar interés por los libros y otros portado-
res de texto, d) usar los materiales escritos 
con cuidado y apreciarlos, reconocer que 
en ellos puede encontrar información so-
bre diversos asuntos de su interés, e) inte-
resarse por aprender a leer y escribir, entre 

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:22 PM95

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



96

otros. En especial, es importante señalar la 
congruencia de las competencias seleccio-
nadas para este campo, con los contenidos 
de español para la educación primaria; sin 
embargo, es probable que sea necesario 
ajustar los programas de español para el 
primer ciclo de la educación primaria para 
hacerlos un poco más complejos.

Todo lo relacionado con el campo 
de desarrollo físico y salud debería consi-
derarse en el de desarrollo personal y so-
cial, pues estos no son aspectos separados: 
que los niños desarrollen un sentido posi-
tivo de sí mismos requiere que conozcan y 
controlen su cuerpo y que conozcan me-
didas para proteger su integridad perso-
nal y su salud, además de que muestren 

confianza en sus capacidades y manifies-
ten iniciativa; es decir, no debería separar-
se el cuerpo, la seguridad y la salud de la 
autoestima, la identidad personal y la au-
tonomía, puesto que son constituyentes 
de ella. Esto puede resultar confuso para 
algunas maestras que consideran necesa-
rio dedicar tiempo y esfuerzo importantes 
al desarrollo del control y la coordinación 
motrices, por ejemplo.

Algunos asuntos importantes no es-
tán resueltos en el programa: su organiza-
ción es múltiple y se pierden de vista los 
propósitos fundamentales y los principios 
pedagógicos al entrar en contacto con la 
fragmentación de los campos formativos, 
las competencias y sus manifestaciones. 

El Programa de Educación Preescolar 2004: un desafío a las tradiciones pedagógicas
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En particular, la organización del trabajo 
docente durante el ciclo escolar es el apar-
tado que requiere mayor explicación por-
que no existen orientaciones para diseñar 
“situaciones didácticas” con base en las 
competencias. Cabe señalar que, en gene-
ral y debido a su formación, las educado-
ras y los educadores desconocen la noción 
de secuencia didáctica, por lo que la gran 
mayoría de ellas y ellos no tiene recursos 
técnicos para diseñar situaciones didácti-
cas que a) recuperen los conocimientos 
iniciales, b) incorporen los nuevos cono-
cimientos con base en actividades de ex-
ploración, indagación, recopilación de 
información, experimentación, y c) que 
permitan reconocer y valorar los resulta-
dos y saber qué se aprendió.

La planificación se entiende como 
un proceso reflexivo, lo cual es un acierto, 
pero en la práctica, los cuerpos de supervi-
sión se encargan invariablemente de uni-
ficar criterios y de imponer formatos para 
registrar los planes de trabajo. El reto en 
este aspecto es evitar la intervención de los 
niveles de supervisión y apoyo técnico.

La articulación entre la educación 
preescolar y la educación primaria

En el ámbito curricular es muy probable 
que exista una articulación casi comple-
ta y coherente;2 sin embargo, el principal 
problema de la articulación se encuentra 

en las prácticas de ambos niveles educa-
tivos. Esto significa que los planteamien-
tos curriculares, los enfoques y los mate-
riales de apoyo, producto de la reforma 
educativa de 1993 y sus secuelas, no se 
están usando en la educación primaria 
de la manera más adecuada, del mismo 
modo que las prácticas educativas en pre-
escolar no responden en la actualidad a 
propósitos, contenidos y enfoques peda-
gógicos adecuados.

Por otro lado, no coincido con las 
opiniones que consideran que hay un 
riesgo de primarizar la educación prees-
colar; en muchas aulas de educación pre-
escolar existen prácticas tradicionales a la 
manera de la vieja educación primaria: 
cuadernos de planas, letras y números 
aislados, libros de ejercicios, monogra-
fías, esquemas, lecciones y exposiciones 
de la maestra, entre otras cuestiones. Ha-
bría que preguntarse cuál es la identidad 
real de la educación preescolar y si esa 
identidad es consecuente con las necesi-
dades educativas de la población de 3 a 6 
años de edad, con las capacidades infan-
tiles y su potencial para aprender.

Al respecto me parece que una con-
tribución necesaria de la Secretaría de 
Educación Pública sería la de diseñar un 
currículum integrado para la educación 
básica, que cuando menos contenga los 
propósitos, contenidos y enfoques, por-
que ahí podría apreciarse mejor la arti-

2 Para determinar si se ha avanzado en la articulación pedagógica entre ambos niveles educativos es necesario revisar todos los docu-
mentos curriculares y materiales de apoyo de la educación primaria (libros de texto, de actividades, recortables, libros del maestro y 
ficheros) en sus versiones más recientes; luego, compararlos con los planteamientos del programa de educación preescolar y hacer un 
minucioso análisis de sus contenidos a fin de obtener las conclusiones que permitan dar una respuesta objetiva.
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culación. Finalmente, los cambios funda-
mentales para avanzar en la articulación 
de la educación básica, deben aparecer en 
la gestión escolar y en las prácticas docen-
tes de los tres niveles que la conforman.

El reto de la diversidad cultural 
y la desigualdad social

Un programa nacional debe considerar 
los mismos logros de formación y apren-
dizaje que son indispensables para que 
cualquier niño y niña estén en posibili-
dad de insertarse en la sociedad y hacer 
frente a los retos que les demanda su vida. 
El carácter nacional de la educación que 
imparte el Estado tiene ese sentido, por 
lo que no es adecuado considerar progra-
mas por tipo de población, sino estrate-
gias de apoyo y mejora de la calidad para 
la diversidad de grupos que, en general, 
tienen acceso a menos oportunidades de 
desarrollo. Este es el caso de los grupos 
étnicos, de los que habitan en zonas ru-
rales y de bajo desarrollo, así como de los 
niños con necesidades especiales. Estos 
grupos, más que programas distintos, re-
quieren mejores escuelas.

Los principios pedagógicos, las ca-
racterísticas del programa y los conteni-
dos son adecuados para lograr que las 
prácticas educativas se orienten hacia la 
equidad. Sin embargo, la equidad pasa 
por diversas medidas: una de ellas es que 
todos los niños tengan acceso a un progra-
ma educativo similar y que dispongan de 
las oportunidades que les permitan lograr 
las mismas metas educativas. Por ello, se 

requieren –además de un programa con 
las características del que analizamos aho-
ra– educadoras y educadores profesiona-
les con una formación inicial sólida y con 
acceso a programas de formación conti-
nua de buena calidad, escuelas con insta-
laciones seguras, higiénicas y que dispon-
gan de los materiales y equipo requeridos. 
También es necesario considerar la vincu-
lación de los centros preescolares con or-
ganismos e instituciones que apoyen a las 
familias y ayuden a los niños a resolver los 
problemas que les aquejan en salud, pro-
tección, alimentación, etcétera. La diver-
sidad se encuentra en el aula, tanto como 
en la sociedad, y todos los niños y todas 
las niñas deben obtener lo que les haga 
falta para alcanzar las mismas metas.

El programa es adecuado para los 
niños en edad preescolar, lo que no re-
sulta adecuado en todos los casos son las 
condiciones en que cada cual se desarro-
lla. La equidad es cuestión de oportunida-
des, por lo que es preciso otorgar mayores 
recursos humanos, técnicos y financieros 
en los casos de niños que no disponen de 
las mismas oportunidades.

Implicaciones para 
la práctica educativa

Algunas rupturas probables entre los plan-
teamientos del programa y las concepcio-
nes pedagógicas predominantes en la edu-
cación preescolar son las siguientes:

a) La primera de ellas está en la con-
cepción de las capacidades infantiles, que 
se aleja de las ideas de inmadurez, incapa-

El Programa de Educación Preescolar 2004: un desafío a las tradiciones pedagógicas
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cidad, pautas evolutivas y desarrollo inte-
gral que han predominado desde los años 
cincuenta en la educación preescolar. Esto 
lleva a romper con la idea de que los niños 
van a desarrollarse y no a aprender, pues 
se ha pensado que eso corresponde a otros 
niveles educativos.

b) La segunda ruptura se encuen-
tra en la inclusión de propósitos fun-
damentales y contenidos de aprendiza-
je estructurados por competencias. En 
el Programa de Educación Preescolar 
1992 no hay ni propósitos, ni conteni-
dos de aprendizaje.

c) La tercera ruptura está en la aper-
tura metodológica que destierra la idea 
del “método único”, en el cual se centran 

el programa de 1992 y sus antecedentes.
d) La cuarta ruptura está en la no-

ción de intervención educativa frente a la 
idea de que el niño aprende en su con-
tacto con los “objetos de conocimiento”. 
El nuevo programa recupera el papel de 
la educadora en la toma de decisiones so-
bre lo que los niños deben aprender y su 
intervención como apoyo, guía y facilita-
dora del aprendizaje, lo cual le devuelve la 
responsabilidad sobre los logros que de-
ben alcanzar los niños.

e) La quinta ruptura se encuentra en 
la concepción sobre los intereses de los ni-
ños y el lugar que se ha otorgado al juego 
en la educación preescolar, pues se hace 
patente su escasa efectividad como dispo-
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sitivo didáctico. Los niños muestran una 
gran variedad de intereses y cuando jue-
gan no necesariamente están aprendiendo 
lo que se supone deberían aprender en la 
educación escolarizada.

Los cambios en la práctica educa-
tiva que demanda este nuevo programa 
son, entre otros: la necesidad de propo-
ner a los niños experiencias educativas 
articuladas, con sentido, interesantes, 
que desafíen sus ideas y que promuevan 
su participación en las tareas de aprendi-
zaje. Por encima de los llamados intere-
ses de los niños hay un conjunto amplio 
de conocimientos que adquirir y habi-
lidades por desarrollar que requieren de 
la participación efectiva de cada niño y 
niña, quienes son capaces de concentrar 
su atención y su esfuerzo en aprender lo 
que se espera que aprendan. En este sen-
tido, la práctica educativa requiere trans-
formarse radicalmente porque, después 
de todo, ¿quién dice que aprender no es 
una actividad lúdica?

Para mejorar la calidad de la edu-
cación preescolar se requiere mucho más 
que una propuesta curricular completa; 
es decir, que contenga propósitos, conte-
nidos de aprendizaje y orientaciones para 
su operación, como el programa que la 
Secretaría de Educación Pública ha con-
cretado. Es preciso, además, que en tor-
no del nuevo programa se desarrolle un 
conjunto de estrategias que alienten a las 
maestras y los maestros, las directoras, las 
familias y las autoridades a buscar mejo-
res maneras de educar a los niños y niñas 
de preescolar.

Si entendemos la práctica educati-
va como un todo, el reto consiste en re-
conocer que los niños tienen experiencias 
e ideas sobre todo lo que les rodea y que 
ese es el punto de partida para desarro-
llar cualquier proceso de enseñanza. Para 
las educadoras –y los maestros en gene-
ral– ese es el principal reto porque las ex-
pectativas que tienen sobre sus alumnos 
son, en muchos casos, excepcionalmen-
te pobres: ¿Cómo ayudarles a reconocer 
que sus alumnos son inteligentes, curio-
sos, deseosos de aprender, de participar? 
¿Cómo ellos pueden crear las condiciones 
que propicien el aprendizaje de todos los 
niños y las niñas?

Condiciones para la implantación 
efectiva del programa

Entre las condiciones necesarias para lo-
grar que el programa se lleve a la prácti-
ca, la primera es que debe despejarse el 
camino de las cuestiones que distraen la 
atención de las educadoras y los educa-
dores de su principal tarea. Esto exige, 
por ejemplo, articular y orientar todas 
las estrategias y acciones para mejorar 
la gestión institucional, contar con op-
ciones reales y eficaces para la forma-
ción permanente del personal, disponer 
de políticas que tengan como priori-
dad mejorar la experiencia formativa 
de los niños, a fin de no distraer recur-
sos y esfuerzos en iniciativas paralelas 
(programas nacionales y estatales como 
educación para la paz, equidad de gé-

El Programa de Educación Preescolar 2004: un desafío a las tradiciones pedagógicas
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nero, escuelas de calidad, educación 
ambiental, educación para la salud, in-
terculturalidad, etcétera) que agobian a 
los servicios de educación preescolar y 
confunden a las educadoras, directoras 
y autoridades.

No se trata de crear más espacios 
y dar más tiempo para que conozcan y 
comprendan la propuesta, sino de eli-
minar los asuntos superfluos que pue-
den ser atendidos en otros niveles de la 
estructura administrativa. Esto corres-
ponde a cada sistema educativo estatal, 
a cada servidor público que tenga posi-
bilidades de tomar decisiones sobre la 
operación de los servicios de educación 
preescolar.

Otra condición es que las educa-
doras dispongan de información. Detrás 
del programa existe un vasto campo de 
conocimiento sobre disciplinas (lengua, 
comunicación, matemáticas, ciencias na-
turales y sociales, etcétera) y sobre cómo 
son y cómo aprenden los niños pequeños 
y cuáles son las estrategias de enseñanza 
que están mostrando ser más eficaces. No 
se pueden construir edificios nuevos sobre 
edificios viejos; por ello, es necesario que 
las educadoras y los educadores dejen de 
pensar en que se trata de lo mismo pero con 
otro nombre. Es decir, el personal docente 
debería someterse a un nuevo y vigoroso 
proceso de aprendizaje: leyendo, discu-
tiendo, intentando, analizando, identifi-
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cando sus debilidades y errores, probando 
nuevamente… ¿Cómo crear las condicio-
nes para ello? Creo que es preciso que las 
educadoras tengan menos orientación de 
parte de superiores jerárquicos y cuerpos 
de apoyo técnico –quienes comparten, 
más o menos, las mismas ideas que el per-
sonal docente y las directoras– y tengan 
a su alcance materiales diversos (videos, 
libros, artículos, experiencias, cursos de 
formación, etcétera) que sean coherentes, 
interesantes, articulados, que les ayuden a 
cuestionar su práctica y desafíen sus pro-
pias ideas.

La implantación del programa de-
pende de los recursos y estrategias que se 
pongan en marcha. En particular, no se 
vislumbran las tareas de formación per-
manente para el personal de acuerdo con 
las funciones que desempeña, lo cual pue-
de comprometer seriamente esta aspira-
ción.

Es necesario desarrollar un progra-
ma serio, exigente y articulado de forma-
ción permanente dirigido a todo el per-
sonal docente, directivo, de supervisión y 
apoyo técnico (incluyendo a las escuelas 
particulares) desde la Secretaría de Edu-
cación Pública coordinado por el equi-
po técnico responsable del Programa de 
Renovación Curricular y Pedagógica. De 
otro modo, no habrá posibilidades de em-
prender cambios profundos y duraderos 
en las prácticas educativas.

