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Introducción

En la actualidad hay consenso sobre la importancia de la educación inicial como la etapa 
en la cual es necesario brindar las mejores condiciones para lograr el desarrollo integral 
de los niños y las niñas. Diversos estudios han mostrado que lo que sucede en los primeros 
años de vida es decisivo para el futuro1. Por lo tanto, los esfuerzos encaminados a fortalecer 
esta etapa nunca serán demasiados.

La afirmación anterior es especialmente válida en el caso de los niños y las niñas que 
pertenecen a sectores de la población que sufren carencias económicas y sociales, puesto 
que al ingresar a la escuela primaria deben enfrentarse a situaciones de aprendizaje 
completamente nuevas. Esto los deja en desventaja con respecto a otros niños que han 
tenido acercamientos a las formas de aprender propias de la institución escolar. Con 
frecuencia los niños pertenecientes a estos sectores son catalogados como personas "con 
dificultades para aprender”; en no pocas ocasiones repiten uno o varios grados de la 
primaria y, en otros casos, se retiran prematuramente de la escuela, hecho que acarrea 
serias consecuencias en lo relacionado con la disminución de su autoesnma v de las 
posibilidades de lograr un futuro mejor. La educación inicial contribuye de manera clara 
y precisa a compensar estas deficiencias causadas por la situación de pobreza, aumentando 
las probabilidades de éxito en los niveles educativos posteriores.

Sin desconocer que los procesos de socialización que se dan en la familia v en la interacción 
de los niños y las niñas con otras personas y con su entorno desde el momento mismo 
del nacimiento son esenciales para construir y consolidar los vínculos afectivos \ estructurar 
las primeras nociones sobre los objetos y sus relaciones, los estudios realizados en 
diferentes países han mostrado la importancia y los beneficios de la asistencia a centros 
educativos en las etapas previas a la escolaridad.

(1) Mycrs, R. G. (2<M>0). “Atención y desarrollo tic la pnmera infancia en 1 -trinoamenca v el ( anise una revisión de l< >s 
últimos diez años y una mirada hacia el futuro” Rn: ( V i l  Rexista Iberoam ericana de E ducación  \o. 22. pp 1 ~ 
-  39, y (2) Grunfield, D. y otros (1994). Abordaje de la lengua escrita en e l n ivel in ic ia l. Bogotá, (INDI
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Ignasi Yila sostiene que es muy importante la asistencia de los ñiños al preescolar para 
que sean educados para la escuela. Señala que esta afirmación puede ser sorprendente y 
afirma: “’Educar’ para la escuela no significa -como ha ocurrido Y ocurre en a oso 
“preescolar”- acumular conocimientos y “prerrequisitos” sobre no se cuantas cosas 
supuestamente necesarias para encarar con éxito las actividades escolares al comienzo dé­
la enseñanza primaria. Significa posibilitar las habilidades en lo que se ha denominado el 
“aprendizaje estipulativo”. Es decir, habilidades y competencias necesanas para aprender 
acerca de cosas que no se ven, pero de las que se sabe su existencia y, por tanto, su status 
de mundo posible” : .

A su vez, Egido señala que los niños que asisten a centros de preparación previa a la escuela 
primaria presentan mejores resultados durante su escolaridad, los cuales se evidencian en 
mayores niveles de matrícula, más progreso y mejor rendimiento. Esta autora se basa en 
una invesstigación llevada a cabo por la Comisión de las ( .omunidades Europeas que muestra 
que los estudiantes que han tenido educación preescolar siguen estudios más largos y con 
mejores resultados'.

Las anteriores afirmaciones también son válidas para el caso colombiano. Ix>s análisis 
sobre factores asociados a los resultados de los estudiantes de educación básica en las 
evaluaciones de competencias realizadas tanto por el Ministerio de Educación Nacional 
como por la Secretaría de Educación del Distrito Capital muestran que la asistencia al 
preescolar incide de manera positiva en esos resultados4.

Asimismo, una investigación realizada en 1997 por las universidades Incca, lavenana, 
Unisur, Distrital y Pedagógica para la Secretaría de Educación del Distrito Capital en la 
que se evaluó el impacto de la propuesta de Orado Cero en Bogotá afirma que “en 
efecto, la repetición en básica primaria se aproxima al 20° o y  la deserción al 15° o, debido

- Vda. Ignasi (2000). “Aproximación a la educación mfantil: carac.enst.cas c implicaciones educativas’’ Fn R o isr*  
b e n o n e * , , deEducado«. < I ,,» !,»  U.ro.mon^.^pau b I U, , 1 : ,  l uln.^

0 .  1 ..I., Numero 22, enero -  abril de 2000, pajina 48.

' Egido, Inmaculada. "La educación mic.al en el ámbito internacional: situación v perspectivas en Iberoamérica v
1. spana .En: Revista Iberoamericana de Educación Ontanó u-n m i . i i n
la Ciencia y la Cultura, O.E.I., Número 22, enero -  .ibnl dc2WHl » I» n  I, I v W ™ .

4 Ver: (1) Ministerio de Educación Nacional (19921 Sistema Nannn.l A ■ w,.,i , , , , , , ,
SABER. Primeros Resultados. Bo«ota,M ^  U "

y (3) Secretaria de Educación del Distnto Capital (2(X) 11 F a c tn n "  • /  f onmitul niverádadjavenana.
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principalmente a la falta de aprestamiento y a la carencia de elementos que posibiliten la 
transición al primer grado” \ También se encontró que el 96%  de los docentes de grado 
primero considera que hay mejor desarrollo de los niños en el campo de la lectoescnmra si 
cursaron el grado cero; así mismo, el 91%  de los maestros de segundo y tercero señala mayor 
fluidez verbal como un logro importante de los niños que han cursado dicho nivel6.

En concordancia con los resultados expuestos anteriormente, la Secretaría de Educación 
del Distrito Capital, el Departamento Administrativo de Bienestar Social (DABS) y el 
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) están adelantando acciones para 
atender a los niños y niñas menores de cinco años, con prioridad para los que provienen 
de las familias más pobres. Entre 1998 y 2000 el DABS creó 3.300 cupos para infantes 
entre los tres meses y los cinco años de edad a través de las modalidades de jardines 
infantiles, casas vecinales, jardines sociales y cofinanciación de cupos.

Por su parte, la Secretaría de Educación expandió la oferta del grado de transición en 
aproximadamente 13.000 cupos en los centros educativos oficiales y 5.000 en las 
instituciones privadas. Esto ha permitido que el 90" o de los niños de 5 años tengan más 
oportunidades de aprendizaje, con lo que se aumentarán las posibilidades de alcanzar 
mejores resultados en la educación básica . Asimismo, se han llevado a cabo esfuerzos 
para lograr la articulación pedagógica entre el grado de transición y las actividades que se 
realizan en los jardines infantiles y en la básica primaría.

La presente guía es una muestra de ello. Es una herramienta que contiene aportes 
conceptuales, metodológicos y didácticos orientados al desarrollo de competencias básicas 
de lectura, escritura, matemáticas, ciencias naturales, formación en valores v desarrollo 
moral en los niños y las niñas que se encuentran matriculados en el grado de Transición 
en los centros educativos, o que asisten a instituciones de cuidado, protección y bienestar. 
Estas competencias son fundamentales para que todas las personas utilicen plenamente 
sus capacidades en sus actuaciones en el ámbito laboral, social, cultural v político, sigan 
aprendiendo durante toda la vida, y convivan con los otros en ambientes en los cuales 
primen la tolerancia y el respeto por los puntos de vista de los demás.

Universidades Incca, Javcnana, l 'msur, Distrital, Pedagógica ( ll>97). E valuación J e  im pacto de ¡a  propuesta grado  
cero en e l D istrito C apital. Inform e fín a l Bogotá, p. 10. 
lbtd., p. 83.

Secretaría de Educación del Distrito Capiral. (2001). Plan Sectorial de E ducación 2001-2004  Bogotá, Secretaria 
de Educación.
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Asimismo, se sugieren algunas formas de trabajo que los educadores podran emplear para 
propiciar el desarrollo de estas competencias, sin perder de vista la perspectiva mtegradora 
que todo acto pedagógico debe tener. En todos los niveles educativos, pero especialmente 
en la educación inicial, el trabajo se resiste a fragmentaciones y organizaciones ambicíales 
que rompan con la complejidad del mundo y de la vida: los niños y las ninas perciben e 
mundo como una totalidad en el que las cosas suceden en relación con otras. Por lo tanto, 
no tiene sentido someterlos durante esta etapa a unas horas determinadas de lectura , de 
“matemáticas”, de “ciencias”, de “música”, de “dibujo” o de cualquier otra área, 
desconociendo la posibilidad de integrar en todas las actividades procesos lúdicos, 
cognitivos, afectivos y estéticos.

Su enfoque se fundamenta en los Eineamientos Cumculares para la Educación Preescolar del 
Ministerio de Educación Nacional. Se parte del reconocimiento de los saberes de los 
niños y de la interacción con sus entornos natural, tamiliar, social, étnico y cultural. Se 
refuerza de manera permanente la importancia de generar situaciones que estimulen el 
desarrollo de la creatividad, de la imaginación, del espíritu científico, así como de que las 
diferentes vivencias fomenten actitudes de respeto, tolerancia, cooperación, autonomía, 
y la expresión de sentimientos y emociones. 1 lace cntasis en la creación de ambientes de 
confianza, lúdicos y comunicativos que faciliten las interacciones, v en el reconocimiento 
de que los ambientes de aprendizaje trascienden la institución escolar o de cuidado v 
protección de los niños.

La guía está dirigida a docentes de preescolar, jardineras, madres comunitarias v otros 
agentes educativos que laboran en escuelas, jardines infantiles oficiales y privados, hogares 
comunitarios y hogares infantiles. También es de utilidad para quienes atienden niños y 
niñas con limitaciones, bien sea en instituciones dedicadas a este tin o en escuelas regulare*' 
en las que están integrados con los demás estudiantes. Estos niños y niñas tienen distintos 
desarrollos en algunas áreas con respecto a los demás, pero si cuentan con el apoyo 
adecuado, podrán lograr avances significativos. Eso se facilita en la medida en que se 
conozcan los procesos evolutivos, con base en los cuales los profesores y otros agentes 
educativos pueden adelantar su trabajo y orientar a los padres de familia para que avuden 
a superar estas dificultades hasta donde sea posible.

a guia esta estructurada en seis capítulos: en el primero se analiza el tema del desarrollo 
de las competencias básicas en la educación inicial; en los siguientes cuatro se presentan 
orientaciones conceptuales y metodológicas para promover el desarrollo de competencias 
bas.cas en los n.nos que se encuentran en el grado de transición, o equivalente en las 
areas de lengua,e, matemáticas, ciencias naturales y en el campo del desarrollo moral y de
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valores. En el último capítulo se discuten algunas posibles formas de trabajo que los 
docentes, jardineras y otros agentes educativos pueden emplear para promover el desarrollo 
de esas competencias a través de estrategias y actividades intcgradoras, que además 
promueven el interés y la motivación de los niños y las niñas para participar activamente 
en ellas. Finalmente, se incluye una bibliografía en la que es posible profundizar sobre los 
temas tratados.
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Capítulo 1
El desarrollo de competencias básicas en la

EDUCACIÓN INICIAL

La familia juega un papel fundamental en el 
proceso de socialización primaria. A su vez, las 
instituciones de educación inicial -  jardines, 
hogares infantiles, centros de educación 
preescolar — tienen intencionalidades muy claras 
y definidas. En ambas instancias ocurren 
aprendizajes muy similares, pero mientras que 
en la primera se aprenden normas y se siguen 
ciertas rutinas, las últimas utilizan espacios y 
materiales muy precisos que contribuyen a que 
los niños y las niñas hagan aprendizajes 
específicos. Por ejemplo, tanto en la familia 
como en la institución de educación inicial se 
aprende a respetar turnos en la conversación, a 
com partir espacios y ob jetos, a seguir 
instrucciones para realizar determinadas tareas, 
a cuidar los objetos y muchas otras cosas más. 
Pero es en la segunda donde intencionalmente 
se pone al niño en situaciones que promueven 
el desarrollo de destrezas, hab ilidades \ 
competencias que facilitarán su ingreso v 
permanencia en la educación básica. También 
es allí donde los niños y las niñas aprenden a 
manejar relaciones con personas distintas a las 
de su núcleo familiar y comprenden los diversos 
roles que existen en los grupos sociales.

En los jardines infantiles y preescolares se 
organiza el trabajo de manera sistemánca para 
continuar con el desarrollo de las competencias 
personales v sociales y se promueve el trabajo 
en com petencias b ásicas , que está 
estrechamente vinculado con la búsqueda de 
alta calidad en la educación: se pretende que 
desde los primeros años de vida los niños y las 
niñas comprendan la sociedad en que viven y 
puedan desenvolverse con más propiedad en 
ella. Este desarrollo se da en la interacción 
permanente del individuo con otros y en la 
medida en que puede usar lo que sabe para 
enfrentarse a nuevas situaciones. Por esa razón, 
el desarrollo de competencias no se logra a 
partir de la enseñanza de ciertos contenidos, 
sino en la relación directa del niño \ la niña 
con su entorno. En síntesis, las competencias 
contienen  los conoc im ien to s, pero los 
trascienden, en la medida en que son saberes 
ap licados que perm iten  dar respuesta a 
situaciones sociales reales.

El concepto de “competencias" hace referencia 
a un “saber hacer" que permite que las personas 
se desenvuelvan de manera solvente en el medio
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social. Ser “competente” significa “saber hacer 
algo con lo que se sabe, en un contexto con 
sentido”. Este concepto ha estado presente en 
el ámbito educativo nacional desde los años 90 
v se relaciona estrechamente con el tema de la 
calidad de la educación8. Trabajar el desarrollo 
de competencias básicas implica realizar un 
proceso más centrado en las operaciones que 
se pueden efectuar frente a tareas determinadas, 
que en la enseñanza de contenidos específicos.

Esta manera de pensar el trabajo que se adelanta 
en la escuela ha volcado la mirada de sus 
protagonistas y de las entidades que dan las 
directrices de trabajo hacia la formación de- 
individuos que trascienda lo puramente escolar 
v se oriente a los requerimientos y necesidades 
personales y sociales.

Ahora bien, ¿qué significa esto en el contexto 
de la educación inicial?

La escuela, incluida en ella el grado de 
transición, así como los jardines y hogares 
infantiles, son instancias de socialización 
secundaria. Después de la familia, son las 
instituciones que más influyen en el desarrollo 
integral de las personas. Es decir, lo que allí se 
haga determina en gran medida lo que los 
individuos podrán hacer en sociedad en el 
futuro.

Una de las principales potencialidades de la 
educación inicial es el desarro llo  de las 
competencias personales y sociales. Es allí

donde se marca la d iferencia y también la 
continuidad entre la vida en famiha y la vida 
con otras personas distintas al núcleo tam iliar. 
Es allí donde el niño em pieza a aceptar \ 
manejar normas que posibilitan su interacción 
con otros contextos sociales, donde aprende a 
com partir y a negociar con otros, donde 
aprende a percibir las consecuencias de sus actos 
y los de los demás, donde capta la organización 
de grupos sociales más amplios que la familia, 
v muchas otras cosas más que le sirven por el 
resto de su vida y que sientan las bases de su 
interacción social.

Pero la influencia de la educación inicial en el 
desarrollo de competencias básicas no se agota 
en ese aspecto. I >n las instituciones de educación 
inicial se realizan muchas actividades, algunas 
de ellas intencionales y otras espontáneas (a 
través del juego, por ejemplo) en las que los 
niños y las niñas desarrollan competencias en 
lenguaje, en matemáticas, en ciencias naturales, 
en diferentes expresiones arusticas tales como 
la música, el dibujo, la pintura v. en general, en 
todos los campos del desarrollo humano.

Sobre este punto hay posiciones diversas. Hav 
quienes se inclinan por que la educación 
preescolar sea un espacio libre de pretensiones 
académicas, y hay otros que consideran que 
cuanto antes los niños se inicien en el manejo 
de ciertas herram ientas form ales, mejores 
resultados obtendrán en los grados posteriores. 
En realidad, ésta no es la cuestión de fondo.

''En 1994 la Misión de Educación,QenciayDcsaimlloDresenrói.na^r.^ i
i ilnnrinnlvit^Hn Ji - < p . i i  c C di. recomendaciones para d  mejoramiento de la calidad de laeducación básica en el país. 1 ¡jitre ellas se refino a i mnrwMnno ,i„ ... i i 

, i  i , , , u,ml»"nanaadee iichcducaciiwsee.ncntira.'dik'sarrolk.ilc lascomne-tencLis hateasentendidas como la lectura comprensiva, la escnmra hnr.vl..rr.,.„ i c <  >mpe tencas rascas.
solución de problemas. "  P 111 ' * rcall7‘,cu 'n ck ̂ tintos apos de razonamiento para la
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El inicio del desarrollo de las competencias 
básicas, por ser de orden social, no puede estar 
determinado artificialmente por la institución 
escolar. Quizá un ejemplo pueda ilustrar esta 
afirmación. Para un educador de la etapa inicial 
puede ser muy claro que el niño o la niña no 
nene por qué iniciarse en el proceso de lectura 
antes de entrar al primer grado de la básica 
primaria. Sin embargo, aunque no se “enseñe” 
a leer, el educador lee cuentos a sus alumnos y 
después hace preguntas para saber si 
entendieron y si les gustó.

Al realizar este tipo de actividad ya se está 
gestando y apoyando el desarro llo  de la 
competencia comunicativa, porque el niño o la 
niña está entendiendo lo que le leyere>n, es decir, 
está trabajando la lectura en un nivel de oyente. 
Por otra parte, se está familiarizando con una 
estructura narrativa determinada, que es la del 
cuento. Por supuesto, esta no es la única 
estructura que se trabaja en las instituciones de 
educación inicial. Allí siempre están presentes 
las rondas, las rimas y las poesías, entre otras. 
Este manejo de diversas estructuras de textos, 
con d iferentes in tencionalidades, es un 
aprendizaje muy abstracto en el campo de la 
comunicación. Sin embargo, se trabaja desde 
los primeros años de la educación inicial.

Como se puede apreciar, el desarrollo de 
competencias es algo que se da en el ámbito de 
la educación inicial, aún cuando no exista 
mucha conciencia de que ello está sucediendo. 
Es lógico que esto ocurra pues, como se ha 
venido insistiendo, uno de los objetivos de la 
educación es que los individuos adquieran 
herramientas para desenvolverse en sociedad.

Sin embargo, es posible que las instituciones de 
educación  in ic ia l desaprovechen  las 
oportunidades de desarrollo de competencias 
básicas por falta de conocimiento de la evolución 
de los procesos en cada una de las disciplinas de 
formación académica.

Esto se observa con mucha frecuencia con el 
llamado trabajo de “pre-escritura”, que está 
fundamentalmente centrado en el manejo de 
trazos gráficos que preparan a los niños y las 
niñas para elaborar las letras cuando inicien el 
proceso sistem ático  de aprend izaje de la 
escritura. ¿Por qué esta concepción de pre- 
escritura desaprovecha las posibilidades de 
desarro llar com petencias en lenguaje? La 
respuesta es muy clara: porque no es así que 
los niños se preparan para escribir. E.stos 
ejercicios, aunque son necesarios, preparan 
solamente para la caligrafía, pero la escritura 
es mucho más que eso. La escritura se sirve 
de la caligrafía para expresarse gráficam ente, 
pero no es lo más im p o rtan te . Lo más 
importante en la escritura es la expresión que 
lleva a la comunicación.

En ese sentido, lo que debería trabajar la 
educación in icial, adem ás de los aspectos 
gráficos, es la posibilidad de comunicación que 
existe por medio de la escritura. Con toda 
seguridad en los jardines infantiles v otras 
instituciones de educación preescolar se dan 
eventos de comunicación a través de la escritura, 
incluso  m uchos de e llo s m otivados v 
estimulados por los educadores, pero se dejan 
pasar sin aprovechar todo su potencial. Sobre 
este aspecto se harán sugerencias concretas en 
el siguiente capítulo.
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Capitvi.o 1

Para el desarrollo de competencias básicas es 
necesario tener en cuenta que los individuos 
evolucionan de ser menos competentes a ser 
más competentes. Es decir, la búsqueda ha de 
estar orientada a promover estos desarrollos, 
pero es fundamental recordar siempre qué es 
lo que se puede esperar de un niño o una niña 
de corta edad y escasa experiencia de vida.

Es importante señalar que el desarrollo de- 
competencias se puede promover siempre y 
cuando se esté operando (en el sentido 
piagetiano) sobre el objeto a conocer. Esto 
significa c]ue los individuos se vuelven más 
competentes en la medida en que trabajen más 
sobre aquello en que se quiere avanzar.

Los aprendizajes que se hacen en las 
instituciones escolares o en los jardines 
infantiles demandan acciones intencionales \ 
planificadas que lleven a los niños y las niñas a 
aumentar gradualmente su competencia en el 
manejo de aspectos simbólicos que existen 
social y culturalmente.

