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Un mensaje del 

Superintendente de Instrucción 


Pública del Estado
 

Me  complace presentar el Marco de Currí
culo Preescolar de California, Volumen  

I, una publicación que creo será un paso  
importante para trabajar en cerrar la bre
cha de preparación escolar de los niños  
pequeños en nuestro estado. Creado como  
un acompañamiento para los Fundamentos  
del Aprendizaje Preescolar de California, 
Volumen 1, este marco presenta estrategias  
e información para enriquecer las oportuni
dades de aprendizaje y desarrollo para todos  
los niños de edad preescolar de California. 

Como el primer volumen de los fundamen
tos de aprendizaje preescolar, este marco  
de currículo preescolar se enfoca en cuatro  
dominios del aprendizaje: desarrollo socio­
emocional, idioma y lectoescritura, desa
rrollo de la lengua inglesa y matemáticas.  
Los temas incluyen principios generales, en  
particular, el rol fundamental de la familia  
en el aprendizaje temprano y desarrollo; la  
diversidad de los niños pequeños en Califor
nia; y el ciclo constante de la observación, la  
documentación, la evaluación, la planifica
ción e implementación del marco preescolar.  
El marco de currículo preescolar asume un  
enfoque integrado al aprendizaje temprano  
y describe cómo la planificación del marco  
currículo preescolar considera las conexiones  
entre los distintos dominios a medida que los  
niños participan en actividades de aprendi
zaje guiadas por los maestros. Una descrip
ción del Sistema de Aprendizaje Temprano  
y Desarrollo de California, que coloca a los  
fundamentos de aprendizaje en el centro,  
explica la alineación de los componentes con  
los fundamentos.  

El resto de los capítulos se enfocan en  
los dominios del aprendizaje. Cada capítulo  
suministra una descripción general de un  
dominio, los fundamentos para ese dominio,  
los principios en la planificación del marco  

­

­

­

­

­

­

­

­
­

de currículo preescolar, y las estrategias del 
marco de currículo preescolar, ilustradas 
por casos. Las estrategias se refieren tanto al 
entorno de aprendizaje como a las interac­
ciones de los maestros con los niños. Estos 
capítulos ofrecen principios clave y una rica 
variedad de ideas para educadores de infancia 
temprana para apoyar el aprendizaje y desa­
rrollo de niños en el centro preescolar. Existen 
principios y estrategias específicos para ense­
ñar a los niños que que aprenden el inglés. 

Dos temas están entrelazados a través de 
este volumen: los niños pequeños aprenden 
a través del juego, y sus familias son sus pri­
meros maestros. A medida que los niños jue­
gan, usan el lenguaje para crear significado, 
explorar roles sociales y resolver problemas 
matemáticos. A través de estudiar su juego, 
los educadores tempranos descubren formas 
de construir sobre la participación animada 
mientras aprenden. Otra estrategia para 
expandir el aprendizaje de los niños peque­
ños es colaborar con sus familias. Juntos, 
los educadores tempranos y los miembros de 
la familia pueden crear experiencias signifi­
cativas de aprendizaje para niños pequeños 
en preescolar y en el hogar. 

El marco de currículo preescolar les habla 
a los nuevos educadores de infancia tem­
prana así como a los educadores con expe­
riencia. Se reconoce las mejores prácticas ya 
utilizadas por los programas preescolares y 
proporciona nuevas ideas que dan vida a los 
fundamentos de aprendizaje preescolar para 
todos los responsables en el cuidado y la 
educación de los niños pequeños. 

JACK O’CONNELL 

Superintendente de Instrucción Pública del 
Estado 
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Los niños pequeños ingresan a la educación preescolar con un 
sentido de asombro y amor por aprender. Tienen un apetito insa­
ciable de conocimiento cuando están aprendiendo experiencias 

que son interesantes y agradables. Las experiencias positivas en las 
que los niños pueden hacer elecciones y explorar los ayudan a sen­
tirse competentes y seguros. ¿Cómo podemos ofrecer las experiencias 
en aprendizaje interesante y agradable que alimenten sus motrices 
intelectuales y construyan su confianza? ¿Cómo podemos conectar la 
fascinación de los niños con el aprendizaje en cada dominio y sacar lo 
mejor de su tiempo en el centro preescolar? Con estas preguntas en 
cuenta, el Departamento de Educación de California (CDE) desarrolló 
este marco de currículo preescolar para los programas preescolares, 
que incluye todo entorno de infancia temprana donde los niños de tres 
a cinco años reciben educación y cuidado. 

Este marco de currículo preescolar 
brinda un enfoque general para que los 
maestrosa apoyen el aprendizaje de los 
niños a través de los entornos y experien­
cias que son: 

•	 Apropiado al nivel de desarrollo,
•	 Refleja la observación considerada y la

planificación intencional,
•	 Significativo a nivel individual y cultu­

ral e
•	 Incluye niños con discapacidades u

otras necesidades especiales.

El marco presenta formas de establecer
entornos, alentar y crear el juego autoini­
ciado por los niños, seleccionar materiales 
apropiados y planificar e implementar 
actividades de aprendizaje guiadas por el 
maestro. 

aEn este documento, se considera maestro/a un 
adulto con responsabilidades de educación y cui­
dado en un entorno de infancia temprana. Los 
maestros incluyen adultos que interactúan direc­
tamente con los niños pequeños en programas 
de preescolar y entornos de hogar de cuidado de 
niños familiares, así como también aquellas perso­
nas que brindan servicios de educación especial. 
En el cuidado de niños familiares, se puede hacer 
referencia a los maestros como encargados. 

Tanto como sea posible, los autores de 
este documento han usado lenguaje dia­
rio para describir los conceptos y estra­
tegias del plan de estudios. Sin embargo, 
aparece terminología técnica en el texto. 
El uso de términos técnicos refleja la 
necesidad de precisión del lenguaje y 
ofrece al lector la oportunidad de conec­
tar la práctica con la teoría y las ideas 
abstractas. Para ayudar al lector, las 
palabras técnicas que están resaltadas en 
negrita se definen en el Glosario. 

Qué aprenden los niños durante los 
años de preescolar se presenta en los 
Fundamentos del Aprendizaje Preescolar 
de California, Volumen 1.1 A medida que 
los maestros en educación preescolar pla­
nean los entornos y las experiencias de 
aprendizaje, los fundamentos brindan la 
información de antecedentes para: 

•	 Comprender el conocimiento y habili­
dades de desarrollo de los niños y

•	 Considerar formas apropiadas de apo­
yar el aprendizaje y desarrollo de los
niños.

En esencia, la planificación del marco
de currículo preescolar debe ofrecer a los 
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niños oportunidades de aprendizaje que 
están en armonía con sus habilidades de 
desarrollo y conectadas con sus experien­
cias en el hogar y en sus comunidades. 

En los criterios de acreditación de la 
Asociación Nacional para la Educación de 
los Niños Pequeños (National Association 
for the Education of Young Children) se 
establece que un plan de estudios incluye 
los objetivos para el conocimiento y habi­
lidades que adquirirán los niños y los pla­
nes para las experiencias de aprendizaje 
a través de lo que se adquirirá por dicho 
conocimiento y habilidades.2 Un marco de 
currículo preescolar generalmente define 
una secuencia de experiencias integradas, 
interacciones y actividades para ayudar a 
los niños pequeños a alcanzar las metas 
de aprendizaje específicas. Un marco 
de currículo preescolar brinda una guía 
general sobre planificación de entornos 
de aprendizaje y experiencias para niños 
pequeños. De esta manera, como marco 
de currículo preescolar, este documento 
provee. 

•	 Principios para apoyar el aprendizaje de 
niños pequeños; 

•	 Una reseña de los componentes clave de 
la planificación del marco de currículo 
preescolar para los niños pequeños, 
incluyendo observación, documentación 
y reflexión; 

•	 Descripciones de rutinas, entornos 
y materiales que comprometen a los 
niños con el aprendizaje; y 

•	 Estrategias de muestra para crear el 
conocimiento, habilidades e intereses 
de los niños. 

Cuatro dominios son el enfoque del 
Volumen 1 de los fundamentos de apren­
dizaje preescolar del CDE: Desa­
rrollo socio-emocional, idioma y 
lectoescritura, desarrollo de la lengua 
inglesa y matemáticas. 

Niños de edad preescolar 
 
en California
 

Una consideración fundamental en la 
planificación del marco de currículo 

preescolar para niños individuales es ser 
responsable de las competencias, expe­
riencias, intereses y necesidades que cada 
niño trae a la clase preescolar. La pobla­
ción preescolar del estado incluye niños 
que son de diversas culturas, hablan 
un idioma que no sea el inglés, poseen 
diferentes capacidades y provienen de 
diversos antecedentes socioeconómicos. 
Cuando los maestros y otro personal del 
programa se asocian con las familias, 
hace que el plan de estudios sea indivi­
dual y culturalmente relevante. 

Un factor cada vez mayor en la diver
sidad de los niños de California son sus 
primeras experiencias con el lenguaje. 
El idioma y el desarrollo de la lengua 
inglesa contribuyen al aprendizaje de 
los niños pequeños y el éxito de largo 
alcance en muchas formas diferentes. 
Los niños que ingresan al entorno prees­
colar con competencia en un idioma que 
no sea el inglés dependen de su idioma 

­
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del hogar cuando aprenden inglés. Crear 
la competencia en el inglés, mientras se 
contribuye a crear la competencia en su 
idioma del hogar, permite a los niños 
aprovechar todo su conocimiento y habi­
lidades cuando participan en el aprendi­
zaje en cada dominio. En respuesta a la 
necesidad de apoyar a los niños con expe­
riencias de lenguaje y alfabetización tem­
prana, el CDE ha desarrollado Preschool 
English Learners: Principles and Practices 
to Promote Language, Literacy, and Learn­
ing3 [Niños de edad que aprenden inglés: 
Principios y prácticas para fomentar el 
lenguaje, la lecto-escritura y el aprendi­
zaje] (de aquí en adelante, conocido como 
Guía de recursos [PEL, por sus siglas en 
inglés]) y fundamentos del desarrollo de 
la lengua inglesa preescolar. Este marco 
de currículo preescolar ofrece estrategias 
alineadas con estos fundamentos y el con­
tenido de la Guía de recursos PEL. 

La diversidad socioeconómica es otra 
tendencia que merece atención. El por
centaje de los niños que viven en hogares 
de bajos recursos es alto; casi el 20 por 
ciento vive debajo del nivel de pobreza.4  
Al mismo tiempo, los beneficios en educa­
ción preescolar apropiado o de alta cali­
dad son más pronunciados para niños de 
antecedentes de bajos recursos que para 
otros subgrupos de población. Es más 
probable que los niños de diversos antece­
dentes socioeconómicos se beneficien del 
preescolar cuando el marco de currículo 

­

preescolar esté en armonía con sus forta­
lezas y necesidades de aprendizaje. 

