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) SECUENCIACION DOS CONTIDOS
LOXICO-MATEMATICOS NA EDUCACION INFANTIL

Este artigo forma parte dun proxec-
to de investigacién financiado pola
Universidade de Vigo, referencia
609.02.X22.

A REFORMA DA EDUCACION INFANTIL

A posta en marcha da Reforma do
Sistema Educativo non universitario na
que se inclie a etapa de educacién infan-
til, supén desde o punto de vista do cu-
rriculum duas novidades importantes,
respecto da situacion actual: 1. Modelo
de curriculum aberto. 2. Un marco de re-
ferencia psicopedagoxico baseado nunha
concepcién constructivista da aprendiza-
xe escolar e do ensino. O primeiro deles
acentta o feito de que son os profesores
os que contribien de maneira real 4 ela-
boracién e definicién do curriculum,
mediante a concrecién e adecuacién 6
contexto da realidade onde exercen, dos
principios prescritibles do primeiro nivel
de concrecién, elaborando Proxectos
Curriculares de Centro e Programaciéns
de Actividades, e nos que a secuencia-
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ci6n de contidos ocupa un lugar destaca-
do a diversos niveis.

O segundo destaca as implica-
ciéns que para a planificacién e actua-
cién educativa do profesor se derivan da
concepcién constructivista, tanto da
perspectiva da actividade mental cons-
tructiva do alumno, coma da axuda pe-
dagéxica que se lle debe dar, e que
depende do momento e dos obstdculos
que pode encontrar na aprendizaxe, sen-
do esta intervencién continxente 4s ne-
cesidades de aprender do alumno. Ainda
que no Desefio Curricular Base de
Educacién Infantil non se prescribe unha
metodoloxia did4ctica determinada, ex-
cliense, como indica Sole {1991, p. 34)
“os enfoques metodoloxicos baseados na
homoxeneizacién |...) aqueles que debido
4s stas caracteristicas fan imposible a
intervencién activa do alumno e a obser-
vacién efectiva desa intervencién por
parte do profesor no transcurso das se-
cuencias did4cticas; os que prevén unhas
actividades e uns recursos materiais uni-
formes sexan os que se queira os conti-

Revista Galega do Ensino - n25 - Novembro 1994



48 Manuel Deario Deafio e Agustin Dosil Maceira

dos de que se trate, o nivel de partida
dos alumnos...” Isto sup6n que para faci-
litar unha intervencién educativa dife-
renciadora e individualizada, téfiense
que dar algunhas condiciéns previas,
presentes no proceso de secuenciacién,
que, 4 vez, a faciliten. E dicir, a interven-
cién educativa podera facilitarse de dife-
rentes maneiras, se como indica Sole
(1991), a organizacién e a planificacién
das secuencias didacticas o facilitan.

Unha secuencia de contidos que
prevexa a posibilidade de distintas situa-
ciéns didacticas, distintas formas de in-
teraccién, “engade 4 sua potencialidade
educativa as condiciéns para que o pro-
fesor poida dirixi-la suia atenci6n a al-
guns alumnos, mentres que outros
realizan un traballo mdis auténomo”
(Sole, 1991, p. 35).

Se, 4 vez, a secuencia de contidos
permite que para un mesmo contido os
alumnos actten diferencialmente con
distintos tipos de actividades e mate-
riais, facilitase a individualizacién e a
axuda diferencial a cada alumno na me-
dida das suas necesidades.

E se a secuencia de contidos favo-
rece o establecemento de conexiéns e de
relaciéns con outros contidos, en defini-
tiva a sta funcionalidade, mais posibili-
dades terd o profesor de intervir
diferencialmente para orixinar novos
cambios nos comportamentos que se de-
sexan instaurar (Gomez Alemany, e
Mauri, 1991).

A secuenciacién de contidos, polo
tanto, parece facilita-la intervencién que
suxire a concepcién constructivista do
ensino se a suia planificacién, estructura
e funcionalidade alixeiran o profesor pa-
ra a actuacion diferencial.

O contido dos contidos escolares,
no seu conxunto, abrangue conceptos,
procedementos € actitudes, e a amplia-
cién do significado do contido xustifica-
se (Martin, 1991) porque a posibilidade
de que o alumno construa as capacida-
des identificadas nos obxectivos xerais €
que forman parte da cultura esixe a con-
fluencia dos tres. Tamén, porque habi-
tualmente na escola se aprenden estes
tres tipos de contidos, ainda que, ata o
momento actual, os procedementais e de
actitudes formaron parte do curriculum
implicito, o que implicou o seu non en-
sino intencional de xeito que a sua ex-
plicitacién como contido escolar, e
desde unha concepcién intencional da
educacién escolar, fai necesario planifi-
car como os alumnos poden chegar a
construir procedementos e valores, con
tanto detalle como se faga cos concep-
tos.

A cuestién que neste artigo se
formula e 4 que se intentard dar unha
resposta é a seguinte: ;Como establecer
unha progresién adecuada, que permita
un cofecemento cada vez mais profundo
e funcional? ;Como agrupa-los diferen-
tes contidos, de xeito que se favoreza
unha aprendizaxe e ensino diferenciador
e individualizado?. ;Como distribuilos
en diferentes ciclos?.
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No seu conxunto as respostas da-
das non parecen, no estado actual dos
cofiecementos, considerarse absoluta-
mente satisfactorias. Desde aqueles po-
sicionamentos que recofiecen a utilidade
que a secuenciacion de contidos ten na
elaboracién dos proxectos curriculares,
propuxéronse diversos criterios para tal
fin. Uns baseados na loxica das propias
disciplinas, de xeito que os programas
educativos serian un fiel reflexo da es-
tructura das disciplinas que pretenden
ensinarse. Gagné (1979) propuxo a se-
cuenciacién mediante xerarquias de
aprendizaxe, expresion utilizada para de-
nomina-lo ordenamento xerdrquico das
subtarefas que conforman unha tarefa e
das relaciéns de requisito existente entre
elas. Estas xerarquias fundaméntanse no
suposto de que as capacidades intelec-
tuais se constrden unhas a partir dou-
tras; que calquera tarefa pode
descompofierse nun conxunto de subta-
refas ordenadas xerarquicamente; que
nas xerarquias de aprendizaxe subxace
unha xerarquia de tipos de aprendizaxe e
que as subtarefas que compofien unha
tarefa, ¢ que se corresponden cos tipos
de orde inferior de capacidades, deben
aprenderse previamente 4s superiores ou
mais complexas e que implican capaci-
dades de orde superior. Non obstante, a
utilizacién que se fixo deste enfoque re-
cibiu diversas criticas (Gimeno, 1982,
1988). Pero sobre todo, este enfoque non
fai ningunha referencia 6 funcionamento
cognitivo, 6s procesos psicoléxicos sub-
xacentes 4 secuencia de execucions
(Coll, 1987).