Adicionalmente, es importante tener en cuenta 
que no solamente la realización de las acciones 
promueven el desarro llo ; es necesario 
reflexionar sobre los resultados de tales 
acciones, desde etapas iniciales del proceso. 
Gran parte del trabajo de los educadores debe 
orientarse a conducir a sus estudiantes a la 
reflexión sobre los efectos de las acciones que 
realizan. Aunque esto pueda parecer un poco 
pretencioso para los niños v niñas de educación

inicial, en la práctica se está dando todo el 
tiempo. Así, lo que puede hacer el educador es 
atender a estas reflexiones y retomarlas tanto 
individualmente como en grupo, para promover 
avances en el desarrollo de las competencias 
de todos los niños y niñas a su cargo.

Un ejemplo puede aclarar esta afirmación: 
cuando un niño está encajando una figura en 
una base que tien e  los esp ac io s  
correspondientes para que las piezas entren 
bien e intenta encajar una que es muy grande 
v no le cabe, buscará y ensayará con otras 
hasta que encuen tre  la ad ecuad a . Si el 
educador le pregunta por qué esa le cupo y 
las demás no y le ayuda a ordenarlas por 
tam años, el n iño  se e je rc ita rá  en el 
estab lec im ien to  de re lac io n es  en tre  los 
tamaños de las piezas y podrá tener mas 
control sobre sus acciones futuras.

Hnalmente, es necesario que se modifiquen los 
procesos de observación v seguim iento al 
trabajo de los niños \ las niñas por parte del 
docente o la jardinera. Esto debe llevar al 
educador a un mayor control sobre sus acciones 
educativas, puesto que la observación \ el 
seguimiento bien encauzados conducen a la 
revisión y adecuación permanente del diseño 
de sus actividades diarias con los niños, de tal 
manera que resulten productivas v pertinentes 
para el avance hac ia indiv iduos más 
competentes en todas las dimensiones del 
de sarrollo humano.
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Capítulo 2
Desarrollo de competencias básicas en lenguaje

Los jardines, los hogares infantiles y las 
instituciones de educación preescolar son 
espacios de interacción social en los que los 
niños y las niñas tienen una gran posibilidad de 
desarrollar su lenguaje y la comprensión del 
mundo a través de él.

Teniendo en cuenta la etapa del desarrollo en 
que están los niños y niñas cjue asisten a estas 
instituciones, los avances que allí se dan son 
altamente significativos y se constituyen en las 
bases de los desarrollos posteriores. Esto 
significa tener un manejo adecuado de la 
comunicación oral y escrita.

En lo que respecta a la comunicación oral, 
parece haber menos dificultades porque desde 
muy temprana edad los niños y las niñas hablan 
y escuchan a los adultos y a otros niños al estar 
en contacto  perm anen te con ellos. Sin 
embargo, es necesario adelantar un trabajo 
de formación, porque los niños necesitan 
aprender a segu ir una co n v ersac ió n , a 
respetar la toma de turnos, a expresar sus 
ideas y pensamientos con confianza, entre 
otros aprend izajes que requ ieren  hacer 
para comunicarse de manera efectiva.

El caso de la comunicación escrita es un poco 
más com plejo , pues trad ic iona lm en tc  su 
enseñanza y manejo se han asociado directamente 
con el ámbito exclusivamente escolar. Esta 
situación ha causado un enorme perjuicio al 
desarrollo de los procesos de lectura y esentura 
en los individuos, ya que sus prácticas se han 
estereotipado y ritualizado a tal punto que han 
terminado por perder funcionalidad social. Un 
ejemplo claro de esta situación es el manejo de 
activ idades p ercep tivo -m oto ras, de 
direccionalidad y de orientación en el espacio, 
entre otras, que preparan a los niños para hacer 
buenas planas de letras y de figuras, sin que 
necesariam en te fac iliten  su p roceso  de 
aprendizaje de la lectura v la escritura.

D urante m ucho tiem po se o rgan izó  la 
enseñanza de la lectura y la escritura como un 
proceso cuidadosamente diseñado v controlado, 
de tal manera que se llegó a aceptar de manera 
incuestionable que éste debía ser manejado 
desde la educación básica primaria \, por ningún 
motivo, antes. \ la etapa anterior a la educación 
básica p rim aria , es decir, a la educación 
preescolar, le correspondía concentrarse en el 
desarro llo  de las llam adas “conductas
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precurrentes”, que se orientaban a preparar para 
la lectura y la escritura, eso sí, teniendo buen 
cuidado de no trabajarlas directamente, con el 
fin de no “forzar” a los niños, antes de tener la 
“madurez” para iniciar el proceso.

Esta aceptación llevó a desterrar las relaciones 
de los niños con la lengua escrita de los salones 
de preescolar, aunque paradójicamente y sobre 
todo en los jardines infantiles privados, se 
trabajó con más énfasis en la lectura y la 
escritura anticipando el inicio de este proceso. 
Adicionalmente, y en no pocos casos, se utilizó 
este manejo para demostrar que la institución 
era de buena calidad. Esta situación se reforzaba 
con la exigencia de algunos colegios de que los 
niños ingresaran al primer grado de la primaria 
leyendo y escribiendo.

Hace va cerca de veinte años que los aportes 
de investigadoras como Emilia Ferreiro v \na 
Teberoskv han hecho volver la mirada de 
quienes trabajan en educación hacia los 
procesos de lectura y escritura, teniendo en 
cuenta que se requieren socialm ente, y 
rescatando la importancia de tener en cuenta los 
procesos y ritmos de aprendizaje que varían de 
niño a niño y de un contexto sociocultural a otro.

Uno de los aspectos sobre los cuales estas 
autoras han llam ado la atención es que, 
precisamente por ser un proceso de naturaleza 
social antes que escolar, los niños y las niñas 
inician el trabajo cognitivo en el sistema tic- 
escritura mucho antes de que la institución 
escolar se lo proponga, tie tal manera que 
cuando ingresan al sistema educativo ya se han 
planteado hipótesis sobre la escritura que tratan 
de comprobar de distintas maneras.

Así mismo, las autoras han llamado la atención 
acerca de la oferta que hace la escuela a estos 
niños que llegan a ella. La escuela tradicional 
inicia el proceso con la enseñanza de letras \ 
palabras que repiten sílabas, asumiendo que de 
esta forma empiezan por lo “más fácil” para el 
estudiante. Sin embargo, siguiendo la evolución 
constructiva  que se da en los n iños, el 
reconocimiento de cada letra hace parte de una 
etapa más avanzada en su desarrollo.

Estos ap< >rtes que provienen de la investigación 
básica no siempre son fáciles de aplicar a la 
educación v, salvo algunas pocas excepciones 
de ap licac iones d idácticas ex ito sas , las 
instituciones escolares se vieron afectadas por 
un manejo espontaneísta de los procesos de 
lectura v escritu ra , que trajeron  como 
consecuencia una m ayor dem ora en la 
apropiación de la lengua escrita en los niños, v 
no siempre con resultados exitosos. Esto 
sucedía porque al tomar en cuenta que la lectura 
v la esenrura son procesos de naturaleza social, 
muchos educadores consideraban que debía 
darse de manera "natural”, si se permitía a los 
niños escribir como pudieran. Esta posición 
dejaba de lado la intervención v la influencia 
que la escuela puede y debe tener en los 
procesos de desarro llo  de los niños, 
desperdiciando así una valiosísima oportunidad 
de estimularlos \ enriquecerlos.

Muchos educad« >res interesados en mejorar esta 
situación formulaban la pregunta de si se debía 
iniciar la enseñanza de la lectura v la esenrura 
desde el preescolar, con el fin de que estos 
desarrollos se dieran más tempranamente. Este 
interrogante tuvo defensores, pero también
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detractores que decían que esto era presionar al 
niño y violentar su ritmo normal de desarrollo.

Emilia Ferreiro, pionera en la investigación en 
este campo, señala que ésta es una pregunta mal 
planteada, porque no es el adulto quien decide 
en qué momento el niño empieza a relacionarse 
con la lengua escrita, sino que es el medio social 
el que lo posibilita. Eso significa que seguramente 
un niño en edad preescolar, en un medio 
alfabetizado, ha entrado en contacto con la lengua 
escrita sin que los adultos que lo rodean se lo 
hayan propuesto. Ese hecho determina que el niño 
formule hipótesis sobre el sistema de escritura y, 
por lo tanto, empiece a buscar la manera de darles 
respuestas apropiadas.

Si el docente de preescolar y otros educadores 
de la etapa inicial conocen el proceso evolutivo 
de adquisición de la lengua escrita y están 
atentos a apoyar su desarrollo en los niños v las 
niñas, estarán contribuyendo al desarrollo de 
las competencias básicas en lenguaje.

A .  A p o r t e s  c o n c e p t u a l e s  s o b r e  e l

D E S A R R O L L O  D E L  S IS T E M A  D E

ESCRITURA

Comprender cómo funciona el sistema de 
escritura no es una tarea sencilla. Algunos 
autores consideran que es el aprendizaje más 
complejo que realiza el ser humano a lo largo 
de toda su vida. Por esa razón su orientación y 
manejo en la educación inicial deben hacerse 
con mucho cuidado.

El proceso de evolución de la lengua escrita es

algo que se da en el niño al entrar en contacto 
con un medio alfabetizado. Sin embargo, la 
acción de la escuela o de otras instituciones 
de educación y cuidado infantil, y de cada 
docente en particular, marca la d iferencia 
entre un proceso que avance adecuadamente 
y uno que lo haga con tropiezos, dificultades 
y poco éxito, en tanto no lleva a Iris niños a 
ser competentes en el manejo de la lectura y 
la escritura.

Si se asume una posición constructivista frente 
a la lectura y la escritura, es necesario aceptar 
que son procesos que el niño mismo construye 
operando directamente sobre el sistema de 
escritura. I jo  anterior significa que la institución 
y el educador deben diseñar actividades que 
favorezcan la interacción directa de los niños 
con la lengua escrita.

Algunas de las primeras preguntas que los 
niños y las niñas se formulan son: ;qué se lee 
y qué se escribe?; ¿para qué se lee y para que 
se escribe? ¿Qué inform ación puede tener 
cada texto? ¿Por qué los textos se presentan 
de distintas maneras? ¿Por qué unos tienen 
dibujos y otros no?. Los niños también se 
formulan preguntas acerca de lo que leen los 
adultos: ¿Qué es lo que leen? ¿Para qué leen?. 
\ cuando se hacen conscientes de la escritura, 
también se plantean preguntas en torno a ella, 
tales como: ¿Para que se escribe? ¿Qué se 
escribe? ¿Cómo se escribe?

Es fundamental que los adultos den pistas a 
los niños sobre la resolución de estas preguntas; 
ésta es la forma como contribuyen a desarrollar 
su competencia comunicativa.
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Uno de los hallazgos más importantes de las 
investigaciones adelantadas por Emilia Ferreiro 
y Ana Teberosky fue precisar que las niñas y 
los niños van evolucionando cualitativamente 
en la in terp retac ión  de los sistem as de 
escritura. A continuación se presentan las 
principales características de las formas de 
interpretarlos y producirlos.

Indiferenciación entre escritura y dibujo.
Los niños y las niñas mezclan algunas grafías 
parecidas a las letras, con otras que son letras y 
con dibujos alusivos a lo que quieren 
representar. Cuando leen su producción, lo 
hacen indistintamente pasando del texto al 
dibujo, regresando al texto y así sucesivamente. 
En la figura 1 se puede observar un escrito de 
un niño preescolar que mezcla letras v dibujos.

Figura 1

Trazo de grafías sin control. Los niños y las 
niñas escriben una secuencia de letras sin 
control en la cantidad ni en la variedad. 
Tampoco importa si las letras corresponden a 
la ligada o a la separada, a m ayúsculas o 
minúsculas. 1 jo  que importa es que ahí dice algo 
que el autor quiso expresar. En la figura 2 se 
presenta una producción de estas características.

} IxJOlÁc . ÍJíC
jSl. a^rn. *t.
JJiic 4 ilüLt

Figura 2

B ú s q u e d a  de r e g u la r id a d e s  en  la 
producción escrita . Los pequeños empiezan 
a tener exigencias sobre la cantidad v variedad 
de las letras para que “se pueda leer”. Suele 
coincidir con el momento en que empiezan a 
fragmentar la secuencia de letras, en algo que 
gráficamente puede parecerse a las palabras 
o a las partes de un enunciado. En la figura 5 
se puede observar un escrito que corresponde 
a este tipo de producción.

v J.lí .
L ÍLf-

tít
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Figura 3

Producción  s iláb ic a . En ninguna de las 
situaciones anteriores es posible encontrar 
alguna correspondencia sonora entre lo que se 
escribe y lo que se lee. En esta ya se observa 
alguna relación entre sonidos y grafías, pero a 
cada letra le corresponde el sonido de una 
sílaba. En ocasiones esta correspondencia se 
puede hacer con las vocales y en otras se puede 
hacer por las consonantes. Ver figura 4.

Figura 4

Correspondencia fonética. En este tipo dt 
producción ya los niños y las niñas asignan una 
letra para cada sonido, aunque no siempre 
utilicen las adecuadas. Cuando llegan a esta 
situación se puede hab lar de “escrito res 
alfabéticos” , que están en condiciones de 
escribir convencionalmente, a pesar de que 
todavía queden por abordar cuestiones 
o rto g rá ficas. La figura 5 m uestra una 
producción alfabética.

:  . t ó p . j ú  f e  g  .. 
f e e f  P f e v r . r u

Figura 5

Es importante aclarar que no necesariamente 
todas estas características en las producciones 
escritas deben superarse antes de ingresar a 
primer grado de la básica pontana. De hecho, 
en muchas aulas de primero se encuentran niños 
y niñas que están en momentos iniciales del 
proceso. Esto depende de las condiciones 
personales, sociales \ familiares de cada uno y, 
por supuesto, del tipo v la calidad de la 
intervención pedagógica precedente.
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Ahora bien, existe una pregunta central en este- 
aspecto de los avances conceptuales en escritura: 
¿qué pueden hacer los centros educativos de 
preescolar, los jardines y hogares infantiles para 
propiciar desarrollos en los niños? Señalamos 
tres elementos fundamentales en este trabajo:

• Por una parte, está el conocimiento del 
proceso evolutivo de la construcción de la 
lengua escrita por parte de los educadores. 
Esta es una condición necesaria, pero no 
suficiente para enriquecer los procesos \ 
obtener resultados satisfactorios.

• Es necesario generar ambientes educativos en 
los que la escritura esté siempre presente, en su 
condición de posibilidad de comunicación real.

• Quizá lo más importante en todo esto es la 
creatividad y habilidad que pueda tener el 
educador al organizar las actividades de 
trabajo con los niños y las niñas, que 
indudablemente deben incluir la reflexión 
guiada sobre las producciones escritas de cada 
uno. Esto puede ser dispendioso, pero es 
imprescindible.

1 .  S u g e r e n c i a s  d i d á c t i c a s  p a r a

D E SA R R O L L A R  LA C O M P E T E N C IA  

C O M U N IC A T IV A  A T R A V É S DE LA  

ESCRITURA

A continuación se presentan algunos ejemplos 
de actividades que las jardineras, los docentes v 
otros agentes educativos pueden realizar con 
los niños y las niñas para promover el desarrollo 
de la competencia comunicativa a través de la 
escritura. Como se podrá observar, la mayoría

de estas actividades se realizan con mucha 
frecuencia y algunas hacen parte de las rutinas 
de las instituciones.

• Cuando los niños y las niñas están jugando a 
la tienda tienen que mirar rótulos para saber 
a qué producto corresponde cada uno. 
Empiezan a reconocerlos por su extensión, 
por la forma de las letras, por la letra con que 
empieza o termina, por el número y el tipo de 
letras que se repiten o por cualquier otra 
característica específica. Fijar la atención en estos 
aspectos de la esentura contribuye a que los niños 
establezcan semejanzas y diferencias entre 
distintt >s textos, lo que es un paso importante en 
la apr< ipiación de la lengua escota.

• Cuando el educador está m arcando los 
sitios para co lgar el saco o el m orral con 
el nombre de cada niño, este últim o se 
da cuen ta que se esc rib en  de m anera 
diferente, que tienen d istin tos tam años, 
que se repiten algunas letras en d istin tas 
partes de los nombres, que dos niños que 
se llam an igual tienen nom bres con las 
m ism as le tra s . Todo esto puede pasar 
desapercib ido  para a lgunos n iños, 
especialmente para los que están en las etapas 
iniciales del proceso; por lo tanto el educador 
debe llamar su atención sobre ellos.

• Al leer a los niños y niñas una comunicación 
que envía la directora o el director, el educador 
puede comparar este tipo de comunicación v 
de información con la que se consigue en un 
cuento. Así llevará a los niños a que se den 
cuenta de que los textos tienen diferentes 
in tencionalidades y d istin tas form as de 
presentación gráfica.
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• Lo mismo puede hacer si les lee una noticia 
que pueda ser de interés para ellos o que les 
aporte información relevante.

• Si el educador escribe la fecha en el tablero 
estará mostrando a los niños que ese mensaje 
se gráfica de una manera particular y que da 
una información muy precisa. Es importante 
que se lo haga notar y que escriba en el sitio 
que acostumbra escribir la fecha otras cosas 
que tengan una presentación gráfica diferente 
y, por supuesto, otra inform ación, y les 
pregunte qué puede decir ahí, pidiéndoles que 
justifiquen sus respuestas, para que, a su vez, 
pueda conocer la lógica de las respuestas que 
dan los niños.

• Cuando se lee a los niños una poesía o una 
rima, puede llamar su atención sobre su 
musicalidad y su forma. De esta manera 
conocerán otra estructura de texto distinta a 
la narrativa.

• Si se compone con ellos una nueva poesía o 
se inventan rimas sobre algún tema se apoyará 
el conocimiento y manejo de estas estructuras, 
porque los niños y las niñas tendrán que fijarse 
más en la forma y también en el contenido, 
que cuando solamente las oyen leer a otros. •

• En caso de recibir una invitación a algún 
evento organizado por la comunidad, por otro 
curso o por las d irectivas, tam bién es 
importante llamar la atención de los niños 
sobre su contenido, su forma y su extensión, 
para que conozcan las características de este 
tipo de comunicación y posteriorm ente 
puedan elaborar sus propias invitaciones a 
diferentes actividades.

1 Otro tanto se puede hacer si algún niño lleva 
una invitación, llamando su atención además 
hacia la forma gráfica de presentación, ya que 
generalmente este tipo de material incluye 
algún dibujo. Esto servirá para mostrar que 
los dibujos también aportan información 
sobre el contenido que está escrito. En caso 
de no contar con este recurso, el educador 
puede llevar una invitación de muestra. Este 
aspecto anterior se puede reforzar si los niños 
v las niñas, a su vez, elaboran una im itación a 
otros a algún evento que van a hacer.

• 1 í.s deseable que en los salones de preescolar 
\ educación inicial en general haya revistas 
variadas y suplementos de los que traen los 
periód ico s y que estén  a d ispo sic ión  
permanente de los niños. Al recurnr a ellos, 
se estarán relacionando con diversas formas 
de comunicación, que varían tanto en su 
p resen tac ión  g rá fica , com o en su 
intencionalidad y contenido, y contarán con 
elementos para elaborar sus propios textos.

• Si además se inventan oras cómicas con los 
niños, se contribuirá a que conozcan v se 
familiaricen con una de las posibilidades de 
trabajar el humor por escrito. Este trabajo es 
relativamente sencillo, si se les dan dibujos 
de muñequitos para que deduzcan de su 
expresión, posición y contexto qué pueden 
estar diciendo a los otros personajes. Por 
supuesto, si aún no pueden hacerlo, sera el 
educador quien escribe lo que los niños \ las 
niñas dicen, pero serán ellos quienes den las 
ideas e incluso quienes las dibujen.

• Es conveniente que en las instituciones de 
educación inicial en general v en las de
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preescolar en particular se cuelguen ahches. 
Seguramente en la mayoría habrá algunos de 
ellos con diferentes mensajes, especialmente 
de carácter educativo. Se puede llamar la 
atención de los niños sobre ellos, para que 
estén atentos a su mensaje, haciéndoles notar 
que éste se comunica a través de las letras, los 
dibujos, los colores y algunos otros recursos. 
De esta manera estarán aprendiendo que los 
afiches también tienen una función 
comunicativa que es diferente de la que tienen 
otros tipos de textos.

2. Cómo se pueden promover avances

EN LA ESCRITURA

Hav varios momentos en el desarrollo de la 
escritura, que tienen que ver con la forma en 
que los niños y las niñas hacen trazos para 
producir un mensaje. Es sobre estos intentos v 
su análisis que se pueden prom over los 
principales avances en el manejo del sistema 
de escritura. Veamos algunas situaciones: •

• Los niños y las niñas hacen grandes progresos 
en la escritura cuando no solamente se les 
permite, sino que se les invita a escnbir, aunque 
por supuesto, no puedan hacerlo de una manera 
convencional. En un jardín u hogar infantil y 
en otros centros de educación preescolar se 
pueden encontrar niños que están en la etapa 
del garabateo, pero también algunos que ya 
manejan el código alfabético, pasando por 
todas las etapas intermedias. Sin embargo, esta 
diversidad, lejos de ser una dificultad, se 
constituye en un valioso recurso de 
aprendizaje, porque los niños tienen diferentes

niveles de contrastación, que al ser tomados 
en cuenta, pueden contribuir a que se den 
avances conceptuales sobre el sistema de 
escritura. En la figura 6 se aprecia una 
producción de un niño en edad preescolar.