Los niños con discapacidades u otras 
necesidades especiales son otra parte 
de la población preescolar de California. 
Los niños con discapacidades u otras 
necesidades especiales se benefician del 
aprendizaje en entornos inclusivos con 
niños que se desarrollan típicamente. Los 
estudios han demostrado que los niños en 
entornos inclusivos, con apoyo y asisten­
cia apropiados, logran más que los niños 
en entornos segregados.5 Los entornos 
inclusivos benefician no sólo a niños con 
discapacidades u otras necesidades espe­
ciales, sino también en generalmente a 
niños en desarrollo. 

Como sugiere la siguiente información, 
la diversidad de los niños pequeños signi­
fica que cada programa preescolar nece­
sita un enfoque flexible en el marco de 
currículo preescolar, a fin de ser receptor 
para con todos los niños que ingresan a 
sus puertas. 

Datos demográficos 
Comparada con la mayoría de los otros 

estados, California tiene una población de 
niños extraordinariamente diversa, en par
ticular con aquellos niños de cinco años. 
De los más de seis millones de niños ins­
critos en las escuelas de California, desde 
el jardín de niños, hasta el grado 12 en 
los años 2006–07, el 48.1 por ciento eran 
origen hispano, el 29.4 por ciento eran 
de origen anglosajón, el 8.1 por ciento 
eran origen asiático, el 7.6 por ciento eran 
origen afroamericano, y el 2.6 por ciento 
eran origen filipino.6 De manera similar, 
entre los 2.7 millones de niños desde el 
nacimiento hasta los cinco años que viven 
en California desde los años 2006–07, el 
50 por ciento era de origen hispano, el 24 
por ciento era de origen anglosajón, el 8 
por ciento era asiático-americano, y el 5 
por ciento eran de origen afroamericano.7  

­
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Se prevé que esta tendencia continuará en 
las próximas varias décadas. 

Niños que aprenden inglés 
En el Boletín de calificaciones de Cali­

fornia del año 2008, Children Now (Los 
niños ahora) estima que el 42 por ciento 
de los niños de cinco años en California 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua, un aumento del 3 por ciento 
desde el año anterior.8 Children Now (Los 
niños ahora) también informa: 

La mayoría de los niños de California que 
hablan inglés viven en viviendas de inmi­
grantes, entre los 5 y 17 años, hablan un 
idioma que no es el inglés en el hogar. Casi 
el 30 por ciento de estos niños viven en 
hogares lingüísticamente aislados donde 
los adultos que viven en el hogar no hablan 
bien inglés.9  

En un informe anterior, Children Now 
(Los niños ahora) y Preescolar de Califor
nia indicaron que “ . . . es menos proba­
ble que los niños pequeños que viven en 
hogares aislados lingüísticamente sean 
inscritos en programas de preescolar.”10 

La amplia gama de idiomas hablados 
por los niños en el estado es claramente 
un factor considerable para desarrollar el 
plan de estudios para los niños de prees­
colar que son estudiantes de inglés como 
segunda lengua. Durante el año escolar 
2006–07, el 85.3 por ciento de los niños 
de California en jardín de niños hasta 
el grado doce que eran estudiantes que 
aprenden inglés hablaban español, segui­
dos de vietnamita (2.2 por ciento), filipino 
(1.4 por ciento), cantonés (1.4 por ciento), 
Hmong (1.3 por ciento), y coreano (1.1 
por ciento).11 Muchas familias pueden 
provenir de regiones geográficas simila­
res fuera de los Estados Unidos pero no 
necesariamente hablar el mismo idioma.12  
El entorno preescolar ofrece un idioma 
diferente al del hogar para aprender 
inglés mientras continúan aprendiendo su 

­

idioma materno. La competencia en dos 
idiomas permitirá a los niños convertirse 
en adultos que pueden contribuir tanto a 
la economía global como a sus comunida­
des locales. Los programas de preescolar 
pueden apoyar mejor a los niños peque­
ños planificando el plan de estudio que 
promueva el desarrollo del idioma inglés y 
mantiene a los niños conectado al idioma 
de sus familias. 

Condición socioeconómica 
Aproximadamente el 20 por ciento de 

los niños en California de menos de cinco 
años viven en familias cuyo ingreso es 
menor al nivel de pobreza.13 Comparado 
con otros estados, California se clasifica 
número 20 en la nación en la cantidad 
de niños de menos de dieciocho años que 
viven en la pobreza.14 De acuerdo con el 
Centro Nacional para Niños en Pobreza, es 
más probable que los niños más pequeños 
(desde el nacimiento hasta los seis años) 
vivan en una vivienda de bajos recursos.15  
Es 20 por ciento más probable que los 
niños pequeños de padres inmigrantes 
vivan en una familia de bajos recursos 
comparados con los niños con padres 
angloparlantes. Es más probable que los 
niños pequeños afronorteamericanos, 
latinos y nativos americanos en California 
viven en familias de muy bajos recursos 
comparados con los niños anglosajones.16 

Niños con discapacidades u otras 
necesidades especiales 

Hay aproximadamente 45,000 niños 
con discapacidades identificadas en el sis­
tema de preescolar del CDE. Este número 
no incluye niños en riesgo de una dis­
capacidad o desafíos del desarrollo. Los 
niños con discapacidades representan la 
diversidad de la población preescolar com
pleta de California y necesitan conside­
raciones educativas únicas en el entorno 
preescolar. Los niños de tres, cuatro y 

­



INTRODUCCIÓN AL MARCO

6   

 

 
 

cinco años con discapacidades identifica­
das tienen programas de educación indi­
vidualizados (IEP, por sus siglas en inglés) 
que reflejan lo fundamentos del aprendi­
zaje preescolar del CDE. Conforme a la 
Ley de Educación de Personas con Disca­
pacidades (2004), todos los niños deben 
tener acceso al plan de estudios general 
y tienen su progreso medido en conse­
cuencia.17 En California, los fundamentos 
del aprendizaje preescolar del CDE sirven 
como guía para la planificación del marco 
de currículo preescolar. Juntos, los fun­
damentos y el marco ofrecen un enfoque 
completo para planificar el acceso a las 
oportunidades de aprendizaje inclusivo 
para todos los niños. 

Principios generales 

Ocho principios han guiado el desa­
rrollo de este marco del plan de estu­

dios. Motivados en la investigación y prác­
tica de infancia temprana, los siguientes 
ocho principios ponen énfasis en el ofre­
cimiento de experiencias de aprendizaje y 
entornos individuales, cultura y lingüísti­
camente receptivas: 

•	  Las relaciones son centrales. 

•	  El juego es el contexto principal del 
aprendizaje. 

•	  El aprendizaje es integrado. 

•	  La enseñanza intencional mejora las  
experiencias de aprendizaje de los niños. 

•	  Las asociaciones familiares y comunita­
rias crean conexiones significantes. 

•	  La individualización del aprendizaje 
incluye a todos los niños. 

•	  La capacidad de respuesta a la cultura 
y al idioma apoya el aprendizaje de los 
niños. 

•	  El tiempo de reflexión y planificación 
mejora la enseñanza. 

A continuación se detalla la lógica de 
estos principios. 

Las relaciones son centrales 
Las relaciones con otras personas son 

el centro de las vidas de los niños. Las 
relaciones cariñosas con miembros de 
la familia cercanos brindan la base para 
que los niños pequeños participen con 
otras personas, exploren con confianza, 
busquen apoyo cuando lo necesiten y 
vean interacciones con otras personas de 
manera más positiva e interesante. Reco­
nocer el poder de las relaciones tempranas, 
los maestros de preescolar y los programas 
crea relaciones sólidas con niños y fami­
lias. Así de importante, los maestros del 
entorno preescolar nutren el desarrollo 
socio-emocional de niños pequeños a tra­
vés de estas relaciones. La investigación 
muestra que el desarrollo socio-emocional 
saludable ayuda a los niños pequeños 
a aprender, por ejemplo, a sostener la 
atención de manera más fácil, a hacer y 
mantener amistades y a comunicar nece­
sidades e ideas. Bajo la mirada guía de 
los maestros en relaciones cercanas con 
familias, los niños pequeños construyen 
su capacidad de participar en relaciones 
con adultos y otros niños. El centro pre­
escolar ofrece a los niños una variedad 
de oportunidades para las interacciones 
sociales (con familiares adultos, compañe­
ros), participación de grupo y cooperación 
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y responsabilidad. Un clima de cariño y 
respeto que promueve las relaciones de 
apoyo entre los niños y dentro de la comu
nidad de familia apoya el aprendizaje de 
los niños en todos los dominios. 

El juego es el contexto principal 
del aprendizaje  

El juego está en el corazón de las 
exploraciones de los niños pequeños y en 
su participación en las experiencias de 
aprendizaje.18 Durante el juego, los niños 
maximizan su período de atención en acti­
vidades autoseleccionadas que regulan 
por sí mismos. Cuando los niños hacen 
sus propias elecciones, hacen participar 
a otros en la interacción y pasan tiempo 
divirtiéndose por su cuenta, aprenden 
mucho sobre sí mismos, sus propios habi­
lidades y el mundo alrededor de ellos. En 
el nivel de preescolar, el juego y el apren­
dizaje deben ser homogéneos. Los niños 
deben comprometerse a aprender. Como 
observa Zigler, los niños traen mucho más 
que sus cerebros a la escuela.19 Cuando 
se comprometen los corazones y mentes 
de los niños, los adultos pueden ayudar
los a aprender casi todo lo que están listos 
para aprender. En un programa donde se 
evalúa el juego, los intereses de los niños, 
la participación, la creatividad y la auto­
expresión se soportan a través del equili­
brio de actividades iniciadas por el niño y 
guiadas por el maestro. El entorno refleja 
una apreciación del valor del juego simbó­
lico, juego imaginario y juego dramático. 
El juego no sólo brinda el contexto de pen
samiento, crea el conocimiento, estando 
atento, resolviendo problemas y aumen­
tando las habilidades sociales, sino que 
también ayuda a los niños a integrar sus 
experiencias emocionales e internalizar la 
guía de sus maestros. Para algunos niños, 
podrá ser necesario hacer adaptaciones 
especiales para crear acceso al aprendi­
zaje a través de las actividades y el juego 
autoiniciado. 

­

­

­

El aprendizaje es integrado  
El aprendizaje compromete a los niños  

pequeños en toda forma posible. Los niños  
pequeños continuamente usan sus senti
dos y competencias para relacionar nue
vas experiencias con experiencias pasadas  
y tratar de comprender cosas y crear sig
nificado. Su aprendizaje se integra mien
tras que a menudo se tiene un enfoque  
específico. Por ejemplo, durante la lectura  
de un libro, los niños usan sus habili
dades de conocimiento y pensamiento,  
respuestas emocionales, comprensión del  
idioma y el rango completo de experiencias  
en el hogar y en la comunidad para hacer  
nuevas conexiones y comprender. Los  
niños vienen al entorno preescolar como  
expertos en muchas cosas; entre ellas,  
sus familias, su(s) idioma(s) materno,  
y sus pertenencias. Cuando se crea el  
aprendizaje en lo que los niños conocen  
y les permiten expandir sus habilidades  
en forma de juego, están felices de parti
cipar en cualquier experiencia o actividad  
de aprendizaje, recitar una rima o contar  
cualquier conjunto. Ésa es la razón por  
la cual ofrecer experiencias de niños que  
son personalmente significativas y conec
tadas es tan importante. Además, ya que  
los niños usan todas sus modalidades  
sensoriales de forma integrada, es esencial  
reforzar las modalidades en las que deter
minados niños necesitan ayuda personal  
y basarse en sus áreas de fortaleza. El  
aprendizaje integrado se describe en más  
detalle en la sección titulada Planificación  
del plan de estudios. 