También es necesario que exista una 
mayor participación de las familias y las 
comunidades para conocer y compren-
der mejor a los niños y las niñas antes de 

su ingreso a la escuela primaria. Esta es 
una cuestión que no ha tocado las esferas 
públicas, porque se piensa que como los 
niños son pequeños no es importante su 
experiencia formativa y, por lo tanto, los 
medios y los individuos no han opinado 
sobre su educación. No sé en realidad qué 
tan productivo pueda resultar este debate 
en estos tiempos, sobre todo cuando la in-
tervención de expertos e investigadores es 
capaz de detener hasta la reforma integral 
de la escuela secundaria  

El Programa de Educación Preescolar 2004: un desafío a las tradiciones pedagógicas
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En todo proceso y nivel educativo es 
imprescindible la innovación y la actuali-
zación de las propuestas pedagógicas. En 
particular, en el nivel preescolar se ha pro-
puesto –desde el Programa de Educación 
Preescolar 1981– una educación basada 
en el respeto y el reconocimiento del po-
tencial y la diversidad de los infantes, en 
procesos pedagógicos basados en la inte-
racción y construcción de conocimientos; 
este enfoque es congruente y consecuente 
con las necesidades y características de las 
generaciones de finales del siglo XX y prin-
cipios del XXI, las cuales enfrentan desafíos 
de la era de la sociedad del conocimiento 
con fuerte presencia de las tecnologías de 
la información y los procesos que conlleva 
un mundo con nuevas fronteras que ne-
cesariamente implican el desarrollo de co-
nocimientos, habilidades y actitudes muy 
particulares.

En este proceso, las propuestas del 
nuevo programa de educación preescolar 
mantienen el continuum de los referentes 
de los últimos veinte años. Los propósi-

La reforma curricular de la educación 
preescolar

Lizbeth Camacho González*

tos reiteran un discurso que las docentes 
del nivel preescolar han venido escuchan-
do por décadas. En ese sentido, el progra-
ma constituye una posibilidad más para 
que la educación preescolar consolide la 
innovación pedagógica que requiere la 
infancia del nuevo milenio. Sus caracte-
rísticas y componentes, así como los pro-
pósitos fundamentales que incluye pare-
cen acertados y viables, toda vez que son 
congruentes con el contenido del artículo 
Tercero Constitucional, precepto incues-
tionable por su filosofía hacia el desarro-
llo humano y los valores que enaltece; sin 
embargo para “mejorar la experiencia for-
mativa de los niños durante la educación 
preescolar” –finalidad principal de la re-
forma– se requiere de docentes, directivos 
y especialistas convencidos de su función 
social, de estructuras, procedimientos ins-
titucionales y espacios de desarrollo pro-
fesional que promuevan el pleno uso de 
las facultades, conocimientos e iniciativas 
de los profesionistas que trabajan cotidia-
namente con los niños y sus familias; en 

* 
Asesora técnica de la Subsecretaría de Servicios Educativos para el Distrito Federal, SEP.
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particular, se requiere de un trabajo cole-
giado constante para reconocer el verda-
dero sentido de una educación planteada 
a partir de competencias.

Puntualizo que la tendencia mun-
dial de los programas educativos de todos 
los niveles es la incorporación de compe-
tencias y el nuevo programa responde a 
esta directriz. Según mi experiencia, los 
listados de competencias en los campos 
formativos como aparecen en el Progra-
ma de Educación Preescolar 2004 repre-
sentan un problema didáctico, ya que si 
se entiende que nos han de dar pauta para 
el diseño de estrategias educativas, se ob-
serva que algunos de ellos responden a di-
ferente orden. Por ejemplo, encontramos 
varios procesos de desarrollo en una mis-
ma competencia, lo que complica la de-
rivación pedagógica; también se observa 
que en otras competencias la propuesta 
de conocimiento, habilidad, actitud o la 
manifestación del desarrollo alcanzado, 
se plantean de manera indiscriminada. 
Seguramente, en este primer año en que 
se hará el seguimiento experimental, éste 
será uno de los rubros de mayor revisión 
y en el que las educadoras frente a grupo, 
tendrán aportaciones importantes. 

En este tema, he recibido con in-
quietud la demanda de docentes y direc-
tivos para delimitar competencias por 
grado. Esta medida me parecería incon-
gruente en la tendencia del programa 
pedagógico, toda vez que si el desarro-
llo humano es un proceso complejo con 
determinantes multifactoriales, en un 
grupo de niños y niñas de 3, 4 o 5 años, 

encontraremos procesos, niveles de do-
minio e historias distintas. Ello exige que 
como docente, además del conocimiento 
individual de mis alumnos, diseñe estra-
tegias didácticas en las que permita que 
cada uno de ellos, actúe y aprenda a par-
tir de los recursos que ya tiene, además 
de propiciar el intercambio niño–niño y 
promover que los saberes de unos se ex-
tiendan a otros. Me parece que en este 
sentido, la forma en que las docentes te-
nemos referentes para la intervención es 
a partir de un conocimiento mucho más 
consistente de los procesos y complejidad 
del desarrollo infantil.

En general planteo el desafío de 
apropiarnos de un nuevo lenguaje que 
trascenderá a los aspectos didácticos. 
Por ejemplo reconocer que las compe-
tencias para la comunicación consideran 
procesos para comunicar, escuchar, re-
conocer lenguajes, usar y reproducir có-
digos,  leer, escribir. 

Desde mi punto de vista, la expre-
sión –no sólo oral– es un aspecto de alta 
prioridad a lo largo de la vida. La expre-
sión (con todos sus recursos y formas) y la 
escucha tienen la misma importancia en la 
comunicación, con un papel determinan-
te en su relación con el pensamiento. En el 
tema de la lengua escrita, me parece que se 
mantiene el “mito” de que los niños de 3 
a 6 años no deben leer y escribir. El ante-
cedente a esta aseveración es el argumen-
to de la profesora Zoraida Pineda quien 
en 1955, en el contexto de la defensa de 
que la educación preescolar no era un ni-
vel preparatorio a la primaria, sostuvo que 
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“no se deben violentar los procesos edu-
cativos del niño pues el alfabeto y el nú-
mero representan abstracciones”1. La rea-
lidad nos ha rebasado y es un hecho que 
los niños que viven en ambientes alfabe-
tizados han sido familiarizados de manera 
natural, como con el lenguaje oral, con es-
tos estímulos desde los primeros meses de 
vida. El nuevo programa puede compro-
meter y reconocer que, efectivamente, en 
la educación preescolar los niños y niñas 
demandan leer y escribir, y tienen posibi-
lidades para hacerlo.

Las competencias para la convivencia 
incluye el desarrollo de confianza, senti-
do de identidad y pertenencia, autono-
mía, autocontrol, conocer y comprender 
al otro, reconocer e integrar intercultura 
y diversidad, respeto, tolerancia, equidad, 
protección de la salud, normas y valores.

Las competencias para el pensamien-
to y la inteligencia táctica con procesos 
de análisis, síntesis, observación, organi-
zación, anticipación, solución de proble-
mas, rutas para el conocimiento; como he-
rramientas para promover el conocimiento 
y las actitudes científicas que permiten ac-
ceder a la exploración, el descubrimiento, 
conocimiento y transformación del mun-
do, y promover la creatividad como recurso 
innato de la infancia y de los genios en la 
historia de la humanidad, para acceder a 
nuevas y variadas formas de conocimiento 
y transformación del medio no sólo rela-
cionado con la actividad artística.

Campos formativos: algunas 
observaciones sobre la expresión 
y apreciación artística

A partir de mi experiencia como docente, 
como consultora de especialistas de los ta-
lleres artísticos y de museos, de experien-
cias en la creación de centros de educa-
ción y arte, de mi inquietud personal y 
mis incipientes conocimientos en danza, 
expresión corporal, técnicas plásticas y 
de teatro, me permito compartir una re-
flexiones de orden general sobre el campo 
de la expresión y apreciación artísticas.

  1 “Orientación de las actividades en el 3er. grado de Jardín de Niños”, en Revista Semillita, Núm. 5, T. 3, julio 1955, México, SEP, p.4

A
rc

hi
vo

 C
er

o 
en

 C
on

du
ct

a

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:22 PM105

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



106

La expresión y la apreciación artís-
tica es uno de los campos de gran riqueza 
en el trabajo con niños en la infancia tem-
prana. A continuación incluyo observa-
ciones generales y específicas2  que formu-
lé durante el proceso de elaboración del 
nuevo programa.

• Recomiendo fortalecer el en-
foque de la expresión y apreciación ar-
tística, no sólo porque comunica sen-
timientos y pensamientos, sino como 
expresión de las culturas en donde están 
presentes símbolos, signos y significa-
dos; en donde se plasman mitos, creen-
cias y costumbres, elementos de gran 

riqueza que dan contexto a los proce-
sos educativos y a los procesos de cons-
trucción de identidades y pertenencias 
durante la infancia. De esta forma, las 
actividades artísticas son también una 
oportunidad para la interculturalidad 
y el reconocimiento de la diversidad en 
sus dimensiones cultural e histórica.

• Puede cobrar más fuerza la idea 
de que la expresión y apreciación artística 
son un recurso didáctico ya que propicia 
el contacto con el mundo natural del cual 
se obtienen materiales, colores, texturas, 
imágenes, contenidos; a su vez estas posi-
bilidades aproximan al niño a situaciones 
para la experimentación, el descubrimien-
to, la transformación y aprovechamiento 
de recursos naturales. De igual manera, 
aproxima al niño a la variedad de técni-
cas en el mundo de las artes visuales y da 
la posibilidad del uso de tecnologías que 
han venido a revolucionar esas técnicas. 

• Si consideramos la espontanei-
dad, la innovación y la creatividad como 
elementos constitutivos del arte, el niño 
es artista por naturaleza. La sensibilidad 
está a flor de piel ya que sus percepcio-
nes y expresiones son originales y la es-
pontaneidad permite la ruptura de este-
reotipos, en su afán de descubrimiento y 
en la tarea de conocer su entorno, el niño 
manipula y utiliza todo tipo de objetos y 
materiales con gran inventiva. Lamenta-
blemente, a veces los medios, la familia 
y la escuela influyen con demasiada rapi-

2 Estas observaciones fueron presentadas en mayo del 2004 a la maestra Eva Moreno, coordinadora del Programa de renovación cu-
rricular y pedagógica de la educación preescolar.
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dez, y en niños de 3 años encontramos es-
tereotipos en sus formas de apreciar y  en 
sus reproducciones artísticas; sobra decir 
que eso no es lo deseable.

• El elemento de la fantasía como 
recurso del arte no está presente en el nue-
vo programa. La fantasía refiere procesos 
de orden cognitivo y afectivo y su con-
tenido es de gran valía para la docente y 
para el enriquecimiento grupal.

• El ámbito de la literatura –si bien 
tiene un lugar en el campo del lenguaje 
y la comunicación– debe incluirse tam-
bién en el campo de expresión y aprecia-
ción artística, toda vez que ofrece gran-
des posibilidades al trabajo con los niños. 
La creación literaria, el reconocimiento y 
creación de poesía, cuento y novela, así 
como la vinculación de estos géneros con 
el canto, el teatro o el cine.

• En el ámbito de la música, sugie-
ro abordar las manifestaciones de música 
(ritmo, melodía, pulso, tono, etcétera), 
canto (con toda la riqueza del aspecto) y 
del reconocimiento, elaboración y domi-
nio de los instrumentos, básicamente los 
de percusión.

• En expresión corporal y dan-
za no se habla de imagen corporal di-
ferenciada de esquema corporal. En esta 
expresión artística también hay ritmo, 
pulso, intensidad, armonía. La danza 
va acompañada de escenarios y vestua-
rio que implican manejo de color, forma 
y elementos de representación, así como 
de tiempo y espacio.

• En expresión y apreciación plásti-
ca se sugiere hablar de artes visuales como 

un gran campo en el que se comprenden: 
dibujo, pintura (óleo, acuarela, temple, 
pastel, tintas, pigmentos naturales, téc-
nicas mixtas) grabado, escultura (esculpir, 
modelar, armar), técnicas mixtas (primer, 
segundo y tercer planos), fotografía, cine. 
Cada una con sus propias riquezas y deri-
vaciones pedagógicas, todas con posibili-
dad de técnicas sencillas factibles de usar 
en el nivel preescolar.

• En expresión dramática y apre-
ciación teatral es importante incluir la 
idea de que los niños también hacen 
creación teatral; en el programa no se 
manejan los recursos de la escenografía 
(espacio, forma, color y objetos represen-
tativos), ni se hace referencia a la diver-
sidad de técnicas teatrales como guiñol, 
sombras, mímica, etcétera.

La atención a la diversidad

La necesidad de promover la equidad y 
atender la diversidad es incuestionable; la 
inclusión de estos principios es un acierto 
del nuevo programa. Sin embargo, iden-
tifico una tendencia a limitar el concepto 
de diversidad a las expresiones de grupos 
indígenas y a la población que requiere de 
procesos educativos especiales, sean niños 
con discapacidad o niños sobredotados, 
este último tema, ausente en la propuesta. 
Además, los contenidos concretos que per-
mitirán las derivaciones didácticas de un 
enfoque que en verdad responda a la equi-
dad y la diversidad,  se plantean en forma 
desigual: en algunos apartados de manera 
contundente y en otros un tanto diluidos.
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El hecho de que en el programa 
aparezca este principio no garantiza que 
en la intervención docente se lleve a la 
práctica; en este sentido, es un desafío 
encaminar procesos de conocimiento y 
sensibilización en docentes y directivos 
para que sepan reconocer recursos y po-
tencialidades, aún en familias y comu-
nidades empobrecidas y, al parecer des-
de sus ojos, en ocasiones disfuncionales. 
Por otra parte es necesario garantizar la 
confluencia de medidas de diversa índo-
le: desde las socioeconómicas y culturales 
hasta aquellos que corresponden a la ges-
tión escolar, donde lo ideal es que cada 
centro educativo corrobore que la pobla-
ción infantil de su entorno cercano acce-
da a modalidades de atención y educa-
ción que respondan a sus necesidades.

Ante la diversidad, me parece tam-
bién pertinente el carácter nacional del 
nuevo programa. En este punto me pare-
ce central reconocer recuperar anteceden-
tes que, ante la urgencia de dar respues-
ta a necesidades añejas de la población 
infantil y la movilidad que han tenido 
las familias mexicanas, diversos organis-
mos gubernamentales (como el Consejo 
Nacional de Fomento Educativo y Edu-
cación Indígena), privados y del sector 
social han generado modalidades de aten-
ción en zonas urbanas, urbano margina-
das, rurales e indígenas en las que se han 
forjado experiencias pedagógicas valiosas 
que están en consonancia con los prin-
cipios señalados en el nuevo programa y 
que responderán a la apertura metodoló-
gica que éste sugiere.