FlCil R A 6

• l ’n aspecto que es importante trabajar en la 
educación inicial tiene que ver con la caligrafía 
propiamente dicha. Esta ha sido manejada de 
una manera pendular. En una época todo el 
én fasis recavó sobre e lla  po rque se 
consideraba que esa actividad por sí misma 
llevaría a los niños a aprender a escribir. 
Cuando esta posición se rebanó, se cavó en 
el otro extremo de ignorarla. Lo mas sano es 
trabajar la caligrafía para ayudar a los niños v 
las niñas para que tengan precisión v claridad 
en los trazos, haciéndolos conscientes de que 
de esa form a podran producir textos \ 
mensajes de manera más clara, facilitando la 
tarea del lector. Además, este proceso se 
puede hacer de una manera agradable \ 
divertida, sin necesidad de hacer planas largas.
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aburridas y extenuantes. En la figura 7 se 
aprecia una m uestra de este traba jo  
caligráhco.

Figura 7

• La producción de textos por parte de los niños y 
las niñas en la educación inicial debe ser 
permanente. Hay muchas situaciones que lo 
propician: contar lo que pasó en una salida, pedir 
un permiso a la directora o director, imitar a 
otros a que asistan a algún evento, hacer una lista 
de materiales que se necesitan para algo, inventar 
entre todos un cuento y muchas otras 
posibilidades. Es importante permitirles que 
escriban según sus propias posibilidades v nivel 
de desarrollo, pero también es necesario 
mostrarles la forma convencional de hacerlo, 
llamando su atención sobre las diferencias: 
extensión, cantidad y variedad de letras, 
disposición gráfica en el papel, separación entre 
las palabras y otros aspectos que el educador

considere pertinente. Estas producciones y 
contrastaciones contribuirán a que avancen en el 
plano conceptual del sistema de esentura. En la 
figura 8 se observa una producción escrita de un 
niño preescolar, con su correspondiente 
“traducción”.

Figura 8

• A los niños y las niñas les gusta copiar de otros 
modelos existentes. \ o  ha\ que temer ante esta 
situación y se les debe permitir que lo hagan, 
porque en la vida real los adultos también 
necesitamos copiar. A veces copiamos una 
receta, una dirección, un número telefónico o 
el número de una cuenta bancana, de tal 
manera que esta práctica para nada es artificial. 
Por otra parte, al copiar los niños están 
conociendo distintas disposiciones gráficas en 
el papel, asi como otros elementos presentes
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en un texto, como los signos de puntuación. 
Habría un manejo inadecuado de las copias si 
sustituyeran otras posib ilidades y si se 
consideran como la vía de aprendizaje de la 
escritura.

3. C ómo s e  p u e d e  g e n e r a r  l a

REFLEXIÓN SOBRE LAS PRODUCCIONES 

ESPO N TÁN EAS DE LOS N IÑ O S Y LAS 

NIÑAS

• Es necesario, frente a cada producción, 
mostrar a los niños y las niñas la forma 
convencional de escribir para que pueda ser 
leída por o tros, para que sobre la 
comparación de ambas se puedan generar 
desequilibrios cognitivos que los lleven al 
planteamiento de nuevas hipótesis.

• También ayuda mucho estimular el trabajo por 
parejas, buscando que haya distintos niveles de 
avance en los dos miembros. De esta manera 
habrá discrepancia entre lo que piensa cada 
uno. Asimismo, la discusión sobre como se 
escribe lo que quieren decir propicia 
descentramientos cognitivos que ayudan a 
avanzar en el proceso. •

• La elaboración colectiva de textos también 
contribuye a apoyar estos descentramientos, 
aunque es un poco más difícil lograr que se 
produzcan en todos los niños, pues su 
participación es variable — algunos participan 
más que otros dependiendo del tema, del nivel 
de avance conceptual sobre la escritura y, por 
supuesto, de su personalidad.

4. D e s e m p e ñ o s  e s p e r a d o s  e n

ESCRITURA AL IN ICIAR Y AL TERM IN AR  

TRAN SICIÓN

Qué pueden  saber los n iños y las  n iñas 
sobre la escritura cuando ingresan  al grado 
de transición

Lo que los niños y las niñas pueden salxrr sobre la 
escritura al ingresar aJ grado de transición puede 
variar de acuerdo con sus condiciones personales 
v sociales, así como de sus antecedentes escolares. 
L'n aspecto que puede influir notablemente en 
estos saberes es la pertenencia o no a un medio 
alfabetizado, porque, como va se había anotado 
antes, los niños v las niñas que están en contacto 
con textos escritos que tengan uso social real 
plantean hipótesis sobre la esentura aunque nadie 
se las pn >p< mga.

Sin embargo, en los niños que empiezan su 
escolaridad en el grado de transición podrían 
esperarse los siguientes aspectos:

• Vivencia de alguna experiencia en tr 
gráficos, aunque sean muv am plios. Por 
ejemplo, de trazar rayas en el piso, en un 
tablero e incluso en cuadernos, para quienes 
hayan asistido a un jardín u hogar infantil.

• Relación de estos trazos con alguna intención 
comunicativa, bien sea por medio de algo 
parecido a letras o por medio de dibujos.

Qué deben saber los niños \ las n iñas sobre 
la  e s c r itu r a  a l te rm in a r  e l g ra d o  de 
transición

Si los niños y las niñas han estado relacionados 
con formas de trabajo ementadas al uso s< >cial de 
la escritura, es decir, si ésta se ha manejado como
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posibilidad de com unicación real utilizada 
socialmente, al finalizar el grado de transición 
podrían tener las siguientes posibilidades:

• Conocim iento y experiencia en los usos 
comunicativos de la escritura.

• Interés por com unicarse a través de la 
escritura.

• Identificación de las letras como los signos 
utilizados para escribir, aunque todavía no 
hayan llegado a la hipótesis alfabética, que es 
aquella en la que se reconoce que a cada 
sonido corresponde una grafía.

• Habilidad para realizar trazos pequeños que 
permitan trabajar en un renglón o en cuadrícula.

• Escritura de su nombre.

• Trazo de algunas letras.

• Producción de mensajes sin temor porque aún 
no conocen todas las letras o no saben cómo 
se combinan para escribir las palabras. Esto 
les permite seguir probando hipótesis sobre 
el sistema de escritura. Hay que preservar ese 
interés por encima de todo.

• Interés por otras formas de comunicación 
g rá f ic a : h is to r ie ta s , a f ich es , cuen to s 
ilustrados, etc.

Desde luego se pueden presentar diferentes 
niveles de desarrollo en los niños y niñas, que 
corresponden a las características individuales 
de los integrantes de un grupo escolar y a sus 
experiencias antecedentes y actuales con la 
escritura tanto en el ámbito escolar como en el 
social. Es fundamental que los profesores, 
jardineras y agentes educativos que están en 
contacto  con los n iños no lim iten  sus 
expectativas frente a los pequeños, sino que

busquen la manera de estimular este proceso de 
manera placentera y creativa, sin perder de vista 
que la escritura implica la comunicación.

B .  A p o r t e s  c o n c e p t u a l e s  s o b r e

LA LECTURA

La lectura es un proceso que en su esencia no 
varía a lo largo de la vida, sino que se cualifica con 
el bagaje que la persona va adquiriendo gracias a 
la experiencia. La lectura es un proceso de 
construcción de sentido permanente (Smithy Es 
decir, no es posible hablar de una lectura que no 
implique la comprensión. No existe la lectura mal 
llamada “lectura mecánica”. Si una persona está 
leyendo palabras sueltas o frases sin señuelo, se 
puede afirmar que está oralizando algo esento, 
que lo está decodificando, pero no se puede hablar 
de lectura, porque no conlleva en sí misma la 
comprensión.

Este aspecto debe ser mirado con mucho cumiado en 
los jardines infantiles v las insutuaones de educación 
preescolar en general, porque desafortunadamente 
ese upo de material todavía existe en las cartillas de 
iniciación a La lectura. Ln ejemplo de estas lecciones 
puede verse a i  La figura 9.

Z1 ZU 20 ze ZO
rapóte zancudo ronco 
zapot’/b zorro rondaba 
m  compañero es zurdo 
me justo comer zapote 
tos niños /uegon con zancos 
en to p* zorra uso turo
el buzo bo/ó al loado 
del mor y  n o  un per 
tengo m  taza de loza
az ez tz oz uz

Figura 9

J F zapato

#s tnr /OpeTfO 1 nyyro bo/o oí «vo 
evo nros en kt cabero 
J cargo azadón
ne giHttn tos aturónos 
<n 0¡ marte asieron lo zorro 
J zapotero cttrooooe t.

_ _̂
Xiy knda* «saín SUS zor 
-se v#-sí*do r*g toa
e adorno coa un kilo ozn
o  me Qt.rstor. tas ccroboras
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Frank Smith es un investigador que ha venido 
trabajando el tema de la lectura desde hace más de 
30 años. Señala que no existe diferencia entre 
aprender a leer y leer para aprender. Es decir, que 
no existe una etapa en que se aprende a conocer 
sonidos de las letras para después poder leer 
comprensivamente. Es enfático en afirmar que 
desde el inicio la lectura implica la comprensión.

Este mismo autor aclara que se lee con el 
cerebro y no con los ojos. Por esa razón es que 
el mismo signo gráfico, por ejemplo “I” puede 
ser interpretado como el número 1 en un 
contexto, pero en otro puede ser interpretado 
como la letra “ele”. Eso se debe a que, a pesar 
de que los ojos reciben la misma estimulación 
en los dos casos, es el cerebro el que orienta su 
interpretación, una vez recibida la información 
del contexto de interpretación.

Señala además que en la lectura intervienen dos 
tipos de información: la visual, que correspe >nde 
a los trazos gráficos sobre algún material v que 
estimulan los ojos para iniciar el proceso, v la 
no visual, que se refiere al conocimiento que 
se tiene de la lengua en que se está leyendo, del 
tema, y de las características de la escritura, 
como la direccionalidad por ejemplo.

Estos dos tipos de información están en 
relación inversamente proporcional. Es decir, 
que a mayor información no visual se tenga, 
menor información visual se requiere. Ê sta 
situación se evidencia muy claramente cuando 
un lector se enfrenta a un texto cuyo tema 
desconoce. Tiene que mirar en ocasiones cada 
palabra, para poder entender qué es lo que está 
leyendo. En los preescolares e instituciones de 
educación inicial hay que trabajar mucho más

sobre la información no visual que se les aporta 
a los niños y las niñas, para ayudarles a 
comprender los textos que leen ellos mismos o 
que les lee un adulto.

Hay tres estrategias muy importantes utilizadas 
en el proceso de lectura: la anticipación, la 
predicción y la regresión.

La anticipación hace referencia a ese proceso 
en que a partir del material que porta el texto, 
del contexto en ese momento, del título del 
material, bien sea éste un libro o un texto más 
breve v de otras circunstancias, el lector puede 
anticipar de qué se trata la lectura.

I predicción permite completar enunciados 
de la lectura, antes de haberlos visto. Por 
ejemplo, para un lector adulto que encuentra 
escrito al terminar una página de un libro “la 
pedagogía es...” antes de vo ltearla, estara 
pensando en algo como: una profesión, una 
ciencia, un arte o algo similar que haga parte 
de su experiencia previa \ de su conocimiento 
del mundo. La información almacenada en su 
cerebro le permite completar el enunciado, 
antes de ver cua lqu ier trazo  g rá fico . 
Difícilmente completada el enunciado con: “un 
deporte” . Para los niños \ las niñas esta 
estrategia puede resultar un poco difícil, debido 
a su escaso conocimiento del mundo v a su poca 
experiencia. I ,n algunos casos puede resultar 
im posib le cuando los textos que se les 
proporcionan carecen de sentido.

Finalmente, la regresión en la lectura tiene que 
ver con las hipótesis que el individuo se plantea 
trente a lo que está leyendo. Por ejemplo, puede 
estar viendo: “Caperucita Roja iba por el...” v
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él puede pensar que lo que sigue es “bosque”, que 
sería absolutamente lógico en el contexto del 
cuento. Pero al llegar al inicio de la palabra lee 
“bote” en vez de “bosque”, inmediatamente se 
devolverá a confirmar lo que leyó, porque no le 
encaja en el sentido que le está dando al texto.

Vale la pena anotar que estas tres estrategias 
utilizadas en la lectura pueden ser estimuladas 
a través de la búsqueda permanente de sentido 
en lo que se está leyendo porque, como ya se 
dijo, la lectura se hace con el cerebro y no con 
los ojos; éstos solamente son los órganos por 
los que entra el estímulo (para las personas 
videntes). En los jardines y hogares infantiles, 
en las instituciones de educación preescolar y 
en los centros educativos deben estar siempre 
presentes actividades que lleven a los niños y 
las niñas a buscar sentido en lo e]ue les leen o 
en lo que algunos de ellos va puedan leer.

También en el proceso de lectura hav una 
evolución en la que es posible identificar 
distintos criterios de interpretación de los 
aspectos form ales de los textos para 
poder leerlos.

La indiferenciación entre texto y dibujo. En
algún momento inicial del proceso de lectura 
los niños y las niñas leen tanto las letras como 
los dibujos. Fácilmente saltan de uno a otro y 
acuden al dibujo cada vez que requieren 
confirmar algo que creen que el texto dice o 
cuando encuentran algo que no concuerda con 
el sentido de lo que van leyendo. Por ejemplo, 
pueden estar leyendo algo relacionado con un 
príncipe y si en el dibujo ven un sapo, buscarán 
la manera de incluirlo dentro de su lectura, de 
alguna forma que resulte lógica.

El reconocimiento de las letras. 1 in este proceso 
se dan varios momentos diferentes: imcialmentc 
los niños reconocen principalmente vocales, 
aunque las usan de manera variable. Es decir, que 
a cualquier letra le pueden dar el nombre que no 
le corresponde o pueden llamar a vanas letras igual. 
Aunque esto pueda parecer bastante obvio e 
incluso trivial, marca un avance importante, en 
tanto muestra que los niños se están haciendo 
conscientes de la necesidad de usar letras para 
escribir. Es decir, han empezado a identificar las 
letras como trazos para pnxlucir escritura v las 
han empezado a reconocer como elementos que 
“sirven para leer”.

Hay un segundo momento en que los niños 
identifican más letras y las saben nombrar, 
aunque no todas correctamente. Generalmente 
las pnmeras que reconocen por su nombre son 
las vocales.

Existe un tercer momento en que los niños 
reconocen casi todas las letras por su nombre e 
incluso saben qué sonido se produce con 
algunas de ellas.

Con trecuencia, cuando los niños pueden 
reconocer la mayoría de las letras, se considera 
que ya son lectores o que “les falta poco”. En 
realidad, esto no necesariamente es cierto. 
Sucede muchas veces que los niños hacen estos 
aprendizajes porque se los han enseñado los 
padres, los hermanos mayores, los abuelos, o 
en la escuela, pero esto no quiere decir que c^tén 
en condiciones de comprender e interpretar 
mensajes escritos.

D iferenciación entre las letras y los signos 
de puntuación. Desde sus primeros contactos
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con textos escritos los niños y las niñas están 
viendo tanto letras como signos ele puntuación 
juntos. No es fácil establecer esta distinción, 
porque todos son trazos que se hacen sobre el 
papel y todos sirven para leer. Los niños pasan 
por diferentes momentos, en los que van de 
una indiferenciación entre letras y signos de 
puntuación al reconocimiento de los signos 
como marcas que ayudan a la lectura, pero que 
no tienen sonidos como las letras. Esto, por 
supuesto, es una elaboración bastante abstracta, 
que demanda un fuerte trabajo cognitivo por 
parte de los niños que se enfrentan a la 
interpretación de textos escritos que circulan 
socialmente.

La o r ien tac ión  e sp a c ia l de la  le c tu ra
Aunque esto puede parecer muy obvio a un 
lector adulto, en realidad no hay ninguna razón 
para que la orientación y dirección en que se 
lee sea necesariam ente la que nosotros 
conocemos. De hecho, existen otras 
orientaciones y otras direccionalidades en las 
escrituras de otras culturas, como por ejemplo 
la china, la japonesa o la hebrea. Esto significa 
que el niño no tiene por qué saberlo. Además, 
aunque la mayoría de los textos escritos se 
presenta de izquierda a derecha, también hay 
un gran número de avisos que se leen de arriba 
hacia abajo.

1 .  S u g e r e n c i a s  d i d á c t i c a s

Todos los aspectos que los niños y las niñas 
consideran para poder leer tienen implicaciones 
didácticas muy claras. A continuación se 
presentan algunas sugerencias de trabajo que 
toman en cuenta esta situación:

Cuando la jardinera o la educadora está 
leyendo un cuento a su grupo de niños y niñas 
los está poniendo en re lac ión  con una 
determinada estructura narrativa, que tiene 
características particulares que ellos aprenden 
a identificar muy pronto , facilitando  la 
comprensión del texto y enriqueciendo las 
posibilidades de comunicación.

• Si la profesora o el educador pide a los niños 
v niñas que anticipen el final del cuento, o si 
los invita a que entre todos inventen un 
cuento, estará promoviendo el conocimiento 
v manejo de esta estructura narrativa.

• Cuando lea un texto a su grupo de niños, 
muéstreles el libro. Puede aprovechar el 
m om ento de ver una ilu s trac ió n , para 
m ostrarles adem ás la d isposic ión  de la 
escritu ra , seña lándo les con su dedo la 
dirección en que les leyó. Así les avudara a 
idenuticar la orientación de nuestro sistema 
de esentura.

• Presente textos com pletos que tengan 
significado para los niños, léalos v pregúnteles 
sobre los personajes, sus intenciones, su 
manera de ser y otros aspectos que usted 
considere pertinentes. De esta forma les 
ayudará a comprender mejor lo que les levó.

• Cuando les lea textos, avúdelos a que 
identifiquen el tiempo en que se desarrollan 
los hechos: si pasó en un rato, en un día. en 
muchos años... Asi los familiarizará con el 
manejo del tiempo en diferentes textos.

• Ayúdeles también a que traten de ubicar la 
época: si pasó hace mucho tiempo, si puede 
pasar también ahora, si va a pasar en el futuro.
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Esto, además de darles pistas sobre el contexto 
de la obra, les permite conocer que se puede 
escribir sobre diferentes épocas de la historia 
y que cada una de ellas implica un escenario 
diferente para las acciones.

• Oriéntelos además en la identificación del 
narrador. Les ayudará a ver desde qué 
perspectiva se habla.

• Evite presentar a los niños palabras sueltas. Si 
por algún motivo necesita hacerlo, tenga 
mucho cuidado al presentarles palabras que 
tradicionalmente se consideran fáciles de leer, 
tales como “ala”, “ojo”, “oso”... Recuerde la 
exigencia en términos de cantidad y variedad 
de caracteres que tienen los niños para 
considerar que algo se puede leer. Recuerde 
además que éste es un cuestionamienro muv 
presente en los niños de 4 a 6 años. Además, 
estas palabras se leen igual de izquierda a 
derecha y de derecha a izquierda.

• Cuando utilice palabras sueltas en su salón, 
tales como los nombres de los niños v las 
niñas, los nombres de los rincones de trabajo 
o cualquier otro tipo de información, hágales 
notar que esas palabras se leen para 
informarse de alguna cosa en particular y que 
esa es una de las funciones de la lectura. Es 
decir, que la lectura también sirve para 
adquirir información de los sitios en que nos 
movemos. •

• Esté atento a poner a los niños y las niñas en 
contacto con distintos tipos de textos: 
cuentos, noticias, tábidas, versos, rimas, 
propagandas, tiras cómicas y todos los que 
estén a su alcance. De esa manera entrarán 
en relación con distintos tipos de lectura.

• I lágales notar además su disposición grática 
según el tipo de texto y su intencionalidad.
De esta manera podrán hacer anticipaciones 
sobre lo que van a leer.

• Utilice distintos materiales portadores de 
textos en su salón: libros, revistas, periódicos, 
suplem entos y todos los que estén a su 
alcance. Esta es otra manera de poner a los 
niños y las niñas en relación con disuntos tipos 
de lectura, de avudarlos a hacer anticipaciones y 
de conocer distintas intenciones y funciones dé­
los textos escritos.

• Haga uso frecuente de la anticipación del 
contenido de los materiales que van a leer. 
De esa manera los niños y las niñas adquirirán 
mejor manejo de la lectura y se habituarán a 
su presentación. Una manera muy sencilla de 
hacerlo es preguntarles que creen que dice 
ahí y por qué creen que dice eso y no otra 
cosa. Eso le permitirá conocer las ideas que 
tienen acerca del contenido de los portadores 
de texto.