La enseñanza intencionada 
adelanta las experiencias de 
aprendizaje de los niños  

La planificación eficaz del marco ocurre 
cuando los maestros son conscientes del 
aprendizaje de los niños e intencionales y 
decididos en sus esfuerzos de soportarlo. 
En la publicación de la Asociación Nacio­

­
­

­
­

­

­

­

­
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nal para la Educación de los Niños Peque­
ños (NAEYC, por sus siglas en inglés) titu­
lada El maestro intencional, Ann Epstein 
ofrece la siguiente descripción:20 

. . . el maestro intencional . . . actúa con 
conocimiento y objetivo para asegurar 
que los niños pequeños adquieran el 
conocimiento y habilidades (contenido) 
que necesitan para tener éxito en la 
escuela y en la vida. Los maestros 
intencionales usan su conocimiento, 
sentido común y experiencia para 
organizar las experiencias de aprendizaje 
para niños; cuando surge una situación 
inesperada . . . pueden reconocer una 
oportunidad de enseñanza y pueden 
sacar ventaja de eso, también. 

Con una comprensión del aprendizaje 
y desarrollo temprano, el maestro trabaja 
para ayudar a los niños pequeños a llegar 
a los destinos de aprendizaje identifica­
dos por los fundamentos del aprendizaje 
preescolar de California. El maestro inten­
cional es flexible para poder acomodar las 
diferencias en las fortalezas y necesidades 
de aprendizaje de los niños. Las estrate­
gias de enseñanza intencional abarcan 
desde planificación de entornos, expe­
riencias y rutinas de aprendizaje hasta 
las respuestas espontáneas sugeridas por 
el enfoque de un momento a otro de los 
niños. 

Las asociaciones de comunidad 
y las familias crean vínculos 
significantes 

Las relaciones sólidas con familias cre­
cen desde puntos de vista, expectativas, 
objetivos y comprensión específicos y 
diversos en valor, que las familias tienen 
para sus hijos. Los programas demues­
tran respeto por las familias asociándose 
con ellas para intercambiar información 
sobre el aprendizaje y desarrollo de los 
niños. También, para compartir ideas 
sobre cómo apoyar el aprendizaje en el 
hogar y en la escuela. Las asociaciones 

con familias se extienden a la comunidad 
donde viven las familias, se juntan y se 
apoyan unas a otras. Crear conexiones 
con la comunidad que los rodea permite 
que un programa se vuelva conocido y 
haga uso de los recursos comunitarios. 
Llegar a conocer la comunidad también 
les da a los maestros percepciones para 
las experiencias de aprendizaje y compe­
tencias que los niños traen al entorno pre­
escolar e informa esfuerzos y hace que el 
entorno preescolar sea significativo y esté 
conectado para los niños. 

La individualización del 
aprendizaje incluye a todos los 
niños 

Cada niño es único. Los maestros del 
entorno preescolar usan su comprensión 
de la combinación de cada niño sobre el 
temperamento, experiencias familiares y 
culturales, experiencias de idioma, forta­
lezas personales, intereses, habilidades y 
disposiciones para apoyar el aprendizaje 
y desarrollo del niño. A través del reco­
nocimiento y adaptación del desarrollo 
individual de cada niño, los maestros pue­
den ofrecer experiencias de aprendizaje 
que sean significativas, estén conectadas 
y estén en armonía en cuanto al desa­
rrollo de cada niño. Crear un entorno de 
clase en el que todos los niños se sientan 
bienvenidos es importante. Cuando se 
incluyen niños con discapacidades u otras 
necesidades, la asociación con familias 
es especialmente importante. La familia 
es el puente principal entre el personal 
preescolar y servicios especiales que el 
niño puede estar recibiendo. La familia, 
el maestro y otro personal del programa 
se pueden unir en equipo e incluir otros 
especialistas en el entorno de preescolar. 
Adaptar a un niño en particular puede 
significar el entorno de aprendizaje para 
“ . . . aumentar el acceso, potencial y dis­
ponibilidad del niño para aprendizaje a 



INTRODUCCIÓN AL MARCO

9   

través de la organización inteligente de los 
materiales y el espacio”21 Específicamente 
diseñadas, las oportunidades de apoyo y 
desarrollo, así como también las estrate­
gias de enseñanza especializada, puede 
ayudar a los maestros a brindar educa­
ción individualizada y cuidado para que 
cumplan con las necesidades de todos los 
niños en un programa. 

La sensibilidad a la cultura y al 
idioma apoya el aprendizaje de los 
niños  

Los programas del entorno preescolar  
receptivos crean un clima de respeto  
para la cultura e idioma de cada niño  
cuando se asocian los maestros y otro  
personal del programa y se comunican  
regularmente con miembros de la familia.  
Ellos trabajan para llegar a conocer las  
fortalezas culturales que cada niño trae al  
entorno preescolar. Una parte esencial de  
ser cultural y lingüísticamente responsable  
es valorar y apoyar el uso de cada niño  
del idioma materno porque “el uso y  
desarrollo continuo del idioma materno del  
niño beneficiará al niño cuando adquiera  
inglés”.22 Igualmente importantes son las  
interacciones de apoyo con los niños y  
sus familias en las que “ . . . los maestros  
intentan, siempre que sea posible,  
aprender sobre la historia, creencias y  
prácticas de los niños y familias a las que  
sirven. . . .”23 Además de ser receptivos  
con la historia cultural, creencias, valores,  
formas de comunicación y prácticas  
de niños y familias, los maestros crean  
entornos de aprendizaje que incluyen  
recursos como imágenes, presentaciones,  
y libros que son culturalmente ricos y  
que soportan una diversa población,  
en particular, las culturas e idiomas  
de los niños y familias en su entorno  
de preescolar.24, 25 Los miembros de la  
comunidad aportan a la riqueza cultura  
de un entorno preescolar compartiendo su  
arte, música, baile e historias. 

El tiempo de reflexión y  
planificación adelanta la enseñanza  

Los maestros de la educación preesco­
lar son profesionales que tienen una fun­
ción importante en la sociedad. Al apoyar 
el desarrollo de los niños pequeños, los 
maestros participan en un proceso con­
tinuo de observación, documentación y 
evaluación, reflexión y planificación, e 
implementación de estrategias para brin­
dar experiencias de aprendizaje individua­
lizadas. Ya que cada vez más cantidad de 
niños con diversos antecedentes, inclu­
yendo discapacidades, participan en los 
programas de preescolar, se vuelve fun­
damental tener la colaboración, trabajo 
en equipo y comunicación para extender 
los beneficios del preescolar a todos los 
niños. La planificación del plan de estu­
dios requiere tiempo para que los maes­
tros reflejen el aprendizaje de los niños 
y planeen las estrategias que fomenten 
el progreso de los niños para crear habi­
lidades de conocimiento y dominio. Los 
programas del entorno preescolar que 
apoyan la enseñanza intencional asignan 
tiempo en los programas de los maestros 
para permitirles reflejar y planificar tanto 
individualmente como en equipo. Con 
apoyo apropiado, los maestros pueden 
crecer profesionalmente a través de un 
continuo proceso de aprendizaje en con­
junto y explorar formas de ser receptivos 
a los intereses y necesidades de aprendi­
zaje de los niños pequeños. 

Organización del marco 

Este marco curricular crea los Fun
damentos del Aprendizaje Preesco

lar de California, Volumen 1, que descri
ben el conocimiento y habilidades que  
demuestran generalmente los niños del  
entorno preescolar con apoyo apropiado  
en los siguientes cuatro dominios: 

­
­

­
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•	  Desarrollo socio-emocional 
•	  Idioma y lectoesritura 
•	  Desarrollo de la lengua inglesa 
•	  Matemáticas 

En esta introducción, la planificación 
del marco de currículo preescolar para 
estos dominios se presenta de manera 
integrada (véanse páginas 15 y 16). Den­
tro de este enfoque integrado a las acti­
vidades de aprendizaje de planificación 
y entornos, cada dominio específico es 
el enfoque de un capítulo. Cada capítulo 
brinda una visión en el plan de estudios 
integrado a través de las lentes del domi­
nio particular tratado por dicho capítulo. 
Por ejemplo, el Capítulo 6, “Matemáticas”, 
destaca cómo el desarrollo del vocabulario 
se relaciona con el aprendizaje de mate­
mática de los niños. La información sobre 
estrategias para apoyar el aprendizaje de 
los niños puede aparecer en más de un 
capítulo de dominio porque se aplica la 
misma estrategia o estrategias similares 
a múltiples áreas de crecimiento y desa­
rrollo. Básicamente, este marco está dise­
ñado para permitir al lector examinar la 
magnitud y profundidad de cada dominio 
en el contexto de aprendizaje integrado. 

Los capítulos de dominio comienzan 
con una reseña de los principios y estra­
tegias para apoyar el aprendizaje de los 
niños del entorno preescolar. Cada domi­
nio está dividido en áreas de énfasis que 
definen el alcance del dominio. En cada 
capítulo, se introducen las áreas, junto 
con la información sobre entornos y 
materiales que promueven el aprendizaje, 
una viñeta de “Juntando todas las par
tes”, “Hacer participar a las familias” para 
apoyar las conexiones hogar–escuela, y 
“Preguntas para la reflexión” para alentar 
a la reflexión del maestro. 

Cada área además se divide en subá­
reas. Cada sección de subárea incluye: 

•	  Una breve reseña de la subárea; 
•	  Interacciones y estrategias de muestra 

­

(por ej. Conversaciones, actividades, 
experiencias, rutinas) para ayudar a los 
niños a hacer un progreso en el área 
específica del aprendizaje identificado 
por la subárea; y 

•	  Viñetas que ilustran las estrategias en 
acción. (Es importante tener en cuenta 
que las interacciones ilustradas por las 
viñetas podrían tener lugar en cual­
quier idioma; los niños en particular 
podrían participar de manera apro­
piada en dicha comunicación usando el 
idioma de su hogar). 

Las estrategias de muestra que se pre­
sentan van de espontáneas a planifica­
das. Algunas estrategias de muestra se 
concentran en cómo los maestros crean 
los intereses de los niños durante la inte­
racción y enseñanza. Algunos dependen 
de la planificación e iniciación del maes­
tro y algunos reflejan una combinación de 
respuestas planificadas y espontáneas del 
maestro para el aprendizaje de los niños. 
Tomadas en conjunto, ofrecen un rango 
de formas en las que los profesionales 
de infancia temprana pueden apoyar el 
aprendizaje y desarrollo de los niños. Las 
estrategias de muestra tienen la intención 
de incluir un amplio rango de enfoques 
de enseñanza, así como también, refle­
jar una variedad de formas de tratar las 
necesidades individuales de un diverso 
grupo de niños. Sin embargo, las estra­
tegias de muestra no son ni exhaustivas 
ni tienen la intención de ser usadas como 
recetas a seguir. Más bien, son puntos de 
inicio, o temas, para los maestros cuando 
planifican e implementan sus propias 
estrategias. 