Comentario final

Con la reforma curricular se abre una 
valiosa oportunidad para identificar, 
conocer, compartir, retroalimentar, en-
riquecer experiencias previas y evitar la 
imposición de nuevas interpretaciones 
que surjan en su aplicación. 

Me parece que en estos momentos 
hay una exigencia de los profesionistas 
frente a grupo, para que sus aportaciones 
no sólo sean interpretadas por el equipo 
responsable del nuevo programa, sino que 
realmente haya procesos de apertura y va-
loración de la crítica en los que se recupe-
ren las experiencias innovadoras y creati-
vas que se han dado y que seguramente se 
seguirán dando en el contexto de la apli-

La reforma curricular de la educación preescolar
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cación de esta nueva norma pedagógica. 
Insisto en señalar que –más que las pro-
puestas del programa– lo central es que 
docentes, directivos y especialistas lean el 
Programa como una oportunidad para la 
reflexión y, a partir de ello, para transfor-
mar la educación.

Para la instrumentación precisa del 
programa es importante considerar tiem-
pos y procesos con estrategias de acom-
pañamiento y seguimiento, que en al-
gunos casos ya están en marcha. Cada 
entidad federativa ha emprendido di-
versas acciones en los rubros pedagógi-
co, de actualización y de gestión,  como 
también en la regularización de servicios 
y modalidades de atención que anterior-
mente se desarrollaban al margen de las 

normas nacionales. En este movimiento 
es necesario ser congruentes con el dis-
curso de la autonomía, la apertura y la 
gestión educativa diferenciada.

Tener como prioridad que los ni-
ños y niñas que egresen de preescolar sean 
competentes para comunicarse, para con-
vivir, para construir y hacer uso de sus 
pensamientos e inteligencia, con actitud 
hacia el conocimiento y la creatividad, 
no puede representar ningún riesgo; pero 
sí, seguramente, habrá de forzar nuevas 
concepciones de los procesos educativos 
en los siguientes niveles de la educación 
básica, ya que los alumnos de preescolar 
tendrán una serie de potencialidades que 
plantean nuevos retos educativos 
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El Programa de Educación Preescolar 
2004 plantea con claridad los temas cen-
trales de la educación preescolar, mismos 
que deberían constituir el centro de las 
decisiones de política educativa: la des-
igualdad social, la diversidad cultural y su 
impacto en el trabajo escolar, las concep-
ciones sobre los niños y sobre lo que de-
ben aprender en la escuela y las priorida-
des de la educación preescolar.

El programa también sienta las ba-
ses para la articulación de la educación 
preescolar con la primaria al establecer 
una clara vinculación entre los propósitos 
de ambos niveles; históricamente, esta re-
lación se ha visto acompañada de quejas 
y divergencias en las opiniones respecto a 
lo que constituyen los logros de cada uno 
de esos niveles educativos. Un gran reto es 
cómo conservar la especificidad del prees-
colar sin negar oportunidades de apren-
dizaje a los alumnos, pero sobre todo sin 
convertir el jardín de niños en una prima-
ria para chiquitos, lo cual sería una inter-
pretación errónea del programa.

Renovación pedagógica: poner 
en cuestión nuestras creencias

Rosa Ma. Leticia Pérez García*

Otro elemento a destacar de este 
programa es que hace una valiosa aporta-
ción al recuperar el carácter formativo de 
la educación preescolar y establecer que la 
evaluación tiene como finalidad constatar 
los aprendizajes de los alumnos, identifi-
car los factores que influyen en los mis-
mos –como bases para el diseño de acti-
vidades didácticas– y “mejorar la acción 
educativa de la escuela”; de ninguna ma-
nera la evaluación debe usarse para emitir 
una calificación aprobatoria o reprobato-
ria para los alumnos. Sería absurdo que el 
sistema permitiera la reprobación desde el 
primer nivel de la educación básica, cuan-
do lo fundamental es brindar las condi-
ciones necesarias para que los niños reci-
ban una educación de calidad.

Los propósitos educativos 
y el trabajo cotidiano

Los propósitos que plantea el programa 
me parecen ambiciosos. El énfasis no está 
puesto en la formación patriótica ni en la 

*
 Directora del Jardín de Niños “Miguel N. Lira”, México, D.F.
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formación de hábitos o en el conocimien-
to de sí mismo; lo fundamental no es que 
los niños acumulen información y contes-
ten a coro o repitan respuestas de manera 
mecánica, lo que se espera con este pro-
grama es que en la escuela se generen si-
tuaciones de aprendizaje donde los niños 
utilicen sus capacidades para observar, in-
vestigar, argumentar en torno a hechos y 
sucesos del mundo natural y social. Estos 
propósitos serán viables si el Jardín ofrece 
a los niños –constantemente– oportuni-
dades para pensar y expresar lo que pien-
san, convivir con otros, observar y estar 
atentos ante ciertos aspectos de la cultura 
y del mundo; progresivamente los niños 
podrán resolver problemas y retos tanto 
de orden intelectual como social.

El programa 2004 está organizado a 
partir de competencias y es ahí donde ra-
dica su complejidad y su atractivo. Traba-
jar por competencias hace más compleja 
la tarea de educar porque es más fácil en-
señar los animales, los colores o las figuras 
geométricas, que hacer que los niños razo-
nen, expresen lo que piensan, que obser-
ven, que descubran.

Es tarea de la educadora conocer al 
grupo y diseñar retos para los niños, para 
lo cual la forma en que están organizadas 
las competencias en este programa (por 
campos formativos, aspectos y formas 
en las que se manifiestan y favorecen las 
competencias), sirve como apoyo y pun-
to de partida para la planeación. Sin em-
bargo –si bien da oportunidad de consi-

derar las múltiples situaciones sociales y 
culturales que hay en todo el país– deja 
muy abierta la selección de contenidos, lo 
que crea dificultades para las maestras; se-
ría útil producir materiales temáticos que 
apoyen la organización del trabajo por 
competencias.

El nuevo programa exige replan-
tear el papel de los niños, de la maes-
tra y de los contenidos; se requiere “un 
trabajo pedagógico flexible y dinámico, 
con actividades variadas en las que el 
juego y la comunicación deben ser ac-
tividades conductoras...”1 Este trabajo 
pedagógico flexible tiene que ver con 
buscar siempre la mejor alternativa para 
los alumnos, que desafíe sus capacida-
des, que los atrape, y que permita a las 
maestras pasar de ser el centro del aula 
a convertirse en apoyos e interlocutoras 
de los alumnos.

¿Es necesario graduar las competen-
cias? Si reconocemos que en el desarrollo 
del niño influyen factores biológicos y so-
ciales, y que una característica central de 
nuestro país es la desigualdad social y la 
diversidad cultural, también es necesario 
asumir que, al llegar a la escuela, los niños 
tienen grandes diferencias en su desarro-
llo y aprendizaje. En la escuela conviven 
niños con historias distintas y muy diver-
sas: niños que nunca han ido a la escue-
la pero que en su familia han adquirido 
aprendizajes fundamentales que les per-
miten desenvolverse con seguridad, niños 
que llegan por primera vez a la escuela a 

Renovación pedagógica: poner en cuestión nuestras creencias

1 SEP, 2004, Programa de Educación Preescolar, México, SEP. Las referencias bibliográficas son al mismo documento.
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los cuatro o cinco años pero por la forma 
en que fueron criados muestran un desa-
rrollo similar al de niños de menor edad, 
o niños que por su experiencia familiar o 
escolar previa han avanzado más. En este 
sentido, definir competencias para cada 
grado sería un error, ya que en la práctica 
esta graduación podría traducirse en ir cu-
briendo contenidos sin observar cuidadosa-
mente las necesidades de cada niño.

Impulsar la renovación pedagógica: 
poner en cuestión nuestras creencias

A continuación comento algunas ideas 
que acompañan la práctica y que es nece-
sario identificar para que la renovación no 
sea sólo de recursos sino que toque la ma-
nera en que éstos se emplean, es decir, las 
formas de intervención docente.

Todo lo que hacemos está bien hecho. 
Renovar implica introducir cambios que 
mejoren las formas de enseñar y apren-
der. Tiene como fundamento una revi-
sión permanente acerca del impacto que 
tienen las actividades escolares en el de-
sarrollo de habilidades de los alumnos; se 
requiere parar la inercia de hacer por ha-
cer, de dar soluciones rápidas... Un obstá-
culo que debe superarse es la creencia de 
que todo lo que se hace en el jardín de ni-
ños está muy bien y que el problema es que 
socialmente no se valora; es necesario que la 
escuela evalúe el impacto de su labor dia-
ria, qué es lo que realmente están apren-
diendo los niños, por qué y para qué se 
hacen las actividades de cada día, qué es 
lo que tienen que cambiar en el trabajo 

diario con los niños y, además, que se de-
cidan a hacerlo.

Respetar el ritmo de los niños y hacer-
los felices. En la práctica existe la idea de 
que es más importante lo afectivo que lo 
cognitivo; se ven como campos separados, 
como si primero hubiera que hacer felices 
a los niños para que después aprendan. 
Existe una preocupación generalizada por 
el bienestar de los niños, lo cual es muy 
importante y constituye una cualidad de 
la educación preescolar pero, como se se-
ñala en el programa, aprender y descubrir 
también hace felices a los niños. Respetar 
al niño es darle importancia, considerarlo 
como persona capaz de aprender; de he-
cho, su capacidad de aprendizaje es más 
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acelerada que la de un adulto.2 Enton-
ces, ¿por qué en la escuela queremos que 
aprendan a un ritmo tan lento y homogé-
neo? Entre docentes se escucha decir: “hay 
que respetar sus ritmos de aprendizaje”, 
“es de acuerdo a sus ritmos de aprendiza-
je”, pero hasta ahora no he visto un aula 
donde realmente se respeten los ritmos de 
aprendizaje de los alumnos, que la educa-
dora se deje sorprender por los descubri-
mientos, las preguntas y respuestas de sus 
alumnos o que esté dispuesta a aprender y 
desaprender con ellos.

Educamos para la vida. Otra idea 
presente en las educadoras es que hay 
que educar a los niños para la vida y eso 
es cierto, pero la frase tiene un significa-
do muy vago cuando no se acompaña de 
argumentos que expliquen cuáles son las 
habilidades que los niños necesitan en la 
vida diaria; el programa se refiere al desa-
rrollo de capacidades fundamentales me-
diante experiencias educativas que repre-
senten retos para los niños; desarrollar 
estas capacidades es la misión de la educa-
ción preescolar, y es ahí donde la renova-
ción es urgente.

Al trabajar con estrategias globaliza-
doras los niños se desarrollan integralmente. 
Se piensa que en el jardín todo debe ser 
globalizado e integral, es decir, que para 
que los niños aprendan la maestra debe 
planear todo en función de un tema, y 
que la intencionalidad educativa de las 
actividades que se realizan durante el día 
contribuyen, en sí, a la formación inte-

gral; sin embargo, en la formación inte-
gral se diluyen los propósitos educativos, 
de manera que se pierden de vista aspec-
tos fundamentales de aprendizaje. Por 
ejemplo, si se trata de que los niños pon-
gan en juego sus conocimientos sobre el 
lenguaje escrito al explorar textos diver-
sos, no es indispensable seleccionar ma-
teriales de lectura que coincidan con un 
tema global para “vincular” o “integrar” 
esa actividad con el resto de actividades 
del día o la semana, pues esa actividad tie-
ne valor por sí misma; se requiere, sobre 
todo, definir los retos o situaciones para 
que los niños pongan en juego sus capa-
cidades y las formas en las que la maestra 
va a participar con ellos.

Lo principal es formar hábitos. En 
los hechos, en la vida cotidiana de la es-
cuela también se establecen prioridades, 
aunque no de manera formal; se da mayor 
atención por ejemplo, a la formación de 
hábitos, al juego dirigido, al juego libre, 
etcétera. Este programa establece nuevas 
prioridades, señala que “el uso del lengua-
je, particularmente del lenguaje oral, tie-
ne la más alta prioridad en la educación 
preescolar” (SEP, 2004: 58), lo cual es un 
acierto porque a pesar de que en todas las 
actividades del jardín se utiliza el lenguaje 
oral no todos los niños logran las habili-
dades básicas para comunicarse con otros, 
y su importancia para el desarrollo del 
pensamiento es clave.

De lo cercano a lo lejano. Que a los 
niños pequeños se les debe enseñar de lo 

Renovación pedagógica: poner en cuestión nuestras creencias

2 Tonucci, F., La reforma de la educación infantil, SEP, México, 2002. 
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cercano a lo lejano, que primero deben 
aprender sobre lo que ven, su cuerpo, su 
familia, su casa, su colonia y después sobre 
lo más lejano. En un programa cuyas me-
tas están planteadas en términos de com-
petencias y no sólo de adquisición de co-
nocimiento o adquisición de información 
los niños pueden tratar sobre dinosaurios, 
sobre la mariposa monarca, los bosques o 
los plátanos, siempre y cuando la maes-
tra sea capaz de generar “la observación 
atenta y con interés creciente, la expresión 
de sus dudas, la comparación, el plantea-
miento de preguntas pertinentes e imagi-
nativas, y la elaboración de explicaciones e 
inferencias basadas en situaciones que les 
permiten profundizar en el conocimiento 
y aprender  más de lo que saben sobre el 
mundo...” (Ibid: 83).

Más allá del programa

Durante mi paso por diferentes instancias 
de la educación preescolar he percibido 
una insistente demanda por el reconoci-
miento social hacia la educación preesco-
lar. Se habla de cuestiones de género, de 
política educativa, de política social, y 
siempre queda la impresión de que sólo 
entre nosotras valoramos “todo lo que se 
hace en el jardín de niños”. En efecto, se 
trabaja mucho, con creatividad, con entu-
siasmo y con un profundo sentido de res-
ponsabilidad, pero esto no significa que 
sólo por estos atributos nuestro trabajo 
sea, de por sí, valioso; en realidad se ca-
rece de estudio y análisis sobre lo que se 
hace y lo que se logra con los pequeños, 

sobre el impacto real del arduo trabajo de 
educadoras y directoras.

Ha faltado una buena dosis de críti-
ca y cuestionamiento al nivel y sus formas 
de operar, y también ha faltado decisión 
política para fortalecerlo. La reforma ini-
ciada en 2002, desde la Subsecretaría de 
Educación Básica y Normal a cargo de la 
Dirección General de Investigación Edu-
cativa, ha estado orientada al reconoci-
miento de fortalezas y debilidades del ni-
vel, al reconocimiento de las capacidades 
de los niños y a la revisión de las formas 
en que son atendidas por la escuela, y esto 
abre grandes posibilidades tanto para las 
maestras como para los niños. En la his-
toria de la educación preescolar no se co-
noce una reforma con estas características, 
los cambios se centraban en el programa, 
y esta reforma ha mostrado que para cam-
biar las prácticas hay que ir mucho más 
allá del programa. 