• Cuando vaya a leer un cuento, hábleles del 
tema y pídales que anticipen su contenido, 
p id iéndo les razones que ju stifiquen  su 
afirmación. L na vez terminada la lectura, 
confronte lo que pasó en el cuento con lo 
que ellos creían \ analice con ellos si lo que 
pensaban in icialm ente era posible en el 
contexto de la lectura v, si no, las razones por 
las que no.

• M ientras está leyendo algo a los niños, 
interrumpa un enunciado v pídales que lo 
com pleten, preguntando por que puede 
continuar asi. De esta m anera estará 
estim ulando un trabajo  cogn itivo  muv
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importante, que es el de hacer anticipaciones 
teniendo en cuenta el sentido de lo que se 
está leyendo; es decir, estará haciendo un buen 
trabajo de comprensión.

• De vez en cuando simule que está leyendo algo 
que resulte absurdo dentro del contexto y espere 
a que los niños y las niñas le cornjan. Pregúnteles 
cómo se dieron cuenta que lo que les leyó no 
podría estar escrito. Les estará apoyando la 
comprensión de lo que se está leyendo.

• Para los niños y las niñas que se están iniciando 
en la lectura puede ser provechoso tomar un 
portador de texto y empezar a hacer una 
lectura que no corresponde a él. Por ejemplo, 
puede tomar un libro de cuentos, mostrarles 
la carátula y algunos dibujos de su interior \ 
empezar una lectura de noticia: “Ayer en 
Bogotá se estrellaron dos carro s...’’ . 
Pregúnteles si es posible que allí diga eso \ 
pídales que justifiquen sus respuestas. Así, les 
estará apoyando la anticipación de contenidos 
de acuerdo con los diferentes portadores de 
texto que circulan socialmente: periódicos, 
libros, revistas, folletos, etc.

• Pregúnteles si alguno puede pedir a su mamá 
o papá que escriba la receta de algún plato 
sencillo: cuando la lleven, léala con todos y 
procedan a prepararla. Esta es una manera 
de mostrar a los niños que con la lectura se 
puede obtener información de lo que otros 
saben y elaborar productos concretos. •

• Cuando estén haciendo alguna manualidad, 
ponga a la vista de los niños y las niñas las 
instrucciones para hacerlo y recurra a ellas 
con frecuencia. Puede dejarla unos días en el

salón. Aunque no sufran leer convendonalmente, 
se habituarán a su presentación y reconocerán 
más fácilmente otras cuando las encuentren.

» E stim ule en los niños y las n iñas la 
interpretación de señales de tránsito y otras 
que estén a su alrededor. De esa manera 
aprenderán a fijarse en las señales que ven y a 
reconocer su funcionalidad en el medio. 
También aprenderán que se puede recibir 
inform ación por medio de otros signos 
diferentes a las letras y a los números.

• Invíteles a diseñar algún afiche o cartel para 
promocionar algo que han hecho o para 
invitar a alguna presentación. Así conocerán 
los elementos y funciones de ese tipo de 
materiales y cuando vean otros similares los 
mirarán con más atención. Si existen otros 
en la insntución, invítelos a que los interpreten 
a partir de las imágenes.

• \lgo similar puede hacer con una propaganda. 
Invítelos a que creen una propaganda para 
algún producto que les guste. Discuta con 
ellos qué elementos debería tener, cómo lo 
van a presentar, qué información van a incluir, 
cómo puede resultar llamativo, etc. De esta 
manera también estará trabajando con los 
niños sobre las intencionalidades de las 
propagandas, la parte que tiene de cierto el 
m ensaje y aquello  que co rresponde a 
estrategias de publicidad para el consumo.

• Quizá la sugerencia más importante es hacer 
un uso real de la lectura. Es decir: utilícela 
para informarse, para recrearse, para seguir 
instrucciones, para aprender cosas nuevas, 
para profundizar en un tema que quieran
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conocer, para confirm ar alguna idea que 
tengan. En fin, para todo aquello que necesite 
v hágaselo notar a los niños.

2. D esempeños esperados en lectura

AL INICIAR Y AL TERM IN AR TRAN SICIÓN

Qué puede saber un niño sobre la lectura 
cuando entra al grado de transición

Es importante recordar una vez más que las 
posibilidades de saberes que tengan los niños y 
las niñas sobre la lectura al entrar al grado de- 
transición dependen de su pertenencia a un 
medio alfabetizado , a sus an tecedentes 
personales y sociales y al tipo de influencia que 
haya ejercido la institución escolar, si es que ha 
tenido acceso previo a ella. Se puede afirmar que 
un niño en un medio alfabetizado podría tener 
manejo de los siguientes aspectos:

• Identificación  de algunos m ateria les 
portadores de textos, como por ejemplo un 
periódico, un libro, una revista o cualquier otro 
material que circule en su entorno. •

• Identificación de algunos avisos presentes en 
su entorno como portadores de información. 
Pueden ser avisos comerciales, marcas de- 
productos, señales de tránsito o señales 
presentes en la institución. Hay que aclarar 
que no se trata de reconocer las letras que los 
componen, sino de reconocer su intención 
comunicativa. O sea, que puedan manifestar:
Ahí dice...”, planteando alguna hipótesis líe­

lo tjue podría decir.

Qué debe saber un niño sobre la lectura 
cuando term ina el grado de transición

Si los niños y las niñas han tenido la oportunidad 
a lo largo de su educación inicial de estar en 
contacto con la lectura como posibilidad de 
recibir información, de entretenerse y de otras 
posibilidades de comunicación, pueden alcanzar 
los siguientes desarrollos:

• Interes por leer distintos tipos de materiales. 
Esta lectura no necesariamente debe incluir la 
posibilidad de reconocer las letras. Está referida 
a la posibilidad que tiene el niño o la niña de 
anticipar lo que el texto puede decir.

• Iniciativa para solicitar a un adulto o a otro 
niño que sea lector independiente, que le lea 
algún texto.

• Capacidad de predecir el contenido de un texto 
a partir de su título.

• Capacidad de predecir cómo termina una 
oración de un texto que le sea significativo.

• Lectura de su nombre.

• Conocimiento de los sonidos de algunas letras, 
aunque les haga co rresponder valores 
silábicos. Por ejemplo, puede decir que la “c” 
es la “ca” de Camila o de casa.

Desde luego, los distintos niveles de desarrollo 
de los niños y niñas de un curso obedecen a 
sus condiciones personales v su relación 
an teceden te y actual con la lectu ra . Es 
im portante apoyar el desarro llo  de estos 
procesos hasta donde puedan avanzar.
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Capítulo 3
D esarrollo de competencias

BÁSICAS EN MATEMÁTICAS

A .  A p o r t e s  c o n c e p t u a l e s

Aunque el desarrollo lógico matemático no se 
da exclusivam ente en el ám bito de las 
matemáticas, por razones prácticas este tema se 
abordará de esta manera en esta guia. Id 
desarrollo en este cam po im plica el 
establecimiento de relaciones entre los objetos 
y la capacidad de operar con ellas.

En la educación preescolar se ha hablado 
tradicionalmente de “prematemáticas”, como 
una fase preparatoria para iniciar el trabajo en 
matemáticas en la educación primaria, dejando 
entrever una preparación para la enseñanza de 
las matemáticas, pero no necesariamente para 
el desarro llo  del pensam iento  lógico 
matemático. Posiblem ente esta form a de 
trabajar está muy relacionada con un manejo 
de las matemáticas en el cual los niños y las 
niñas memorizan algunas cosas y las 
reproducen, pero no las comprenden.

Sin embargo, las actividades que se adelantan 
durante esta etapa y los avances que se dan se

constituyen en las bases y el inicio del desarrollo 
del pensamiento lógico matemático. En esta 
etapa se form an esquem as m entales que 
posibilitan el avance hacia otros más complejos 
para comprender el mundo en general y las 
matemáticas en particular.

FJ concepto de esquema es planteado por Piaget 
de la siguiente manera: “llamamos esquemas de 
acción a una estructura general de esta acción que 
se consen a durante sus repeticiones, se consolida 
por el ejercicio y se aplica a situaciones que vanan 
en función de las modificaciones del medio" .

Podríamos decir entonces que el esquema de 
acción es la impresión que guarda el cerebro de 
una acción rependa y que se adecúa a situaciones 
nuevas. Por lo tanto, es ind ispensab le el 
desarrollo de estos esquemas de acción en la 
evolución de los individuos.

En la vida de los niños pequeños están siempre 
presentes acciones que tienen intenciones claras 
de operar sobre los objetos y de comprender 
cómo se relacionan unos con otros, de tal

P>aget, Jean (1075). P ro b lem as de P sico lo g ía  G enética. España, And, p ~9.
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manera que la vida misma les proporciona 
variadas oportunidades de desarrollo. Por 
ejemplo, quieren jugar con dos cosas que pesen 
igual para poder equilibrar su peso. Si toman 
un objeto más pesado que otro no lo van a 
poder hacer, así que ensayarán hasta que puedan 
hacer su juego.

César Coll, quien se ha dedicado al estudio de 
diversas aplicaciones pedagógicas de la teoría 
piagetiana, explica cómo a los esquemas de 
acción iniciales en los niños les siguen, alrededor 
de los dos años de edad, las primeras estructuras 
intelectuales que permiten una estructuración 
del tiempo, del espacio y de causalidad del 
universo práctico que los rodea11’.

La educación in icial es una etapa mu\ 
importante en el desarrollo del pensamiento 
lógico matemático, pues es a partir de las 
acciones del niño sobre su propio cuerpo v 
sobre los objetos en relación con él que sienta 
las bases para establecer otras relaciones más 
complejas, en las que ya él no es necesariamente 
el punto de referencia.

Durante toda la etapa de educación preescolar 
es muy importante que los educadores tengan 
conciencia de la trascendencia de su acción 
sobre los niños. Jamás se debe menospreciar el 
efecto de una actividad determinada, porque 
“los niños son muy pequeños”. En realidad, 
debe ser todo lo contrario. Precisamente porque 
son muy pequeños y están estableciendo las 
bases del desarrollo, hay que poner más empeño 
y cuidado en lo que se hace, buscando propiciar

el desarrollo de las nociones de tiempo, espacio, 
causalidad, cantidad y clases.

Es necesario aclarar que en el desarrollo de estas 
nociones lo importante no es que haya un 
manejo nominal, sino que el niño las utilice para 
establecer relaciones. Por ejemplo, con respecto 
al tiempo, aunque un niño sepia los nombres de 
los días de la semana, de los meses e incluso su 
año de nacimiento, lo más impx irtante es que pueda 
establecer relaciones como “esto p>asó antes que 
aquello” o “esto sucedió después que aquello”.

De igual manera, lo más im portante en el 
desarrollo de la noción de espacio es que el 
niño o la niña vaya adquiriendo conciencia de 
que los objetos pueden estar cerca o lejos, a la 
derecha o a la izquierda, arriba o abajo, primero 
tomando como punto de referencia su propio 
cuerpo  y más tarde e stab lec ien d o  estas 
relaciones por la posición relativa de los objetos 
entre sí. Es decir, que pueda ubicar el objeto 
que está a la derecha de la mesa o encima de la 
silla, etc. Este desarrollo de la posición relativa 
de los objetos entre sí es bastante complejo \ 
requiere tiempo, así como una buena cantidad 
de experiencias sobre los ob)etos. Muchas veces 
esta posición relativa de los objetos llega a 
establecerse solamente después de los primeros 
grados de escolaridad en la básica pnmana.

La noción de cantidad está relacionada con la 
cardinalidad y con las medidas. Sin embargo, el 
hecho de que los niños sepan contar hasta cierto 
número tío quiere decir que tengan desarrollada 
la noci< >n de cantidad. ( á>n frecuencia, los niños

Col!, Cesar (1983) Psicología gen ética y  aprendizajes esco lares F.spaña, S.gio XXI de 1 .paña ILd.torc*
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muy pequeños saben “contar hasta 5”, pero 
todavía no pueden establecer relaciones que les 
permitan afirmar que “aquí hay más lápices que 
allá” o “aquí hay menos colores que allá” o “aquí 
hay la misma cantidad de borradores que allá”.

La noción de cantidad implica establecer este 
tipo de relaciones entre los objetos. Ya se señaló 
que la noción de cantidad tam bién está 
relacionada con las medidas. Esto significa que 
al desarrollar esta noción los niños y las niñas 
están en condiciones de señalar que “esto es 
más grande que eso”, “este es más pequeño 
que aquél”, “esto es menos grueso que eso”, 
“mi papá es más alto que yo”, etc.

A su vez, el desarrollo de la noción de clase 
implica poder reconocer los objetos como 
pertenecientes a una clase según características 
determinadas. Por ejemplo, pueden reconocer 
los perros en general, los pájaros, los carros v, 
en fin, cualquier otra clase de objeto. A este 
reconocimiento de clases le precede la capacidad 
de agrupar objetos según características dadas. Por 
ejemplo, pueden separar los zapatos negros de 
los azules, los círculos de los cuadrados, las 
figuras amarillas de las verdes, etc., en una 
acción muy directa sobre los objetos, que 
generalm ente im plica la m anipulación e 
incluso el movimiento físico de los objetos 
para ponerlos cerca de los otros del grupo.

Este tipo de actividad es muy frecuente en los 
niños cuando están jugando, bien sea en la casa, 
en el jardín, en el hogar infantil, en la escuela, o 
cuando están imitando el arreglo de una casa.

Separan  los ob jeto s, los agrupan  y los 
“ordenan”, aunque no siempre en el sitio que 
corresponde.

Es importante recalcar que el hecho de que un 
niño o una niña estén en condiciones de formar 
grupos con objetos de la misma clase, no 
necesariamente indica que haya desarrollado la 
noción de clase, por cuanto ésta implica la 
comprensión y la extensión. Es decir, para tener 
la noción de clase se requiere que el niño o la 
n iña, g rac ias a la com prensión  de las 
características comunes de los objetos así como 
de las características que los diferencian de 
i >tr< >s, pueda aceptar dentro de una clase algunos 
objetos que no están presentes, pero que hacen 
parte de ella.

Piaget e Inhelder afirman que se puede hablar 
de clases cuando: “...el sujeto es capaz 1) de 
definirlas en comprensión por el género v la 
diferencia específica y 2) de manipularlas en 
extensión de acuerdo con relaciones de inclusión 
y de pertenencia inclusiva, lo cual supone un 
control de los cuan ti lacadores intensivos “todos”, 
“algunos”, "un” y “ningún” '.

Desde hace varios años se ha debando mucho 
acerca de lo que puede hacer la escuela a partir 
de los resu ltados p roducidos por la 
investigación básica que explican como el niño 
llega a con stru ir  conocim ien to  v com o 
evoluciona de una etapa a las siguientes. A la 
educación le corresponde pensar v diseñar 
actividades pedagógicas intencionales, que 
tengan com o propósito  buscar m ejores 
desarrollos en los niños.

Piaget, J. e Inhelder, B. (1975). G énesis de la s estructuras lóg icas elem entales Buenos Aires. Editorial Guadalupe
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En ningún caso se trata de buscar que los niños 
“aceleren” su desarrollo. En primer lugar, 
porque ésta no es la función de la escuela o del 
jardín u hogar infantil. Segundo, y tal como lo 
afirma Piaget: “demasiada aceleración corre 
peligro de romper el equilibrio. El ideal de la 
educación no es enseñar el máximo, maximalizar 
los resultados, sino ante todo, enseñar a aprender; 
es enseñar a desarrollarse y enseñar a continuar 
ese desarrollo después de la escuela”12. Lo que sí 
compete a las instituciones educativas y de cuidado 
y protección es potenciar, hasta donde sea posible, 
el desarrollo de los niños y las niñas a parar de 
situaciones significativas que estén relacionadas 
con su vida y con el manejo de su ent( >rn< >.

César Coll afirma lo siguiente: “la propia 
existencia de los procesos educativos 
sistemáticos no puede entenderse sino como 
el resultado de la voluntad explícita de incidir 
sobre el aprendizaje del individuo; en otros 
términos, de colaborar de manera organizada, 
racional y sistem ática en la rev isión , 
coordinación, integración y construcción de sus 
esquemas de conocimiento”".

Más adelante ese mismo autor afirma: “para 
ello no basta con provocar desequilibrios; ni 
siquiera con asegurar una toma de conciencia 
de los mismos. Del mismo modo, es en nuestra 
opinión, terriblemente ingenuo suponer que el 
alumno, abandonado a su suerte, y gracias a las 
virtudes inhnitas —c incluso algo mágicas — de 
su propia actividad, podrá apropiarse el objeto

' Piaget, J. (1975). Op. cu., p. í -7. 
Coll, César (1983). ( )p cu., p. 200. 

u Ibid.

de conocimiento y revisar los esquemas de 
conocimiento inicialmente activados. Por el 
contrario, hay que proporcionar los elementos 
necesarios para hacer posible la superación del 
desequilibrio provocado. Todos los enseñantes, 
cualesquiera que sea la naturaleza del objeto de 
conocimiento y el nivel educativo considerado, 
saben que, a pesar de todo, es mucho más fácil 
provocar desequilibrios en los alumnos que 
conseguir reequilibraciones en la dirección de 
un verdadero progreso de los esquemas de 
conocimiento” ".

Este comentario es absolutamente pernncnte 
en el contexto educativo próximo, pues es de 
todos sabido que, después de d ifundir la 
explicación que encontró Piaget a la forma de 
construir conocimientos, algunas instituciones 
escolares de todos los niveles optaron por dejar 
que los niños “construyeran” libremente, sin 
interferencia de ningún adulto que pudiera 
violentar o entorpecer su desarrollo. Bajo el 
supuesto de que el conocimiento no se puede 
enseñar, sino que debe ser construido por cada 
sujeto que aprende, se dio demasiado énfasis a 
los procesos de construcción v muv poco a los 
procesos de enseñanza que deben orientar el 
aprendizaje \ la construcción. Los resultados, 
en muchos casos, fueron tan pobres que mucha 
gente terminó por decir que la teoría piageriana 
no tenía aplicación en la educación.

Sin embargo, lo que esta situación demuestra 
no es una falla de la teoría, sino serios vacíos
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en su puesta en práctica en la educación. Por eso 
es importante conocer aplicaciones, estudios, 
experiencias e investigaciones que hayan llevado 
esta teoría a la práctica. Otra investigadora que 
se ha ocupado de estudiar las aplicaciones 
pedagógicas de la teoría piagetiana es Constance 
Kamii. Esta autora plantea varias condiciones 
para lograr avances en el plano cognitivo, con 
respecto al pensamiento lógico matemático en lo 
que tiene que ver con el conocimiento físico en el 
preescolar y más concretamente con la mecánica, 
materializada en el desplazamiento de objetos, que 
es una actividad siempre presente en las actividades 
y juegos de los niños15.

Estas condiciones son:

• Que el niño o la niña pueda desplazar por si 
mismo los objetos. Esto es muv importante 
porque lo esencial de una activ idad de 
conocimiento físico es la acción del niño sobre 
el objeto y la observación de su reacción.

• Que el niño pueda variar su acción. Por 
ejemplo, si está en un juego de tiro al blanco 
y no acierta, debe poder hacer adecuaciones 
y ajustes para lograr su objetivo.

• Que el niño pueda observar la reacción del 
objeto. La más fácil y directamente observable 
es el desplazamiento. Esta es una de las 
razones por las que propone este tipo de 
actividad con los niños más pequeños.

• Que la reacción del objeto sea inmediata. La 
observación de reacciones inmediatas facilita 
el establecimiento de correspondencias. Por

ejemplo, al empujar un objeto el niño puede 
verificar que su desplazamiento tiene alguna 
relación con la fuerza que se le imprime al 
empujarlo.

Quizá uno de los aportes más importantes que 
hace Kamii a la propuesta de trabajo en 
educación inicial es considerar que para que las 
actividades que se lleven a cabo sean realmente 
productivas en términos de promover avances 
en los niños y buscar el desarrollo de sus 
esquemas, es importante tomar en cuenta dos 
tipos de razones:

1. Las razones socioafectivas. Para los niños
v las niñas estas actividades que tienen que 
v er con movimientos y desplazamientos de 
objetos son especialm ente llam ativas e 
interesantes y por esa razón son válidas tanto 
en la búsqueda de avances en el plano 
cognitivo, como de logros en el desarrollo 
de actitudes de independencia, seguridad, v 
creatividad, porque el niño por sí mismo puede 
constatar los efectos de sus diversos intentos, 
sin necesidad de que lo evalúe un adulta

2. Las razones cognitivas. Fin este aspecto, la 
investigadora plantea dos propósitos:

• que el niño tenga ideas, invente problemas 
y cuestiones interesantes v que relacione las
cosas, v

• que observ e las diferencias v semejanzas 

Fis im portante seña lar com o estos dos

Kami., Constance (1983). ‘MI conoc.m.cnto físico: una aplicación .1c la teoría de Pia^-t en el premolar" 1 n Psicakurim gcnváca 
y  aprendizajes escolares, . >p. cit.