Es digno de mención que algunas 
estrategias para un dominio se pueden 
usar de manera tan fácil para apoyar el 
aprendizaje en otro dominio. El hecho 
de muchas estrategias se superponen en 
todos los dominio refleja la naturaleza 
integrada del aprendizaje de los niños 
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pequeños. Por ejemplo, el capítulo de 
idioma y lectoescritura recomienda en 
la página 104, la estrategia general para 
brindar oportunidades en el cronograma 
diario para interacciones adulto–niño y 
niño–niño. Por supuesto, las interacciones 
entre adulto–niño y entre niño–niño 
promueven el aprendizaje socio-emocional 
y el desarrollo del idioma inglés así como 
también el aprendizaje en todos los demás 
dominios tratados por los fundamentos 
del aprendizaje preescolar. Las estrategias 
específicas en esta sección incluyen 
“Crear un área de bloque” y “Crear un 
área de arte”. Crear un área de bloque 
puede sonar más a una estrategia para 
el dominio de matemática y un área 
de arte puede sonar más a uno para el 
dominio de artes visual y de realización. 
Sin embargo, un entorno preescolar con 
estas áreas seguramente promoverá el 
aprendizaje en todos los dominios. 

Cada capítulo de dominio incluye 
“Momentos apropiados para el aprendi­
zaje” para tratar el equilibrio entre una 
planificación para el aprendizaje de niños 
y ser espontáneo y receptivo cuando un 
niño o un pequeño grupo de niños pueda 
ser absorbido cuando resuelve un pro­
blema o está excitado por una nueva idea 
o puede mostrar una comprensión emer­
gente de un concepto. La planificación 
crea el contexto de momentos apropiados 
para el aprendizaje. En diferentes luga­
res, este marco ofrece información sobre 
“Cómo planificar oportunidades para el 
aprendizaje”. La enseñanza intencional 
incluye planificar interacciones, acti­
vidades, entornos y adaptaciones. Los 
maestros planifican dichas oportunidades 
de aprendizaje basándose en sus obser­
vaciones y evaluaciones de los niños y lo 
que ellos aprenden de las familias de los 
niños. Cuando los niños planifican las 
oportunidades de aprendizaje, tienen en 
mente cómo podrían responder los niños. 

Pero el plan necesita ser flexible para 
permitir al maestro ser receptivo sobre 
cómo los niños participan realmente en 
el aprendizaje. El maestro observa a los 
niños y escucha los momentos apropiados 
para el aprendizaje que son posibles por 
el plan. 

Desarrollo de la lengua 
inglesa y el aprendizaje 
en todos los dominios 

Los fundamentos del desarrollo de la 
lengua inglesa y las estrategias reco­

mendadas del marco tratan la necesi­
dad de dar apoyo adicional concentrado 
para los niños del entorno preescolar 
cuyo idioma del hogar no es el inglés. 
Como implanta el Capítulo 5: “Los niños 
que están aprendiendo el idioma inglés 
forman un segmento sustancial, y en 
aumento, de la población del entorno 
preescolar que recibe servicios de los pro­
gramas de desarrollo de niños del estado 
de California”. Los fundamentos del desa­
rrollo de la lengua inglesa son distintos 
de los fundamentos en otros dominios 
porque describen el proceso de aprendi­
zaje de un idioma importante y los con­
ceptos de alfabetización cuando los niños 
de edad preescolar adquieren un segundo 
idioma (como alumnos de doble idioma). 
El progreso de los niños con el aprendi­
zaje del inglés varía considerablemente 
de niño en niño. Algunos niños ingresan 
a preescolar casi sin experiencia previa 
con el inglés. Otros niños tienen algo de 
experiencia con el inglés pero aun así no 
poseen la competencia básica necesa­
ria para demostrar el conocimiento y las 
habilidades resumidas en otros dominios 
cuando se proporciona el marco de currí­
culo preescolar, principalmente en inglés. 
Y hay otros niños que están aprendiendo 
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inglés que podrían tener bastante avance 
en su comprensión y uso del inglés. 

Dada la gran variación entre los estu­
diantes que aprenden inglés en el entorno 
preescolar, su conocimiento y habilidades 
en el dominio de desarrollo del inglés se 
describe en los niveles iniciales, medio y 
avanzado. En otras palabras, los funda­
mentos del desarrollo de la lengua inglesa 
reflejan una continuación del aprendizaje 
del segundo idioma (inglés) sin importar 
la edad del niño. La continuación mues­
tra que los niños que están aprendiendo 
inglés mientras también están desarro­
llando sus habilidades en el idioma de su 
hogar usan su conocimiento y habilida­
des en su primer idioma para continuar 
haciendo progresos en todos los demás 
dominios. Los niños que aprenden inglés 
también varían considerablemente en 
el nivel de aptitud en su primer idioma, 
que, a su vez, influye en su progreso en el 
desarrollo del idioma inglés. 

En un marco integrado, la clave para 
apoyar a todos los niños es planificar las 
actividades y entornos de aprendizaje 
basándose en una comprensión continua 
de los intereses, necesidades, del niño y 
de la familia y de las experiencias cultu­
rales. Para los niños pequeños que están 
aprendiendo inglés, este enfoque significa 
atención concentrada en la experiencia 
individual de cada niño para lograr un 
segundo idioma y una comprensión de 

cómo usar el primer idioma de un niño 
para ayudarlos a comprender un segundo 
idioma. Al aplicar un enfoque integrado, los 
maestros toman ventaja de cada momento 
para brindar a los niños oportunidades de 
comunicarse con una mayor comprensión 
y habilidad mientras participan en activi­
dades de aprendizaje de juego o guiadas 
por un adulto. 

El marco de currículo preescolar para el  
desarrollo de la lengua inglesa se basa en  
la cantidad de consideraciones clave para  
apoyar el aprendizaje del inglés por parte  
de los niños en el entorno preescolar. Las  
consideraciones principales entre éstas son: 

1.  Los estudiantes que aprenden inglés 
poseen el idioma del hogar sobre el 
cual se pueden basar las estrategias de 
aprendizaje eficaz. 

2.  Los niños que están aprendiendo el 
inglés pueden demostrar el conocimiento 
y habilidades en el idioma y la lectoescri­
tura en el idioma de su hogar antes de 
que demuestren el mismo conocimiento 
y habilidades en inglés. 

3.  Los estudiantes que aprenden inglés pue
den necesitar apoyo y tiempo adicional  
para hacer un progreso en todas las áreas  
que requieran conocimiento y habilidades  
de inglés; por lo tanto, el marco del plan  
de estudios de desarrollo del idioma inglés  
presenta estrategias para apoyar a los  
alumnos de inglés en formas particulares  
de manera que los maestros puedan apo
yar las experiencias de aprendizaje de los  
niños y utilizar múltiples modos de comu
nicación (por ej. claves no verbales). 

4.  Los fundamentos del desarrollo de la  
lengua inglesa y las recomendaciones del  
marco se concentran principalmente en  
el aprendizaje del idioma y la lectoescri
tura, que es, por naturaleza, específico  
al idioma; además se reconoce que los  
estudiantes que aprenden inglés demos
trarán competencia en otros dominios en  
el idioma de su hogar.  

­

­

­

­

­
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5.  Un enfoque intencional sobre el proceso 
de aprendizaje del inglés es necesario 
en todo momento en un enfoque inte­
grado al plan de estudios en los entor
nos de atención y educación temprana. 

El nivel de apoyo adicional y el tiempo  
que necesitan los estudiantes que apren
den inglés para demostrar el conocimiento  
y las habilidades descriptas por las bases  
en dominios como desarrollo socio-emocio
nal, idioma y lectoescritura y matemática  
estará influenciado por el desarrollo de los  
niños tanto en su primer idioma como en  
el inglés. El idioma que usa el niño para  
comunicarse en el hogar, así como tam
bién la cantidad de experiencia rica que  
tiene el niño en el lenguaje materno estará  
probablemente afectado por la cantidad  
y el tipo de apoyo que necesita el niño.  
Por ejemplo, si el idioma del hogar de un  
niño no usa el alfabeto para escribir, ese  
niño podrá necesitar un apoyo diferente  
de aquél niño cuyo idioma del hogar usa el  
alfabeto. Sin importar el idioma del hogar,  
los niños en particular pueden hacer un  
progreso en algunos fundamentos antes  
que con otras bases. Por ejemplo, los  
niños pueden necesitar tiempo adicional  
para hacer un progreso en los fundamen
tos de idioma y la lectoescritura, que son  
específicas para el inglés, como convencio
nes de idioma, vocabulario y gramática. 

El DVD del Departamento de Educación 
de California titulado Un mundo completo 
de idioma: Apoyando a los estudiantes 
que aprenden inglés (2007) resalta la 
importancia de un clima de aceptación y 
pertenencia como el punto de partida para 
darles a los niños que están aprendiendo 
inglés un apoyo adicional. En programas 
efectivos, esfuerzos intencionales: 

•	  Se concentran en el sentido de perte­
nencia de los niños y en la necesidad 
de comunicarse. 

•	  Permiten a los niños participar volunta­
riamente; y 

­

­

­

­

­

­

•	  Crean oportunidades para interactuar y 
jugar en pares. 

Los niños necesitan sentirse cómodos 
con todas las personas en su entorno de 
preescolar y con el uso del idioma de su 
hogar para expresarse de manera no ver
bal mientras aprenden y tratan de usar 
del inglés. 

Como establece el Capítulo 5: “El 
idioma es una herramienta de comuni­
cación usada en todos los dominios del 
desarrollo. Los niños que aprenden inglés 
necesitan tener el apoyo no sólo en las 
actividades concentradas en idioma y lec­
toescritura, sino también en todo el plan 
de estudios”. Todos los niños, en particu­
lar los niños en el nivel, inicial y medio de 
la adquisición del idioma inglés, pueden 
mostrar conocimiento y habilidades en 
otros dominios, como matemática, usando 
el idioma de su hogar. El Perfil de Desa­
rrollo de Resultados Deseados (DRDP, por 
sus siglas en inglés) del entorno preesco­
lar reconoce esta posibilidad mediante la 
consideración de las demostraciones de 
los niños sobre el conocimiento y habilida­
des en el idioma de su hogar como eviden­
cia del progreso del desarrollo.b 

b Es importante usar el instrumento de los Resultados  
Deseados apropiado. Para los niños que están  
generalmente en desarrollo, el Perfil de Desarrollo  
de Resultados Deseado (DRDP) es el instrumento  
apropiado (http://www.wested.org/desiredresults).  
Para los niños con discapacidades que reciben  
servicios de educación especial del entorno  
preescolar, el instrumento apropiado es determinado  
por el equipo del Programa de Educación  
Individualizado (conocido en inglés como IEP),  
que incluye a la familia y al maestro de preescolar  
del niño. Todos los niños de tres, cuatro y cinco  
años con un IEP que reciben servicios del entorno  
preescolar, sin importar el entorno de enseñanza,  
deben evaluarse usando el Perfil de Desarrollo de  
Resultados Deseado (DRDP) o el acceso al Perfil de  
Desarrollo de Resultados Deseado (DRDP access, en  
inglés). El DRDP access es una versión alternativa  
del DRDP con medidas que tienen un rango amplio  
para evaluar a niños en edad de preescolar con  
discapacidades (http://draccess.org). 