Desde a psicoloxia cognitiva in-
troducironse outros criterios e procede-
mentos. Un deles foi o derivado da
teoria dos estadios evolutivos de Piaget
(1972), de xeito que a secuencia dos con-
tidos educativos deberia responder 6 ni-
vel de desenvolvemento operatorio dos
alumnos, pero o grao de xeneralidade do
nivel operatorio de cada individuo, asi
como a dependencia da capacidade ope-
ratoria coa familiaridade do contido
(Langford, 1989) constituiron algunhas
das obxecciéns realizadas a tal maneira
de proceder.

A analise de contido, como proce-
demento alternativo 4 andlise de tarefas,
céntrase basicamente na estructura psi-
coléxica do contido que hai que ensinar.
A partir del, Ausubel e os seus colabora-
dores desenvolveron as xerarquias con-
ceptuais, no marco da teoria da
aprendizaxe verbal significativa e dos or-
ganizadores previos. Pero a suda limita-
cién mdis importante reside en centrarse
de forma exclusiva nos compofientes
conceptuais do contido, de maneira que
son as relaciéns entre conceptos o inico
criterio para secuencia-los contidos da
aprendizaxe.

Desde o enfoque do procesamen-
to humano da informacién contémplase
a mente humana como posuidora de es-
tructuras de cofiecemento e de reperto-
rio de estratexias, que axudan a
interpreta-las situaciéns problema, a lo-
caliza-lo cofiecemento e os procedemen-
tos almacenados e a xera-las relaciéns
novas entre os items almacenados na
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memoria por separado. Neste sentido
tratase de identificar, mediante a execu-
cién de tarefas, as estructuras de conece-
mento necesarias para a execucion, e as
estratexias e procedementos que deben
aplicarse para a execucion desexada.
Concédese especial atencién 4 andlise de
procesos, tanto racional coma empirica
(Resnick, e Ford, 1991), para a explica-
cion da estructura de cofiecemento e dos
procedementos que se activan na execu-
cion de tarefas. Se ben algtins dos seus
postulados foron aplicados 6 ensino, non
se dispon ainda dun procedemento xeral
de secuenciacién.

Actualmente parece que se asiste
a un acercamento de posiciéns entre os
procedementos da anilise de contidos e
os procedementos da andlise de tarefas.
O enfoque do procesamento da informa-
cion vai desprazando o interese da anéli-
se de contido cara 4 organizacién e
estructuracién na memoria do suxeito
que o aprende. Por outra parte, este enfo-
que vai desprazando o interese da anali-
se de tarefas desde a secuencia dos
comporientes de execucién cara 4 andli-
se das competencias necesarias para esa
execucion.

O instrumento para analizar e se-
cuencia-los contidos, expresados nos ter-
mos de resultados de aprendizaxe € a
andlise de tarefas (Gagne, 1979). O pro-
cedemento seguido en liflas xerais é: 1.
Identifica-las tarefas que se espera apren-
dan a realiza-los alumnos. 2. Identificar
para cada tarefa os elementos compo-

fientes da mesma. Establece-la secuencia

dos mesmos para cada tarefa ou xerar-
quia de aprendizaxe. A andlise de tarefas
ten ademais outra vantaxe (Coll, e
Rochera, 1990, p. 381). “Tomando como
base a secuencia dos componentes de
execuciéon que conducen 6 producto fi-
nal, 4 solucién da tarefa, é posible for-
mular hip6teses sobre a secuencia de
aprendizaxe, ou o que é 0 mesmo, sobre
a orde na que deben levarse a cabo as ac-
tividades de ensino e aprendizaxe para
alcanzar do xeito mais rdpido e eficaz
posible os obxectivos educativos propos-
tos.”

Denominanse, no contexto deste
traballo, cofiecementos 16xico-matema-
ticos aquel tipo de cofiecemento que
permite comprende-la realidade, organi-
zala e darlle significacién, para unha me-
llor adaptacién intelectual, mediante a
experiencia fisica e l6xico-matemadtica.
(Piaget, 1972; Piaget, e Garcia, 1971).

O cofiecemento l6xico matemati-
co, en sentido amplo, abrangue concep-
tos l6xicos que estdn estreitamente
relacionados co mundo fisico, ademais
de conceptos de léxica pura. A construc-
cion por parte do neno da regra de que os
cambios na forma dunha bola de arxila
nunca modifican o seu peso, é un exem-
plo de cofiecemento infraldéxico. Cando
o neno descobre que existen categorias
nas que se pode situar un obxecto, al-
gunhas das cales abranguen a outras, é
un exemplo de cofiecemento loxico-ma-
temadtico propiamente dito. Os cofiece-
mentos infraléxicos, similares 0s
16xicos, presentan atributos diferenciais
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(Piaget, e Inhelder, 1941). Malia iso,
moitos autores consideran a relacién en-
tre a clase e o membro da clase, e entre o
todo e a parte, como sinénimos.
Saunders, e Binghan -Newman (1984),
por exemplo, interpretan os cofiecemen-
tos léxico-matemadticos neste sentido
amplo, 6 considerar que tanto estes co-
ma os infraléxicos requiren da sia cons-
trucciéon por parte do suxeito. E asi
como as tarefas que aqui se propofien
abranguen contidos l6xico-matemadticos
que se refiren 4 construccién progresiva
que debe realiza-lo neno nas stias habili-
dades clasificadoras: constitucién de ca-
tegorias e das stas relacidns;
habilidades de construiren series; com-
prensién de relaciéns do tipo “menor
que “ ou “mais vermello ca”, e a habili-
dade para ordena-los obxectos en fun-
cién do aumento ou diminucién
dalgunha caracteristica, e tamén habili-
dade numeérica. Os cofiecementos infra-
l6xicos abranguen contidos relativos as
relaciéns espaciais topoloxicas do tipo
dentro, féra; e euclidianas, do tipo de
cuantificacion da distancia; e temporais,
de secuencia de feitos e acontecementos.