Como directora de jardín de ni-
ños he constatado que entre el progra-
ma y los aprendizajes de los niños se 
interrelacionan diversos factores: la or-
ganización de la escuela, las demandas 
de autoridades, las expectativas de las 
maestras, su preparación y sus creen-
cias sobre lo que es relevante, así como 
las habilidades que han desarrollado en 
la práctica, es decir, lo que saben ha-
cer mejor con los niños, lo que les ha 
funcionado. Influyen también las de-
mandas y creencias de las familias; aun 
cuando el personal docente se renueve, 
las expectativas de las madres y los pa-
dres de familia en torno al trabajo pe-
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dagógico penetran a la vida escolar de 
muy diversas maneras.

Un problema fuerte es la dificultad 
que tiene la escuela para concentrarse en 
el trabajo con los alumnos, para planear 
y evaluar el trabajo docente; las crecien-
tes demandas –frecuentemente descon-
textualizadas– de la estructura institu-
cional3 hacia la escuela impiden que esto 
se realice con mayor atención. Si esto no 
se modifica va a ser muy difícil que se lo-
gren los propósitos del nivel; la responsa-
bilidad educativa no es sólo de la educa-
dora, ni de la escuela, implica a todas las 
formas de administración y control de los 
servicios educativos. Pedir que los jardines 
de niños definan su misión y su visión no 
tiene sentido si, en las diversas instancias 
superiores que “trabajan para la escuela”, 
esas definiciones no cuentan sino para el 
archivo muerto.

Por eso es que los cambios deben 
darse en los diversos niveles y facetas de 
la vida escolar; no se puede incidir úni-
camente en la relación maestro-alumno, 
es necesario entretejer los diversos esce-
narios sin caer en la frase aquella de que 
todo tiene que ver con todo. Sabemos que 
el sistema impulsa los cambios superficia-
les y obstaculiza los cambios de fondo, 
pero no podemos quedarnos ahí; desde 
la función que desempeñemos podemos 
contribuir a una mejor comprensión de 
lo que la educación preescolar represen-
ta para la infancia y para eso es necesa-

rio abrir espacios de diálogo y comunica-
ción sobre lo que se aprende y se deja de 
aprender en el jardín de niños, lo que nos 
asombra, lo que se descubre.

La renovación pedagógica en pre-
escolar es necesaria y urgente. Llevar a la 
práctica las ideas plasmadas en el progra-
ma es una tarea que requiere estudio, te-
nacidad, disposición, creatividad y, sobre 
todo, creer en el enorme potencial que 
existe en las escuelas de educación “pre-
escolar”. Reconocer las necesidades de 
cambio no significa negar los aciertos ni 
el valor que representa la educación pre-
escolar para las nuevas generaciones; por 
el contrario, es responder a las demandas 
individuales y sociales que llevan los ni-
ños y niñas de hoy a la escuela, es recono-
cer que las capacidades de los niños son 
la base para la organización del trabajo 
docente, y que la innovación no signi-
fica espectacularidad sino la posibilidad 
de hacer una práctica distinta donde los 
niños pongan realmente en juego sus ca-
pacidades fundamentales  

3 Me refiero a todos los niveles de autoridad, administración y operación del sistema educativo que no se involucran con los propósitos 
educativos

Renovación pedagógica: poner en cuestión nuestras creencias

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:23 PM116

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



La necesidad de esta reforma existía 
desde hace varios años porque lamenta-
blemente el Programa de Educación Pre-
escolar 1992 nunca se aplicó adecuada-
mente. En la práctica no se reflejaron los 
elementos promovidos por este programa 
y su aplicación fue superficial, incompleta 
e incluso en algunos casos contradictoria; 
además, el peso de las tradiciones y ruti-
nas se impuso en el nivel, aprovechando 
la ineficiente e irregular capacitación que 
recibió el personal docente sobre ese pro-
grama. Esta situación no pudo revertirse 
durante los siguientes doce años, a pesar 
de los esfuerzos destinados a ello.

Considero que el nuevo progra-
ma es muy completo y que incorpora 
los avances que en educación preescolar 
se han generado en los últimos años. Los 
propósitos son adecuados y factibles to-
mando en cuenta que no son cerrados y 
no se pretende agotarlos, sino favorecerlos 
durante el tiempo en el que los niños asis-
tan al plantel, pues muchos de ellos deben 
continuar desarrollándose durante toda la 

La reforma de la educación preescolar

Adriana Ma. Isabel Yee Salazar*

vida. Sin embargo, creo que necesita com-
plementarse en los capítulos sobre planea-
ción y evaluación principalmente, pues, 
en estos aspectos se concentran las inquie-
tudes de las docentes.

Diseño curricular por competencias

Los propósitos fundamentales estableci-
dos en el programa se expresan en com-
petencias. Al respecto quiero señalar que 
durante mucho tiempo se mantuvo el 
debate sobre las prioridades de la edu-
cación: si eran los conocimientos espe-
cíficos o el desarrollo de capacidades bá-
sicas, y durante ese tiempo se probaron 
las ventajas que implica para el desarro-
llo integral de las personas el centrarse en 
capacidades y no en conocimientos, so-
bre todo en estos momentos en los que 
el avance científico y tecnológico impo-
sibilitan el control de los conocimientos. 
Por esta razón me parece adecuada la for-
mulación del programa en términos de 
competencias, pues supera cualquier or-

* Jefa del sector 04 de educación preescolar, Ensenada, Baja California.
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ganización de contenidos ya que al desa-
rrollar competencias se garantiza la signi-
ficatividad de los aprendizajes, pues todas 
las construcciones de los preescolares se 
realizarán en situaciones problemáticas 
cercanas a su realidad y basadas en sus co-
nocimientos previos, lo que les permitirá 
utilizar sus aprendizajes como estrategias 
o herramientas para resolver cualquier si-
tuación en su vida cotidiana.

Las competencias que establece el 
programa más que metas a lograr pueden 
considerarse guías; lo que vamos a inten-
tar es ir aumentando el nivel de compe-
tencia de los niños en cada una de ellas, 
sin embargo será difícil establecer que se 
han logrado o alcanzado, varias de ellas 
se desarrollarán durante toda la vida. Al 
respecto, hay educadoras que solicitan un 
programa en el que se establezcan compe-
tencias por grado; sin embargo, creo que 
más bien se podrían considerar niveles de 
competencia, los cuales deben ser presen-
tados de manera explícita porque es difícil 
que se infieran en el documento actual, se 
requiere un análisis teórico muy profundo 
por parte de los docentes para establecer-
los. No considero adecuado distinguirlas 
por grado escolar porque el grado no de-
termina el nivel de cada niño, pues esto es 
algo particular: cada niño tiene sus pro-
pias experiencias, niveles y ritmos. Pero sí 
sería benéfico tener más claros los niveles 
que se pueden ir alcanzando en cada com-
petencia; considero que en la columna “se 
manifiestan y se favorecen cuando”, en al-
gunos casos las competencias se han des-
crito de un nivel menor a uno mayor de 

complejidad, pero no es el caso de las 50 
competencias que incluye el programa.

Uno de los aspectos que más me 
preocupaban era el de lenguaje escrito y 
los promovía a través de los planteamien-
tos de la psicogénesis de la escritura, mis-
mos que retoma el Programa de Educa-
ción Preescolar 2004; estoy segura que 
trabajando con este enfoque se obtienen 
excelentes resultados. En el caso de pen-
samiento matemático considero un gran 
acierto adoptar el enfoque de resolución 
de problemas que emana de la didáctica 
de las matemáticas, a partir de los conoci-
mientos previos y de las experiencias coti-
dianas del niño, pues en esta área permite 
darle sentido y significado a su aprendi-
zaje. En nuestro ámbito de acción, desde 
hace tiempo, hemos trabajado en ambos 
aspectos y los resultados han evidenciado 
los aprendizajes significativos de los niños, 
además han motivado a las docentes pues 
los niños manifiestan objetivamente los 
resultados y eso genera mucho interés.

Con respecto al lenguaje oral los 
planteamientos del programa me parecen 
fundamentales ya que en lo personal no 
había apreciado la magnitud de influencia 
que tiene el lenguaje en todos los procesos 
del niño, no le daba la importancia que 
este aspecto reviste en el nivel preescolar, 
y a través del análisis del programa y de las 
guías he resignificado este aspecto.

Quizá los campos que presentan 
mayores retos son precisamente los rela-
cionados con el desarrollo cognoscitivo 
(lenguaje y comunicación, pensamien-
to matemático, y exploración y cono-
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cimiento del mundo). Desde mi traba-
jo como supervisora he insistido, desde 
hace más de 5 años, en la importancia de 
trabajar el ámbito cognoscitivo en el ni-
vel pues se observa que en general ha sido 
descuidado y en algunos casos ignorado; 
considero que el carácter asistencial de 
preescolar hace muchos años debió que-
dar atrás y este nuevo programa nos brin-
da la oportunidad de llevar a la realidad 
el carácter profesional de la educadora y 
el formativo del nivel.

El programa plantea rupturas con 
varias tradiciones de la educación pre-
escolar. La primera es el fortalecimiento 
del carácter educativo del nivel que en la 
práctica se considera aún asistencial; otra 

es la idea de que en preescolar está pro-
hibido trabajar el lenguaje escrito, sus-
tentada en  que es necesaria la “madurez 
psicomotriz” del niño, evitando y confun-
diendo algunos aprendizajes por esta si-
tuación. Pero hay varias más: la necesidad 
de una educadora profesional para el des-
empeño adecuado de su práctica en lugar 
de una educadora paciente, maternal, ca-
riñosa y tierna como únicos requisitos, la 
ritualización tan arraigada a través de ac-
tividades rutinarias sin sentido pedagógi-
co, la idea de aplicar “el método” centran-
do la práctica en el cómo, sin tener claro 
el para qué (la intención educativa), una 
planificación que parta de competencias 
para generar situaciones en lugar de di-
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señar actividades para posteriormente re-
visar algunos contenidos, etcétera. En su 
conjunto, el programa demanda un cam-
bio de actitud del y la docente dirigido a 
la profesionalización de su práctica a tra-
vés del análisis y la reflexión permanente 
sobre la misma, así como de una actuali-
zación permanente; también requiere eli-
minar el aislamiento pedagógico y favo-
recer la construcción de aprendizajes y la 
toma de decisiones en colectivo, centrarse 
en una gestión pedagógica en lugar de ad-
ministrativa y un liderazgo académico de 
las autoridades en todos los niveles, entre 
otros.

La atención a la diversidad

El hecho de contar con un programa 
nacional que es abierto y flexible para 
ajustarse a la diversidad contextual, cul-
tural y étnica no asegura pero sí favore-
ce la equidad y la calidad; creo que sería 
muy arriesgado que exista un sinnúme-
ro de programas, pues esto mantendría 
las desigualdades culturales tan comu-
nes en nuestro país. Los planteamientos 
del programa son claros en este sentido. 
Sin embargo, por el sólo hecho de que el 
programa lo plantee no se puede garan-
tizar su aplicación en la práctica docen-
te; para que el currículo prescrito oficial-
mente se convierta en realidad uno de 
los elementos fundamentales es el proce-
so de actualización docente, pues lograr 
la equidad significa brindar la atención 
que cada niño necesita, y para ello el do-
cente debe contar con un abanico de es-

trategias diversas que le permitan, prime-
ro, detectar las necesidades de cada niño 
y, segundo, responder adecuadamente a 
esas necesidades a través del diseño ade-
cuado de su práctica.

La articulación con la educación 
primaria

Los planteamientos o enfoques del nue-
vo programa de educación preescolar son 
los mismos que sustentan los programas 
de educación primaria, de este modo se 
avanza hacia la articulación entre am-
bos niveles. Esta articulación no signi-
fica la pérdida de identidad de la edu-
cación preescolar sino, por el contrario, 
el hecho de profesionalizarnos favorece 
una verdadera autonomía pedagógica 
que consolidaría nuestra identidad como 
educadoras; el intercambio entre profe-
sionales a través de reuniones locales por 
áreas geográficas, encuentros, foros, con-
gresos, etcétera, contribuiría a la articu-
lación de la educación preescolar con la 
educación primaria.

Condiciones necesarias para 
la implantación del programa

Para lograr que el programa se lleve a la 
práctica, en primer lugar, es necesario cui-
dar el proceso de actualización docente, 
cuestión que en la práctica desde estos 
momentos se ha empezado a perder. Es 
necesario garantizar el acercamiento óp-
timo de las y los docentes al programa, 
así como un acompañamiento y asesoría 
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efectivos; sin embargo en algunos lugares 
se ha simplificado este proceso a la entrega 
del programa y la “libertad” de interpre-
tarlo sin ninguna dirección, hecho que en 
experiencias anteriores ha probado ser ne-
fasto, pues una mala interpretación inicial 
es difícil de revertir después.

Otras condiciones o cambios nece-
sarios son las siguientes: a) la formación 
de equipos técnico-académicos eficientes 
en las zonas, sectores, departamentos, di-
recciones, etcétera, que sean capaces de 
actualizar y acompañar adecuadamen-
te a docentes, directivos, supervisores, 

asesores, según su área de influencia, b) 
involucrar a la comunidad educativa en 
esta reforma, así como a las autoridades 
que privilegian factores económicos y po-
líticos sobre los pedagógicos, y c) la in-
tegración total de los programas de apo-
yo –como educación física y música– al 
Programa de Educación Preescolar 2004 
para que, en la práctica, los maestros de 
estas áreas diseñen sus actividades con 
base en este programa.

Comentario final

Finalmente, felicito a todas las perso-
nas que han participado en este proceso 
de reforma, pues creo que han hecho un 
gran esfuerzo al considerar y estructurar 
en el programa muchas de las peticiones 
que los y las docentes de preescolar he-
mos manifestado en múltiples oportuni-
dades. Con este hecho han generado un 
sentimiento de orgullo y compromiso ha-
cia nuestra tarea concebida como una ta-
rea profesional que debemos asumir con 
responsabilidad. Ahora el gran reto está 
en nosotros: desde la función que desem-
peñemos debemos cubrir estas expectati-
vas cuidando y garantizando la puesta en 
práctica de este gran programa 
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La reforma de la educación preesco-
lar es una de los objetivos del Programa 
Nacional de Educación 2001-2006. Ac-
tualmente las dos grandes vertientes que 
la conforman son la reforma constitucio-
nal que establece el carácter obligatorio de 
este nivel y la reforma curricular prevista 
en dicho programa.