­

http://draccess.org
http://www.wested.org/desiredresults
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Debido a que el desarrollo del primer y  
segundo idioma varía entre los estudian
tes que aprenden inglés, los fundamentos  
de desarrollo de la lengua inglesa y los  
fundamentos de idioma y lectoescritura  
se usarán conjuntamente con el marco de  
currículo preescolar. Se recomienda que,  
cuando se planifique el plan de estudios  
para todas las áreas de aprendizaje, los  
maestros comiencen a leer y considerar  
los fundamentos de desarrollo del idioma  
inglés y la guía del marco de currículo pre
escolar cuando adapten la comprensión  
actual de cada niño y el uso del inglés.  
Luego, los maestros desarrollan un plan  
para saber la forma de integrar y usar las  
actividades o estrategias sugeridas para  
apoyar las áreas de aprendizaje que tienen  
en cuenta la diversidad de los estudiantes  
que aprenden inglés. La enseñanza inten
cional requiere una conciencia continua  
del desarrollo del idioma del hogar de  
cada niño según se describe en las bases  
de desarrollo del idioma inglés así como  
también la capacidad del estudiante que  
aprende inglés para usar el inglés en acti
vidades sugeridas en los otros capítulos. 

Diseño universal para
  
el aprendizaje
 

La guía en este marco de currículo  
preescolar se aplica a todos los niños  

pequeños en California, incluyendo niños  
con discapacidades u otras necesidades  
especiales. En algunos casos, los niños del  
entorno preescolar con discapacidades u  
otras necesidades especiales demuestran  
su progreso del desarrollo en varias for-
mas. Reconocer que los niños siguen dife
rentes caminos para el aprendizaje, este  
marco incorpora un concepto conocido  
como diseño universal para el aprendizaje. 

El diseño universal provee múltiples 
medios de representación, múltiples 

­

­

­

­

­

medios de participación y múltiples medios 
de expression.24  Múltiples medios de 
representación hace referencia a brindar 
información en una variedad de formas de 
manera que se cumpla con las necesida­
des de aprendizaje de todos los niños. Por 
ejemplo, es importante hablar claramente 
a los niños con discapacidades auditivas 
mientras también se presenta información 
de manera visual como con objetos e imá­
genes. Múltiples medios de expresión hace 
referencia a usar formas alternativas para 
comunicar o demostrar lo que saben y lo 
que están sintiendo. Por ejemplo, cuando 
un maestro busca una respuesta verbal, 
un niño puede responder en cualquier 
idioma, incluso en el Lenguaje americano 
de señas. Un niño con necesidades espe­
ciales que no puede hablar también puede 
responder señalando, mirando fijamente, 
gesticulando, usando un sistema de comu­
nicación mediante imágenes, o mediante 
cualquier otra forma de sistema de comu­
nicación alternativo o aumentado. Múlti­
ples medios de participación hacen referen­
cia a cómo proveer opciones en un entorno 
o programa que facilite el aprendizaje 
mediante la ampliación de los intereses de 
los niños. La información en este marco 
del plan de estudios se ha redactado para 
incorporar múltiples medios de represen­
tación, expresión y participación. 

Aunque este marco presenta algunas 
formas de adaptar o modificar una acti­
vidad o enfoque, no puede ofrecer todas 
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las variaciones posibles para asegurar 
que el plan de estudios cumpla con las 
necesidades de un niño en particular. Por 
supuesto, la primera fuente de informa­
ción, y la mejor, sobre cualquier niño es la 
familia. Además, hay varios recursos dis­
ponibles para apoyar la práctica inclusiva 
para los niños pequeños con discapaci­
dades u otras necesidades especiales. Los 
recursos, sitios Web y libros que figuran 
en el Anexo D se recomiendan para uso de 
los maestros. 

Planificación del marco 
de currículo preescolar 

Planificación del marco de 
currículo preescolar para apoyar 
a los niños como hacedores de 
significado activos 

Los niños del entorno preescolar poseen  
 una capacidad asombrosa de organi­

zar grandes cantidades de información. 
Cuando observamos a un niño en el 
entorno preescolar jugando solo, en juego 
con amigos, o participando en una conver
sación, vemos una mente activa armando 
significado. 

Los niños del entorno preescolar expe­
rimentan el mundo y construyen el cono­
cimiento de manera integrada, durante 
momentos simples de juego e interacción 
con objetos y con otras personas. Reúnen 
información constantemente y hacen sus 
mejores esfuerzos para que esto tenga 
sentido. Sus mentes asimilan palabras, 
números, sentimientos y las acciones y 
reacciones de las personas, criaturas y 
objetos e integran nueva información a un  
sistema de conocimiento cada vez más 
complejo. El plan de estudios efectivo para 
los niños pequeños hace participar a sus 
mentes activas y nutre su búsqueda entu­
siasta del significado y comprensión. 

­

Marco de currículo integrado 
El principio de que los niños en el 

entorno preescolar forman un significado 
de manera activa en forma integrada 
ofrece un punto de inicio importante para 
el plan de estudios de preescolar. Lo más 
valioso para los niños pequeños que par
ticipan en indagación son las experiencias 
que apoyan su inclinación para explorar 
matemática, el idioma, la lectoescritura, 
arte y ciencias dentro de los momentos 
significantes de juego e interacción. Al 
guiar el enfoque integrado de los niños 
hacia el aprendizaje, los maestros pue­
den usar una variedad de estrategias 
(por ejemplo, interacciones apoyo, ense­
ñanza explícita, modelado, demostración, 
cambios en el entorno y materiales, y 
adaptaciones, que son especialmente 
importantes para los niños con discapa­
cidades).25 Mediante la adaptación del 
entorno físico, los materiales y el marco 
de currículo, los maestros obtienen un 
mejor sentido de las fortalezas y capa­
cidades de los niños en particular y las 
capacidades de cómo apoyar de la mejor 
manera su juego y la participación al for-
mar el significado. Por ejemplo, para un 
niño que depende de una silla de ruedas 
para moverse, se arreglan los pasillos en 
la clase para permitir el pasaje del niño a 
todas las áreas de interés, y se arman las 
mesas y estanterías para permitir que el 
niño vea, alcance, explore y manipule los 
materiales de aprendizaje y de esta forma, 
formar el significado. 

El marco integrado a menudo tiene un 
enfoque específico que incluso hace parti­
cipar a los niños en múltiples formas. La 
siguiente viñeta de una clase mayormente 
de niños de tres años ilustra cómo los 
intereses de los niños, la exploración y el 
significado que se despliega cuando sus 
maestros introducen una nueva oportuni­
dad de aprendizaje. 

­
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Después de observar el interés de los 
niños en los caracoles en el exterior, los 
maestros ingresaron los caracoles para 
que los niños los examinaran en bande­
jas en el área de ciencias. Muchos niños 
los dieron vuelta para verlos. Algunos 
simplemente observaron, mientras otros 
sostuvieron un caracol. Ya sea que 
observaran o sostuvieran un caracol, 
cada niño miraba con curiosidad. 

Observando la curiosidad de los niños, 
los maestros decidieron que los cara­
coles podrían servir como un interés 
común para que los niños los exploren 
con el tiempo, con muchas posibilida­
des para aprender idiomas, matemá­
tica, ciencias, habilidades sociales, arte 
y alfabetización. Explorar los caracoles 
ofreció una posibilidad para acceder a 
muchas de las habilidades y conceptos 
emergentes de los niños con aumento 
de complejidad con el tiempo. Los 
maestros pensaron que los caracoles 
servirían como una investigación de 
ciencia lista. Los niños conocerían una 
de las criaturas que viven en su jardín 
de juegos. Los maestros también previe­
ron posibilidades para el aprendizaje 
social de los niños mientras explora­
ban los caracoles. La mayoría de los 
niños de tres años eran nuevos en el 
programa y se estaban ajustando a las 
muchas nuevas y diferentes caras, idio­
mas y expectativas del comportamiento. 
Los maestros pensaron que explorar 
los caracoles ofrecería experiencias 
de apoyo del progreso de los niños en 
diferentes áreas de desarrollo. Habría 
posibilidades para debatir cómo tratar 
a las criaturas vivientes de maneras 
respetuosas, conversaciones con los 
niños sobre cómo cuidar a los caraco­
les, y ser amable con las criaturas y 
también entre sí. Cuidar a los caracoles 
podría desencadenar mucho debate en 
pequeños grupos, un contexto perfecto 

para que los niños creen nuevo voca­
bulario y habilidades de idioma, se 
den cuenta de conexiones de causa y 
efecto, resuelvan problemas, participen 
en el conteo y comparen, dibujen for-
mas y usen impresiones para capturar 
ideas. Los maestros también se pre­
guntaron cómo los niños podrían entre­
lazar el juego simbólico y las historias 
en su exploración de los caracoles. 
Más tarde, los maestros revisaron sus 
notas para determinar si el progreso 
observado de los niños en estas áreas 
podría medirse mediante el DRDP; las 
relaciones cooperativas, participación, 
desarrollo de amistades, negociación 
de conflictos, conciencia de diversidad, 
empatía y autorregulación. 

El entorno: Áreas de interés para 
apoyar el juego de los niños y el 
aprendizaje iniciado por el niño 

El marco de currículo preescolar 
incluye formas en las que los maestros 
planean los entornos físicos internos 
y externos para apoyar el juego y 
aprendizaje de los niños. Intencionalmente 
diseñados, los espacios de juego de los 
niños son como un estudio para un 
artista o un laboratorio para un científico. 
Cuando el entorno físico se planifica 
teniendo en cuenta el aprendizaje 
autoiniciado de los niños, los niños hallan 
lugares donde pueden explorar libremente 
cómo son las cosas y cómo funcionan. 
En dicho ambiente, los niños investigan, 
inventan y experimentan. Para apoyar 
el juego autoiniciado de los niños y el 
aprendizaje integrado, los maestros crean 
entornos con una red de áreas de interés. 
Cada área tiene un enfoque distinto 
un inventario de materiales predecible. 
Los maestros usan las áreas de interés 
para extender la búsqueda activa del 
conocimiento de parte de los niños. Las 
áreas de interés están diseñadas para 
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ofrecer un inventario básico de materiales 
con los que los niños pueden aplicar las 
habilidades emergentes y desarrollar 
conceptos mientras juegan. 