14 Ibid.
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investigadores, desde propuestas diferentes, 
están mostrando la necesidad de vincular 
permanentemente las actividades escolares con 
el entorno físico, emocional y social de los niños 
y las niñas, para lograr reales desarrollos y 
aprendizajes significativos. Ambos resaltan la 
importancia de la motivación en el desarrollo 
de las actividades propuestas, que está 
estrechamente vinculada con los intereses de 
los niños.

Én realidad esto es lo que se busca en un trabajo 
que propenda por desarrollar competencias en 
los niños y las niñas: que se desenvuelvan con más 
propiedad y solvencia en el medio en que viven. 
Por supuesto, esto es válido no solamente par.i el 
pensamiento lógico matemático, sino para t<xlos 
los campos del desarrollo de la persona.

B . S u g e r e n c ia s  d i d á c t i c a s  p a r a  e l

DESARROLLO DE COMPETENCIAS EN

MATEMÁTICAS

A continuación se presentan algunas actividades 
y situaciones que propician el desarrollo de 
competencias en matemáticas, gracias al 
establecimiento de relaciones entre objetos y 
la posibilidad de operar sobre ellos. Es 
importante tener en cuenta que cada actividad 
propuesta en los siguientes ejemplos permite 
el desarrollo o fortalecimiento de diferentes 
nociones, está en las manos de la jardinera del 
docente del grado de transición o del agente 
educativo que trabaje con niños y niñas en esta 
etapa propiciar las oportunidades para que ello 
efectivamente se dé.

• Cuando van a jugar un partido de fútbol y hay 
muchos niños que quieren jugar en un equipo 
es necesario redistribuirlos, de tal i orina que 
en cada equipo haya el mismo número de- 
jugadores que en el otro. E.ste sencillo y 
necesario ejercicio ayuda a construir la noción 
de cantidad. Sin embargo, podría suceder que 
los niños o las niñas optaran por jugar con 
equipos con diferente número de integrantes 
porque en alguno de ellos hay un jugador que 
consideran  superio r a los dem ás o 
simplemente porque quieren hacerlo así. De 
todas maneras, estarán analizando en dónde 
hay más v en dónde hay menos jugadores.

• Cuando van a hacer un trabajo manual v 
necesitan dos cuerdas para realizarlo , es 
necesario comparar tamaños para encontrar 
cuerdas de un mismo tamaño o de tamaños 
distintos, de acuerdo con la necesidad en ese 
momento. Esto les ayudará a desarrollar la 
noción de longitud.

• Si se está haciendo algún trabajo determinado, 
lo más probable es que hava que seguir una 
secuencia de pasos. En este caso es necesario 
que cada niño identitique que se hace antes 
de qué, para que el trabajo resulte bien. Esto 
puede ser particularmente importante en la 
preparación de una receta, por ejemplo, \ les 
ayuda a desarrollar las nociones de tiempo v 
secuencialidad.

• Si se va a hacer una invitación a los niños de 
otro curso para que asistan  a alguna 
presentación, es necesario hacer una tarjeta 
para cada niño. Por eso es necesario saber 
cuántos niños ha\ para elaborar la misma 
cantidad de tarjetas de torma que a cada niño
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le corresponda una tarjeta de invitación. De 
esta manera estarán comparando cantidades 
y buscando la correspondencia  entre 
invitaciones e invitados. Otra situación 
interesante que puede plantearse es la de 
entregar una invitación para dos niños o niñas, 
porque son hermanos o porque viven en la 
misma casa; en este caso, la correspondencia 
entre tarjetas y niños no es una a una, sino 
que obedece a otros criterios a partir de los 
cuales deberán com parar y defin ir las 
cantidades de tarjetas.

• También se puede hacer la invitación por 
cursos, si es un evento de la institución. En 
este caso debe haber la misma cantidad de 
cursos y de invitaciones.

• En algunos juegos sobre el piso es bastante 
fácil y además necesario ubicar posiciones de 
los objetos con respecto al mismo niño. Por 
ejemplo, en juegos como la golosa. Este tipo 
de juegos les ayuda a tomar conciencia de las 
posiciones.

• La jardinera y el docente también pueden 
diseñar algunas actividades que impliquen que 
los niños ubiquen su posición y la relacionen 
con la posición de otros objetos o personas. 
También ese ejercicio les ayudará a tomar 
conciencia de las posiciones de cada uno y de 
los demás.

Existen rondas, cantos y juegos que llevan a 
los niños a “mover su mano derecha”, “dar 
un paso atrás”, saludar al niño que “está a la 
izquierda”, etc, contribuyendo a la toma de 
conciencia de las posiciones.

• Se pueden utilizar figuras, colores o cualquier 
otra ca rac te r ís tica  de los ob jeto s para 
conformar grupos de trabajo. Por ejemplo, 
se pueden repartir triángulos de distintos 
colores y pedir a los niños que los rojos 
conformen un grupo, los verdes otro y así 
sucesivamente, para iniciar algún trabajo. De 
esta form a se estará con tribuyendo  al 
desarrollo de la noción de grupo y de clases.

• También se pueden identificar las mesas de 
trabajo con algún color, forma o tamaño, para 
que sus in tegran tes se reconozcan . Es 
importante cambiar perm anentem ente la 
m anera de id en tif icarse  para que se 
familiaricen con diferentes clases y categorías. 
Así podrán observar regu la rid ad es y 
diferenciar propiedades.

• Cuando están haciendo algún trabajo de 
escritura es posible, y además deseable, que 
los niños y las niñas identifiquen las palabras 
más largas, las que nenen más letras, las que 
tienen más letras repetidas, las que tienen el 
mismo número de letras, etc. Ya se mencionó 
en el capítulo anterior cómo este tipo de 
actividades ayuda a establecer semejanzas v 
diferencias en la presentación gráfica de las 
palabras, adem ás de que contribuve a 
desarrollar la noción de cantidad.

• Algunos juegos bastante frecuentes en las 
instituciones de educación inicial, como el de 
la tienda por ejemplo, además de tener mucha 
utilidad en el campo del lenguaje, también la 
tiene en el campo matemático. Por ejemplo, 
se les pueden d istr ib u ir “b ille te s” o 
“monedas’ a los niños. Para comprar cada
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objeto, se puede establecer su “precio”, de tal 
form a que los niños tengan que hacer 
relaciones como “necesito más billetes para 
comprar esto que para comprar aquello”, 
“tengo más monedas de las que necesito para 
comprar dos de estos dulces”.,. Con esto 
desarrollará la noción de cantidad, a la vez 
que les ayudará a familiarizarse con los precios 
de los artículos y las denominaciones de los 
billetes y monedas.

• Los niños juegan mucho con personajes de la 
televisión, que tienen varias vidas y que han 
vivido varias evoluciones. Suelen manejar 
bastante bien qué personaje le gana a otro 
según estos criterios. Es decir, están en 
condiciones de saber qué personaje es “más 
poderoso que otro”, cuál “tiene más energía 
que otro”, etc. La observación del desarrollo 
de estos juegos permite al educador conocer 
mucho sobre el tipo de relaciones que sus 
niños y niñas están en capacidad de establecer 
y en cuáles todavía no tienen facilidad.

• Se pueden jugar loterías o bingos en que los 
niños deban tapar una ficha con una 
instrucción como “tapa lo que sucedió antes 
que lo que está en este dibujo” o “tapa lo que 
está adelante del niño en este dibujo”. Estas 
actividades contribuyen a desarrollar tanto la 
noción de tiempo, la secuencialidad y el 
manejo del espacio. •

• Los juegos de adivinanzas pueden contribuir 
a establecer relaciones. Por ejemplo, se pueden 
dar pistas como: “es un animal más grande 
que el ratón y le gusta...”; o: “es una persona 
que tiene más años que tú y trabaja en...”.

• Organizar secuencias es un buen ejercicio para 
ayudar a establecer relaciones de tiempo. Por 
ejemplo, el niño puede organizar empezando 
por lo que es primero, tres imágenes: un 
pollito, una gallina mediana y una gallina 
adulta empollando los huevos. Es importante 
no so lam ente dejar que los niños las 
organicen, sino además hablar con ellos sobre 
la secuencia resultante.

• Otro juego que permite establecer relaciones 
y que se pone de moda con frecuencia, es el 
de las “piquis” o canicas. Hay canicas de 
diferentes valores y los niños las manejan 
perfectamente. Ellos saben a cuántas canicas 
equivale una “mara”, una “pota”, una “mara 
pota”, etc. La observación de estos juegos 
perm ite al educador saber con bastante 
precisión cómo los niños y las niñas manejan 
estas relaciones. Además, los niños se quejan 
cuando los engañaron, porque les hicieron un 
cambio que no corresponde. En este tipo de 
juegos los niños exploran las equivalencias 
entre objetos o grupos de objetos.

• Una situación de cambio inadecuado de las 
piquis o canicas puede ser retomada tanto con 
los niños directamente afectados como con 
el grupo completo. Es importante revisar 
cómo evolucionan los niños v las niñas que 
en algún m om ento h icieron cam bios 
desventajosos, no solamente para que ya no 
los hagan, sino para constatar que están 
manejando las equivalencias acordadas por el 
grupo.

• El manejo del espacio, de la cantidad y del 
tiempo también se puede desarrollar con
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muchos juegos como “el que llegue más lejos 
en un solo pie”, “el que recoja más piedritas 
en un minuto”, “el que lance más alto la 
pelota”, “el que se demore menos tiempo en 
deshacer un nudo”, etc.

En algunas ocasiones en las instalaciones del 
centro educativo o del jardín u hogar infantil 
se dañan algunas cosas, bien sea por deterioro 
normal o porque los niños no las han manejado 
bien. Pensar en lo que se necesita para hacer un 
arreglo, su cantidad, su extensión y otros detalles 
también ayuda a que los niños y las niñas 
desarrollen nociones y puedan establecer 
comparaciones entre objetos.

• Cuando se van a distribuir materiales a los 
niños, puede ser un buen ejercicio tratar de 
anticipar cuántos objetos se necesitan para 
que cada uno tenga suficiente. Desde luego 
es posible estimar las cantidades, aunque no 
sean exactas o los niños no sepan contar.

• En algunos de los juegos espontáneos de los 
niños y niñas se está trabajando la noción de 
capacidad. Esto sucede, por ejemplo, cuando 
los pequeños quieren cambiar de recipientes 
de diferentes características (más grande, más 
ancho, más pequeño) el agua, la arena, las 
piedritas o algún otro material. A veces 
también lo hacen con el jugo o con otras 
bebidas que les dan en la merienda. Por 
supuesto, la educadora tam bién puede 
estimular este tipo de actividades en el marco 
de algún proyecto que estén trabajando.

También es bastante frecuente y además 
deseable que los niños jueguen y exploren los 
objetos sólidos, como en el caso de la

elaboración de torres y otras construcciones.
Este tipo de actividades ayuda a desarrollar 
las nociones de tamaño relativo, de posiciones 
en las que se puede poner un objeto para 
lograr el equ ilib rio  de lo que se está 
construyendo, y de relaciones entre las 
diferentes partes que conforman el todo.

C. D e s e m p e ñ o s  e s p e r a d o s  e n

MATEMÁTICAS AL INICIAR Y 

AL TERMINAR TRANSICIÓN

Qué puede saber un niño o una n iña sobre 
las m atem áticas  al in g re sa r  a l g rado  de 
transición

Lo que un niño o una niña pueda saber sobre las 
matemáticas en esa etapa depende de su contexto, 
de sus expenencias precedentes y del npo de 
intervención pedagógica que haya tenido, en caso 
de haber ingresado con anteriondad a alguna 
institución educativa. Sin embargo, se podría 
esperar que un niño al entrar al grado de transición 
está en condiciones de:

• Desplazarse en una dirección solicitada. Por 
ejemplo: caminar hacia delante, hacia atrás, 
hacia un lado.

• ldentiticar algunas cualidades de los objetos: 
colores, texturas, espesores.

• Referirse a una situación que sucedió antes, 
una que sucede ahora \ una que sucede 
después, teniendo muy claro qué se toma 
como punto de referencia. Por ejemplo, antes 
o después de la merienda.

• Reconocer can tidades como “ uno", 
“muchos”, “más", “menos”.
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Qué debe saber un niño o una niña sobre 
las m atem áticas al term inar el grado de 
transición

Si los niños y niñas han tenido la posibilidad de 
actuar sobre los objetos, observar sus reacciones 
y reflexionar sobre sus acciones, debe ser 
posible:

• Señalar entre dos grupos de objetos de la 
misma clase en dónde hay más, en dónde hay 
menos, en dónde hay la misma cantidad de 
objetos.

• Diferenciar entre objetos cuál es más grande 
y cuál es más pequeño.

• Agrupar objetos de acuerdo con determinadas 
características. Por ejemplo, las figuras verdes, 
los cuadrados grandes, las fichas red<mdas. •

• Reterirse a eventos o situaciones que pasan

“antes de”, “después de”, “ahora”, tomando 
algún punto de referencia. Por ejemplo, el 
momento actual o una situación como el 
desayuno, la hora de acostarse, etc.

• Reconocer características físicas de los objetos, 
como forma, tamaño, color y textura.

• Hacer sedaciones.

• Reconocer algunos sólidos geométricos como 
el cubo y la esfera.

• Describir caminos v trayectorias.

• Reconocer simetrías sencillas en los objetos 
del entorno.

• l sar cardinales y ordinales para ordenar
secuencias.

• Representar g ráficam ente co lecciones y 
compararlas.
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Capítulo 4
D esarrollo de competencias

BÁSICAS EN CIENCIAS NATURALES

A . A p o r t e s  c o n c e p t u a l e s

Las ciencias naturales se ocupan del estudio de 
la naturaleza, de los seres que la habitan, de las 

relaciones entre ellos, así como de la 

comprensión de los fenómenos que ocurren 
en ella, sus causas y sus consecuencias. Es uno 
de los campos del saber académico y social en 
que es más evidente la iniciación de una actitud 
investigativa en los niños pequeños, porque una 
de las características más importantes de los 
niños durante su etapa de educación inicial es 
su curiosidad permanente y su necesidad de 
conocerlo todo, saber cómo funciona y para 
qué sirve.

Un evento tan cotidiano como la lluvia, por 
ejemplo, es una situación que da varias 
posibilidades de conocimiento del medio y de 
los fenómenos naturales. Es bastante frecuente 
oír a los niños preguntar de dónde viene la 
lluvia, por qué las gotas de agua caen, por qué 
suenan los truenos, por qué se ilumina el cielo 
cuando hay un rayo, por qué se ve primero la 
luz y después se oye el ruido de un rayo, por 
qué cae granizo, etc.

Desde luego estas mismas preguntas son 
formuladas por los niños y las niñas en otros 
contextos distintos a los escolares: en la casa, o 
cuando están con amigos, primos o hermanos 
mavores. Sin embargo, es en el jardín infantil o 
en la escuela donde, de manera intencional, se 
trabaja en el d esarro llo  de esta ac titud  
investigativa.

El desarrollo de competencias en el ámbito de 
las ciencias naturales tiene un componente que 
podría llamarse “pensar sobre el mundo”, que 
corresponde a reflexiones teóricas, aunque éstas 
sean muv in c ip ien tes , pero tiene o tro  
componente muv importante en la formación 
de los niños y de los ciudadanos responsables, 
que podría llamarse “hacer en el mundo” v es 
el que tiene que ver con el manejo, cuidado \ 
protección del medio ambiente y de sí mismo. 
Desde luego, este ultimo se maneja mejor si 
existe una comprensión del por que debe- 
hacerse de una forma y no de otra.

Tomemos el caso del componente que se ha 
denominado “pensar sobre el mundo” que tiene 
que ver con la comprensión v explicación de 
fenómenos, así como con el establecimiento de
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causas, efectos y consecuencias. En este aspecto, 
el aporte cjue hacen los niños y las niñas con 
sus preguntas e inquietudes es enorme y 
fácilmente se constituye en el eje del trabajo 
del educador. En este caso la tarea de este 
último es la de dinamizar la formulación de 
preguntas e inquietudes, de encauzarlas, 
organizarías y de devolver algunas de manera 
comprensible e incitadora.

Basta observar a algunos niños mientras están 
en el recreo o en una actividad libre para tener 
material de trabajo muy interesante. Por 
ejemplo, habrá algunos niños que se interesan 
por saber cómo viven y se alimentan las ranas 
que vieron en el prado, habrá otros que se 
pregunten por la vida en otros planetas c incluso 
es probable que alguno cuente que tiene un 
amigo extraterrrestre; otros se interesarán en 
saber qué es la capa de ozono y si los ángeles 
viven allá o más allá; otros insistirán en que es 
posible pararse sobre las nubes porque son de 
algodón. En fin, las ideas y explicaciones que 
tienen los niños acerca de su entorno, en las 
que se mezclan preguntas científicas con 
explicaciones mágicas o fantasiosas son 
innumerables y se constituyen en un excelente 
referente para los educadores.

La jardinera o el docente pueden planear y 
desarrollar conjuntamente con los niños un 
proyecto de trabajo, en el que con toda seguridad 
convergirá el desarrollo de competencias en 
lenguaje, matemáticas, ciencias naturales, 
manualídades, dibujo, canto y otras áreas.

En estos procesos de búsqueda de explicaciones 
es muy importante llevar a los niños y las niñas 
a plantear una pregunta precisa, a formular

posibles hipótesis, a buscar información de 
diferentes fuentes: otras personas, libros, 
revistas, museos o centros especializados para 
encontrar una respuesta y después compararla 
con las hipótesis que se habían formulado al 
inicio del proceso. Habrá otros procesos que 
inviten a la observación directa, como por 
ejemplo el crecim iento de una planta o el 
aumento de humedad en alguna parte del 
edificio, que se prestarán para llevar un diario 
de observación en el que se anotarán los 
cambios que se van dando y las posib les 
explicaciones para ello.

Es importante aclarar que, a pesar de que las 
preguntas e inquietudes abundan entre los 
niños, no siempre es necesario esperar a que 
curian de ellos. También el educador puede 
formularles preguntas que sean cercanas a sus 
intereses y que los motiven para buscar alguna 
respuesta, lis necesario además hacerles notar 
que éste es un trabajo que requiere constancia, 
precisión, creatividad y seguimiento. De esa 
manera, estarán desarrollando competencias 
para comprender \ explicar lo que ven en su 
entorno así como para abordar las actividades 
de manera organizada v sistemanca.

Por otra parte , y depend iendo  del tema 
seleccionado  para trab a ja r, e s tab lece rán  
relaciones entre los fenómenos \ situaciones 
que ven en la naturaleza \ la \ada de* las pers< >nas. 
Estas re lac iones perm iten  trab a ja r mas 
adecuadamente el componente de “hacer en el 
mundo . Por ejemplo, cuando un niño o una 
niña ha llegado a saber que las hojas de muchas 
plantas producen oxígeno, entenderá más 
fácilmente por qué es necesario cuidar la 
vegetación del planeta, si además sabe que las
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personas y animales necesitan de oxígeno para 
vivir. Por supuesto, esto puede conducir al 
planteamiento de algún proyecto relacionado 
con la siembra y cuidado de algunos árboles o 
plantas en su institución, en el barrio o en algún 
contexto físicamente próximo al niño.

En la realización de estos proyectos se están 
desarrollando com petencias personales y 
sociales muy importantes: el aprecio por los 
seres vivos y la naturaleza en general, el respeto 
por los elem entos de la natu ra leza , la 
responsabilidad y la constancia.

Hay muchos aspectos de la vida cotidiana en 
una institución de educación inicial que se 
prestan para desarro llar com petencias 
personales, sociales y académicas. Por ejemplo, 
el cuidado de los jardines, el manejo adecuado 
de las basuras, el cuidado y manejo del agua, el 
uso del papel y otros elementos reciclables, el 
cuidado de alguna mascota y, en fin, todas 
aquellas situaciones que remitan al manejo v 
cuidado de la naturaleza.

Otro aspecto muy importante a desarrollar en 
los niños y las niñas desde muy temprana edad 
es el de la conciencia de ser parte de la 
naturaleza. Es decir, que el ser humano depende 
de la naturaleza, al igual que todos los demás 
seres vivos. En este aspecto, también puede ser 
interesante mostrarles el manejo que otras 
culturas hacen de la naturaleza. Fisto tendría otra 
ganancia, que es la de valorar culturas distintas.

F.l trabajo en el campo de las Ciencias Naturales, 
además de contribuir a fomentar en los niños

Kamii, C. (1983). ( )p. cu.

una actitud investigativa, también apoya el 
desarrollo del pensamiento lógico matemático. 
Constance Kamii, autora que ya se mencionó 
en el capítulo anterior, se ha ocupado de 
estudiar aplicaciones pedagógicas de los ap< >rtes 
hechos por Piagct sobre la forma en que los 
niños construyen conocimiento en el campo 
de las ciencias. Plantea la investigadora que la 
mejor manera de definir la construcción del 
conocim iento físico es por oposición a la 
“enseñanza de las ciencias”. Eso significa que 
en la construcción del conocimiento el niño o 
la niña tiene la posibilidad y la necesidad de 
actuar sobre los objetos, mientras que en la 
“enseñanza” tradicional de las ciencias recibe 
d efin ic iones acabadas, que no siem pre 
comprende y a las que difícilmente encuentra 
aplicabilidad y sentido .