Aun cuando estos dos procesos –obli-
gatoriedad y reforma curricular– parezcan 
dos cosas distintas, la experiencia nos ha 
demostrado que lo pedagógico está deter-
minado por las condiciones materiales, 
por los recursos que se invierten en la ex-
pansión del servicio. Es por ello que estos 
dos elementos nos obligan a emprender 
un proceso de reflexión crítica en el que 
podamos argumentar lo que el nivel es 
hoy en nuestra región fronteriza y lo que 
puede llegar a ser…

Cumplimos más de dos años desde 
que el Congreso de la Unión y, luego, el 
Poder Ejecutivo Federal aprobaron la re-
forma constitucional que plantea el carác-

La política hacia la educación preescolar 
en Ciudad Juárez, Chihuahua

Grupo “Aprendiendo a Educar”*

ter obligatorio de tres años para la educa-
ción preescolar. Entonces, y en los meses 
que siguieron a este hecho, lo que se ob-
servaba en el ambiente de las educadoras 
era una gran alegría: se podía ver en las pa-
redes de las oficinas de educación preesco-
lar y en las de las instancias actualizadoras 
o formadoras de docentes, enmarcada, la 
noticia publicada en el Diario Oficial de la 
Federación. En un primer momento, esta 
situación se atribuyó al esfuerzo particular 
de algunos grupos y actores tradicionales.

En el transcurso de estos dos años 
hemos reflexionado sobre las implicacio-
nes de esta medida. Estamos de acuerdo 
en que la obligatoriedad constituye un 
logro importante; lo que se tendría que 
discutir es el cómo y el cuándo: si aten-
demos a las ambiciosas metas que impli-
ca la obligatoriedad estaríamos hablando 
de que los 3.5 millones de niñas y niños 
que hoy acceden al servicio a nivel nacio-
nal, en los cuatro años siguientes tendrían 
que aumentar a 6 millones. La atención 

* 
El grupo “Aprendiendo a Educar” está constituido por educadoras de Ciudad Juárez, Chihuahua. Las autoras de este artículo son Ma-
ría I. Hernández, Rosa María Rangel Delgado, Yolanda Navarro Carrillo, Sodelvia Balderrama Armendáriz y Rebeca Ivonne Porras.
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de este número de niños y niñas deman-
daría 45 mil nuevas educadoras, aproxi-
madamente; esto significa inversión, au-
las, escuelas, equipo, plazas, presupuesto 
corriente, etcétera.

¿Cómo se está viviendo este pro-
ceso en la región fronteriza? En primer 
lugar no hay indicios de una respuesta 
congruente y pertinente ante los retos 
que plantean estos cambios. Por el con-
trario, lo que se aprecia son respuestas 
apresuradas y desarticuladas. Podemos 
señalar dos ejemplos:

a) El primero es el caso de las re-
cientes contrataciones (aproximada-
mente 40 educadoras) para el subsiste-
ma federalizado. Es evidente que estas 
contrataciones pueden satisfacer un cre-
cimiento normal de la demanda en la 
región, pero nunca –ni de lejos– serán 
suficientes para la magnitud del creci-
miento del servicio que implica la obli-
gatoriedad de la educación preescolar.

b) Otro caso –que evidencia la fal-
ta de información y planificación– es la 
exigencia anticipada que algunas escue-
las primarias hacen de la educación pre-
escolar obligatoria. De acuerdo con los 
artículos transitorios del decreto, du-
rante el año escolar 2004-2005 debería 
generalizarse el tercer grado para niños 
y niñas de 5 años; sin embargo, en los 
hechos vimos cómo desde al año pasa-
do (2003-2004) varias escuelas prima-
rias tomaron con anticipación esta dis-
posición y no inscribieron a las niñas y 
los niños de 6 años que no habían cursa-
do la educación preescolar, mismos que 

–por su edad– tampoco encontraron lu-
gar en los Jardines de niños.

Este tipo de respuestas nos hacen 
pensar que no existe claridad en cuanto 
a la necesidad de cumplir con una de las 
principales funciones de la educación pre-
escolar, que es la de atenuar las desigual-
dades sociales y abrir las oportunidades de 
manera más equitativa para los niños y las 
niñas que acceden a la escuela pública.

Otra situación que nos preocupa es 
que se quiere atender la nueva demanda 
con la estructura que ya se tiene. Vemos, 
por ejemplo, declaraciones de las auto-
ridades educativas en las que afirman la 
apertura de los dobles turnos, el cambio 
de adscripción de las educadoras hacia las 
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zonas de alta demanda, el incremento en 
el tamaño de los grupos. Esta idea –que se 
abre paso entre las autoridades para cum-
plir con la obligatoriedad– contribuye al 
deterioro del servicio, opera en contra del 
mejoramiento de su calidad.

El marco jurídico nacional –que 
debe constituir la base de la política edu-
cativa nacional– obliga a enfrentar seria-
mente los retos que se desprenden de los 
cambios establecidos para el nivel prees-
colar. Esto significa que hoy tendríamos 
que contar con una política estatal y re-
gional que respalde este proceso.

En este sentido, podemos observar 
algunos avances en la discusión sobre la 
propuesta curricular, pero muy pocos en 
la discusión y planteamiento de respues-
tas frente al reto de la obligatoriedad. Por 
ejemplo, en el estado de Chihuahua, a 
partir del ciclo escolar pasado se iniciaron 
unas Jornadas Pedagógicas1 para el forta-
lecimiento de la función directiva, con 
cuatro líneas de trabajo: a) La renovación 
curricular, b) La transformación de la ges-
tión, c) La integración educativa y d) La 
solución no violenta de conflictos.2 Em-
prender un proceso de fortalecimiento de 
los cuerpos directivos nos parece un acier-

to; sin embargo, en estos espacios se está 
dejando fuera la discusión de los desafíos 
y retos del proceso de obligatoriedad. Da 
la impresión que las autoridades estuvie-
ran en espera de respuestas o indicaciones 
centrales para después darlas a conocer a 
la base, a su muy particular manera.

La implementación del nuevo 
programa de educación preescolar

Otro aspecto importante es la apli-
cación del programa piloto en el estado. 
A partir de las declaraciones del Subsecre-
tario de Educación Básica y Normal, Lo-
renzo Gómez-Morin,3 nos interesa desta-
car lo siguiente:

• Se afirma que “La aplicación del 
programa piloto, incluirá todas las moda-
lidades, es decir, públicas, privadas, parti-
culares, comunitarios y centros de desa-
rrollo infantil”. En esta región los jardines 
particulares están distribuidos en los dos 
subsistemas: el estatal tiene 47 escuelas 
que conforman una zona escolar, en el fe-
deralizado los 12 jardines están distribui-
dos en las distintas zonas. Si tomamos en 
cuenta la complejidad de la oferta del sis-
tema privado y el poco personal de apoyo 

1 Realizadas en Creel, Municipio de Bocoyna, Chihuahua, del 24 al 26 de mayo de 2003. Esta actividad es promovida por el Depar-
tamento de Educación Preescolar en el estado; participan las coordinadoras, jefas de sector, supervisoras y el equipo técnico estatal 
del subsistema federalizado. Habría que resaltar que el subsistema estatal tiene características distintas desde la estructura hasta la 
participación de las educadoras. Sin embargo, no podemos dejar de señalar la ausencia de espacios de discusión y reflexión. Como un 
ejemplo, podemos ver cómo el documento “Fundamentos y características de una nueva propuesta curricular...” se abordó, apenas 
en junio, como un curso y no como un documento de discusión y análisis.

2 Por cierto, esta última línea nos parece absurda; como si los conflictos no fueran algo inherente a las organizaciones humanas. 
Además, hay que reconocer que el origen de muchos conflictos tiene que ver con la burocracia enfermiza, el autoritarismo y la ver-
ticalidad que rige la función directiva. Aún hoy, el verdadero escalafón sigue siendo el trabajo político-sindical y no el desempeño 
profesional, lo que deriva en la superficialidad en la toma de decisiones y en la ausencia de los cuerpos directivos en las escuelas.

3 Realizadas del 1º al 4 de junio de 2004 en Ciudad Juárez, Chihuahua.
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por la parte oficial para su atención, sur-
ge el problema de cómo estructurar una 
muestra de jardines que incluya esta va-
riedad.

• Se afirma que “En la selección de 
los planteles que participarán se tomó en 
cuenta el hecho que hayan participado en 
los diagnósticos estatales y se dio priori-
dad a los seleccionados en el Programa Es-
cuelas de Calidad”. En esta región el pro-
ceso de diagnóstico se emprendió el ciclo 
escolar pasado con una muestra pequeña 
de jardines. El avance que se presentó en 
las recientes jornadas pedagógicas eviden-
ció que el proceso de evaluación inter-
na sigue enfrentando fuertes dificultades 
para llegar a las escuelas. Por otro lado, 

habría que tomar en cuenta que el PEC in-
cluyó al nivel en su convocatoria apenas 
en mayo del presente año, y por lo tanto 
todavía no se resuelven una serie de difi-
cultades para asumir este programa. Au-
nado a esto habría que enfatizar las gran-
des contradicciones que el proceso de este 
programa contempla en su estrategia de 
aplicación en el estado.

Este panorama no significa la impo-
sibilidad de hacer las cosas. Hay algunas 
condiciones que nos permitirían enfren-
tar de la mejor manera la expansión de la 
educación preescolar. Estas condiciones 
exigen que las autoridades asuman este 
compromiso no sólo a nivel de preocupa-
ción o expectación sino de participación. 
La discusión de los cuerpos directivos, de 
los equipos técnicos de los estados y las re-
giones, de los formadores de educadoras y, 
sobre todo, de las educadoras frente a gru-
po, podría poner especial énfasis en:

• Las implicaciones de esta disposi-
ción legal en las formas y condiciones que 
prevalecen en el trabajo en el nivel, tanto 
en la disponibilidad de los recursos como 
en los inevitables ajustes organizativos y 
administrativos de la educación preesco-
lar.

• Las formas de enfrentar las conse-
cuencias de la obligatoriedad en la econo-
mía de las familias. Sabemos que el man-
tenimiento de las escuelas depende de las 
familias. Habría que preguntarse, tam-
bién, ¿en qué medida ciertas prácticas y 
requisitos superficiales encarecen el costo 
del nivel? En todo caso es claro que, si los 
costos de la educación preescolar no se re-

La política hacia la educación preescolar en Ciudad Juárez, Chihuahua
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visan, se reducirán las posibilidades de las 
familias mexicanas –sobre todo en la fron-
tera norte– para sostener a uno o más hi-
jos en la escuela a lo largo de tres años.

• El impacto que tendrá esta me-
dida en la organización y funcionamien-
to de los planteles de preescolar. En este 
caso debemos preguntarnos: ¿en qué me-
dida las escuelas alcanzan un nivel fun-
cional y siguen generando demandas más 
allá de lo educativo? Esto, necesariamen-
te, tiene que abrir la posibilidad para que 
los colectivos escolares se revisen, se eva-
lúen y puedan fijar metas comunes y es-
tablecer compromisos compartidos por 
los resultados educativos.

• La necesidad de vincular la aten-
ción al crecimiento poblacional y urbano 
diferenciado en zonas con el estableci-
miento de una nueva estructura con capa-
cidad adecuada para atender la demanda. 

A pesar de las dificultades en este 
proceso de reforma, actualmente las coin-
cidencias se centran en que para garantizar 
el mejoramiento de la calidad del servicio, 
un cambio de programa no sería suficien-
te. La discusión y análisis de las caracterís-
ticas y el sentido de la nueva propuesta cu-
rricular, así como las implicaciones de la 
obligatoriedad y sus cortos plazos, pudie-
ran orientar el proceso de reforma en esta 
región, sus lineamientos básicos, los ras-
gos de una estrategia regional y clarificar 
los obstáculos y necesidades que enfrenta-
remos en los próximos cuatro años.

La formación de las educadoras en 
servicio no se puede reducir a una actua-
lización simple, que empobrece el servicio 
con una oferta improvisada y poco digna.4 
Debe promoverse un proceso continuo 
que –mediante diversos medios-- informe 
y oriente sistemáticamente a las maestras 
durante todo el proceso de reforma. La re-
forma curricular implica una redefinición 
de la tarea docente pero, también, el desa-
rrollo de una política estatal y regional se-
ria que ofrezca respuestas a los problemas 
profundos y cotidianos que enfrentamos 
las educadoras  

4 Estas ideas se retomaron de los planteamientos del profesor Olac Fuentes Molinar en el taller Semblanza y rumbo de la educación 
preescolar. Chihuahua, Chihuahua, abril de 2003.

A
m

al
ia

 G
uz

m
án

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:23 PM127

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



¡Tú calla...!

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:23 PM128

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



De cara a los retos que implica la obli-
gatoriedad de la educación preescolar, la 
Secretaría de Educación Pública anunció 
el pasado nueve de marzo de 2004 que 
certificaría como educadoras(es) a perso-
nas con experiencia docente en este ni-
vel educativo y que cuenten con estudios 
de licenciatura en Psicología, Pedagogía y 
otras especialidades relacionadas con la 
educación; esta medida obedece sin lugar 
a dudas a la necesidad de atender la de-
manda de este servicio educativo.1

Como consecuencia de esta deci-
sión, en Tabasco las autoridades locales 
iniciaron un proceso de “certificación de 
competencias” y de regularización de la 
situación laboral de un tercio de las pro-
motoras que durante muchos años han 
laborado como docentes en los centros 
infantiles rurales.

Estas promotoras, al momento de 
su incorporación al sistema educativo 
(con plazas estatales), contaban única-
mente con estudios de primaria y secun-

Justicia laboral e injusticia social: 
la simulación del servicio de educación 

preescolar en zonas rurales o marginadas

Lucrecia Gómez López y Rosa Lilia Purata Pérez*

daria. En los años noventa el gobierno 
federal creó el programa Alternativas de 
Atención a la Demanda, contratando en 
el ciclo escolar 1990-1991 con la catego-
ría de técnicos promotores a personas que 
apenas contaban con estudios de secun-
daria, aun cuando la carrera de educadora 
había ascendido a rango de licenciatura. A 
partir del ciclo 1991-1992 el personal que 
se contrató con recursos de este progra-
ma debía contar con bachillerato conclui-
do (la categoría se denominó becarios ba-
chilleres), con ello tenían la posibilidad de 
ingresar a la Universidad Pedagógica Na-
cional; sin embargo, en el ciclo 1995-96 
las autoridades educativas locales decidie-
ron negar el acceso de las becarias a esta 
institución. Esta decisión tuvo su origen 
en el temor de que al concluir sus estu-
dios de licenciatura las becarias reclama-
rían plazas de docente, y en la entidad ya 
se contaba con un gran número de desem-
pleadas egresadas de las Escuelas Norma-
les. Por ello, las siguientes contrataciones 

* Profesoras del Centro de Actualización del Magisterio de Tabasco.
1 Boletín informativo publicado en la página web de la Secretaria de Educación Pública: http://www.sep.gob.mx/wb2/sep/sep-bo/

0990309
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con recursos federales de este programa se 
denominaron promotores federales, y en el 
ciclo 1996-97 se unificaron todas esas ca-
tegorías bajo este nombre.