Cuando los maestros planean el marco 
de currículo, consideran formas de argu­
mentar o agregar nuevos intereses al 
inventario básico de materiales en un 
área. Dichos planes de estudio, que están 
enfocados en el entorno de juego, extien­
den o agregan complejidad al juego de los 
niños. Para los niños con discapacida­
des, los maestros pueden considerar qué 
adaptaciones se deberían hacer para brin­
dar un mayor acceso. Para que todos los 
niños aprovechen por completo las áreas 
de interés que brinda un plan de estu­
dios bien planificado, necesitan bloques 
largos de tiempo ininterrumpido para el 
juego autoiniciado. Las áreas de interés 
en un ambiente de preescolar incluyen los 
siguientes ejemplos: 

 Área de juego dramática 
Área de bloques 
Área de arte 
Área de libros 
Área de escritura 
Área de matemática 
Área de ciencias 
Área de visualización familiar 

El ejemplo de la exploración del caracol 
muestra cómo los maestros hicieron uso 
de las diferentes áreas de interés en su 
clase. 

Después de observar y reflejar la parti­
cipación de los niños o de encontrarse 
con los caracoles, los maestros comenza­
ron a agregar caracoles a varias de las 
áreas de interés en el ambiente. Hubo 
posibilidades para que los niños explora­
ran tanto los caracoles reales y jugaran 
simbólicamente con los caracoles. 

En el área de ciencias, uno de los maes­
tros acomodó cuatro bandejas sobre 
la mesa. En cada bandeja, el maestro 
colocó los caracoles, cortó el pasto, las 
hojas, llenó una jarra pequeña con agua 
y un gotero. Cuando los niños jugaban, 
muchos de ellos fueron a explorar los 
caracoles, algunos solamente obser­
varon y escucharon comentarios, otros 
tocaron y sostuvieron los caracoles. 
Acomodar los caracoles y los materiales 
para crear los “hábitats” de los caracoles 
fue el interés principal de los niños. Los 
maestros estaban cerca para mantener 
seguros a los caracoles pero no dirigie­
ron el juego de los niños. Esa mañana, 
los maestros también habían agregado 
varios libros sobre caracoles (en inglés, 
español y ruso, los idiomas de lo sho­
gares de los niños en el grupo) así como 
también un títere de caracol en el área 
de interés de libro/historia; algunas 
fotos plastificadas de caracoles en el 
área de arte; y una canasta con peque­
ños caracoles de plástico en el área de 
manipulativos de matemática. 

Esta parte de la viñeta ilustra cómo 
se integra un interés que los niños 
encontraron por primera vez en diferentes 
áreas de interés en el ambiente interior. De 
la misma forma que el ambiente externo se 
puede traer adentro, el ambiente interior 
se puede llevar a afuera. De hecho, el 
exterior ofrece grandes oportunidades 
para que los niños jueguen y exploren. 
Planificar el ambiente exterior debe incluir 
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materiales y posibilidades disponibles en  
las áreas de interés internas. 

El cronograma diario 

Un programa bien completo tiene una  
variedad de actividades de interior y  

exterior en pequeños grupos y en grandes  
grupos, supervisado por los maestros. 

Juego iniciado por el niño 
Los niños deben tener mucho tiempo 

durante el día de preescolar para iniciar el 
aprendizaje a través del juego. Cuando son 
libres de tomar sus propias decisiones, los 
niños son atraídos a diferentes áreas de 
los ambientes de interior y exterior y explo
rar materiales e ideas en forma de juego 
y de manera creativa. Eligen rodearse 
en grupos pequeños para jugar juntos, 
por ejemplo, en el área de bloques o en 
el área de juego dramático. Los maestros 
usan este tiempo para observar y tener en 
cuenta formas de crear ideas de los niños 
y además hacer participar a los niños en el 
aprendizaje. 

Actividades guiadas por el maestro 
Planificar el marco de currículo para  

los niños del entorno preescolar también  
implica planificar actividades que los maes
tros, y no los niños, inician y guían. Algu
nas actividades guidas por el maestro se  
realizan mejor en pequeños grupos de cua
tro a ocho niños, en espacios tranquilos,  
lejos de distracciones del grupo completo;  
otras tienen lugar en un grupo grande e  
incluyen a todos los niños de la clase.  

Actividades guiadas por el maestro 
en grupos pequeños 

Los grupos pequeños proveen un con­
texto manejable para que los niños deba­
tan y exploren ideas y experiencias. El 
maestro actúa como guía, oyente y “pre­

­

­
­

­

sentador del problema”. En pequeños 
grupos lejos de la distracción de un grupo 
grande, los maestros pueden observar 
fácilmente, oír y conservar con los niños. 
Los maestros pueden concentrarse en 
cómo piensan los niños, expresan ideas 
y usan sus habilidades emergentes. Las 
conversaciones de los maestros con los 
niños pueden enriquecer el aprendizaje 
en todos los dominios, en particular el 
aprendizaje del idioma de los niños y el 
desarrollo del vocabulario. Además, a fin 
de guiar intencionalmente el desarrollo de 
determinadas habilidades, los maestros 
pueden planificar actividades en pequeños 
grupos (por ej. canciones, juegos, lectura 
compartida) que hacen participar a los 
niños en forma de juego durante perío­
dos de tiempo cortos. En programas con 
estudiantes de idioma inglés, los grupos 
pequeños pueden ser un momento para 
promover el aprendizaje entre los niños. 
La Guía de Recursos PEL brinda varias 
sugerencias para promover el aprendizaje 
entre pares.26 Los grupos pequeños ofre­
cen excelentes momentos para controlar 
el progreso del desarrollo del niño, para 
cumplir con sus necesidades y para brin­
dar contención que ayude al niño a par
ticipar en un pensamiento nuevo y más 
complejo. La posibilidad de que los maes­
tros observen, escuchen y documenten el 
progreso de desarrollo de los niños es una 
ventaja importante que los pequeños gru­
pos tienen sobre los grupos grandes. El 
ejemplo de exploración del caracol ilustra 
cómo los maestros incluyeron documenta­
ción en una actividad de grupo pequeño. 

Durante uno de los debates sobre sus  
observaciones del interés de los niños  
en los caracoles, los maestros revisa
ron las medidas del DRDP que podrían  
relacionar las experiencias de grupo  
pequeño de los niños con los caracoles.  
Decidieron concentrarse en la explora

­

­

­
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ción de los caracoles, con pequeños gru­
pos de cuatro a seis niños. En un grupo 
pequeño, los niños tendrían un tiempo 
más fácil para crear relaciones entre sí 
y con el maestro, un objetivo de apren­
dizaje para toda la clase. Con cada 
grupo pequeño, el maestro ayudó a los 
niños a crear un hábitat para el caracol 
en el área de interés de ciencias. Los 
niños pudieron regresar al área de inte­
rés durante todo el día para la explo­
ración. El maestro y el pequeño grupo 
trabajaron juntos durante los días para 
transformar un terrario de vidrio en un 
hábitat para los caracoles, con polvo, 
plantas y suficiente espacio para otras 
criaturas pequeñas. Esa mañana, el 
padre de un niño cuyo idioma del hogar 
era ruso había ayudado a un maestro a 
redactar en ruso las palabras caracol, 
ojos, y cascarón en cada una de las 
fichas, con las palabras correspondien­
tes en inglés en el lado opuesto de cada 
tarjeta. Estas tarjetas se colocaron al 
lado del hábitat del caracol en el área 
de ciencias. También se colocó un con­
junto paralelo de tarjetas en español e 
inglés al lado del hábitat. 

Durante un debate de grupo pequeño, 
el maestro introdujo una ilustración de 
un caracol etiquetada con las palabras 
ojo, tentáculo y cascarón. Pepe, cuyo 
idioma del hogar era español y que 
aún no hablaba inglés, había pasado 
mucho tiempo jugando con los hábitats 
de los caracoles en el área de ciencias 
la semana anterior. Con una mirada de 
excitación, Pepe caminó hacia la ilus­
tración del caracol, atrapó la mirada 
del maestro y luego apuntó a sus pro­
pios ojos. El maestro respondió, “¡Ojos! 
Sí, esos son los ojos del caracol, Pepe. 
¿Cómo dices ojos en español?” El maes­
tro esperó que Pepe respondiera y luego 
comentó, “Estás haciendo los tentácu­
los, también, ¡ya veo!” 

Actividades guiadas por el maestro 
en grupos grandes 

Los grupos grandes funcionan bien 
para cantar, jugar juegos, participar 
en debates, compartir historias, crear 
un sentido de comunidad, y organizar 
el cronograma y actividades del grupo 
completo. Cuando los niños se reúnen 
como una clase completa, pueden com­
partir experiencias con otros y participar 
en actividades de grupos grandes, como 
cantar y actuar una canción o escuchar 
una historia. La narración permite a los 
maestros, así como también a los narra­
dores de la comunidad, conectarse con el 
conocimiento y experiencias de los niños 
en formas significativas. Los maestros 
también pueden usar el tiempo de grupo 
grande para compartir qué nuevas expe­
riencias estarán disponibles en las áreas 
de interés o qué sucederá en los grupos 
pequeños. Las recopilaciones al final del 
tiempo de clase brindan oportunidades 
para revisar sucesos dignos de mención 
dicho día y anticipar qué estará disponible 
el día siguiente. Mientras se realizaba la 
exploración del caracol, los maestros usa­
ron el contexto de grupo grande para apo­
yar el aprendizaje de los niños de diversas 
formas. Por ejemplo: 

Para generar interés en los caracoles, 
los maestros anunciaron a los niños 
durante el tiempo de actividades en 
círculo de grupo grande que las bande­
jas de caracoles estarían disponibles 
para exploración. Los maestros tam­
bién usaron un círculo de grupo grande 
para leer libros y contar historias sobre 
caracoles. Una maestra inventó un 
simple canto con palmas para jugar 
con el sonido de la /s/ en las palabras 
nuevas y ahora populares, caracoles 
y babosas lentamente serpenteando 
mientras hacían rayas babosas” Ella 
sabía cuánto disfrutaban los niños los 
cantos, canciones y juegos con dedos. 
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También sabía el valor de ayudar a los 
niños a oír y hacer distintos sonidos de 
idioma verbal. 

En el grupo grande, los maestros 
apuntaron a dicha nueva clase de 
asistente que se había agregado al 
cuadro de asistente. Ahora, dos de los 
niños serían “asistentes de caraco­
les”. Desde allí en adelante, cada día 
durante el tiempo de grupo grande, 
los niños controlaron qué nombres se 
habían colocado en las tarjetas al lado 
de la foto del caracol sobre el cuadro 
de asistente. En el grupo grande, los 
niños informaron algunas de las cosas 
que habían estado haciendo en sus 
exploraciones de grupo pequeño de los 
caracoles. 

Rutinas diarias como marco de 
currículo 

Los marcos de currículo incluyen ideas 
para hacer participar a los niños en ruti­
nas diarias y haciendo que las rutinas 
sean un contexto importante para el 
aprendizaje, en general, y para el desa­
rrollo socio-emocional, en particular. Las 
rutinas diarias brindan oportunidades 
naturales para que los niños apliquen las 
habilidades emergentes, se hagan cargo 
de responsabilidades, y cooperen. Los 
maestros integran la participación en las 
oportunidades de aprendizaje con las ruti­
nas diarias de arribos, partidas, horas de 
comida, horas de siesta, lavado de manos, 
montaje, y limpieza, tanto interior como 
exterior. Los niños aplican de manera 
entusiasta las habilidades emergentes a 
las rutinas diarias: Cuando son asistentes 
que hacen sonar el timbre para entrar; 
cuando cuentan cuántos están listos para 
el almuerzo; cuando mueven una tarjeta 
con su foto y nombre desde la columna 
“hogar” a la columna “preescolar” de 
un cuadro cerca de la entrada a la sala; 
cuando colocan su nombre en una lista 

de espera para pintar en el caballete; o 
cuando ayudar a armar la mesa para una 
comida, asegurándose de que cada lugar 
tenga un plato, utensilios y una taza. 
Dichas rutinas ofrecen oportunidades a 
los niños para construir habilidades de 
idioma, aprender los rituales de compartir 
tiempo con otras personas, y relacionar 
una acción en una secuencia con otra. 
Durante el transcurso de la exploración 
del caracol, los maestros planificaron 
formas de extender el aprendizaje de los 
niños dentro de la rutina diaria. 