S igu iendo  a esta in vestig ado ra , es muy 
importante tomar en cuenta no solamente los 
aspectos cognitivos, sino los monvacionales en 
la realización de acciones sobre el entorno. Este 
influye directamente en el hecho de que el 
aprendizaje sea significativo para los niños, 
porque si llama su atención se cumplen dos 
condiciones: en pnmer lugar, hace parte de su 
mundo en segunda instancia, el niño nene 
los esquemas necesanos para incorporar esc 
nuevo conocimiento a los que va posee.

1.a separación entre diversas acciones que 
realizan los niños \ las niñas no se da de una 
manera tajante en la práctica v es muy difícil 
deslindar unas de otras, pero para el caso 
concreto de las Ciencias Naturales se pueden
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establecer fundamentalmente dos tipos de 
actividades: las que se relacionan con 
transform aciones y las que están más 
directamente basadas en la observación. Esta 
es una manera de agruparlas aunque por 
supuesto habría otras formas de hacerlo, 
igualmente válidas.

B. P r i n c i p i o s  p e d a g ó g i c o s  d e l  

TRABAJO EN CIENCIAS NATURALES

Hay algunos principios pedagógicos que han 
sido señalados por Constance Kamii que se 
desprenden de la teoría de Piaget y que, con 
toda seguridad, contribuyen a orientar la tarea 
del educador con los niños y las niñas en edad 
preescolar:

1. Organizar la actividad y plantear las preguntas 
según los cuatro niveles de acción sobre los 
objetos. Estos cuatro niveles son:

a) Actuar sobre los objetos y observar cómo 
reaccionan.

b) Actuar sobre los objetos para producir un 
efecto deseado.

c) La toma de conciencia de cómo se ha 
producido el efecto deseado.

d) Explicar las causas.

2. Introducir una actividad de manera que dé- 
una máxima importancia a la iniciativa del 
niño o de la niña. 1 lay varias formas posibles 
de hacerlo. L na de ellas es preparar los 
materiales y dejarlos libremente a disposición 
de los niños, de tal manera que cada uno se 
acerque a lo que más le llama la atención \

empiece a trabajar con él. Es importante, en 
este caso, observar qué es lo que hacen los 
niños, para que los educadores puedan hacci 
preguntas oportunas y pertinentes que los 
lleven a comprender la razón de lo que está 
sucediendo y a formular algunas posibles 
explicaciones del fenómeno.

3. Eimpezar con juegos que no requieran  
ninguna organización especial, dandi) a cada 
niño su propio material. Este pnncipir> es muy 
parecido al anterior y está basado en el 
impulso que tienen los niños y las niñas de 
hacer algo con el objeto que tienen al frente. 
Esta posibilidad es muv importante cuando 
se traba ja  con g ru p o s más o m enos 
numerosos, porque se asegura que todos 
tengan la posibilidad de hacer algo, sin tener 
que esperar tu rno , de ab u rr irse  y de 
incomodar a otros. Puede plantearse una 
pregunta general a todos, como por ejemplo: 
¿qué pueden hacer con lo que tienen al frente?' 
En este caso, nuevamente, es muv importante 
que el educador o la educado ra  esté 
observando con cuidado lo que hacen los 
niños para formular preguntas para invitar a 
unos niños a que se fijen en lo que hace otro, 
o para pedir ayuda a alguno.

4. Imaginar lo que pasa por la cabeza del niño v 
actuar en consecuencia durante la actividad. 
Dentro de las ap licaciones de la teoría 
p iagetiana éste es el p r in c ip io  más 
característico porque ayuda a explorar el 
pensamiento del niño con respecto a alguna 
situación o un fenómeno.

5. I estimular a los niños y las niñas para que se 
produzca alguna interacción entre ellos. Esta
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interacción se puede promover a través de 
preguntas que inviten a la reflexión y al 
intercambio. Por ejemplo: ¿Qué pasaría si...? 
¿Puedes hacer que...? ¿Cómo has hecho esto? 
¿Por qué sucedió tal cosa?

6. 1 .levar a cabo actividades relacionadas con 
el entorno conlleva desarrollos en diversas 
áreas: lenguaje, socioafectividad, además de 
favorecer la construcción del conocimiento.

7. Estimular a los niños y las niñas para que 
reflexionen sobre lo que han hecho. 
Nuevamente se les puede invitar a la reflexión 
a través de preguntas claves que pueden estar 
basadas en las que se formularon durante la 
actividad, pero que los lleven a pensar en 1< > 
que hicieron. En realidad, lo importante no 
es que den respuestas acertadas, sino que 
reflexionen sobre lo que hicieron, con el 
propósito de desarrollar esta acritud1’'.

C . S u g e r e n c i a s  d i d á c t i c a s  p a r a

DESARROLLAR LAS COMPETENCIAS EN

CIENCIAS NATURALES

A continuación se presentan  algunas 
sugerencias de trabajo que pueden llevarse a 
cabo en la institución  educativa y para 
desarrollar competencias personales, sociales 
y académicas en el campo de las ciencias 
naturales. Se presentan primero las que tienen 
que ver con aspectos ap licados y, 
posteriormente, las que están más relacionadas 
con la observación y la experimentación.

Kamu, C. (1083) Ibid.

• Esté atento a no desperdiciar ningún material 
de trabajo. Explique a los niños por qué es 
necesario cuidarlo e invítelos a que ellos 
también lo hagan.

• No desperdicie papel. Puede tener una canasta 
en donde está el papel que se puede reciclar. 
Explique a los niños cómo funciona su 
maneje) y esté pend ien te de su nueva 
utilización. Puede turnar a los niños en el 
cuidado y distribución del papel. Este tema 
también puede prestarse para la realización 
de un proyecto.

• No permita que los niños desperdicien el agua. 
ExpLíqueles claramente por qué es necesario 
cuidar este recurso e invítelos a form ar 
brigadas de cuidado del agua, para que estén 
pendientes de que las llaves de los baños no 
queden abiertas, por ejemplo. Esto también 
puede ser objeto del trabajo de un proyecto.

• Si hav un jardín en su institución puede 
organizar a los niños y las niñas en pequeños 
grupos para que estén pendientes de regar las 
plantas, de recoger las hojas secas o de realizar 
cualquier otra labor que contribuya a su 
mantenimiento \ cuidado.

• Si todavía no existe un jardín, pero hav un 
espacio disponible, organice un proyecto para 
iniciarlo, aunque sea pequeña Puede involucrar 
en el pn jyecto a i >rros educadores con sus grupos 
de niños y a los padres de familia.

• Si en su institución hay alguna mascota indique 
a los niños o pídales que averigüen que cuidados 
requiere v asígneles responsabilidades de 
manera rotativa.
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• Después de haber explicado a los niños 
y las niñas por qué es importante hacer 
un m anejo adecuado  de las b asu ras , 
organícelos en pequeños grupos para que 
estén p end ien tes del este tem a, que 
además podría ser muy interesante para 
desarrollar un proyecto.

• Invite a los niños y las niñas para que 
apliquen en su casa lo que han aprendido 
en el jardín o en la escuela. Pregúnteles 
periódicamente por los resultados. Así 
también podrá conocer otros aspectos 
importantes de la vida de sus familias y 
tendrá más pautas para o rgan izar su 
trabajo de formación, así como para la 
escuela de padres.

• Sea muy cuidadoso con la higiene v el aseo 
personal de los niños y las niñas. Puede 
o rgan izar algunas ru tin as, com o por 
ejemplo, que los niños se bañen las manos 
antes de comer y después de entrar del 
recreo. Es muy importante explicarles que 
estos hábitos contribuyen a mantener su 
salud. También puede organizar algunos 
momentos para cepillar los dientes; por 
ejemplo, después del almuerzo.

• Explique a los n iños y las n iñas la 
im portancia de consum ir a lim en tos 
saludables y de disminuir el consumo de 
comida “chatarra”. Si cuenta con el apoyo 
de alguna institución  en este sentido , 
aproveche para invitar a algún funcionario 
para que les haga una charla sobre la 
conveniencia de tomar ciertos alimentos.

• Invite a los niños y las niñas para que observen

cómo queda el jardín después de la lluvia. 
Comente con ellos la importancia del agua 
en el crecim iento de las plantas. Pueden 
observar las variaciones en el suelo en épocas 
de lluvias y en períodos de sequía.

• Si se ve el arco iris, es un excelente espectáculo 
para hablar de algunos fenómenos visibles en 
la atm ósfera . No o lv ide p regu n tar las 
exp licaciones que los n iños dan a este 
fenóm eno. De paso, p o d ría , una vez 
terminada esta etapa del proceso, relacionarlo 
con la literatura y leer con ellos algún texto 
sobre el tema.

• Puede llevar a su salón una lupa y pedir a 
los niños v las niñas que miren diversos 
objetos. Pregúnteles por qué se agranda la 
imagen. Si la lupa tiene la lente cóncava, 
aproveche para hacerles notar que produce 
el e lec to  con trario . P regú n te le s  sobre 
posibles explicaciones.

• Sembrar una semilla para ver el proceso de 
germinación de una planta es una excelente 
oportunidad para relacionar a los niños v 
las niñas con las distintas etapas en la vida 
de los seres vivos, así como con los cuidados 
que se deben tener con una planta.

• Permita y estimule la entrada de las inquietudes 
que los niños tengan sobre la naturaleza a su 
salón y organice actividades que llev en a que 
las puedan observar o experimentar. Muy 
probablemente estas preguntas permitirán 
tormular proyectos que integren diversas áreas 
y que sean interesantes. Puede llevar un 
d iar io  de o b se rv ac io n e s . A sí e s ta ra  
trabajando además aspectos funcionales de
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la lectura y la escritura y estará mostrando 
a los niños un posible uso, en la observación 
de eventos.

• E sté d isp u e s to  a m o d if ic a r  a lg u n a  
actividad que haya planeado si ve que a 
los niños no les in teresa o les cuesta 
demasiado trabajo hacerla.

D . D e s e m p e ñ o s  e s p e r a d o s  e n  c ie n c ia s

NATURALES AL INICIAR Y AL TERMINAR 

EL GRADO DE TRANSICIÓN

Q ué puede sab er un n iño o u n a n iña sob re  
c ien c ias  n a tu ra le s  al e n tra r  al g ra d o  de  
transición

Desde muy temprana edad los niños \ las niñas 
muestran una gran curiosidad por conocer el 
mundo y explicar algunas cosas que suceden 
en él. Por esa razón, se podría esperar que 
cuando ingresan al grado de transición:

• Se interesen por averiguar cómo funcionan 
las cosas a su alrededor.

• Intenten darles alguna explicación, aunque sea 
mágica.

Qué debe saber un niño o una niña sobre 
ciencias naturales al terminar el grado de 
transición

Si los niños y las niñas han tenido la posibilidad de 
observar fenómenos, p lantear posibles 
explicaciones sobre lo que sucede y además han 
comparado lo que pensaban con lo que sucedió y, 
si por otra parte, han vivido rutinas de autocuidado 
v de cuidado del medio, es de esperar que al 
terminar el grado de transición:

• Desarrollen hábitos de higiene, tales como 
bañarse las manos antes de comer y cepillarse 
los dientes al menos dos veces al día.

• Boten la basura en la caneca.

•N o dejen las llaves del agua abiertas.

•N o  dejen luces encendidas sin necesidad.

• Reutiliccn algunos maternales.

• C )bserven lo que pasa a su alrededor.

• Formulen preguntas sobre las razones de lo 
que sucede en su entorno físico.

• Planteen posibles explicaciones de lo que 
sucede en su entorno físico.

• Establezcan relaciones de causa — efecto, 
aunque no sean correctas.
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Capítulo 5
D esarrollo moral y formación de valores

Al igual que en las tres áreas presentadas 
anteriormente, la formación de valores se 
aborda de manera separada únicamente para 
fines didácticos, pues en la práctica este tema 
está integrado a todas las actividades que los 
niños y las niñas desarrollan con otros \ con el 
medio en general.

La presentación de este tema separadamente 
obedece a la necesidad de hacer énfasis en 
aspectos importantes de su evolución que tocan 
directamente las decisiones que se toman en 
materia educativa y que, en últimas, orientan 
las actividades y estrategias de trabajo con los 
niños y las niñas.

En primer lugar se presentan algunos elementos 
conceptuales derivados de las investigaciones 
que la Secretaría de Educación del Distrito 
Capital ha realizado en los últimos años v se 
explicitan algunas implicaciones que tienen para 
la institución educativa. Por último, y al igual 
que en los capítulos anteriores, se plantean 
algunas sugerencias metodológicas para trabajar 
con los niños y las niñas.

Es im portante ac larar que los aspectos 
conceptuales incluidos abarcan etapas de 
desarrollo que van más allá de la edad que tienen

los niños y las niñas que asisten a los jardines u 
hogares infantiles o el grado de transición en 
los establecim ientos educativos oficiales y 
privados. Esto significa que los niños en el rango 
de edad que abarca la educación inicial y los 
pnmert >s grados de la pnmana no pasan por todas 
las etapas de desarrollo moral que aquí se plantean, 
sin embargo es importante que los educadores las 
conozcan para poder promover avances y para 
que puedan comprender diversas reacciones frente 
a ciertas situaciones.

La formación de valores en los niños y las niñas 
se da siempre. Su iniciación no es algo que pueda 
ser escogido por los adultos que los rodean parque 
desde que nacen los pequeños están inmersos en 
medios sociales a través de los cuales van 
aprendiendo lo que es correcto o incorrecto, v 
perciben muy tempranamente lo que una cultura 
considera deseable v lo que no.

A . A p o r t e s  c o n c e p t u a l e s

l 'no  de los principales estudiosos del desarn >llo 
infantil, lean Piaget, dedicó buena parte de sus 
inv estigaciones a conocer la forma como los 
niños construyen los valores \ evolucionan
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hacia estados más avanzados en el campo de lo 
moral. Partió de analizar las reglas existentes 
en los juegos de los pequeños, por considerarlas 
muy importantes, dado el respeto que muestran 
hacia ellas. Afirma Piaget: “los juegos de los 
niños constituyen admirables instituciones 
sociales. El juego de las canicas, para los 
muchachos, comporta un sistema muy complejo 
de reglas, es decir, todo un código y toda una 
jurisprudencia”11’. Más adelante señala: “toda 
moral consiste en un sistema de reglas y la 
esencia de cualquier moralidad hay que buscarla 
en el respeto que el individuo adquiere hacia 
estas reglas”.

Gracias a sus estudios Piaget estableció la 
diferencia entre la conciencia y la práctica de 
las reglas, señalando que puede existir la 
conciencia sin que necesariamente se practique 
la regla. El niño considera las reglas como algo 
sagrado y por eso le parece im portante 
cumplirlas, aunque en realidad no lo haga. 
Llama la atención sobre el hecho de que las 
reglas se siguen respetando y pasan de 
generación en generación, aunque se les hagan 
algunas modificaciones. Sin embargo, anota: “es 
evidente que este código es más o menos 
plástico. Pero las innovaciones individuales, 
igual que las innovaciones lingüísticas, sólo 
tienen éxito si responden a una necesidad 
general y si están sancionadas por la 
colectividad”20.

Piaget pudo establecer la existencia de varias 
etapas en este camino de conciencia y prácuca

de las reglas. Identificó un primer estadio motor 
e individual en el cual el niño manipula las 
can icas (que fue el juego  que observó ) 
respondiendo a sus deseos y a sus conductas 
motrices. Hay algunos esquemas más o menos 
ritualizados, pero el juego es individual y todavía 
no se puede hablar de reglas como tal.

Hay un segundo estadio que puede iniciarse 
entre los dos y los cinco años, que Piaget 
denominó “egocéntrico” porque, a pesar de 
estar con otros, los niños solos e incluso todos 
pueden ganar el mismo juego. Hacia los siete u 
ocho años aparece el estadio de la “cooperación 
naciente”. 1 n éste va existe la intención de ganar 
a 1« >s otros en el juego \ por eso se dan el control 
mutuo \ la unificación de las reglas, aunque al 
preguntar por las reglas cada jugador puede dar 
informaciones diferentes. Este autor ubica el 
cuarto estadio hacia los once o doce años y lo 
llama “de la codificación de las reglas”. En éste, 
los jugadores coinciden en la explicación de las 
reglas \ existe interés por dominar v controlar 
a los otros. Desde luego Piaget advierte que 
estos estadios no se dan de manera tajante, de 
tal torma que se pueda decir que a una edad 
corresponde un estadio, sino que se constituye 
en un continuo  en la evo lución  v no 
necesariamente es lineal.

Es importante llamar la atención sobre la 
existencia de diferentes estadios en la conciencia 
de las reglas porque en muchas ocasiones se 
espera que los niños tengan solamente dos 
momentos con respecto a ellas: un pnmero en

" Piag«, J- (1982). E l criterio  m oral en c ! niño. Kditoriai Fontandla p 9 
* lbid.,p. 18.
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el que no saben nada y un segundo en que ya 
las conocen y por lo tanto las deben cumplir a 
cabalidad. En realidad lo que sucede es que el 
niño conoce una regla a p artir de las 
informaciones que recibe de los adultos, de sus 
pares y del medio en general, pero las procesa 
de acuerdo con sus condiciones y experiencias. 
Por eso, cuando un niño infringe una regla que 
va conoce no se puede afirmar que lo hace 
porque es “necio”. Puede suceder que todavía 
no la incorpora a sus esquemas y, por lo tanto, 
no la puede cumplir.

Es fundamental que los adultos que rodean a 
los niños observen cómo ellos desarrollan \ 
participan en sus juegos. Así podrán ciarse 
cuenta de que lo mismo que sucede en el salón 
con respecto a ciertas reglas puede también 
ocurrir en el patio de recreo con los juegos en 
los que participan. Sobre este tema afirma Piager. 
“efectivamente el pensamiento va siempre atrasado 
respecto a la acción y la cooperación nene que ser 
practicada durante mucho tiempo para que sus 
consecuencias puedan ponerse en claro a través 
de la reflexión”21.

Esta situación es muy relevante en las acciones 
pedagógicas que se emprenden con los niños y 
las niñas porque señalan la importancia de 
llevarlos a que por medio de la cooperación y 
la reflexión sobre sus consecuencias puedan 
comprender y aceptar las reglas que regulan los 
comportamientos en la convivencia cotidiana. 
Posiblemente este proceso requiera más tiempo 
en algunos casos que en otros; sin embargo, las

:i Ibid., p. 52. 
a 81.

instituciones educativas deben propender por 
estimular su desarrollo en todos las situaciones.

También es muy importante que gradualmente 
los niños puedan manejar ciertas normas y 
reglas por el reconoc im ien to  de sus 
consecuencias y no por obligación externa 
porque, según Piaget, esto disfraza y disimula 
el egocentrismo e incluso en muchas ocasiones 
lo refuerza y la regla se convierte en ley moral 
efectiva solamente hasta que la cooperación 
sucede a la obligación. Al respecto, afirma: “la 
gran d iferencia  entre la o b ligac ión  y la 
cooperación o entre el respeto unilateral y el 
respeto mutuo, es que la primera impone 
creencias o reglas terminadas, que hav que 
adoptar en bloque y la segunda sólo propone 
un método, método de control recíproco y de 
verificación en el terreno in te lectua l, de 
discusión y justificación en el terreno moral”22.

Piaget es enfático en resaltar a lo largo de su 
obra la importancia de la cooperación para 
hacer avanzar a los niños de la heteronomia 
hacia la autonom ía. Por h e te ro n o m ia  se 
entiende el apego a la norma sin que medie 
ninguna reflexión sobre las consecuencias, las 
intenciones ni las condiciones particulares de 
cumplimiento. Es decir, las reglas se cumplen 
porque así debe ser o porque hav que evitar el 
castigo  por no cum p lirlas. Una actitud  
heterónoma responde a presiones de individuos 
en particular o de imposiciones culturales por 
tradición. Por au to n o m ía  se entiende el 
cumplimiento de la norma por convicción
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propia debida a la com prensión de las 
consecuencias de las acciones basada en el 
respeto y la consideración a los otros.

En realidad todavía persisten en instancias 
socializadoras como la familia y la institución 
educativa fuertes presiones de los adultos hacia 
los niños con respecto al cumplimiento de 
reglas y normas, lo que seguramente retarda el 
avance hacia la autonomía moral. Por lo tanto, 
es fundamental buscar formas de relación más 
participativas y cooperativas para apoyar la 
formación de los niños y las niñas.

Cuando existe la moral de la heteronomía se­
da la noción de expiación de la culpa. Como 
los niños heterónomos consideran que la lc\ 
es impuesta por la autoridad externa, cuando 
es transgredida provoca la indignación del 
adulto, quien puede imponer cualquier castigo 
arbitrario. Por eso es muy importante que los 
chicos relacionen la sanción con el hecho 
inadecuado y en relación directa con las 
consecuencias para cada uno y no con la fuña 
del adulto. Dicho en otras palabras: las leves o 
las normas deben cumplirse porque, de no 
hacerlo, habrá consecuencias directas para los 
involucrados, y no por evitar la indignación dé­
los adultos.