Justicia laboral

Al inicio del año 2004, en la entidad ha-
bía 456 docentes del nivel preescolar con 
categoría de promotoras: 320 estatales y 
136 federales. Los temores que llevaron a 
las autoridades a cerrar los espacios para 
que el personal de promotoría continua-
ra su preparación académica se cumplie-
ron: quienes habían alcanzado el grado 
de licenciatura iniciaron un movimiento 
en el que incluyeron a todas las promo-

toras del estado, aun a quienes no tenían 
estudios adicionales a los que poseían al 
ingresar al sistema. Las principales de-
mandas fueron la basificación (pues cada 
año tenían que renovar sus contratos) y 
el otorgamiento de plazas con categoría 
docente a quienes habían concluido es-
tudios de licenciatura.

El movimiento rindió sus frutos: las 
autoridades accedieron a basificar a todas 
las promotoras del estado, se creó la cate-
goría de instructor comunitario para quie-
nes no contaban con grado de licenciatura 
y ascendieron a categoría docente quienes 
habían concluido alguna carrera relacio-
nada con la educación. En este último 
caso, como se tenía una variedad de per-

Justicia laboral e injusticia social: la simulación del servicio de educación preescolar en zonas rurales o marginadas
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2 Así lo reconocen algunas promotoras entrevistadas durante el inicio el diplomado “Elementos actuales para la atención a niños 
preescolares”, Julio de 2004.

3 Publicado en Revista Educación 2001, Enero de 2003, p. 63

files, se estableció que las interesadas de-
bían acreditar el diplomado Elementos 
Actuales para la Atención a Niños Prees-
colares, mismo que inició el 5 de julio de 
2004. Sin lugar a dudas estas decisiones 
brindaron seguridad laboral al personal 
beneficiado,2 tanto a las 310 que se basi-
ficaron con nombramiento de instructo-
res comunitarios y que tuvieron un incre-
mento salarial del 50%, como a las 146 
que lograron una plaza docente.

Injusticia social

En el discurso político, una vez más, 
existe una contradicción; el concepto de 
calidad en la educación tiene diferentes 
interpretaciones en programas generados 
en un mismo nivel de gobierno. Mien-
tras que el Programa Nacional de Acción 
a Favor de la Infancia 2002-2010 señala 
que “Las metas a mediano y largo plazo 
para mejorar la calidad de la educación 
son aumentar para el año 2010 la matrí-
cula de educación inicial”,3 el Programa 
Nacional de Educación 2001-2006 men-
ciona que “En una educación básica de 
buena calidad el desarrollo de las com-
petencias básicas y el logro de los apren-
dizajes de los alumnos son los propósitos 
centrales” (SEP, 2001: 123). En el prime-
ro la calidad es sinónima de cobertura, 
en tanto que en el segundo la calidad está 
relacionada con los aprendizajes.

Esta misma contradicción se ma-
nifiesta en las decisiones tomadas por las 
autoridades tabasqueñas. Si bien es cierto 
que un tercio del personal mencionado se 
basificó con estudios de licenciatura y esto 
les abre la posibilidad de acceder a cursos 
de actualización o diplomados, acceder a 
otros beneficios como cambios de zonas o 
de jardines de niños y participar en el pro-
grama de Carrera Magisterial, no pode-
mos dejar de señalar que por ahora las 310 
Instructoras comunitarias no tienen esas 
posibilidades y, por lo tanto, los alumnos 
que atenderán en el próximo ciclo esco-
lar (6,500 aproximadamente) tendrán la 
oportunidad de ir a la escuela, pero con 
un servicio pedagógico deficiente.

A continuación mencionaremos al-
gunas de las características del servicio que 
recibirán estos alumnos el próximo ciclo:

Serán atendidos por personal que 
aun cuando tienen muchos años de expe-
riencia, están muy lejos de alcanzar el perfil 
que las propias autoridades federales han 
definido para los docentes de educación 
básica, debido a que desconocen los proce-
sos de desarrollo de los alumnos y presen-
tan grandes dificultades para el diseño de 
estrategias de intervención educativa. En 
suma, se trata de personal que no ha logra-
do desarrollar una autonomía profesional 
que será requisito indispensable para apli-
car eficientemente el nuevo Programa de 
Educación Preescolar (SEP, 2004: 8).
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• Asistirán a escuelas que son ins-
tituciones totalmente acéfalas (Bertely, 
2003), sin un líder académico, sin una 
supervisión formativa constante y sin la 
posibilidad de participar en un órgano 
colegiado en el que puedan plantear situa-
ciones educativas que requieren atención 
inmediata; por lo general estas escuelas –
ubicadas lejos de las cabeceras municipa-
les– son las menos visitadas por las super-
visoras, jefas de sector y personal técnico, 
y la mayoría de las visitas que reciben de 
parte de sus autoridades son para presidir 
festivales escolares o reuniones, en pocas 
ocasiones son para realizar un seguimien-
to de las actividades de enseñanza; ade-
más, el personal docente tiene que desem-

peñar múltiples roles que restan tiempo a 
las tareas pedagógicas.

• En sus aulas (en caso de que cuen-
ten con ellas) se carece de material didác-
tico adecuado y aun cuando podemos 
reconocer que su medio natural y social 
podría ser el mejor recurso didáctico, los 
docentes pocas veces le dan ese uso.

Propuestas

Por lo anterior y reconociendo la injusti-
cia social que se comente con los grupos 
más vulnerables al simular la prestación 
de un servicio educativo carente de po-
sibilidades tanto para los alumnos como 
para los propios docentes, se propone lo 
siguiente:

• Que los diferentes niveles de go-
bierno trabajen en la generación de plazas 
docentes que permitan contratar a perso-
nal egresado de las Escuelas Normales de 
educación preescolar. En Tabasco, la ofer-
ta de profesionales con este perfil rebasa 
por mucho el número de comunidades 
donde laboran las instructoras comuni-
tarias; existen cientos de egresadas de las 
Normales de educación preescolar, actual-
mente desempleadas.

• Que las instructoras comunitarias 
funjan como asistentes educativos (o per-
sonal de apoyo) de las educadoras que se 
contraten para laborar en los centros de 
trabajo, actualmente, a cargo de las ins-
tructoras.

• Que aun cuando en los centros 
de trabajo de las zonas rurales o escuelas 
multigrado existan docentes con la prepa-

Justicia laboral e injusticia social: la simulación del servicio de educación preescolar en zonas rurales o marginadas
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ración académica necesaria para la aten-
ción de niños preescolares, se cuente con 
un verdadero servicio de supervisión téc-
nica que acompañe a los docentes de for-
ma constante en su quehacer pedagógico 
y no con una supervisión que se concrete 
a solicitar y rendir datos estadísticos o a 
presidir reuniones y festivales escolares.

Conclusiones

Si bien es cierto que uno de los retos del 
sistema educativo nacional es atender a 
todos los niños y jóvenes, resulta más im-
portante que esa atención les permita de-
sarrollar todas sus capacidades y potencia-
lidades. Por lo anterior, consideramos por 
demás perverso e indignante que en las 
comunidades menos desarrolladas, cuya 
población es más vulnerable, el servicio 
que se brinda constituya una simulación 
por las condiciones en que se presta, con 
personal carente de todo tipo de forma-
ción pedagógica.

No se trata de negar la posibilidad 
de trabajo a las instructoras comunitarias, 
ni de que retrocedan en sus conquistas la-
borales, sino de reconocer que con sus li-
mitaciones académicas están muy lejos de 
los perfiles docentes requeridos, aun cuan-
do muchas han demostrado disposición y 
empeño en sus tareas. En Tabasco se cuen-
ta desde hace algunos años con cientos de 
educadoras y algunos educadores que han 
salido de las Escuelas Normales de educa-
ción preescolar que carecen de plazas para 
trabajar en escuelas públicas, en tanto que 
la sociedad requiere de sus servicios.

Es necesario generar las condiciones 
para la creación de plazas docentes, si real-
mente se pretende brindar a los niños pre-
escolares de las zonas rurales o marginadas 
un servicio con personal más capacitado 
del que actualmente tienen. La obligato-
riedad del nivel lo exige, pero la aplicación 
de un programa educativo que convierte 
al docente en el responsable principal de 
los logros lo exige aún más. 
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ARTICULO PRIMERO: Se adiciona el 
artículo 3o. constitucional para quedar 
como sigue:
Artículo 3o. Todo individuo tiene derecho 
a recibir educación. El Estado –federa-

Decreto*: 
educación preescolar obligatoria

* Publicado el martes 12 de noviembre de 2002 en el Diario Oficial de la Federación

PODER EJECUTIVO
SECRETARIA DE GOBERNACION

DECRETO por el que se aprueba el diverso por el que se adiciona el artículo 
3o., en su párrafo primero, fracciones III, V y VI, y el artículo 31 en su frac-
ción I, de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos.

Al margen un sello con el Escudo Nacional, que dice: Estados Unidos Mexi-
canos.- Presidencia de la República.

VICENTE FOX QUESADA, Presidente de los Estados Unidos Mexicanos, a 
sus habitantes sabed:

Que la Comisión Permanente del Honorable Congreso de la Unión, se ha 
servido dirigirme el siguiente

ción, estados, Distrito Federal y muni-
cipios–, impartirá educación preescolar, 
primaria y secundaria. La educación 
preescolar, primaria y la secundaria con-
forman la educación básica obligatoria.

DECRETO

135

Documentos

LA COMISIÓN PERMANENTE DEL HONORABLE CONGRESO DE LA UNIÓN, EN USO DE 
LA FACULTAD QUE LE CONFIERE EL ARTÍCULO 135 CONSTITUCIONAL Y PREVIA LA 
APROBACIÓN DE LAS CÁMARAS DE DIPUTADOS Y DE SENADORES DEL CONGRESO 
GENERAL DE LOS ESTADOS UNIDOS MEXICANOS, ASÍ COMO LA MAYORÍA DE LAS LE-
GISLATURAS DE LOS ESTADOS, DECRETA: SE APRUEBA EL DECRETO POR EL QUE SE 
ADICIONA EL ARTÍCULO 3o., EN SU PÁRRAFO PRIMERO, FRACCIONES III, V Y VI, Y EL 
ARTÍCULO 31 EN SU FRACCIÓN I, DE LA CONSTITUCIÓN POLÍTICA DE LOS ESTADOS 
UNIDOS MEXICANOS, PARA QUEDAR COMO SIGUE:
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I. a II. ...

III. Para dar pleno cumplimiento a lo 
dispuesto en el segundo párrafo y en 
la fracción II, el Ejecutivo Federal de-
terminará los planes y programas de 
estudio de la educación preescolar, 
primaria, secundaria y normal para 
toda la República. Para tales efectos, 
el Ejecutivo Federal considerará la opi-
nión de los gobiernos de las entidades 
federativas y del Distrito Federal, así 
como de los diversos sectores sociales 
involucrados en la educación, en los 
términos que la ley señale.

IV. ...

V. Además de impartir la educación 
preescolar, primaria y secundaria se-
ñaladas en el primer párrafo, el Estado 
promoverá y atenderá todos los tipos y 
modalidades educativos -incluyendo la 
educación inicial y a la educación supe-
rior- necesarios para el desarrollo de la 
nación, apoyará la investigación científi-
ca y tecnológica, y alentará el fortaleci-
miento y difusión de nuestra cultura.

VI. Los particulares podrán impartir 
educación en todos sus tipos y modali-
dades. En los términos que establezca 
la ley, el Estado otorgará y retirará el 
reconocimiento de validez oficial a los 
estudios que se realicen en planteles 
particulares. En el caso de la educación 
preescolar, primaria, secundaria y nor-
mal, los particulares deberán:

a) y b) ...

VII. y VIII. ...

ARTICULO SEGUNDO: Se adiciona el 
artículo 31 constitucional para quedar 
como sigue:

Artículo 31. Son obligaciones de los 
mexicanos:

I. Hacer que sus hijos o pupilos concu-
rran a las escuelas públicas o privadas, 
para obtener la educación preescolar, 
primaria y secundaria, y reciban la mi-
litar, en los términos que establezca la 
ley.

II. a IV. ...

TRANSITORIOS

Primero.- El presente Decreto entrará en 
vigor al día siguiente de su publicación 
en el Diario Oficial de la Federación.

Segundo.- La autoridad educativa fe-
deral deberá, a la entrada en vigor del 
presente Decreto, instalar comisiones 
técnicas y de consulta con las demás 
autoridades educativas del país que 
resulten pertinentes, para iniciar un 
proceso tendiente a la unificación es-
tructural, curricular y laboral de los tres 
niveles constitucionales obligatorios, 
en un solo nivel de educación básica 
integrada.

Tercero.- La autoridad educativa fe-
deral deberá, a la entrada en vigor del 
presente Decreto, instalar comisiones 
técnicas y de consulta con las demás 
autoridades educativas del país que re-
sulten pertinentes, para iniciar un pro-
ceso tendiente a la revisión de los pla-
nes, programas y materiales de estudio, 
para establecer, en el ejercicio de sus 
funciones constitucionales, los nuevos 
programas de estudio de la educación 
preescolar obligatoria para todo el país, 
así como preparar al personal docente 
y directivo de este nivel, de acuerdo a la 

Decreto: Educación preescolar obligatoria
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nueva realidad educativa que surge de 
este Decreto.

Cuarto.- Con el objetivo de impulsar la 
equidad en la calidad de los servicios 
de educación preescolar en el país, la 
autoridad educativa deberá prever lo 
necesario para dar cumplimiento a lo 
que dispone el artículo 2o. de la Ley 
Reglamentaria del artículo 5o. consti-
tucional en materia de profesiones, en 
el sentido de que la impartición de la 
educación preescolar es una profesión 
que necesita título para su ejercicio, sin 
perjuicio de los derechos adquiridos de 
quienes a la fecha imparten este nivel 
educativo.

Quinto.- La educación preescolar será 
obligatoria para todos en los siguientes 
plazos: el tercer año de preescolar a 
partir del ciclo 2004-2005; el segundo 
año de preescolar, a partir del ciclo 
2005-2006; el primer año de preesco-
lar, a partir del ciclo 2008-2009. En los 
plazos señalados, el Estado mexicano 
habrá de universalizar en todo el país, 
con calidad, la oferta de este servicio 
educativo.