Con el agregado de los “asistentes de 
caracol” al cuadro de asistentes, los 
maestros hacen participar a los niños 
en el armado de las bandejas de cara­
col en el área de interés de ciencias. 
Los asistentes de caracol designados 
contaron cuatro bandejas, así como 
también la cantidad específica de cara­
coles para cada bandeja. Los niños 
aprendieron cómo controlar y reempla­
zar la botella de agua congelada. La 
superficie proporcionó a los caracoles 
con humedad y agua de condensación. 
Los niños también contaron las toallas 
de papel que usarán para limpiar las 
paredes de vidrio del hábitat. 

El proceso de  
planificación del marco   
de currículo preescolar 

La planificación del marco de currículo 
preescolar comienza con el descu­

brimiento de los maestros, a través de 
la comprensión auditiva y observación 
cuidadosa, desarrollo de cada niño. La 
observación es una habilidad esencial 
para un maestro. Cuando los maestros  
observan atentamente, descubren cómo  
cada niño forman significado en los  
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momentos diarios de juego e interacciones  
y cómo intensifican sus relaciones con los  
niños.27 Observar con el objetivo de eva
luar el aprendizaje de cada niños significa  
mirar y escuchar cuidadosamente, con  
pensamiento y reflexión. Al hacer eso, los  
maestros encuentran evidencia de la crea
ción de significado de cada niño. Podría  
probarse que está relacionado con el desa
rrollo emocional, social, cognitivo, o físico  
de cada niño. Si la evidencia es clara y  
significante, los maestros la guardan en la  
memoria, por ejemplo, una nota, una foto,  
o una muestra del trabajo de un niño. La  
evidencia, a menudo, se relacionará con  
los niveles descriptivos del DRDP, que  
brindan un rango completo de medidas del  
progreso de desarrollo de los niños. Los  
maestros que trabajan en la exploración  
de caracoles encontraron varias formas  
en las que se relaciona la participación de  
los niños en el aprendizaje sobre caracoles  
con los perfiles de desarrollo de los dife
rentes niños. Por ejemplo: 

Como el interés de los niños en los 
caracoles continuó, los maestros bus­
caron formas de expandir las oportu­
nidades de aprendizaje e integrarlas a 
la experiencia multifacética. Los maes­
tros también revisaron los perfiles de 
desarrollo de cada niño para ser cons­
cientes del progreso de desarrollo de 
los niños en diferentes áreas. Además 
de las muchas oportunidades de con­
teo en el entorno, los maestros decidie­
ron integrar el conteo en la exploración 
de caracoles por parte de los niños. 
Se invitó a los niños más pequeños 
entre cinco y diez años que estaban 
haciendo un progreso en el aprendi­
zaje del conteo de objetos para formar 
un número específico (menos de diez) 
de bandejas y caracoles.  

Antes de que los niños comenzaran, 
los maestros les recordaron una con­

­

­

­

­

versación previa sobre cómo cuidar 
los caracoles. En respuesta, uno de 
los niños pidió mostrar a los demás 
cómo manejar los caracoles con delica­
deza. (Aprender sobre el conteo estaba 
sucediendo en el mismo tiempo que 
estaban aprendiendo cómo controlar el 
impulso de manejar otras criaturas de 
manera ruda en lugar de ser delicados 
con ellas). Los maestros sugirieron a 
los otros niños que continuaban progre­
sando con el conteo, que contaran la 
cantidad de varitas, cortezas u hojas 
mayores a diez. Se pidió a otros niños 
que dividieran los caracoles de manera 
uniforme entre las bandejas. Los niños 
continuaron diciéndose a sí mismos, 
“Sean cuidadosos”, y manejaron los 
caracoles con mucho cuidado.  

Cuando los maestros observaron cada 
grupo, ayudaron a los niños a desarro­
llar el pensamiento matemático moti­
vándolos y realizando preguntas. Por 
ejemplo, en una mesa, una maestra se 
dio cuenta de que los niños estaban 
contando algunas varitas dos veces. 
Ella dijo, “Quisiera saber qué sucede­
ría si colocamos cada varita en el otro 
lado de la bandeja después de con­
tarla”. Los niños probaron esta idea. 
Los maestros notaron los esfuerzos de 
los niños y colocaron las notas, con la 
fecha de registro, en las carpetas de 
trabajo de cada niño que se usarán 
como evidencia para una referencia 
posterior cuando se considerara el pro­
greso de desarrollo sobre las medidas 
del DRDP del sentido del número y 
control de impulso. 

Cuando los maestros observaron el 
juego e interacciones de los niños, descu­
brieron formas de apoyar el aprendizaje de 
los niños. Surgieron ideas para los próxi­
mos pasos en la planificación del plan de 
estudios cuando los maestros reflejaron 
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cómo podrían extender o expandir el pen­
samiento, idioma e interacciones de los 
niños. La observación, reflejo y documen­
tación en el momento lanzaron simultá­
neamente una evaluación continua del 
progreso de cada niño en el aprendizaje 
así como también en el ciclo de planifica­
ción del plan de estudios. 

Observar, reflejar, registrar 
La observación implica estar presente 

con los niños y estar atentos cuando jue­
gan e interactúan con otros y el entorno. 
Esta clase de presencia consciente es dife­
rente de la participación del juego de los 
niños o de la dirección de su juego. Ya sea 
durante un minuto o cinco, una presencia 
atenta, consciente implica esperar a ver 
qué se desarrolla con el tiempo para obte­
ner una imagen completa del juego de los 
niños. Un maestro que observa a los niños 
como primer paso para apoyar el apren­
dizaje descubre a los científicos pequeños 
en el trabajo, experimentando, compa­
rando, haciendo suposiciones, evaluacio­
nes suposiciones a través de sus acciones, 
y, con el tiempo, crear el dominio de una 
amplia gama de conceptos y habilidades. 
La viñeta sobre la exploración del caracol 
ilustra el rol del maestro como observador. 

Durante el tiempo de grupo pequeño 
con los caracoles, la maestra se dio 
cuenta de que un niño se había sido 
reacio a sostener un caracol. Este niño 
tenía una deficiencia visual. Cuando 
la maestra colocó cuidadosamente un 
caracol sobre la mano de este niño, 
dos niños observaron y escucharon 
cuando la maestra comentó, “Él está 
sacando su cabeza ahora, y está 
girado sobre sus dedos. ¿Puedes sen­
tirlo arrastrándose hacia tus dedos?” 
Los otros niños que habían estado 
mirando atentamente comenzaron a 
repetir las palabras alentadoras de 
la maestra, diciendo, “Está sacando 
su cabeza. ¡Está girando sobre sus 
dedos!” 

La maestra anotó sus observaciones y 
agregó una nota interpretativa de que 
el comportamiento de los niños podría 
ser un signo cada vez más de empatía 
cuando es medido por el DRDP, y la 
voluntad del otro niño de sostener el 
caracol, un signo creciente de curiosi­
dad e iniciativa, también una medición 
del DRDP.  

El ciclo de planificación del plan de estudios
 

– OBSERVAR

− REFLEJAR 

− REGISTRAR 
(Documento) 

– REFLEJAR

− DEBATIR 

− PLANIFICAR 

IMPLEMENTAR 

22 
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Documento 
Documentar significa reunir y conser­

var evidencia del juego e intereses de los 
niños para uso futuro. Una forma común 
de documentación en los entornos de 
infancia temprana es una nota escrita, a 
menudo conocida como una anécdota de 
observación. Las notas anecdóticas, junto 
con otras formas de documentación, en 
particular, fotos, grabaciones de video y 
muestra de trabajo, sirven como un pro­
pósito doble. En primer lugar, conservan 
las memorias de las observaciones del 
maestro sobre las expresiones de senti­
mientos de los niños, sus pensamientos 
y su aprendizaje que son guías para los 
próximos pasos en la planificación del 
plan de estudios diario. Y segundo, las 
notas anecdóticas y otra evidencia se 
puede usar para apoyar una evaluación 
periódica del maestro sobre el progreso de 
un niño en las competencias medidas por 
el DRDP. Un episodio durante la explora­
ción de los caracoles resalta el propósito 
doble de la documentación. 

Durante sus encuentros iniciales con 
los caracoles, los niños realizaron pre­
guntas e hicieron comentarios sobre 
los cascarones del caracol, la forma en 
que los caracoles se mueven en toda la 
bandeja, y lo que come los caracoles. 
Aunque varios niños estuvieron reacios 
a recoger los caracoles, otros cuestiona­

ron por tener que esperar. Los maestros 
recordaron las distintas respuestas de 
los niños, anotaron los elementos signi­
ficativos de lo que dijeron o hicieron los 
niños. Por ejemplo, para un niño con 
necesidades especiales identificadas 
relacionadas con la autorregulación, un 
maestro anotó: “Jasmine empujó a Yuri 
para recoger el caracol que se estaba 
arrastrando fuera de la bandeja. Yuri 
se tropezó, se cayó y comenzó a llorar. 
Jasmine continuó concentrándose en el 
caracol, no le dijo nada a Yuri”. Para el 
maestro, el comportamiento de Jasmine 
fue significante. Esta nota anecdótica 
proporcionó algo de evidencia de las 
luchas de Jasmine para controlar el 
impulso. Esto se agregó a la evidencia 
creciente de que Jasmine aún estaba 
desarrollando el control del impulso 
y la empatía. Más tarde, cuando la 
maestra compartió su observación 
con su compañera de trabajo y con el 
padre de Jasmine en una conferencia, 
debatieron cómo el trabajo de grupo 
pequeño manteniendo seguros a los 
caracoles podría apoyar a Jasmine, 
así como también a otros niños a leer 
apuntes de otros y pensar antes de 
actuar para mantener a las personas 
seguras. 

Reflejar, debatir, planificar 
Cuando los maestros reflejan el juego 

de los niños, descubren posibilidades para 
diseñar el plan de estudios que conservar, 
ampliar y ayudar a que el juego de los 
niños sea más complejo y, en consecuen­
cia, apoyar el aprendizaje continuo de los 
niños. Los maestros revisaron ideas para 
los posibles próximos pasos en el plan 
de estudios. Los posibles pasos podrían 
incluir agregar materiales a las áreas de 
interés, libros para leer con grupos gran­
des o pequeños, actividades para hacer en 
grupos pequeños, o un tema a investigar 
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en el tiempo con los niños. Con ideas u 
objetivos claros en mente, los maestros 
planifican el plan de estudios que incluye 
estrategias para mejorar el aprendizaje 
de todos los niños en un grupo, así como 
también, las estrategias para apoyar el 
aprendizaje de cada niño. Cómo funcionó 
la reflexión, debate y planificación en la 
exploración del caracol es lo que se exa­
minará a continuación. 