Estes cofiecementos foron propos-
tos a unha mostra de 1.500 nenos escola-
rizados galegos, de idades comprendidas
entre os 2 ¢ os 8 anos de idade, e no seu
conxunto cobren razoablemente os con-
tidos relativos 6 bloque temadtico de
“Relaciéns, medida e representacién do
espacio”, da drea de Comunicacién e
Representacién do Curriculum Infantil.
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PROGRESION DESTES CONECEMENTOS NA
APRENDIZAXE

Mediante a anélise das diferen-
cias das medias de idade das Dimensi6ns
puidéronse establece-las seguintes eta-
pas de evolucion dos contidos de apren-
dizaxe léxico-matemadticos referidos 6
bloque de contidos “Relacions, medida e
representacion do espacio”.

1. Situacidn e desprazamento dos obxectos

Os dous anos e medio de idade,
como termo medio, o neno utiliza e ma-
nipula de forma diversa os obxectos que
lle son familiares e estdn 6 seu alcance
habitual. Sobre a base desta experiencia
manipuladora sitiia e despraza os obxec-
tos no espacio vivido.

2. Comparacion das calidades fisicas dos obxectos

Tres anos, ¢ a idade de compara-
cién dos obxectos en funcién das sdas
calidades fisicas. O neno xa distingue
nos obxectos individuais calidade de for-
ma (circulo, cadrado, tridngulo), tamafo
(grande, pequeno), color (vermella, ama-
rela, azul), o que lle permite comparar
entre si dous obxectos, presentes 4 stia
vista, e tratalos como semellantes en
funcién desa calidade.

3. Organizacién dos obxectos en coleccidns: atri-
butos, cuantificacidn e orde

Os tres anos e medio o neno da
mostra dun novo tipo de actividade cua-
litativamente distinta das anteriores,
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que se manifesta a través da organiza-
cién que impon 6s obxectos mediante o
seu agrupamento. Ponse en Xogo o reco-
filecemento dun grupo de obxectos por
unha calidade comtun a todos eles.
Agrupa aqueles obxectos que presentan
unha ou outra caracteristica de expe-
riencia directamente perceptible:

a) a sta funcionalidade: os que
serven para comer, vestir, traballar na
aula, etc.

b) a stia calidade perceptiva inme-
diata: color, forma, tamaiio, etc.

c) a sia pertenza.

Compara entre dimensions distin-
tas de dous obxectos: lonxitude-cantida-
de; volume-cantidade; peso-cantidade;
altura-cantidade...; de xeito que a partir
dunha magnitude, por relacién coa outra,
se poida estimar en mais ou menos, moi-
tos ou poucos, a cantidade da segunda: se
¢ mais longo o colar, terd madis bolas; se
quero mdis xoguetes, collerei unha caixa
grande. E unha comparacién da experien-
cia cun claro soporte perceptivo visual e
cinestésico, no que hai sempre unha re-
lacién directa entre unha magnitude e o
nuimero de elementos: o colar é tanto
mais longo canto meirande sexa o nu-
mero de doas; ou unha inversa: con bo-
las grandes tarda menos tempo en
formar un colar.

O desprendemento paulatino das
calidades fisicas dos obxectos parece per-
miti-la sta ordenacién con relacién 6

tempo global de sucesion. Tratase da su-
cesién dos acontecementos, da sia esti-
macién temporal que se realiza ou que se
evoca, e que pode expresarse de acordo
coa sula sucesioén. Isto abre paso 4 suce-
sién temporal do pasado-presente-futuro
que estd debaixo de tddalas propias ac-
ciéns realizadas e dos acontecementos
nos que se incrustan as unidades tempo-
rais que permitirdn a estimacién do tem-
po persoal.

O mesmo tempo, compara nume-
ricamente as colecciéns e determina a
sua igualdade ou diferencia numérica.
Se dous ou varios grupos de obxectos
son moi diferentes en canto ¢ seu nime-
ro resulta ben visible que un deles ¢é
maior numericamente cé outro; un ten

mais ou menos obxectos c6 outro.

Sitiia as acciéns conforme o tem-
po en que se suceden. Antes-despois ¢ a
dimensién que abrangue tarefas de tipo
temporal, pero acontecidas en breves
lapsos. A diferencia respecto a unha di-
mensién anterior estriba precisamente
nos lapsos temporais cos que se manexa
unha e outra: o xenérico na anteriot, € 0
detalle na ordenacién puntual e necesa-
ria para executar unha accién na presen-
te, na que as unidades temporais
vinculadas 6s actos da vida diaria pare-
cen supeditarse 6 patrén antes-agora-
despois, en substitucién do
pasado-presente-futuro, como indicio da
sucesiéon dos acontecementos inmedia-
tos e estimacién do tempo persoal
(Gesell, 1977). Paralelamente 4s con-
quistas anteriores, o neno tamén ordena
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os obxectos en funcién das stias diferen-
cias cualitativas. Ordénaos atendendo
is suas calidades: cor, forma, tamano,
etc. E a Dimensién de ordenar diferen-
cias cualitativas a que lle permite ¢ ne-
no capta-la calidade dunha combinacién
temporalmente e en series repetidas.

A vez, tamén compara e explora
as magnitudes dos obxectos que compo-
fien as coleccidns, o que lle permite no-
vas formas de agrupamento e
organizacion. Compdranse diias lonxitu-
des superpofiendo obxectos e facendo
coincidir unha das extremidades de cada
un. O que excede é mais longo. Dalgin
xeito, o neno fai equivalentes a magni-
tude dalgtins obxectos, controla a canti-
dade, e as diferencias para actuar con
unhas e non con outras, para actuar dife-
rencialmente con esas diferencias.