En los jardines u hogares infantiles y otros 
centros de educación se socializa a los niños 
en el cumplimiento de reglas y normas básicas 
para la convivencia con otros y se expresa gran 
preocupación cuando no se consigue que los 
niños se acojan ellas. A este respecto, Piaget

' Ibid., p. 43.

señala: “la sensación de obligación no aparece 
hasta que el niño acepta una consigna que 
emane de personas por las que Mente respeto 
Agrega que además del respeto unilateral del 
niño por el mayor, existe el respeto de los iguales 
entre sí.

( )tro de los investigadores en el desarrollo moral 
es Lawrence Kohlberg, quien retoma los aportes 
hechos por Piaget, avanza en los conceptos dé­
la teoría cognitiva evolutiva del desarrollo moral, 
y propone un método particular para observar 
el desarn >llo moral por medio del planteamiento 
de dilemas. El principio de sus teorías está muy 
cercano a las de Piaget en tanto plantea que 
cada individuo es un sujeto que, si bien se 
desarrolla en un contexto social que le aporta 
ciertas informaciones, no está determinado por 
el ni se torma de una manera pasiva acogiendo 
todas las normas que se le plantean, sino que 
es un sujeto activo que se interroga, se plantea 
hipótesis también en lo moral v que interpreta 
sus acciones en su contexto. Esta posición es 
bien interesante y se constituye en un reto v 
una posibilidad para qu ienes in te rv ien en  
directa y sistem áticam ente en la formación 
de los niños y las niñas, com o es el caso 
particular de los jardines, hogares infantiles 
y centros educativos.

Kohlberg logró identificar tres niveles por los 
que pasan los indiv iduos en su desarrollo moral. 
El primero, denominado “preconvencional”, se 
caracteriza por la respuesta de los niños a los 
rótu los cu ltu ra les de “ b uen o ” y “ m alo” 
interpretándolos por sus consecuencias físicas:
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castigo o premio. Hacia el final de este nivel 
empiezan a aparecer elementos de reciprocidad 
e igualdad.

En el siguiente nivel, llamado “convencional”, 
son importantes las personas de referencia que 
rodean al niño porque las toma como modelos. 
La actitud que asumen los pequeños no es 
solamente de conform idad, sino que ha\ 
justificación del poder, lealtad y apoyo activo. 
Empieza a aparecer el reconocimiento de la 
intención de las acciones; utilizan expresiones 
como “no tuve la culpa”. Hacia el final de este 
nivel saben que hay que “portarse bien”, lo que 
implica cumplir con el deber y respetar la 
autoridad, sin ninguna razón d istin ta de 
“porque sí”.

Pin el ú ltim o nivel, denom inado 
“postconvencional” la persona hace un 
esfuerzo por definir los valores y principios 
morales que tienen validez y aplicación más allá 
de la autoridad y de las presiones de los grupos. 
Es importante aclarar que a este nivel llegan 
solamente algunos adultos.

En realidad, y como se afirmó al inicio de este 
capítulo, lo más importante del conocimiento 
sobre los niveles o las etapas que se dan en el 
desarrollo moral es reconocer que hay una 
evolución y que ésta tiene mucho que ver con 
las formas de relación que tiene el niño con 
quienes lo rodean. Instas relaciones están 
permeando todos los espacios. Se manifiestan 
en la manera en que los educadores organizan 
a los niños en el trabajo diario, en el estilo de 
dar las instrucciones, en los motivos de sanción 
> en el tipo de castigos que utilizan, en las 
explicaciones que dan sobre ellos y también en

sus silencios, en la forma en que se dirigen a los 
niños, en los motivos de felicitación y, en fin, en 
cada una de las interacciones que se dan con el 
grupo en general y con cada niño en particular.

Las instituciones pueden hacer mucho por 
avudar a que los niños formen actitudes de 
tolerancia, reconocimiento y respeto por los 
demás, así como de comprensión y respeto de 
las normas sociales que les competen. lx>s 
educadores tienen una gran oportunidad de 
incidir en el desarrollo moral de sus grupos de 
niños v niñas porque conviven con ellos una 
buena parte del día durante todo el año, 
com partiendo con ellos la convivencia en 
instituciones que funcionan sobre la base del 
cum plim iento  de c iertas norm as y 
requerimientos sociales. Es necesario que los 
profesores \ educadores en general asuman 
actitudes de in fo rm ación , com entario  v 
explicación de las normas a seguir, más que de 
sanción y castigo cuando éstas se infringen.

A este respecto, vale la pena retom ar las 
conclusiones del estudio exploratorio sobre 
desarrollo de valores v sensibilidad ciudadana 
adelantado por la Secretaria de Educación del 
Distrito Capital: “para el caso de la autonomía, 
estaríamos hablando tic la apremiante necesidad 
de que los niños \ las niñas no solamente 
construyan  valores y concep tos com o 
honestidad, verdad, solidaridad, etc., sino que 
tengan en la escuela la posibilidad de construir 
una forma de razonar sobre los asuntos 
morales. En este terreno, el énfasis está puesto 
en los procesos de desarrollo de las estructuras 
m entales de razonam iento  v de las 
competencias para razonar ante la toma de
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decisiones con autonomía, criticidad, empatia, 
complejidad y responsabilidad”24.

En ese mismo documento se afirma algo muy 
importante para la vida escolar o en otras 
instancias socializadoras desde etapas muy 
tempranas: “ya dijimos en la primera parte de 
este capítulo que la vida cotidiana constituye 
un marco de referencia para la persona, en cuya 
experiencia se comprende a sí misma, a los otros 
y a las relaciones que establece con ellos. En 
este ejercicio cotidiano de reflexión sobre la 
experiencia, las personas van construyendo 
progresivamente una red conceptual que 
contiene y articula las diversas representaciones 
que la mente va formando sobre el mundo 
social. En esta red se articulan conceptos c< mío 
el de justicia, derecho, deber, norma, ley, 
obligación, libertad, orden social, etc.”2'.

B. S u g e r e n c i a s  d i d á c t i c a s  p a r a

PROMOVER EL DESARROLLO MORAL Y

DE VALORES DURANTE LA EDUCACIÓN

INICIAL

Las siguientes recomendaciones pretenden 
contribuir al desarrollo de acciones que ayuden 
a los niños y las niñas a comprender y respetar 
las normas estab lecidas socialm ente y 
desarrollar actitudes de respeto, empatia y 
tolerancia hacia los demás. Estas ideas son 
aplicables en cualquier momento y durante el 
desarrollo de las sesiones de trabajo sistemático 
o de los encuentros posibles entre los miembros 
de la institución.

' Alcaldía Mayor de Bogotá. Secretaría de Educación del Distrito 
Ibid., p. 12.

• Informe a los niños claramente sobre lo que 
se espera de ellos en cada situación: en las 
clases, en los recreos, durante los juegos, en 
los momentos de la comida y en cualquier 
otra que vivan en el jardín o en la institución.

• Ofrezca cada una de estas informaciones en 
el momento oportuno. Es decir: lo que tiene 
que ver con las clases, explíquelo antes de una 
clase. Lo que tiene que ver con los recreos, 
dígalo antes de un recreo y así sucesivamente. 
De esta manera evitará confusiones en los 
niños v les facilitará la tarea de comprender 
las reglas.

• í iuando informe a los niños sobre estas reglas, 
asegúrese de hacerlo claramente. No suponga 
que para ellos todo es obvio. Muchas veces 
los niños hacen algunas faltas porque nadie 
les ha dicho claramente qué es lo que se 
espera de ellos. Una manera de avudarlos a 
que en tiendan  c la ram en te  es d án do les 
ejemplos concretos.

• P rocu re tom ar com o e jem p lo s  las 
s itu ac io n e s  p o s it iv a s  v fav o rab le s , 
mostrándolas como conductas deseables v 
valoradas por los demás. Será además una 
buena oportunidad para estim ular a quien 
desarrolló la acción.

• Desde el inicio de su relación con los niños v 
las niñas enséñeles las normas mínimas de 
cortesía tales como pedir el tavor y agradecer. 
Hágales notar que esto hace más amable la 
com  ivencia co tid ian a  y m uestra 
consideración por los demás.

-apital. (2000). E ! an á lisis de d ilem as m orales Bogotá, p. 12.
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• Enséñeles desde muy pronto a pedir permiso 
a quien corresponda cuando van a tomar 
algo prestado.

• En caso de que dos o más runos quieran tomar 
lo mismo para jugar ayúdelos a que negocien 
entre ellos para resolver la situación. Puede 
ser que opten por turnar el objeto, o que a la 
siguiente vez un niño distinto pueda tomarlo, 
o por inventar un juego en que puedan 
participar todos, o cualquier otra situación que 
lleve a que todos tengan la oportunidad de 
utilizar el juguete. Sea muy cuidadoso en estas 
mediaciones para no mostrar preferencias por 
algún niño en particular.

• Muéstreles en situaciones concretas que la manera 
de obtener algo no es a través de La fuerza.

• Trate de identificar en su grupo a aquellos 
niños y niñas que tienden a ser conciliadores 
para que ayuden a mediar entre los demás 
cuando se presenten situaciones de conflicto. 
De esta manera estará ayudando al conciliador 
a fortalecer esta habilidad y estará mostrando 
a los demás que para mediar entre ellos no se 
requiere imprescindiblemente la participación 
de un adulto.

Esté atento a mostrar con su ejemplo el 
respeto a los demás, el cuidado de los 
materiales y otros aspectos relacionados con 
la convivencia.

• Asegúrese de dar ejemplo a los niños y niñas 
en el cumplim iento de las normas que 
establezcan. Por ejemplo, si los niños reciben 
alguna sanción por llegar tarde o por dejar 
las cosas botadas, no lo haga usted.

• Hable perm anentem ente con los niños y las 
ruñas sobre situaciones que se presentan en 
la institución; conozca sus puntos de vísta, 
analícelos con ellos y juntos lleguen a alguna 
conclusión sobre el porqué de las acciones y 
su conveniencia.

• Explique siempre a los niños la razón de hacer 
alguna acción o de evitarla. Por ejemplo, 
puede explicarles que la razón por la cual no 
se deben dañar los m ateria les es que 
pertenecen a todos y, si los dañan, no van a 
tener con qué jugar.

• Procure organizar actividades recreativas y 
de ap rend iza je  en las que se requ iera  
compartir materiales.

• Busque también la posibilidad de promover 
los aprendizajes en grupo. De esta manera, 
además de facilitar los aprendizajes, les estará 
avudando a cooperar.

• Cuando esté trabajando en algún proyecto 
haga notar la importancia del aporte de cada 
uno de los miembros del grupo.

• Al terminar algún trabajo en equipo resalte la 
labor de todos \ cada uno para lograr el 
resultado que están viendo.

• Asigne responsabilidades a los niños de 
manera rotativa. Así cada uno tendrá la 
posibilidad de asumirlas y valorarlas cuando 
corresponden a otros.

• Establezca algunas rutinas de reconocimiento 
a las buenas acciones y comportamientos de 
los niños y las niñas. Por ejemplo, pregúnteles 
cada semana quién fue el que más les ayudó
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en sus trabajos o quién fue la persona que los 
invitó a jugar o quién com partió  sus 
materiales. De esta forma tomarán conciencia | 
de las actitudes y comportamientos deseables 
y de cómo estas actitudes hacen que otros se 
sientan bien.

• Organice juegos que les ayuden a conocer 
algunos comportamientos ciudadanos. Por 
ejemplo, el cuidado del espacio público, la 
forma de atravesar las calles, el cuidado con 
el transporte público y otros que usted 
considere pertinentes. Esta será ademas una 
oportunidad para conocer el trabajo de 
algunos funcionarios como los policías de 
tránsito, los aseadores, los conductores, entre 
otros, y valorar el servicio que prestan a la 
comunidad.

• En caso de que se presente algún tipo de 
agresión de un niño a otro, lleve a que el 
agresor se ponga en el lugar del agredido \ 
pregúntele cómo cree que se siente. Así le 
ayudará a tener en cuenta otras perspectivas 
diferentes a la propia. Después invítelo a que 
pida disculpas.

• L n ambiente relajado y tranquilo, en el que 
primen la confianza y la seguridad, favorece 
la presencia de actitudes de respeto. Por eso 
es importante que usted se cuide de maltratar 
a los niños, de ofenderlos o de ridiculizarlos 
frente a los demás. Si les da claridad sobre lo 
que se espera de ellos y les fomenta el trabajo 
sm temor a las equivocaciones, el ambiente 
será tranquilo y libre de presiones innecesarias.

• Generalmente la mayoría de los niños y las 
niñas ve en televisión los programas que están

de m oda. A p roveche esta  opo rtun id ad  
para oír sus com entarios y conocer sus 
apreciaciones acerca de los personajes y 
sus acciones. E ncauzar algunos d iálogos 
h ac ia  e s ta  te m á t ic a  p u e d e  se r  m uy 
productivo en el conoc im ien to  sobre los 
niños y en las po sib ilid ades de p lan tear 
preguntas que los lleven a pensar sobre 
los program as.

• C uando lea a lgún  cuen to  a los n iños 
pregúnteles su opinión acerca de las actitudes 
v reacciones de los personajes.

• Si en su grupo cuenta con niños de diversas 
culturas, aproveche para hacerles notar la 
variedad \ riqueza que hay en costumbres y 
estilos de vida.

• No perm ita que los n iños y las niñas se 
p o n g an  “ r ó tu lo s ” t a le s  co m o  “ el 
d is tra íd o ” , “ el su c io ” o cu a lq u ie r  otro  
calificativo  que pueda resu ltar ofensivo  
o d iscrim inatorio .

• Si algún niño le pregunta por la razón de se i 
de una orden evite responder cosas como 
‘porque si o “porque mando vo”. Más bien 
explíquele las consecuencias de atender la 
orden o la instrucción dada.

• Si identifica en su grupo a uno o varios niños 
y niñas que tienen ritmos de desarrollo más 
len to s que lo s d em ás , ev ite  h acer 
comentarios peyorativos v no perm ita que 
otros los hagan . De esta m anera estará 
fomentando el respeto a la diferencia.

• Si tiene en su grupo a algún niño o niña con 
limitaciones tísicas lleve a los demás a verlo
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de una manera normal, como una persona 
que puede tener alguna lim itación pero 
que también tiene muchas posibilidades. 
Estará fom entando la convivencia entre- 
personas diferentes.

• Por ningún motivo compare a los niños. Cada 
uno es un ser con características, potencialidades 
y limitaciones propias.

•Converse frecuentemente con los niños y 
las niñas acerca de las co stum bres \ 
estilos de su vida de su grupo familiar. 
Permítales comentar lo que piensan de 
ellas y llévelos a que aprecien aquello que 
consideran agradable y grato.

• Dentro del trabajo que adelan te en la 
in s titu c ió n  tra te  de in c lu ir  el 
conocim iento de cu lturas d iferen tes \ 
permita que los niños aprecien y vean 
como novedosas las diferencias.

• Propóngales dentro de su trabajo el desarrollo 
de temas como “el país de mis sueños” , 
“un mundo fe liz” , entre otros, que le 
perm itan gu ia r  las d iscu s io n es  hacia 
aquellos puntos que les hacen ver la 
situación como ideal para que, después 
de id en tif icarlas , vean cuáles de e llas 
pueden tener en su entorno próximo.

• En cada una de las actividades que desarrolle 
con su grupo de niños y niñas tenga siempre 
en mente que usted está participando en una 
etapa crucial de sus v idas y que está 
ayudándolos a prepararse para una sociedad 
cada vez más cambiante y compleja.

C .  A c t i t u d e s  y  c o m p o r t a m i e n t o s

ESPERADOS EN LOS NIÑOS Y LAS NIÑAS 

AL INICIAR Y AL TERMINAR EL GRADO 

DE TRANSICIÓN

A ctitudes y com portam ientos que puede 
tener un niño o una niña al ingresar al grado 
de transición

Si un niño o una niña llega por primera vez a 
una institución social o educativa, lo más 
probable es que tenga solamente las rutinas y 
normas que trae de la tamilia. Seguramente 
también tendrá dificultades para compartir con 
otros \ para conciliar en caso de conflicto. Ante 
esta situación puede haber dos reacciones: la 
de los niños que se imponen a los otros y la de 
los que no se defienden. Además, puede ser que 
no tenga mucha habilidad en el manejo de 
materiales y bienes del grupo.

Actitudes y com portam ientos que deben 
esperarse de un niño o una niña al term inar 
el grado de transición

Si un niño o una niña ha tenido la posibilidad 
de interactuar con otros pares v con algunos 
adultos en un contexto en que las reglas tienen 
sentido y se expresan de manera clara, \ además 
se promueven el diálogo v la discusión para 
so lucionar d iscrepanc ias, debe estar en 
condiciones de:

• Cuidar sus materiales y los de los demás.

• Pedir prestadas las cosas.
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• Respetar los turnos en una actividad o en un juego. • Cuidar las instalaciones de la institución.

• Decir sin temor lo que hizo, aunque su acción • Ayudar a los otros cuando lo necesiten.
haya sido incorrecta.

• Expresar sus ideas sin temor.
• Respetar las normas básicas de la institución.

• Tratar a los demás con consideración , 
respetando las diferencias.

• Proponer formas de resolver conflictos en 
situaciones de juego o en otras situaciones con 
sus pares.
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Capitulo 6
F ormas de trabajo en educación inicial

A lo largo de la historia la pedagogía ha pasado 
por distintas etapas y concepciones acerca de 
lo que debe ser el trabajo en la educación inicial. 
Se han presentado etapas de una exigencia 
académica formal muy marcada seguidas por 
épocas de laxitud muy grande, en aras de 
atender a los intereses de los niños, que en no 
pocas ocasiones han dejado como producto 
resultados bastante pobres, al menos en lo que 
le compete a la institución.

Afortunadamente, el trabajo en educación exige 
una búsqueda constante, teniendo siempre 
puesta la mira en la necesidad de lograr mejores 
condiciones y ambientes que posibiliten el 
desarrollo integral de los niños.

En estas búsquedas, desde hace ya muchos 
años, se ha concedido especial importancia al 
juego como una posibilidad de promover 
desarrollos importantes en los niños y las niñas.

Sin embargo, su manejo no siempre ha sido el 
adecuado para este propósito y ha llevado en 
no pocas ocasiones a que los padres de familia 
se quejen porque “los niños solamente juegan 
y no aprenden nada”. Ante este comentario es 
necesario hacer dos aclaraciones básicas. La 
primera es que aún en el juego libre los niños y

niñas aprenden muchas cosas tanto en el plano 
social como en el académico. La segunda tiene 
que ver más con la concepción que pueden 
tener los educadores acerca de la necesidad y la 
importancia del juego, que en algunas ocasiones 
se confunde con lo lúdico. Lo lúdico incluye el 
juego, pero no se agota en él. Es decir, también 
en acnvidades de concentración en las que se 
requiere algún trabajo individual de constancia 
y esfuerzo puede haber goce.

Es necesario hacer esta precisión porque 
muchas veces los educadores se preocupan 
porque no todas las acnvidades que programan 
para los pequeños conncnen juegos. No hav 
que sentir temor de desarrollar actividades 
diferentes del juego con los niños v niñas 
porque también conviene darles la posibilidad 
de aprender a disfrutar otro tipo de ejercicios.

El juego, especialmente en etapas tempranas 
de la vida, ofrece un enorme potencial de 
desarro llo . Investigadores com o P iaget, 
Claparédc y Stcrn, entre otros, dedicaron buena 
parte de su tiempo v de sus esfuerzos a analizar 
los juegos que desarro llan  los niños 
individualmente y en grupos para comprender 
y explicar los procesos que allí se dan. Es claro
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que los juegos sirven tanto para entrar en 
campos específicos del mundo social, por 
ejemplo, en los juegos de imitación de los 
mayores y de asunción de diversos roles, como 
en el desarrollo del pensamiento simbólico, 
cuando los niños evocan cosas que no están 
presentes v son reemplazadas por otras que no 
tienen parecido en su apariencia física.

Piaget destaca la importancia del juego en los 
pequeños y en sus estudios los relaciona con el 
d esarro llo  de la in te lig en c ia , buscando 
determinar qué tipo de relación tienen. Señala: 
“en efecto, mientras que el juego sensorio -  
motor no es sino un prolongamiento de las 
adquisiciones debidas al desarro llo  de la 
in te lig en c ia , el ju ego  s im b ó lico  de los 
com ienzos del período representativo  se 
expande de manera autónoma y se diferencia 
ampliamente durante toda la primera infancia: 
ahora bien, a los siete u ocho años, con 
ocasión  de la aparic ión  de las p rim eras 
operaciones concretas, el juego simbólico se 
transforma en el sentido de una adecuación 
p rogresiva de los sím bolos a la realidad 
simbolizada, es decir, de una reducción del 
símbolo a la imagen simple”26.