Sexto.- Los presupuestos federal, esta-
tales, del Distrito Federal y municipales 
incluirán los recursos necesarios para: 
la construcción, ampliación y equipa-
miento de la infraestructura suficiente 
para la cobertura progresiva de los 
servicios de educación preescolar; con 
sus correspondientes programas de 
formación profesional del personal do-
cente así como de dotación de materia-
les de estudio gratuito para maestros y 
alumnos. Para las comunidades rurales 

alejadas de los centros urbanos y las 
zonas donde no haya sido posible esta-
blecer infraestructura para la prestación 
del servicio de educación preescolar, 
las autoridades educativas federales 
en coordinación con las locales, esta-
blecerán los programas especiales que 
se requieran y tomarán las decisiones 
pertinentes para asegurar el acceso de 
los educandos a los servicios de edu-
cación primaria.

Séptimo.- Los gobiernos estatales y 
del Distrito Federal celebrarán con el 
gobierno federal convenios de colabo-
ración que les permitan cumplir con la 
obligatoriedad de la educación prees-
colar en los términos establecidos en 
los artículos anteriores.

Octavo.- Al entrar en vigor el presente 
Decreto, deberán impulsarse las re-
formas y adiciones a la Ley General 
de Educación y demás disposiciones 
legales aplicables en la materia.

SALÓN DE SESIONES DE LA COMI-
SIÓN PERMANENTE DEL HONORA-
BLE CONGRESO DE LA UNIÓN.- Méxi-
co, D.F., a 15 de mayo de 2002.- Sen. 
Diego Fernández de Cevallos Ramos, 
Presidente.- Dip. Manuel Añorve Ba-
ños, Secretario.- Rúbricas” 
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Presentación

Una de las metas que establece el Pro-
grama Nacional de Educación 2001-
2006 (PRONAE) es “contar con una nueva 
propuesta pedagógica” para mejorar 
la calidad y asegurar la equidad en la 
atención educativa que se brinda a las 
niñas y a los niños de tres a cinco años 
de edad.

Para lograr la meta señalada la Se-
cretaría de Educación Pública, a través 
de la Subsecretaría de Educación Básica 
y Normal, puso en marcha  en 2002 el 
Programa de Renovación Curricular y 
Pedagógica de la Educación Preescolar, 
cuyas finalidades están orientadas a la 
transformación de las prácticas educati-
vas, así como de las formas de organiza-
ción y funcionamiento de los planteles. 

Al respecto, en el PRONAE se reco-
noce que 

…la propuesta para la atención de la enseñanza 
en el preescolar no recoge los avances que so-
bre el desarrollo y el aprendizaje de los niños pe-
queños ha alcanzado la investigación en el mun-
do. Como resultado de esto, las prácticas más 
difundidas en la educación preescolar parecen 
tener un escaso efecto formativo, especialmente 
en el campo cognitivo. Resulta clara la necesi-

dad de efectuar evaluaciones e investigaciones 
diagnósticas para conocer mejor el estado que 
guarda este nivel educativo, al igual que la edu-

cación inicial (p. 117). 

En este documento se presenta una 
descripción sintética de las acciones 
que ha incluido este proceso y de las 
características del Programa de Educa-
ción Preescolar, cuyo diseño constituye 
la tercera fase dentro del proceso de 
reforma. El nuevo programa se editó 
en agosto de 2004 y se ha distribuido 
entre el personal docente y directivo en 
todas las entidades del país.

El proceso de reforma

El proceso de reforma a la educación 
preescolar se emprendió mediante ac-
ciones de exploración e intercambio con 
educadoras y autoridades educativas 
estatales  para conocer los rasgos que 
caracterizan a este servicio educativo 
en el país. El proceso debía cumplir las 
siguientes características:

• Garantizar, a través de diversos 
mecanismos, la participación efectiva 
de los protagonistas de la educación 
preescolar: educadoras y educadores, 

Programa de Renovación Curricular 
y Pedagógica de la Educación Preescolar

Secretaría de Educación Pública

Documentos
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personal directivo y técnico de las di-
versas modalidades e instituciones.

• Tener como base un diagnóstico 
de la situación actual de la educación 
preescolar que permitiera identificar 
sus logros, sus problemas y las ne-
cesidades de cambio para mejorar la 
calidad y la equidad del servicio.

La estrategia de reforma ha abar-
cado cinco fases, cuyos mecanismos y 
acciones se ilustran y describen en el 
esquema número 1.

Información y sensibilización

Se llevó a cabo mediante un conjunto 
de acciones que consistieron en:

• Reuniones nacionales con auto-
ridades educativas.

• Reuniones nacionales con gru-
pos de educadoras, directoras, perso-
nal de apoyo técnico de educación pre-
escolar (de las distintas modalidades).

• Reuniones regionales de análisis 
y discusión entre educadoras, directo-
ras, supervisoras, jefas de sector, per-
sonal de apoyo de educación preesco-
lar, personal de educación primaria y de 
instituciones formadoras de docentes.

• Reuniones estatales con direc-
toras, supervisoras y jefas de sector. Se 
integraron  equipos técnicos estatales 
que, bajo la coordinación de la Subse-
cretaría de Educación Básica y Normal,  
promovieron, y promueven el trabajo 
académico con las autoridades y el 
personal docente en todas las entida-
des federativas.

Esquema 1

Programa de Renovación Curricular y Pedagógica de la Educación Preescolar
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• Publicación de Cuadernos de 
Actualización para impulsar el estudio y 
el debate académico sobre temas rela-
cionados con el trabajo pedagógico en 
la educación preescolar.1

Diagnóstico

Los mecanismos y acciones emprendi-
das para conocer y analizar la situación 
actual de la educación preescolar han 
sido los siguientes: 

• Diálogos sobre educación prees-
colar I, durante los meses de noviembre 
y diciembre de 2002, que consistieron 
en  reuniones de análisis e intercambio; 
en las que los participantes identifi-
caron los principales problemas que 

enfrentan en la práctica educativa coti-
diana, y expresaron opiniones sobre las 
características deseables de una nueva 
propuesta curricular para la educación 
preescolar (Esquema 2).

• Evaluación interna en los plante-
les de educación preescolar, con la co-
ordinación de los equipos técnicos es-
tatales de educación preescolar. En la 
primera fase participaron 600 planteles 
y en una segunda fase se amplió el nú-
mero de Jardines de Niños, de acuerdo 
con las condiciones de cada entidad 
federativa, para dar acompañamiento 
y asesoría directa durante el proceso. 
Este proceso consiste en la revisión y 
la reflexión sobre el trabajo docente, 
teniendo como referentes principales: 

1 Ruth Harf,  E. Pastorino, P. Sarlé, A. Spinelli, R. Violante y R. Windler. Raíces, tradiciones y mitos en el Nivel Inicial. Dimensión histo-
riográfico-pedagógica.  Francesco Tonucci, La  reforma de la escuela infantil. Con un tiraje de 100 mil ejemplares, estos textos se 
distribuyeron entre el personal de educación preescolar en el país a través del Taller General de Actualización del ciclo 2003-2004.

Esquema 2
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las prioridades en la práctica educativa 
(expresadas en el tipo de actividades 
cotidianas que se realizan), las opinio-
nes de niñas y niños, así como las per-
cepciones de las madres y los padres 
de familia acerca de los problemas y las 
fortalezas de las escuelas. 

• Diagnósticos estatales en todas 
las entidades federativas, derivados del 
proceso de evaluación interna en los 
planteles de educación preescolar. Es-
tos reportes fueron elaborados por los 
equipos técnicos estatales a partir de 
las respuestas obtenidas de la reflexión 
en cada plantel; contienen información 
importante sobre la organización del 
trabajo docente y el uso del tiempo, 
tipo de actividades predominantes que 
se realizan, opiniones de niñas y niños y 
de madres y padres de familia.

• Estudios y reportes de investi-
gación sobre la calidad educativa en 
centros preescolares  y evaluación de 
habilidades de expresión oral de niños 
preescolares: Robert Myers, En búsque-
da de la calidad educativa en centros de 
preescolares, Roberto Barocio, La cali-
dad de las experiencias educativas en los 
Jardines de Niños de la SEP en el Distrito 
Federal y Elda Alicia Alba Canto, Evalua-
ción de las habilidades de expresión oral 
de niños preescolares mexicanos.2

Diseño curricular

Al establecer la obligatoriedad de la 
educación preescolar el poder legislati-
vo ratificó expresamente, en la fracción 
III del artículo tercero constitucional, 

el carácter nacional de los planes y 
programas de la educación preescolar, 
en los siguientes términos: “Para dar 
pleno cumplimiento al segundo párrafo 
y a la fracción II el Ejecutivo Federal 
determinará los planes y programas 
de estudio de la educación preesco-
lar, primaria, secundaria y normal para 
toda la República. Para tales efectos, 
el Ejecutivo Federal considerará la opi-
nión de los gobiernos de las entidades 
federativas y de los diversos sectores 
sociales involucrados en la educación, 
en los términos que la ley señale”. Es 
en cumplimiento de este mandato que 
la Secretaría de Educación Pública 
presenta el Programa de Educación 
Preescolar 2004. 

• Por ser resultado de un proce-
so de construcción colectiva, el nuevo 
Programa de Educación Preescolar 
2004 tiene como antecedente cuatro 
versiones preliminares, que incluye-
ron las observaciones y sugerencias, 
generales y específicas, formuladas 
por personal directivo, técnico y do-
cente de educación preescolar, así 
como por especialistas en educación 
infantil, de México y otros países de 
América Latina. 

• Especial atención merecen los 
encuentros regionales denominados 
“Diálogos sobre educación preescolar 
II”, realizados en junio de 2004, en los 
cuales participaron 1 500 personas: 
educadoras y educadores, personal 
directivo de educación preescolar ge-
neral, indígena y comunitario (CONAFE), 
así como personal docente de Educa-

2 Estos estudios se incluirán, para su consulta, en la página www.reformapreescolar.sep.gob.mx
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ción Normal (ver esquema 3), quienes a 
través del análisis y la reflexión colectiva 
expresaron su opinión sobre el nuevo 
programa de educación preescolar 
antes de su edición e identificaron los 
cambios necesarios en la práctica edu-
cativa. Con este evento se cerró la fase 
de consulta, para proceder a la imple-
mentación inicial del programa.

El nuevo Programa de Educación 
Preescolar

La renovación curricular tiene como 
finalidades: a) contribuir a que la 
educación preescolar favorezca una 
experiencia educativa de calidad para 
todas las niñas y todos los niños, ga-
rantizando que cada uno de ellos  viva 
experiencias educativas que le permi-

tan desarrollar, de manera prioritaria, 
sus competencias afectivas, sociales y 
cognitivas, desde una perspectiva que 
parta del reconocimiento de sus capa-
cidades y potencialidades y b) contri-
buir a la articulación de la educación 
preescolar con la educación primaria y 
secundaria mediante el establecimien-
to de propósitos fundamentales que 
corresponden a la orientación general 
de la educación básica. 

Los fundamentos del Programa  

• La educación preescolar debe 
aportar a las niñas y los niños bases só-
lidas para su desenvolvimiento personal 
y social, el desarrollo de su identidad 
personal, la adquisición de capacidades 
fundamentales y el aprendizaje de pautas 

Esquema 3
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básicas para integrarse a la vida social. 
Los primeros años de vida constituyen un 
periodo de intenso aprendizaje y desarro-
llo, que tiene como base la propia cons-
titución biológica  o genética, pero en el 
cual desempeñan un papel clave las ex-
periencias sociales. Del tipo de experien-
cias sociales en que participen los niños a 
temprana edad dependen muchos apren-
dizajes fundamentales para su vida futura: 
la percepción de su propia persona (por 
ejemplo, la seguridad y confianza en sí 
mismos, el reconocimiento de las capaci-
dades propias), así como el desarrollo de 
sus capacidades para conocer el mundo, 
pensar y aprender permanentemente (la 
curiosidad, la atención, la observación, 
la formulación de preguntas y explicacio-
nes, la imaginación y la creatividad).

• Las instituciones de educación 
preescolar deben fortalecerse para pro-
curar el cuidado y la educación de los 
pequeños tomando en cuenta los cam-
bios sociales, económicos y culturales 
vividos en nuestro país y que impactan 
la vida de la población infantil: el proce-
so de urbanización, los cambios en la 
estructura familiar, la pobreza y la des-
igualdad, la influencia de los medios de 
comunicación masiva.

• La educación preescolar debe 
regirse bajo los principios garantizados 
por la Constitución Política de nuestro 
país, buscando la congruencia de sus 
acciones educativas con los valores 
y aspiraciones colectivas: el derecho 
de todos a una educación de calidad; 
el desarrollo armónico de todas las  
facultades del ser humano, el amor a 
la Patria; la gratuidad, el laicismo, el 
carácter democrático y nacional de la 

educación, el aprecio por la dignidad 
de la persona, la igualdad ante la ley; 
el combate a la discriminación y a los 
privilegios, la supremacía del interés 
general de la sociedad.

Sobre las características del programa

• Es nacional, de acuerdo con 
los fundamentos legales que rigen la 
educación. El programa de educación 
preescolar será de observancia general 
en todos los planteles y las modali-
dades en que se imparte educación 
preescolar en el país, sean éstos de 
sostenimiento público o privado.

• Establece propósitos fundamen-
tales para la educación preescolar, en-
tendida como un ciclo de tres grados.

• Está organizado a partir de 
competencias, entendidas sintética-
mente como la capacidad de utilizar el 
saber adquirido para aprender, actuar y 
relacionarse con los demás. La función 
de la educación preescolar consiste en 
promover el desarrollo y fortalecimiento 
de las competencias que cada niño y 
cada niña poseen.

• Es abierto. El programa no de-
fine una secuencia de actividades o 
situaciones que  deban realizarse su-
cesivamente con los niños; las com-
petencias son la base para organizar, 
desarrollar y evaluar el trabajo docen-
te. La educadora selecciona y diseña  
diversas situaciones didácticas que 
sean pertinentes y útiles para lograr 
que los niños aprendan; adopta la 
modalidad de trabajo que considera 
adecuada y organiza su trabajo de 
manera flexible para adecuarlo a las 
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condiciones de su grupo y al contex-
to en donde labora.

El desarrollo de competencias 
en las niñas y los niños

Los propósitos fundamentales definen 
la misión de la educación preescolar, 
y de ellos derivan las competencias 
que se espera logren los alumnos en el 
transcurso de la educación preescolar. 
Con base en los campos de desarrollo 
infantil, las competencias se agrupan 
en seis campos formativos. 

Los componentes del Programa y 
la relación entre los mismos se ilustran 
en el esquema 4 (ver página 146).