4, Series e clases

Conxuntamente coa ordenacion e
localizacién temporal das colecciéns e a
ordenacién dos obxectos en funcién das
suas diferencias cualitativas e a explora-
cién e comparacion das magnitudes dos
obxectos, 6s catro anos e medio o neno
d4 mostras dun novo tipo de actividade
cualitativamente distinta da anterior,
que se manifesta a través da nova orga-
nizacién que impén 4s coleccions de ob-
xectos. Os grupos de obxectos formados
ou que se lle presentan 6 neno son trata-
dos segundo un criterio dnico, € 6 mes-
mo tempo pode subdividi-los grupos
constituindo varios subgrupos. E capaz
de repeti-lo proceso aplicado 6 conxunto

orixinal. Os obxectos agripanse agora
tendo en conta a presencia dalgun crite-
rio comiin a todos eles, a través da con-
sideracién simultdnea de tédolos
obxectos entre si. O neno agrupa con ese
criterio unico tédolos obxectos e verba-
lizaos. E a Dimensién Conxuntos, na
que os obxectos son tratados como equi-
valentes nominalmente, 6s que se lles
aplican certas normas de enunciado, e
que se poden comporiier e descomporier.

A comparacién de magnitudes
discretas desiguais conduce 4 sua clasifi-
cacién de orde crecente ou decrecente.
Tratase dunha ordenacién de series, re-
feréncianse agora diferencias ordenadas.

O mesmo tempo que o neno rea-
liza as tarefas de aplicar 4s colecciéns de
obxectos un criterio comun a tédolos
elementos que as compoiien (verbaliza-
lo criterio de pertenza ou non pertenza a
unha coleccién, explora-las magnitudes
continuas e ordenar por series os seus
elementos), tamén explora as magnitu-
des discontinuas con axuda da balanza e
estima a duracién de certas rutinas da
vida diaria en relacién con unidades de
tempo (hoxe, onte, mafii) e sitda activi-
dades da vida diaria no tempo.

A stia realizacién ponse de mani-
festo mediante as Dimensiéns de
Ponderacion e Tempo Puntual. Fronte 4
superposicion directa dos obxectos para
a determinacién da diferencia ou da
igualdade, agora resolve comparando os
obxectos entre si con utilizacién da ba-
lanza, que permite confronta-la cantida-
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de obtida, a magnitude discontinua. A
vez, agrupa tédolos obxectos dunha co-
leccién en lapsos temporais: hoxe, onte,
onte 4 tarde, mafnd dia non lectivo... A
primeira forma de obxectivacién do tem-
po parece efectuarse sobre momentos
puntuais no transcurso da vida cotid
“como fitos ou chatolas fixas no curso
do dia, unha especie de conversién do
fluxo temporal en puntos localizados,
definidos por actividades concretas”
(Secadas, 1988, p. 273), transforméandose
pronto a clave de obxectivacién desde o
espacio 6 nimero e 4 sucesién estricta-
mente tal, de xeito que a idea de tempo
se amplia a periodos méis dilatados e en
orde sucesiva, tal como ocorre na se-
cuencia dos dias da semana.

5. Medida

Os seis anos o0 neno presenta un-
ha nova forma de relacions que establece
entre as colecciéns e que se manifesta a
través das Dimensiéns medida e reloxo.
Aparece a posibilidade de medir unha
cantidade continua utilizando unha uni-
dade patrén. Esta estd contida 1, 2, 3,
etc. veces na magnitude que se mide, de
xeito que estes nimeros expresan a rela-
ci6n entre as magnitudes medidas.
Cando unha unidade de medida estd va-
rias veces contida nunha magnitude da-
da, é coma se esa magnitude
representase a coleccion de varias unida-
des idénticas. A medida do tempo e o
seu resultado numérico parece expresar
tamén unha relacién entre o espacio es-
pecifico (parte do reloxo, circulo, esfera),
o xenérico de accién diaria e o tempo

puntual, en canto momentos de activi-
dade da vida diaria.

A sia caracterizacion bésica estd
determinada por unha nova actividade
sobre os obxectos. O trato que o neno lle
outorga consiste basicamente na sia ex-
ploracién e comparacién, segundo dis-
tintos instrumentos de medida, o que
permite unha organizacién dos obxectos
sobre a base da sua relacién numérica.
Esta é unha medida que resulta de apli-
car unha unidade fixa e adecuada 4s di-
versas magnitudes que se miden. Esa
medida é unha equivalencia entre conti-
nente e contido, e resulta de medir lon-
xitudes, volumes, etc. de diferentes
tamafos. Igualmente o nimero determi-
na o espacio, mediante a lectura do relo-
X0.

b.Interseccion

Cumpridos os sete anos e medio
o neno da mostras dunha nova forma de
establecer relaciéns entre os obxectos, e
que se manifesta a través da dimensién
do seu propio nome. En canto etapa, pa-
rece configurarse como de tratamento
léxico dos significados que combina, e
que elaborou previamente en contacto
cos obxectos concretos, permitindolle xa
realizar operaciéns de clases inclusivas,
organizando os datos en torno de eixes
conceptuais. Evidénciase unha progre-
sién nos comportamentos que marcan o
seu desenvolvemento: retine os elemen-
tos diversos de acordo cunha caracteris-
tica comun, supera a disgregacion
gracias 6 cufio verbal e simbdlico e trata
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as clases como equivalentes, divideas e
multiplica, e o seu producto resultante é
a interseccion léxica das tarefas que de-
finen esta etapa.

A sua caracterizacién bésica estd
determinada por unha nova actividade
sobre os obxectos nos que realizar opera-
ci6éns de clases inclusivas, organizando
os datos en torno de eixes conceptuais.
Representa a posibilidade de multiplica-
los atributos asignados previamente a
dous conxuntos de obxectos; require po-
lo tanto da automatizacién das nociéns
previas, que permitan novas combina-
cioéns.