Es deseable que a los niños y niñas se les 
permita jugar y también se les dé la posibilidad 
de encontrar disfrute en actividades diferentes 
del juego, porque así se hace un inicio agradable 
de las actividades académicas y se facilita mucho 
el traba jo  con e llo s aum entando  las 
probabiJidades de éxito.

Quienes trabajan con niños pequeños saben 
que la preparación de las clases o actividades, 
las jornadas de trabajo, los tiempos, los recursos, 
las formas V momentos de la evaluación, en 
fin, de todo lo que tienen que ver con la 
organización de los aprendizajes, es muy 
compleja. Si se intentara hacer una organización 
de la enseñanza por áreas, inmediatamente 
vendrían la sorpresa, el malestar y las quejas de 
los educadores acerca de la dispersión de los 
niños, porque no se podrían centrar en un tema 
que fuera artificialmente separado de otros 
adyacentes o complementarios. Como se dijo 
al principio de esta guía, los niños \ las niñas 
perciben el mundo como una totalidad en el 
que las cosas suceden en relación con otras.

1.1 m undo no está d iv id ido  en áreas del 
conocimiento o del desarrollo. Sin embargo, la 
enseñanza escolar se ha organizado en áreas, 
bajo el supuesto de que de esa manera es más 
fácil aprehender los conceptos básicos de cada 
uno de los saberes disciplinares. Esta posición 
es bastante discutible y, de hecho, ha tenido en 
el curso de la histona detensores v detractores.

A continuación se presentan, de manera muy 
sucinta, tres formas posibles de trabajo en 
educación inicial. Todas comparten un enfoque- 
integral e integrador en el cual los niños v las 
niñas son el centro de las acciones que se 
desarro llan y, a través de ellas, se pueden 
desarrollar las competencias de las diferentes 
áreas, analizadas en los capítulos anteriores. 
E xisten  adem ás o tras m etodo log ías que

-APiaget, J. ( 1975). L a form ación . .. ( )p. C it.
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permiten integrar los conocimientos de diversas 
áreas de una manera llamativa para los niños y las 
niñas, mostrándoles múltiples posibilidades de 
desarrollo y de construir el conocimiento, tales 
como “unidades integradas”, “ejes temáticos” y 
otras que suelen ser muy productivas.

A . LOS CENTROS DE INTERÉS

Los centros de interés fueron propuestos por 
Decroly y, como su nombre lo indica, lo que 
prima es el interés de cada niño o niña; se 
plantean como una posibilidad de atender de 
una manera adecuada las necesidades y 
expectativas individuales de los niños y de 
buscar su desarrollo integral, permitiéndoles 
escoger actividades de manera libre, de acuerdo 
con sus preferencias.

La propuesta de trabajo a partir de los centros 
de interés se sustenta en la idea de que no todos 
los niños tienen los mismos intereses ni los 
quieren satisfacer al mismo tiempo. Por esa 
razón deben contar con variadas posibilidades 
de actividades que los lleven a desarrollarse en 
todos los campos. Al trabajar en centros de 
interés los niños y las niñas se acercan a lo que 
más llama su atención: un trabajo artístico, el 
ejercicio de un experimento, la lectura de 
imágenes o de palabras, la escritura de algún 
mensaje o cualquier otra actividad.

Para lograr un buen resultado a través de los 
centros de interés se requiere contar con buenos 
recursos materiales y espacios. Asimismo, los 
docentes, jardineras y otros agentes educativos 
deben ser recursivos y estar muy atentos a los

intereses de cada niño, algunos de los cuales 
pueden estar por fuera de la institución. Esta 
forma de trabajo demanda una gran habilidad 
del educador para hacer el seguimiento de todos 
los niños, independientemente del centro en 
que estén interesados. Es necesario además 
tener posibilidades de variación en cada uno 
de los centros de interés para lograr dos 
propósitos: promover avances en los niños y 
mantener vivo su entusiasmo.

B . E l t r a b a jo  p o r  p r o b l e m a s

Esta es otra propuesta que intenta superar la 
división del trabajo en áreas de contenido. En 
esta metodología de trabajo se identifica un 
problema que sea relevante para los niños. 
Puede ser muy práctico y estar referido al 
entorno cercano, o puede ser teórico \ referirse 
a alguna cuestión universal.

A lrededor del p rob lem a id en tif icad o  se 
organizan las actividades requeridas para 
resolverlo, sin importar qué contenidos tienen 
y qué actividades generan. Es decir, se acude 
a las matemáticas, a la lectura, a la escritura, 
al d ibu jo , al m odelado  en a rc illa  o en 
plastilina, a la música, a la consulta de libros 
de ciencias, o cualquier otra actividad que se 
requiera para solucionarlo.

Esta metodología tiene grandes ventajas, en 
tanto presenta a los niños v las niñas el 
conocimiento de manera integrada, tal como 
se da en sociedad, mantiene vivo su interés, les 
da la opción de desarro llar toda clase de 
actividades, permite la interacción entre ellos y
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les muestra una de las maneras de responder a 
un problema de la vida real y de su entorno 
teórico o práctico.

C. E l t r a b a jo  p o r  p r o y e c t o s

Es una propuesta conocida desde hace años. 
Como su nombre lo indica, implica desarrollar 
diferentes proyectos en un determ inado 
período de tiempo. Estos proyectos tienen una 
característica muy especial, que es la de surgir 
de los mismos niños y, por lo tanto, de 
responder a sus inquietudes e intereses.

Los temas de los proyectos pueden surgir de 
un evento, una necesidad, una fortaleza de la 
comunidad, de la institución o de algun< >s niñt 
en particular. En realidad, lo que importa es 

que estén estrechamente relacionados con su 
entorno físico y social y, por supuesto, que llame 
poderosamente su atención.

En estos proyectos se debe pensar en que 
resultarán uno o varios productos finales, que 
pueden ser tan variados como la imaginación \ 
creatividad de los educadores y de los niños lo 
perm itan. Algunos ejem plos son: una 
presentación a algún público determinado, una 
exposición, una obra física, algunos trabajos 
indi\ iduales o elaborados en grupo, una 
publicación o cualquier otra expresión del 
trabajo adelantado.

Por supuesto, estos proyectos deben ser 
planeados conjuntamente con los niños, de tal 
manera que desde el inicio piensen el proceso 
que se va a seguir, las responsabilidades de cada 
uno, el resultado final, los tiempos destinados

a cada actividad, los recursos requeridos y todo 
aquello que sea necesario tener en cuenta, 
dependiendo del proyecto a realizar.

Va en la etapa de planeación del proyecto los 
niños y las n iñas están  ap ren d ien d o  y 
desarro llando com petencias básicas: están 
trabajando aspectos relacionados con la lectura 
y la escritura, cuando dictan al educador sus 
ideas acerca de lo que van a hacer y lo ven 
escribiendo, para después recordar lo que se 
habló. También están adquiriendo nociones 
lógico m atem áticas cuando  p lan tean  qué 
actividad debe hacerse pnmcro, cuál después, 
cuál debe ser la siguiente, y así sucesivamente. 
De igual fo rm a, están  p en san d o  en las 
cantidades de matenales que se requieren para 
desarrollar las distintas actividades, y en los 
tiempos (horas, días, semanas) necesanos para 
realizar cada ac tiv idad . Esto los ayuda a 
establecer relaciones de tiempo y de medida.

L na vez adelantado el proceso de planeación, 
se procede a poner en marcha la primera etapa 
del proyecto. Tanto en ésta como en las demas, 
los niños y las niñas tienen la posibilidad de 
controlar y evaluar lo que están haciendo. Este 
es un aprendizaje muy importante para ellos, 
porque les permite conocer las consecuencias 
de sus acciones y las pueden valo rar sin 
necesidad de que exista un criterio externo, 
como una nota, por ejemplo.

A lo largo de todo el proyecto, los niños v las 
niñas van desarrollando competencias básicas 
en las áreas de lenguaje, matemáticas, ciencias, 
a ite , e s té tica , y adem ás d esarro llan  
competencias personales v sociales, tales como 
la autonom ía, la capacidad  para trabajar
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ind ividualm ente y en g rup o , la 
responsabilidad, la cooperación con otros y 
otras habilidades que los van haciendo 
individuos más solventes en lo personal, en 
lo social y en lo académico.

Una de las características más importantes de 
esta forma de trabajo es la posibilidad de 
modificar lo propuesto inicialmente en función 
del desarrollo del proyecto escogido y del 
producto que se espera obtener. Es muy 
importante que los niños y las niñas puedan 
expresar sus ideas todo el tiempo acerca de la 
razón por la cual no está resultando como se 
esperaba en caso de que esto suceda, y puedan 
p lantear h ipó tesis  sobre lo que están  
haciendo, para confirmarlas o rechazarlas a 
medida que transcurre el proyecto . Por 
supuesto, también deben ser capaces de darse 
cuenta de las razones del éxito del trabajo que 
están adelantando, y de aprender cómo 
trabajar en futuras oportunidades.

Además, puede surgir una situación coyuntural 
que haga variar la propuesta inicial porque la 
enriquece, la cualifica o simplemente porque 
puede resultar más agradable o más divertido 
hacer el proceso con alguna modificación 
propuesta por alguno de los participantes: un 
niño, el educador, un padre de familia o a 
cualquier otra persona involucrada.

Es muy importante que los educadores sepan 
aprovechar todo el potencial educativo y 
formativo de esta forma de trabajo; de no ser 
asi, esta se convierte en una estrategia distinta 
de las otras, pero sin mayores beneficios para 
los niños.

Mientras los niños y las niñas trabajan en las 
tareas que conjuntamente se han asignado, el 
educador puede observar sus comportamientos 
y actitudes, para saber en qué aspecto los debe 
apoyar y, si es necesario, cambiar algunos roles 
en el desarrollo del proyecto. Todo esto con el 
fin de buscar niveles más avanzados de 
competencias personales, sociales y académicas.

Es también muy importante estar atento en 
todo momento a las razones por las cuales los 
niños toman ciertas decisiones sobre lo que van 
a hacer y la forma como lo van a hacer. En 
estos casos la pregunta es un recurso muy 
valioso porque invita a los niños y las niñas a 
reflexionar sobre lo que van a hacer y a 
verbalizarlo. Para el educador esta estrategia es 
esencial para conocer la lógica que sustenta una 
acción determinada. Es sobre la lógica de estas 
respuestas que se puede comprender la acción 
de los niños y las ruñas y se puede formular 
una nueva pregunta o plantearles una situación 
alterna para llevarlos a que piensen otras 
posibilidades, anticipen resultados, exploren 
situaciones o reafirmen lo que han pensado.

Si el proyecto ha sido bien seleccionado v se ha 
contado con la participación de los niños v las 
niñas en todas las etapas del proceso, el interés 
y la motivación se deben mantener a lo largo 
de su desarrollo, porque tanto el ambiente, 
como las situaciones de aprendizaje, son 
significativas para los niños.

Finalmente, es importante resaltar que el trabajo 
por proyectos está susten tado  en una 
concepción de aprendizaje que implica, al 
menos, los siguientes aspectos:
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• El aprendizaje se da en ambientes y situaciones 
significativas para los niños y las niñas.

• El aprendizaje se construye sobre la base de la 
acción.

• El aprendizaje se da en interacción con otros.

• El aprendizaje se da de manera integrada, sin 
fragmentaciones.

• El aprendizaje se puede valorar sin necesidad 
de criterio externo, sino en función del 
trabajo mismo y de sus resultados.

• El aprendizaje requiere de disciplina, que no 
debe confundirse con el silencio.

• Cada niño puede intervenir directamente en 
sus propios aprendizajes.

D . E j e m p l o s  d e  i n t e g r a c i ó n  d e l

TRABAJO EN EL DESARROLLO DE 

PROYECTOS

Con el tin de ilustrar formas posibles de 
integración del trabajo y la forma cómo se 
propician avances en las diferentes dimensiones 
de los niños y niñas, se presentan a continuación 
dos ejemplos de trabajo en proyectos en los 
cuales se mencionan algunas actividades 
posibles y los desarrollos que potencian. Desde 
luego está en manos del docente, de la jardinera 
o de otro agente educativo contribuir en la 
definición de otros proyectos, dinamizar las 
actividades necesarias para realizarlo de manera 
que se pueda sacar el mayor provecho posible 
y, a la vez, mantener un creciente interés por 
parte de los niños.

1. L a h u e r t a  e s c o l a r

Este tema suele ser interesante para los niños y 
las niñas en general. Desde luego, la situación 
ideal es que se pueda desai rollar en el espacio 
físico de la misma institución, pero también 
puede hacerse en un terreno comunal o en un 
sitio cercano a ésta.

Durante la fase de planeación será necesario 
informar a los niños sobre lo que es una huerta, 
la clase de alimentos que allí se cultivan, sus 
propiedades alim enticias y las condiciones de 
cu ltiv o . Por su p u e s to , no to d a  esta  
información la tiene que aportar el profesor 
o profesora. Seguramente habrá que recurrir 
a algunos libros o a otras personas que sepan 
más sobre esta temática.

En esta fase ya se está  h ac ien d o  un 
acercamiento del niño y la niña hacia diversas 
fuentes de inform ación, distintos materiales 
portadores de texto , com o los lib ros, por 
ejemplo. Tam bién se les está acercando al 
conocim iento del crecim iento , desarrollo y 
cuidado de las plantas, lo que seguramente 
llevará al conocim iento de los reinos de la 
naturaleza y de los seres vivos como parte 
in teg ran te  de e llo s . A dem ás se estarán  
intormando sobre la importancia de consumir 
estos alimentos, lo que les avudará a tener 
elementos para cuidar su salud.

Posiblemente se podrá hablar de la importancia 
de las plantas para la vida de los habitantes del 
planeta y quizá se pueda conocer también algo 
sobre la contaminación. Con seguridad esta 
relación de temas mantendrá vivos el interés y 
la motivación de los niños v las niñas para
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conocer más sobre los procesos y fenómenos 
de la naturaleza.

Todavía en la fase de planeación es necesario 
ver el sitio en que se hará la huerta. Esto 
perm itirá conocer su tam año y tal vez 
compararlo con el de otro sido conocido, para 
identificar cuál es más grande.

Será necesario recurrir a alguna persona o 
entidad para solicitar las semillas que se van a 
sembrar. Es decir, habrá que comunicarse de 
alguna manera con quien corresponda. Esto 
permitirá conocer la forma y el contenido de 
lo que se escriba para hacer la solicitud y además 
permitirá a los niños hacer una comunicación 
escrita, probablemente colectiva, con un fin 
preciso y un destinatario concreto.

Cuando llegue el momento de iniciar el trabajo 
habrá que conocer la forma cómo se siembran 
las semillas, trazar los surcos y preparar la tierra 
para sembrar. Esto permitirá apreciar algunas 
dimensiones. Aunque en ese momento sólo se 
hable de “largo”, “corto”, “ancho”, “angosto”, 
se estará promoviendo el desarrollo de las 
nociones de tamaño, de longitudes y las 
comparaciones de magnitudes.

Lna posibilidad valiosísima de este momento 
es el contacto directo con la tierra, la admiración 
V la sorpresa por encontrar algún diminuto 
animal, el goce y el disfrute de poder hacerlo 
ellos mismos y, por supuesto, la perspectiva de 
cuidar la siembra para que prospere.

ha observación permanente del desarrollo de 
las semillas contribuye a despertar la actitud de 
seguimiento cuidadoso a los procesos de la 
naturaleza. Además se pueden registrar los

cambios en un diario y aunque el registro lo 
haga el educador, los niños y las niñas sabrán 
que la escritura también sirve para anotar lo que 
va pasando en un proceso, a la vez que empezarán 
a formular hipótesis sobre esas marcas gráficas 
que son las letras y los números, lo que implica un 
avance importante en la esentura.

Esta observación permanente de las hortalizas 
se puede enriquecer tanto como la rccursividad 
v creatividad de los educadores lo permita. Se 
podría, por ejemplo, comparar las cantidades de 
plantas de alguna hortaliza que están creciendo 
con las de cualquier otra que hayan sembrado. 
\sí podran trabajar la noción de canndad.

Por otra parte, se podrán establecer turnos para 
el riego y cuidado de las plantas, con lo que se 
estarán  desarro llando  actitudes de 
responsabilidad y cooperación, a la vez que se 
perm itirá a los niños y n iñas hacer una 
observación más detallada del proceso.

Cuando las plantas estén listas para recoger se 
puede pensar en venderlas y, tal vez, en 
aprovechar algunas para p rep ararlas  y 
consumirlas en la institución. En el primer caso 
se da una buena oportunidad para estimar las 
cantidades y comparar en dónde hay muchas o 
pocas hortalizas, de qué clase, cuáles son mas 
grandes, etc. Si las quieren ofrecer a los posibles 
compradores tendrán que hacer algunos carteles 
o atiches para promocionarlas v así conocerán 
otro uso de la escritura. En el segundo caso 
existe una excelente oportunidad de conocer 
algunas recetas para preparar las hortalizas. Para 
ello, tendrán que ver alguna receta escrita en 
alguna revista o escrita por alguna de las madres. 
Con esto se está familiarizando a los niños v
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niñas con la presentación gráfica, la intención y 
la función comunicativa de este tipo de textos. 
Además les está ayudando en el seguimiento 
de instrucciones muy precisas, lo que les da la 
idea de secuencialidad y orden en los pasos a 
seguir.

Seguramente a lo largo del desarrollo del 
proyecto se harán dibujos, trabajos en plastilin.i 
u otra forma de modelado, trabajos en papel, 
dramatizaciones o se aprenderán canciones y 
rondas relacionadas con el tema, lo que 
enriquecerá el desarrollo estético y artísdeo de 
los niños y niñas.

2 . LOS DINOSAURIOS

Este es un tema que apasiona a los niños y niñas 
en estas edades y aparece con frecuencia en sus 
conversaciones espontáneas. Puede ser 
interesante retomar algo de una conversación 
entre ellos para plantearlo al grupo completo y 
promover entre ellos el diálogo o la discusión.

A partir de ella se podrá discutir conjuntamente 
qué es lo que los niños y niñas quieren saber, 
en dónde encuentran la información, qué 
quieren hacer y qué quieren tener como 
productos parciales o finales del trabajo. 
Con estas d iscu s io n es  se e s ta rá  
estimulando la comunicación oral. Desde 
luego que en ellas educador también tendrá 
mucho que decir y sugerir.

En buen punto de partida puede ser el 
conocimiento de lo que los niños saben de este 
tema y hacer algunos dibujos o figuras en algún 
material para exhibir en el salón o en algún sitio

conveniente de la in s t itu c ió n . Se puede 
escribir el nombre de cada cosa que hayan 
hecho y así se les posib ilitará acercarse al 
manejo de la escritura. Se podrá comparar la 
extensión de las palabras y las letras que las 
conform an para ver cuá les son igua les y 
cuáles son diferentes, lo que contribuye a 
propiciar avances en las interpretaciones que 
los niños y niñas hacen de la escritura, \ se 
les estará potenciando el desarro llo  lógico 
matemático.

La inform ación podrá ser aportada por el 
profesor, pero también se requerirá recurrir 
a algunos libros y revistas, que además de 
textos escritos tengan ilustraciones, a otras 
p e rso n as  que p u ed an  e n r iq u e c e r  la 
información, a alguna película y a algún video. 
Así los niños y niñas estarán reconociendo 
diversas fuentes de información.

También se podrán programar visitas a algunos 
sitios que puedan contribuir al conocimiento 
de este tema por parte de los niños v las niñas. 
Durante ellas será muy importante onentar la 
observación de los niños y posteriormente, en 
los com entarios que se h agan , se podrá 
estimular la comunicación oral v gráfica. Por 
supuesto, la situación se podra aprovechar para 
hacer comparaciones de tamaños, de tiempo, 
de cantidades, bien sea entre los dinosaunos 
mismos o entre ellos y otras especies animales, 
incluyendo al hombre.

Durante el proceso, se podrá escnbir cartas de 
solicitud, invitaciones, agradecimientos v otros 
textos que enriquecerán la comunicación de los 
niños y las niñas y les permitirán conocer otros 
usos y funciones de la escritura.
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Este tema también les dará oportunidad de 
conocer algo sobre la evo lución de las 
condiciones de vida del p laneta y de la 
importancia de controlar ciertas condiciones 
que posibilitan la vida en él.

En los trabajos que realicen en grupos estarán 
desarrollando actitudes de cooperación, respeto 
y responsabilidad.

La creatividad e imaginación de los niños y niñas 
estarán presentes durante todo el proceso,

siempre v cuando el profesor o profesora no 
solamente lo permitan, sino que las estimulen.

Como se puede observar en estos tíos sencillos 
ejemplos, las posibilidades tic desarrollo tic los 
niños y las ninas se dan de una manera integrada 
en todas sus dimensiones \ o  importa en qué 
área del c< >nt»cimiente» se genere el proceso, pues 
cada tema que se trabaje con los niños recurre 
a todas las dem as aún sin que se havan 
propuesto de manera intencional, porque el 
desarrollo humano es integral.
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