Los propósitos fundamentales 
de la educación preescolar

Reconociendo la diversidad lingüística 
y cultural, social y étnica que define a 
nuestro país, así como las característi-
cas individuales de los niños,  se espera 
que durante su tránsito por la educa-
ción preescolar en cualquier modalidad 
–general, indígena, o comunitaria– vi-
van experiencias que contribuyan a sus 
procesos de desarrollo y aprendizaje, y 
que gradualmente:

• Desarrollen un sentido positivo 
de sí mismos; expresen sus sentimien-
tos; empiecen a actuar con iniciativa y 
autonomía, a regular sus emociones; 
muestren disposición para aprender, y 
se den cuenta de sus logros al realizar 
actividades individuales o en colabo-
ración.

• Sean capaces de asumir roles 
distintos en el juego y en otras activi-

dades; de trabajar en colaboración; de 
apoyarse entre compañeras y compa-
ñeros; de resolver conflictos a través 
del diálogo, y de reconocer y respetar 
las reglas de convivencia en el aula, en 
la escuela y fuera de ella.

• Adquieran confianza para ex-
presarse, dialogar y conversar en su 
lengua materna; mejoren su capacidad 
de escucha; amplíen su vocabulario, y 
enriquezcan su lenguaje oral al comuni-
carse en situaciones variadas.

• Comprendan las principales fun-
ciones del lenguaje escrito y reconoz-
can algunas propiedades del sistema 
de escritura.

• Reconozcan que las personas 
tenemos rasgos culturales distintos 
(lenguas, tradiciones, formas de ser 
y de vivir); compartan experiencias 
de su vida familiar y se aproximen al 
conocimiento de la cultura propia y 
de otras mediante distintas fuentes de 
información (otras personas, medios 
de comunicación masiva a su alcance: 
impresos, electrónicos).

• Construyan nociones matemá-
ticas a partir de situaciones que de-
manden el uso de sus conocimientos 
y sus capacidades para establecer re-
laciones de correspondencia, cantidad 
y ubicación entre objetos; para estimar 
y contar, para reconocer atributos y 
comparar.

• Desarrollen la capacidad para 
resolver problemas de manera creativa 
mediante situaciones de juego que im-
pliquen la reflexión, la explicación y la 
búsqueda de soluciones a través de es-
trategias o procedimientos propios, y su 
comparación con los utilizados por otros.
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• Se interesen en la observación 
de fenómenos naturales y participen 
en situaciones de experimentación que 
abran oportunidades para preguntar, 
predecir, comparar, registrar, elaborar 
explicaciones e intercambiar opiniones 
sobre procesos de transformación del 
mundo natural y social inmediato, y 
adquieran actitudes favorables hacia 
el cuidado y la preservación del medio 
ambiente.

• Se apropien de los valores y 
principios necesarios para la vida en 
comunidad, actuando con base en el 
respeto a los derechos de los demás; 
el ejercicio de responsabilidades; la 
justicia y la tolerancia; el reconocimien-
to y aprecio a la diversidad de género, 
lingüística, cultural y étnica.

• Desarrollen la sensibilidad, la 
iniciativa, la imaginación y la creativi-
dad para expresarse a través de los 
lenguajes artísticos (música, literatura, 
plástica, danza, teatro) y para apreciar 
manifestaciones artísticas y culturales 
de su entorno y de otros contextos.

• Conozcan mejor su cuerpo, 
actúen y se comuniquen mediante 
la expresión corporal, y mejoren sus 
habilidades de coordinación, control, 
manipulación y desplazamiento en acti-
vidades de juego libre, organizado y de 
ejercicio físico.

• Comprendan que su cuerpo 
experimenta cambios cuando está 
en actividad y durante el crecimiento; 
practiquen medidas de salud individual 
y colectiva para preservar y promover 

Esquema 4
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una vida saludable, así como para pre-
venir riesgos y accidentes.

Los principios pedagógicos

Para crear un ambiente propicio al 
aprendizaje en el aula y en la escuela a 
través de prácticas congruentes con los 
propósitos fundamentales, el programa 
incluye 10 principios pedagógicos, así 
como criterios para la planificación, el 
desarrollo y la evaluación del trabajo 
educativo.

Los principios pedagógicos per-
miten orientar el trabajo docente bajo 
referentes conceptuales comunes 

sobre algunas características de las 
niñas y los niños y de sus procesos de 
aprendizaje, y destacar ciertas condi-
ciones que favorecen la eficacia de la 
intervención educativa en el aula; son 
también referentes para reflexionar so-
bre la práctica propia.

Al ser compartidos y asumidos en 
el actuar pedagógico y comprometerse 
con ellos, se favorecen condiciones 
para el intercambio de información y 
coordinación entre los maestros y se 
fortalecen formas de trabajo que pro-
picien igualdad de oportunidades de 
aprendizaje para todas las niñas y to-
dos los niños bajo metas comunes.

a) Características 
infantiles 

     y procesos de 
aprendizaje

1. Las niñas y los niños llegan a la escuela con conocimientos y capaci-
dades que son la base para continuar aprendiendo.

2. La función de la educadora es fomentar y mantener en las niñas y en los 
niños el deseo de conocer, el interés y la motivación por aprender.

3. Las niñas y los niños aprenden en interacción con sus pares.
4. El juego potencia el desarrollo y el aprendizaje en las niñas y los niños.

b) Diversidad y equidad

5. La escuela debe ofrecer a las niñas y a los niños oportunidades forma-
tivas de calidad equivalente, independientemente de sus diferencias 
socioeconómicas y culturales.

6. La educadora, la escuela y los padres o tutores deben contribuir a la 
integración de las niñas y los niños con necesidades educativas espe-
ciales a la escuela regular.

7. La escuela, como espacio de socialización y aprendizajes, debe propi-
ciar la igualdad de derechos entre niñas y niños.

c) Intervención 
educativa

8. El ambiente del aula y de la escuela debe fomentar las actitudes que 
promueven la confianza en la capacidad de aprender.

9. Los buenos resultados de la intervención educativa requieren de una 
planeación flexible, que tome como punto de partida las competen-
cias y los propósitos fundamentales.

10. La colaboración y el conocimiento mutuo entre la escuela y la familia 
favorece el desarrollo de las niñas y de los niños. 

Principios pedagógicos
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Más sobre los campos formativos

Las competencias a favorecer en los 
niños se han agrupado en campos 
formativos con la finalidad de iden-
tificar, atender y dar seguimiento a 
los distintos procesos del desarrollo 
y aprendizaje infantil, y contribuir a la 
organización del trabajo docente. Los 
procesos de desarrollo y aprendizaje 
infantil tienen un carácter integral; 
al participar en experiencias educa-
tivas, los niños ponen en juego un 
conjunto de capacidades de distinto 
orden (afectivo y social, cognitivo y 
de lenguaje, físico y motor) que se 
refuerzan entre sí. Sin embargo, el 
tipo de actividades en que partici-
pen, permitirá que el aprendizaje se 
concentre en algún campo específico 
y en una determinada competencia, 
facilitando la identificación de inten-
ciones educativas claras.

La importancia del desarrollo del 
lenguaje en los primeros años de vida

El uso del lenguaje oral tiene la más alta 
prioridad en la educación preescolar 
porque es la herramienta fundamental 
para el mejoramiento de las capaci-
dades cognitivas y expresivas, para 
integrarse a la cultura y acceder al 
conocimiento de otras culturas, para 
interactuar en sociedad y, en el más 
amplio sentido, para aprender.

El lenguaje se usa para establecer 
y mantener relaciones interpersonales, 
para expresar sentimientos y deseos, 
para manifestar, intercambiar, confron-
tar, defender y proponer ideas y opinio-

nes y valorar las de otros, para obtener 
y dar información diversa, para tratar 
de convencer a otros. Con el lenguaje 
también se participa en la construcción 
del conocimiento y en la representación 
del mundo que nos rodea, se organiza 
el pensamiento, se desarrollan la crea-
tividad y la imaginación, y se reflexiona 
sobre la creación discursiva e intelec-
tual propia y de otros. Por ello tiene 
la más alta prioridad en la educación 
preescolar.

La aproximación al lenguaje escrito

En la educación preescolar, además de 
los usos del lenguaje oral, se requiere 
favorecer la aproximación de los niños 
a los usos del lenguaje escrito a partir 
de situaciones que impliquen conocer 
diversos tipos de textos, identificar para 
qué sirven, interpretar e inferir el conte-
nido, expresar gráficamente ideas, e 
identificar algunas características del 
sistema de escritura, bajo situaciones 
sociales de uso que planteen la nece-
sidad de expresión e interpretación de 
diversos textos.

La participación de los pequeños 
en actos de lectura (escuchar cuentos 
que un adulto lee para ellos y con ellos, 
explorar libros con otros niños y con-
versar sobre lo que creen “que dice”...) 
son experiencias que les ayudan a 
desarrollar las capacidades para com-
prender el significado de la escritura.

Antes de leer y escribir de manera 
convencional es fundamental que los 
niños vivan situaciones que les permi-
tan descubrir el sistema de escritura: 
los diversos propósitos funcionales del 
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lenguaje escrito –contar o narrar, recor-
dar, enviar mensajes o anunciar sucesos 
o productos, algunas de las formas en 
que se organiza el sistema de escritura 
y sus relaciones con el lenguaje oral. En 
este descubrimiento, con el apoyo de 
la maestra, los niños someten a prueba 
sus hipótesis, mismas que van modi-
ficando o cambiando, ponen en juego 
las capacidades cognitivas que poseen 
para avanzar en la comprensión de los 
significados y usos del lenguaje escrito, 
considerando que el acto de escribir es 
un acto reflexivo, de organización, pro-
ducción y representación de ideas.

En la educación preescolar no se 
trata de que las educadoras tengan la 
responsabilidad de enseñar a leer y a 
escribir a sus alumnos de manera con-
vencional, ni que se recurra al uso de 
las planas de letras o palabras, o a los 
ejercicios musculares o caligráficos que 
muchas veces se hacen con la idea de 
preparar a los niños para la escritura–, 
pues se trata de actividades en las que 
no se involucra el uso comunicativo del 
lenguaje, además de que no plantean 
ningún reto conceptual para los niños. 
El aprendizaje del lenguaje escrito es 
un trabajo intelectual y no una actividad 
motriz.

Las competencias que se pretende 
que desarrollen los niños

El conjunto de competencias que se pre-
tende que los niños desarrollen durante 
su estancia en la educación preescolar, 
de modo que continúen fortaleciéndolas 
en su vida escolar y social futura, se pre-
sentan en el cuadro de la página 152.

Sobre la evaluación en la educación 
preescolar 

En la educación preescolar la evalua-
ción tiene una función esencial y exclu-
sivamente formativa, como medio para 
el mejoramiento del proceso educativo 
y no para determinar si un alumno 
acredita un grado como condición para 
pasar al siguiente. En este sentido es 
importante destacar que el avance de 
los alumnos en los tres grados de la 
educación preescolar no tendrá como 
requisito una boleta de aprobación de un 
grado; la acreditación se obtendrá por el 
hecho de haberlo cursado, mediante la pre-
sentación de la constancia correspondiente.  
Los registros de evaluación tendrán 
como una de sus finalidades contribuir 
a que la educadora del grado siguien-
te –inclusive el maestro de la escuela 
primaria que reciba a los egresados del 
Jardín de Niños- cuente con informa-
ción para diseñar o planificar su trabajo 
en  función de las características de sus 
nuevos alumnos.

En la educación preescolar la eva-
luación tiene tres finalidades principa-
les, estrechamente  relacionadas: 

• Constatar los aprendizajes de 
los alumnos y las alumnas –sus logros 
y las dificultades que manifiestan para 
alcanzar las competencias señaladas 
en el conjunto de los campos forma-
tivos– como uno de los criterios para 
diseñar actividades adecuadas a sus 
características, situación y necesidades 
de aprendizaje.

• Identificar los factores que in-
fluyen o afectan el aprendizaje de los 
alumnos y las alumnas, incluyendo la 
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práctica docente y las condiciones en 
que ocurre el trabajo educativo, como 
base para  valorar su pertinencia o su 
modificación.

• Mejorar, con base en los datos 
anteriores, la acción educativa de la es-
cuela, la cual incluye el  trabajo docente 
y otros aspectos del proceso.

A manera de síntesis, el esquema 
5 ilustra las características del proceso 
de evaluación que se propone.

Implementación, seguimiento 
y evaluación

Como parte de los acuerdos estableci-
dos en el proceso de la reforma entre 
la Subsecretaría de Educación Básica y 
Normal y las autoridades educativas de 
las entidades federativas, se ha iniciado 
un proyecto de actualización orientado 
al conocimiento del programa, orga-
nizado en siete módulos de estudio. 

Esquema 5
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El seguimiento y la evaluación a la 
aplicación del Programa de Educa-
ción Preescolar 2004 se iniciará de 
manera simultánea. En este proceso 
participarán las educadoras de plan-
teles de distintas modalidades, en un 
número equivalente a 5% del total 
nacional.

La finalidad de este proyecto es 
obtener información sobre el impacto 
de la propuesta curricular en los pro-
cesos de aprendizaje y en el mejora-
miento de las prácticas educativas, 
contando con asesoría directa de los 
equipos técnicos de las entidades fe-
derativas.

El Programa de Educación Prees-
colar 2004 tendrá  las modificaciones 
que se requieran, de acuerdo con la 
información que aporten el seguimiento 
y la evaluación.

El proceso continúa…

Como parte de otras líneas de acción 
que incluye el Programa de Renovación 
Curricular y Pedagógica de la Educa-
ción Preescolar, en coordinación con 
las autoridades educativas de los esta-
dos la SEP emprenderá otras acciones 
de actualización para el conjunto del 
personal docente y directivo; asimis-
mo, elaborará y distribuirá materiales 
educativos para alumnos y materiales 
de apoyo al trabajo docente; realizará 
una campaña informativa dirigida a la 
sociedad, en particular, a las madres y 
los padres de familia, e impulsará ac-
ciones orientadas al mejoramiento de la 
organización y el funcionamiento de los 
centros de educación  preescolar.

El Programa de Educación Pre-
escolar 2004 se entregó a todas las 
educadoras del país, con el propósito 
de que lo conozcan, lo analicen en 
espacios colegiados de sus planteles 
e inicien gradualmente su aplicación. 
A su vez, las entidades  federativas 
impulsarán acciones de información, 
sensibilización e intercambio de opinio-
nes sobre el Programa entre el personal 
técnico, directivo y docente, que permi-
tan un mejor proceso de comprensión y 
apropiación de sus planteamientos.

Asimismo, se avanzará en la pro-
ducción de materiales de apoyo para 
las educadoras y para los alumnos 

Para mayor información sobre las 
acciones relacionadas con el pro-
ceso de reforma en la educación 
preescolar se puede consultar la 
página: 
www.reformapreescolar.sep.gob.mx

CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:24 PM151

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org



CERO-Conducta-Nº51 2/23/07, 7:24 PM152

Revista Cero En Conducta. Año 20 Número 51.  Abril 2005 Educación y Cambio A.C.    www.ceroenconducta.org