APRENDIZAXE DOS CONECEMENTOS LOXI-
CO-MATEMATICOS E DESENVOLVEMENTO
DA APTITUDE

Cada unha desas tarefas foi in-
cluida nunha operacién mental que se
consideraba que intervifia na resolucién
da mesma: semellanza-diferencia, per-
tenza, equivalencia, cuantificacién, etc.
Agrupadas as tarefas que conforman a
correspondente operaciéon mental obsér-
vase a seguinte evolucién das opera-
ciéns:

No desenvolvemento das opera-
ciéns mentais que intervefien na realiza-
cién das tarefas léxico-matemadticas
obsérvase unha secuencia en etapas cla-
ramente diferenciadas. As etapas resul-
tantes, cun nivel de significacién de
dias por mil, (p< 0,002) son as seguintes:

Etapas Operacions Idade media
1 Especial
Cuantificacién 3,8
Semellanza/ Diferencia
2 Pertenza
Tempo 4,1
3 Orde
Equivalencia 4,8
Conceptualizacion
4 Verbal 5,6
5 Loxica 6,4

Unha interpretacién das etapas
establecidas, no contexto dos traballos
de Secadas (1967,1971,1972), permite co-
rrobora-la secuencia das mesmas. A ca-
pacidade de representacién parece
desenvolverse conforme os seguintes fi-
tos:

Representacidn espacial

“De axuste a formas e estructu-
ras espaciais concretas. Adopta a forma
de localizacion especial de puntos no es-
pacio, non de elementos combinados no
tempo. Consiste fundamentalmente en
apreciar distancias, estimar dimensiéns,
abranguer e manipular elementos en
conxunto, pero sen perda do seu caricter
elemental...;descobre as estructuras, crea
a figura e mantenas estables nos cam-
bios (Secadas, 1967, p. 85). “E a percep-
cién do extenso: Traballosamente o
neno capta cousas, formas, realidades,
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confusamente vai discriminando, selec-
cionando, creando, formando perceptos
con estimulos coexistentes no espacio
exterior” (Secadas, 1967, p. 101). A tra-
vés da representacion espacial o neno or-
ganiza o caos de estructuras obxectivas.
Isto significa que as formas primarias de
cofiecer, de tomar contacto co mundo,
serfan a captacién sensorial, primeiro, e
a través dela a percepcion de obxectos,
cousas e formas. Exemplos: dentro, fora,
encima dun taco de madeira, diante, de-
trds, moitos obxectos, poucos obxectos,
longos, pequenos, redondo, etc.

Representacion temporal

Oponse 4 operacidn restrictiva e
concreta anterior: “E unha actividade de
supresion, radicalmente inestable, alter-
nante, que liberaria a mente da fixeza re-
presentativa a través dunha dindmica
comparable 4 do obturador xiratorio do
proxector cinematografico” (Secadas,
1967, p. 96). Operacioén de “saturacién e
despegue fronte 6s obxectos, que libera
cada percepcién do seu contido, para pa-
sar a outro e poder captar distintos as-
pectos da mesma cousa” (Secadas, 1967,
p. 101). “Dinamismo de bloqueo e reno-
vacion de percepciéns que mobilizaria a
mente a representaciéns sucesivas e que
consiste basicamente en extrapola-la in-
formacion incompleta recibida, para en-
contrarlle sentido féra da estructura,
abrindose a creacidns, tenteos e posibili-
dades fora do dado” (Secadas, 1967, p.
87). Exemplos: Coleccidns, separa-los
circulos agora e despois superpoiielos,
retirar despois os azuis, etc.

Representacion conceptual

De elementos dispersos por efecto
do proceso alternante anterior, que agru-
paria os estimulos disgregados en patréns
coextensivos e sucesivos, de agrupamen-
tos e series. De xeito que “a actividade
mental primaria consistiria en enmarca-
las impresiéns en conxuntos perceptibles
nun presente. A forma primaria seria a
percepcion, e as stia modalidades, a fixa-
ciéon espacial, completada co correspon-
dente mecanismo supresor e a
combinatoria a través da cal entrarian as
representacions na 6rbita da intelixen-
cia... Estes esquemas espacio-temporais
serian as primeiras construcciéns do noso
pensamento e operarian como punto de
contacto da mente coa realidade”
(Secadas, 1967, p. 98). Exemplos: clases e
series.

Representacion verbal

A partir desta plataforma de agru-
pamentos mentais -ritmo, monténs, nu-
meros, clases- orixinariase a
simbolizacion e o razoamento. Agora o
neno describe os feitos por el realizados,
verbalizando os criterios das sdas ac-
ciéns, ou narra os acontecementos, des-
cribindoos estendidos sobre a variable
temporal. Nunha definicion preténdese
expresar en sintese as experiencias per-
ceptivas ou condensar no plano abstrac-
to o miolo da idea. Cando o neno nomea
ddas ou mdis cousas que son redondas,
non estd realmente definindo ainda que
utiliza o froito dalgunha abstraccion.
Pero unha reflexion sobre semellante ac-
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tividade levariao a expresa-lo criterio
aplicado para discernir un tipo doutro,
ou sexa, 4 definicién ou contorno de ca-
da concepto por separado, de maneira
que vai dotanto de acepcidéns as palabras
mediante a elaboracién dos contidos al-
macenados, paralelamente 6 desenvolve-
mento da escritura e do nimero.

Representacidn [6xica

Transl6cese unha progresiéon nos
comportamentos que marcan o seu de-
senvolvemento: retne os elementos di-
versos de acordo cunha caracteristica
comun, supera a disgregacion gracias 6
cuno verbal e simbdlico, comprende o
sentido dunha clasificacién e opera con
clases. Organizanse os datos sobre eixes
conceptuais para formar clases. Dentro
da clase os termos son equivalentes, 4
marxe das sdas diferencias. As primeiras
claves de obxectivacién son perceptivas
e fandanse normalmente na identidade
ou semellanza de funcién. Unha clasifi-
cacién, ademais, organiza as clases. O
elemento comun de identidade (animal)
agréganse conceptos diferenciais que es-
pecifican a clase e xerarquizana. Son
operaciéns de segundo nivel de abstrac-
cién, no sentido de que a flexién mental
non incide sobre cousas concretas, se-
noén sobre os seus simbolos.

SECUENCIACION DOS CONTIDOS LOXICO-
MATEMATICOS

diversos aspectos da realidade, en canto
obxectivo da etapa para o cofiecemento
l6xico-matematico?

1. Representacién espacial de
axuste 4 forma e estructura dos obxec-
tos, de estimacién de dimensiéns e de
apreciacién de distancias ou agrupamen-
tos de obxectos.

2. Representacion temporal ou de
alternancia e mobilidade para o trato se-
cuencial dos obxectos, que lle permite
forma-las colecciéns e o trato dos obxec-
tos conforme a sucesién do tempo antes-
despois.

3. Representacion conceptual me-
diante a combinacién de criterios para
trata-los obxectos en clases e series. Os
obxectos son tratados mediante un crite-
rio e pode aplicarse outro para subdividi-
la clase formada; 4 vez tamén os trata en
funcién das suas diferencias ordenadas.

4. Representacion verbal definin-
do os elementos agrupados que compo-
flen un todo ou o proceso seguido para
indicar que a aresta da mesa contén cin-
co veces a unidade man.

;Que procedementos, habilida-
des, rutinas, modos de facer... utilizan os
nenos para o desenvolvemento da capa-
cidade de representacion?

Na representacion espacial

;Como desenvolve o neno a capa-
cidade especifica de representacién dos

Os nenos desenvélvense ben cos
obxectos individuais. Aplicanlles proce-
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dementos relativos 4 orientacién e repre-
sentacién no espacio, e concretamente 4
situacién e desprazamento do propio
corpo e de obxectos en relacién a un
mesmo, pero referido a obxectos indivi-
duais tales como: depositar obxectos
dentro ou fora; correr arredor dun obxec-
to fixo; subir encima dun taco de madei-
ra; andar de gatifias por debaixo da mesa;
colocar obxectos, diante, detrds ou a ca-
rén dun compaifieiro; guinda-la pelota
arriba ou abaixo; trae-lo obxecto situado
méis preto ou mais lonxe; colocar obxec-
tos lonxe ou preto; usar cuantificadores;
trasladar moitos obxectos de cada vez;
trasladar poucos obxectos de cada vez,
etc.

Tamén a esta idade o neno mane-
xa os obxectos utilizando procedemen-
tos relativos 4s propiedades e relacién
dos obxectos; concretamente os procede-
mentos referidos 4 comparacion de dis-
tintos obxectos en funcién das stas
propiedades, tales como os de colle-la fi-
cha vermella igual 6 modelo, introduci-
la vermella igual 6 modelo, saca-la
amarela igual 6 modelo, entrega-la azul
igual 6 modelo, agrupa-las amarelas
iguais 6 modelo, entrega-la azul igual 6
modelo, entrega-las cadradas iguais ¢
modelo, formar ringleira con tridngulos

Z

iguais 6 modelo, amorea-las grandes

iguais 6 modelo, xunta-las lonxitudes
iguais 6 modelo, etc.

Na representacion temporal

O neno xa se desenvolve con gru-
pos de obxectos e aplica ds coleccions

procedementos relativos 4s propiedades
e relaciéns de colecciéns, concretamente
de agrupacién de obxectos en coleccions,
tales como: retira-los cadrados grandes
dunha colecciéns de fichas, agrupa-los
rectangulos pequenos, separa-las fichas
grandes e amarelas, entrega-las fichas
pequenas ¢ azuis, construir unha torre
cos tridngulos pequenos da coleccioén,
agrupar por dous atributos os elementos
dunha coleccién, agrupar todolos tridn-
gulos grandes e vermellos da coleccion,
agrupar segundo o criterio “coloca o que
vai xunto”, formar unha coleccién e no-
mea-los seus elementos, formar unha
coleccion e dici-lo criterio utilizado,
etc.; e relativos 4 utilizacién de cuantifi-
cadores; tamén relativos 6 niimero, con-
cretamente, 4 comparaciéon de
coleccions de obxectos: de dous cubos
desiguais en tamano, indica-lo que ten
menos auga; de dias caixas de distinto
tamarfio, colle-la mais pesada porque ten
mdis xoguetes, etc.; situar mais coches
na praza ci no garaxe, situar menos co-
ches na praza ca no garaxe, etc.

Orientacién e representacion no
espacio; concretamente, 4 situacion e
desprazamento de obxectos en relacién a
un mesmo e en relaciéon dun con outro,
como: situar en ringleira cubos de area
ou colle-lo obxecto que estd en medio
doutros dous.

Propiedades e relacions de ob-
xectos e coleccidns; concretamente, de
ordenacién de obxectos atendendo 6
grao de posesioén dunha determinada
calidade, tales como continua-la serie
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grande-pequeno, circulo-cadrado, circu-
lo-cadrado-tridngulo, etc.

Medida, como a comparacién, ex-
ploracién do tamafio dos obxectos se-
gundo a unidade de referencia elixida:
distribuir en partes aproximadamente
iguais unha bola de plastilina, agrupa-los
paralelepipedos mais altos, separa-las va-
ras iguais en lonxitude, determina-las ti-
ras de igual nimero de bolas, etc.; e a
estimacion da duracion de certas rutinas
da vida cotid, ubicacién de actividades
da vida cotid no tempo: separa-los ver-
des, pero antes reunir tédolos obxectos,
selecciona-los obxectos que usa antes de
ir 6 colexio, retira-los que usa agora, etc.

Na representacion conceptual

Os procedementos utilizados polo
neno son os relativos a propiedades e re-
laciéns de obxectos e coleccidns, tales
como os de utilizacién do criterio de
pertenza, de xeito que pode formar unha
coleccion cos elementos que lle perten-
cen, realiza-la unién de dous conxuntos
complementarios, indicar a que conxun-
tos pertencen os subconxuntos forma-
dos, etc.; e ordenar obxectos atendendo
6 grao de posesion dunha determinada
calidade, como: ordenar tres tdboas pola
sia lonxitude; forma-la serie pequeno,
mediano, grande, etc.; relativos 4 medida
como exploracién do tamaifio dos obxec-
tos, segundo a unidade de referencia eli-
xida, tales como seriar pranchas de
madeira pola saa lonxitude, en vertical
ou horizontal; ordenar pelotas de distin-
to tamafo e outros relativos 6 peso, va-

léndose da balanza e estimacion da dura-
cion de certas rutinas da vida cotid; loca-
lizacién das actividades da vida cotid no
tempo, co emprego dos termos hoxe, on-
te, mana, etc.

Na representacion verbal

Os nenos tratan numericamente
as colecciéns. Os seus procedementos
refirense especificamente 6 nimero, 4
utilizacién da serie numérica, tales co-
mo expresar oralmente a serie ordenada
dos vinte primeiros nimeros; contar ata
vinte, asociando o signo verbal co obxec-
to contado; dici-lo nimero de obxectos
presentados polo profesor, etc.; a repre-
sentacion grafica da cuantificacién das
colecciéns de obxectos, que lle permite
entrega-la tarxeta co cardinal que se soli-
cita; debuxar tantos elementos como in-
dique o cardinal; escribir un nimero
menor ca once; escribi-lo signo que re-
presente a operacion de suma, etc.; e re-
solver por este procedemento problemas
que impliquen a aplicacién de sinxelas
operacidns (repartir), tales como dici-lo
numero de elementos que quedan 6 res-
tar nameros menores de seis; ordenar
por escrito a accion realizada, e o seu re-
sultado, etc.

A vez, e continuando co desen-
volvemento de procedementos iniciados
en idades anteriores, o neno utiliza ta-
mén a esta idade os relativos 4 medida;
concretamente, 4 estimacién da dura-
cién de certas rutinas da vida cotid en
relacién coas unidades de tempo. O ne-
no utiliza a medida para o tratamento de
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obxectos e colecciéns, o que se pon de
manifesto mediante procedementos de
nimero-medida; concretamente, os refe-
ridos 4 utilizacién dunha unidade de re-
ferencia elixida e utilizacién da serie
numérica, o que lle permite construir un
churro do dobre doutro, indica-lo ntiime-
ro de veces que un recipiente contén a
outros, indica-lo nimero de veces que
aresta dunha mesa contén a unidade
man, etc.; e utilizacién dos instrumen-
tos de medida do tempo para estima-la
duracién de certas rutinas da vida coti4,
determina-la hora que marca o reloxo,
coloca-las agullas en posicién da hora
que se lle indica, etc.

Tendo en conta esta secuencia,
poderia considerarse a seguinte distribu-
cién dos obxectivos e contidos por ci-
clos:

Secuencia de obxectivos e contidos de primeiro
ado
Tendo en conta as posibilidades
motrices do neno, e mediante a activida-
de de xogo corporal cos obxectos e a sua
manipulacién, o alumno desenvolverd a
capacidade de representacién da forma e
estructura de dous obxectos, de estima-
cién de dimensiéns e de apreciacién de
distancias ou agrupamento de obxectos.

Procedementos

Orientacién e representacién no
espacio referidas 4 situacién e despraza-
mento do propio corpo e de obxectos en
relacién a un mesmo, pero referida a ob-

xectos individuais, tales como: depositar
obxectos dentro ou féra; correr 6 redor
dun obxecto fixo; subir enriba dun taco
de madeira; andar de gatifias por debai-
xo da mesa; colocar obxectos diante ou
detrés, ou 6 lado dun companieiro; bota-
la pelota arriba ou abaixo; nociéns espa-
ciais; trae-lo obxecto situado mdis cerca
ou mais lonxe, situar obxectos lonxe ou
cerca, etc.; uso de cuantificadores; tras-
ladar moitos obxectos de cada vez; tras-
ladar poucos obxectos de cada vez, etc.

Propiedades e relaciéns de obxec-
tos; concretamente, os referidos 4 com-
paraci6on de distintos obxectos en
funcién das stias propiedades, tales co-
mo os de colle-la ficha vermella igual 6
modelo, introduci-la vermella igual 6
modelo, saca-la amarela igual 6 modelo,
entrega-la azul igual 6 modelo, agrupa-
las amarelas iguais 6 modelo, entrega-la
azul igual 6 modelo, entrega-las cadradas
iguais 6 modelo, formar ringleira con
tridngulos iguais ¢ modelo, amorea-las
grandes iguais 6 modelo, construir unha
ringleira con outras pequenas iguais 6
modelo, xunta-las lonxitudes iguais 6
modelo.

Secuencia de obxectivos e contidos de segundo
ado

Mediante a actividade de trato
cos obxectos da vida cotid e a través das
actividades diarias o alumno desenvol-
verd a capacidade de representacion de
estructura dos grupos de obxectos en co-
lecciéns, de composicion e subdivision
das mesmas con diversos criterios, da
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medida que os representan, de localiza-
ci6én no tempo e de verbalizacién do tra-
tamento realizado cos obxectos.

Procedementos

Na representacion temporal:

Propiedades e relacions de colec-
ciéns; concretamente, de agrupacions de
obxectos entre coleccidns, tales como:
retira-los cadrados grandes dunha colec-
cion de fichas; agrupa-los rectidngulos
pequenos; separa-las fichas grandes e
amarelas; entrega-las fichas pequenas e
azuis; construir unha torre con tridngu-
los pequenos da coleccién; agrupar por
dous atributos os elementos dunha co-
leccién; agrupar tédolos tridngulos gran-
des e vermellos da coleccidén; agrupar
segundo o criterio “coloca o que vai
xunto”; formar unha coleccién e nomea-
los seus elementos, etc.; e relativos 4
utilizacién de cuantificadores.

Numero; concretamente, referido
4 comparacion de coleccion de obxectos:
de dous cubos desiguais en tamano, indi-
ca-lo que ten menos auga; de daas caixas
de distinto tamafio, colle-la mais pesada
porque ten madis xoguetes; etc; situar
mais coches na praza ca no garaxe; si-
tuar menos coches na praza ca no gara-
xe, etc.

Orientacién e representacion no
espacio; concretamente, referidas 4 si-
tuacién e desprazamento de obxectos en
relaciéon con un mesmo e en relacién
dun con outro, como: situar en ringleira

cubos de area, ou colle-lo obxecto que
estd entre outros dous.

Propiedades e relaciéns de ob-
xectos e coleccidns; concretamente, de
ordenaci6n de obxectos atendendo 6
grao de posesion dunha determinada
calidade, tales como continua-la serie
grande-pequeno, circulo-cadrado, circu-
lo-cadrado-tridngulo, etc.

Medida, como as comparacions,
exploracién do tamafio de dous obxectos
segundo a unidade de referencia elixida:
distribuir en partes aproximadamente
iguais unha bola de plastilina; agrupar
paralelepipedos mdis altos; separa-las va-
ras iguais en lonxitude; determina-las ti-
ras de igual namero de bolas, etc.; € a
estimacion da duracién de certas rutinas
da vida coti4, localizacion de actividades
da vida cotid no tempo: separa-los ver-
des, pero antes reunir tédolos obxectos;
selecciona-los obxectos que usa antes de
ir 6 colexio; retira-los que usa agora, etc.

Na representacion conceptual:

Propiedades e relacions de obxec-
tos e coleccidns, tales como os de utiliza-
cion do criterio de pertenza, de xeito que
pode formar unha coleccién cos elemen-
tos que lle pertencen, realiza-la unién de
dous conxuntos complementarios, indi-
car a que conxuntos pertencen o0s sub-
conxuntos formados, etc.; e ordenar
obxectos atendendo 6 grao de posesién
dunha determinada calidade, como: orde-
nar tres taboas pola sta lonxitude, forma-
la serie pequeno, mediano, grande, etc.
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Medida como exploracion do ta-
mafio dos obxectos segundo a unidade
de referencia elixida, tales como seriar
pranchas de madeira pola stia lonxitude
en vertical ou horizontal, ordenar pelo-
tas de distinto tamafio e outros relativos
6 peso valéndose da balanza e estima-
cién da duracioén de certas rutinas da vi-
da coti4, ubicacién das actividades da
vida cotid no tempo, co emprego dos ter-
mos hoxe, onte, maifig, etc.

Na representacion verbal:

Numero; referido 4 utilizacién da
serie numérica, tales como expresar
oralmente a serie ordenada dos vinte pri-
meiros nimeros; contar ata vinte, aso-
ciando o signo verbal co obxecto
contado; dici-lo namero de obxectos pre-
sentados polo profesor, etc.; a represen-
tacion grafica da cuantificacién das
colecciéns de obxectos, que lle permite
entrega-la tarxeta co cardinal que se soli-
cita, debuxar tantos elementos como in-
dique o cardinal, escribir un nimero
menor ca once, escribi-lo signo que re-
presenta a operacion de suma, etc.; e re-
solver por este procedemento problemas
que impliquen a aplicacién de sinxelas
operaciéns (repartir), tales como dici-lo
numero de elementos que quedan 6 res-
tar nimeros menores de seis, ordenar
por escrito a accién realizada e o seu re-
sultado, etc.

Medida; concretamente, referida
4 estimulacién da duracién de certas ru-
tinas da vida cotid en relacién coas uni-
dades de tempo.

O neno utiliza a medida para o
tratamento de obxectos e coleccidns, o
que se pon de manifesto mediante proce-
dementos de nimero-medida, concreta-
mente os referidos a utilizaciéon dunha
unidade de referencia elixida e utiliza-
cién da serie numérica, o que lle permite
construir un churro o dobre doutro, indi-
ca-lo nimero de veces que un recipiente
contén a outro, indica-lo nimero de ve-
ces que a aresta dunha mesa contén a
unidade man, etc.; e utilizacién dos ins-
trumentos de medida do tempo para es-
tima-la duracién de certas rutinas da
vida cotia, determina-la hora que marca
o reloxo, coloca-las agullas en posicién
da hora que se lle indica, etc.

CONSIDERACIONS FINAIS

Do exposto poderian extraerse al-
gunhas consideracions:

Os cofiecementos léxico-mate-
madticos que o neno adquire non son un-
ha cuestién de todo ou nada. Son un
cofiecemento que se vai construindo de
vagar e que vai adquirindo novos signi-
ficados, que dalgunha maneira comple-
tan ese cofiecemento. Cando os nenos
escolarizados establecen relaciéns entre
os obxectos e colecciéns, fano primeiro
comparando cada elemento co modelo,
destacan despois unha calidade de ob-
xectos e por ela agrupan alguns; a seguir
agripanos e reagrupan en funcién da
pertenza de cada un deles co criterio de
agrupamento, verbalizano e poden resol-
ver algunha situacién problemadtica for-
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mulada verbalmente. Son todas elas va-
riantes de relacions cos obxectos. Estas,
estdn en relacién co desenvolvemento
da capacidade pertinente para tal fin.
Isto parece pofier de manifesto que o de-
senvolvemento da capacidade pertinen-
te, froito de experiencias anteriores,
facilita novas formas de aprendizaxe do
contido.

Neste contexto, a secuenciacion
de contidos convértese nunha secuencia-
cién de niveis de aprendizaxe (significa-
tividade psicoloxica), que se pretenden
lograr e que se asocian a ese contido
concreto, ou se se prefire, en niveis de
significatividade. De xeito que o contido
debe adecuarse 4 estructura cognoscitiva
do neno, 0s seus intereses inmediatos e
ser funcional.

Tendo e conta o desenvolvemen-
to da capacidade de representacién e as
formas que adopta 6 longo do segundo
ciclo de escolaridade infantil, parece
oportuno que o profesor, 4 hora de se-
cuencia-los contidos, pense en exemplos
concretos que representen ben 6 contido
e en diferentes niveis de aprendizaxe.
Destes exemplos contextualizados debe-
ria propofier soamente un no seus diver-

sos niveis de dificultade, deixando os se-
guintes para outros momentos educati-
vos. A vez deberia seleccionar contidos
de miis dun bloque didictico, para ese
mesmo contido de aprendizaxe, e nos
seus diversos niveis; e finalmente propo-
fier unha situacién, unidade, proxecto
ou tema no que ese contido coas activi-
dades e tarefas pensadas, referido a dife-
rentes bloques temadticos, tefia sentido
ou resulte interesante para os nenos, por
exemplo adorna-la clase.

Iso implicaria:

1. Que alumnos diferentes traba-
llen a niveis diferentes de aprendizaxe,
de acordo coa stia estructura cognosciti-
va.

2. Que poidan realizar distintos
tipos de actividades e con distintos ma-
teriais, derivados dos diversos bloques
tematicos, para un mesmo contido.

3. Que poidan establecer diversas
conexions e relaciéns con outros conti-
dos que se traballan desde outros blo-
ques, na mesma unidade ou unidades
posteriores.
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