Mientras los niños estaban explo­
rando los caracoles, los maestros se 
reunieron cada semana para reflejar 
y planificar los próximos pasos en 
las exploraciones de los niños. Ellos 
decidieron programar el tiempo para 
que los grupos pequeños de niños 
exploren los caracoles de una manera 
más concentrada, esperando extender 
el aprendizaje de los niños y agregar 
complejidad. Los maestros planificaron 
una serie de charlas que permitirían a 
todos los niños encontrar caracoles en 
hábitats naturales. 

Implementar 
Una vez que se redacta el plan, los 

maestros lo implementan: Mientras 
se implementa un plan, los maestros 
observan, reflejan y documentan. El 
ciclo de planificación del plan de estu­
dios comienza nuevamente (o continúa) 
cuando los maestros observan para des­
cubrir cómo responden los niños al plan 
de estudios planificados y cómo los niños 
muestran evidencia de su desarrollo 
durante los encuentros de aprendizaje 
planificados. Los maestros a menudo 
enfocan este paso con un sentido de 
asombro, porque están sorprendidos y 
asombrados por las respuestas de los 
niños. Para mantener las respuestas en 
la memoria, los maestros pueden regis­
trar notas, tomar una foro, o etiquetar, 
fechar y guardar una muestra de trabajo, 

todo lo que más tarde se puede revisar 
para evaluar el impacto de los planes de 
estudio. La evidencia recopilada ayudará 
a los maestros a inventar ideas para apo­
yar y evaluar el aprendizaje de los niños. 
Los maestros podrían reflexionar sobre las 
siguientes preguntas: 

•	  ¿Los niños están respondiendo como se 
pronosticó, o hubo sorpresas? 

•	  ¿Qué nos dicen las respuestas de los 
niños? ¿Cómo podríamos nombrar el/ 
los interés(es) o intención(es) de los 
niños? ¿Qué conceptos e ideas están 
formando los niños dentro de su juego? 

•	  ¿Cómo podrían colaborar los niños que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua y los niños que hablan inglés en 
grupos pequeños para aprender unos de 
otros? 

•	  ¿Los niños están mostrando evidencia 
de progreso en alguna de las medidas 
del DRDP? 

Aquí está lo que sucede cuando los 
maestros implementaron su idea de conti­
nuar con las caminatas con los niños para 
encontrar caracoles en hábitats naturales: 

Antes de continuar con su cacería de  
caracoles, un grupo pequeño de niños  
se reunió sobre una manta con la maes
tra. A cada niño se le proporcionó un  
portapapeles con un papel para tomar  
“notas” mientras que el maestro explicó  
cómo la caminata sería una forma de  
encontrar caracoles que vivían fuera de  
su clase. Algunos niños simularon que  
escribían mientras el maestro hablaba,  
mientras que otros dibujaban imágenes  
de caracoles. En este grupo, los maes
tros incluyeron dos niños que tenía flui
dez en español y aprendían inglés. Los  
maestros previeron mucha conversación  
entre los niños durante la búsqueda de  
los caracoles y quisieron darles a estos  
niños una posibilidad de conversar en  

­

­
­
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el idioma del hogar así como también 
compartir experiencias con pares que 
hablaron solamente en inglés. 

Antes de salir de cacería, la maestra 
sugirió, “Calculemos. ¿Cuántos cara­
coles creen que encontraremos? Cada 
uno de ustedes puede adivinar”. En 
una hoja de papel grande que los niños 
podían ver fácilmente, ella escribió el 
nombre de cada niño, diciendo cada 
letra cuando lo hacía, y al lado de 
cada nombre, el número supuesto por 
ese niño. 

Armados con lupas, los niños salieron 
a recolectar caracoles. Hubo muchos 
descubrimientos a lo largo de la cami­
nata, no solamente caracoles. Cuando 
los niños encontraron los caracoles, los 
llevaron a una bandeja de exploración 
grande armada sobre una mesa. Algu­
nos niños tomaron un descanso de su 
búsqueda de caracoles para examinar, 
tocar y dibujar los caracoles ya recolec­
tados. Al final de la cacería, los niños 
alinearon los caracoles en un pequeño 
tronco y los contaron. La maestra sugi­
rió que compararan la cantidad que 
habían contado con sus cálculos. 

Antes de regresar a su clase, los niños 
pusieron los caracoles de vuelta a sus 
hábitats naturales. Los niños estaban 
excitados con la idea de compartir 
sus experiencias con otros maestros y 
pares cuando regresaron. 

Los maestros examinaron y reflejaron lo 
que habían visto en los escritos y dibu­
jos de los niños sobre los portapapeles. 
Decidieron que algunas de las mues­
tras de trabajo eran importantes para 
mostrar cómo cada niño estaba desa­
rrollando una idea, concepto o habili­
dad. Archivaron estas muestras en las 
carpetas de trabajo de los niños como 
muestra del progreso de desarrollo. 

Asociarse con familias para 
la planificación del marco de 
currículo preescolar 

Como ilustra la exploración del caracol 
en varios lugares, los maestros también 
incluyen las familias de los niños para 
apoyar el aprendizaje de los niños. Los 
niños consideraron esto particularmente 
útil para compartir la documentación del 
aprendizaje de los niños con los miem­
bros de la familia de los niños. Cuando las 
familias y los maestros reflejan juntos la 
documentación del juego y aprendizaje de 
los niños, los miembros de la familia ofre­
cen percepciones para el comportamiento 
e ideas de los niños, así como también, 
compartir expectativas de sus hijos en el 
hogar o en la comunidad. Los maestros 
también brindan recursos para conectar 
las experiencias de los niños en preesco­
lar con las experiencias en el hogar y en 
la comunidad. Por ejemplo, los maestros 
usaron el interés de los niños en los cara­
coles para apoyar la participación de los 
miembros de la familia para crear opor­
tunidades de aprendizaje de la siguiente 
manera. 

Durante la exploración del caracol, los 
maestros publicaron una nota cerca de 
la entrada con una foto de los niños 
explorando los caracoles en la tabla 
de ciencias. Sugirieron que las fami­
lias consideraran realizar una cacería 
de caracoles en el camino hacia la 
escuela, en un parque, o en un jardín. 
Había disponible un montón de copias 
del diagrama de caracol con las pala­
bras ojos, tentáculos y cascarón escri­
tas en español, inglés y ruso para que 
los miembros de la familia los llevaran 
con ellos. 
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Conexiones: Base fértil para 
formar significado 

La viñeta del caracol ilustra cómo los 
maestros pueden ayudar a los niños a 
hacer conexiones y, de esta manera, for-
mar significado. Esta exploración permitió 
a los niños investigar y aprender sobre 
criaturas desde el ambiente exterior en la 
clase. Al hacerlo, los niños pudieron for-
mar significado sobre los hábitats natura­
les de los caracoles mientras se encontra­
ban con oportunidades para participar en 
el aprendizaje integrado en cada dominio. 

Las experiencias de los niños en el 
hogar y en sus comunidades son una 
fuente poderosa de conexiones. Los maes­
tros nutren los apetitos de los niños para 
el aprendizaje y forman significado basán­
dose en el conocimiento que los niños 
traen al entorno de preescolar. Por ejem­
plo, los niños pueden venir al preescolar 
con conocimiento de muchas historias 
familiares. Sus maestros pueden haber 
observado que los niños usaron las his­
torias en el área de juego dramático. Sin 
embargo, los niños no parecían ser cons­
cientes de que sus historias podían ser 
redactadas y luego ser leídas por otra per­
sona. En dicho caso, los maestros pueden 
asociarse con familias para crear un estu­
dio de dictado de historia. Al planificar la 
exploración del caracol, los maestros y los 
miembros de la familia pueden preguntar: 

•	 ¿Los niños estarían interesados en ver 
sus historias familiares redactadas y 
dichas experiencias los ayudarían a 
aumentar su conciencia de escritura en 
el mundo alrededor de ellos? 

•	 ¿Qué estrategias o adaptaciones 
podrían ayudar a un niño que no habla 
a participar en la narración familiar? 

•	 ¿Los niños en el grupo que son estu­
diantes que aprenden inglés harían la 
conexión para escribir más fácilmente 

si pudieran dictar sus historias en el 
idioma de su hogar a los miembros de 
la familia o voluntarios de la comuni­
dad? 

•	 ¿Qué temas podrían ser interesantes 
y hacer participar a los niños a dic­
tar? ¿Qué clases de preguntas ayuda­
rían a cada niño, a los estudiantes de 
inglés como segunda lengua o niños 
con diversas experiencias culturales a 
comenzar con el dictado? 

•	 ¿Cómo la actividad podría adaptarse 
para acomodar a los niños con discapa­
cidades u otras necesidades especiales? 

•	 ¿Se alentaría a los niños a los que se 
les pregunta sobre cómo su familia los 
ayuda a estar listos para el entorno 
preescolar a dictar una experiencia sig­
nificativa? 

•	 ¿Un niño al que le gusta hacer dibujos 
tendría una facilidad dictando una his­
toria sobre un dibujo? 

Los maestros pueden explorar estas 
preguntas y ver a dónde lleva la explora­
ción. Cuando los maestros incorporaron 
el aprendizaje de los niños a sus vidas, 
en contextos que han experimentado, los 
maestros hacen que todo sea más com­
prensible para ellos. Los maestros también 
participan en las emociones de los niños, 
haciendo que la experiencia sea más cog­
nitiva y placentera. La clave es descubrir 
qué conexiones son significativas para 
cada niño. Cuando los maestros descu­
bren qué puede ser personalmente signi­
ficativo para un niño, existe una buena 
posibilidad de hacer participar completa­
mente al niño en la formación del signifi­
cado y el aprendizaje. 
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Implementación del 
marco 

Los conceptos y estrategias requieren  
planificación e implementación inte

ligente. Se fundan en prácticas basadas  
en la evidencia que han evolucionado  
en el campo de la educación de infancia  
temprana con el paso de las décadas.  
La capacidad de aplicar una compren
sión amplia del aprendizaje y desarrollo  
temprano en el entorno de preescolar  
lleva tiempo y experiencia. Para que  
los maestros obtengan el conocimiento  
y habilidades necesarias para enfocar  
el plan de estudios como imagina este  
marco, las oportunidades de desarro
llo profesional son fundamentales. Los  
fundamentos del aprendizaje preescolar  

­

­

­

del CDE y el marco preescolar ofre­
cen documentos con buena investiga­
ción informados por la práctica que se 
pueden usar tanto para el desarrollo 
profesional de servicio previo y servi­
cio interno. Estos dos documentos son 
parte del Sistema de Aprendizaje Prees­
colar de California, junto con las guías 
del programa, la Guía de Recursos PEL, 
las actividades de desarrollo profesional 
y el sistema de evaluación de Resulta­
dos Deseados. Con el desarrollo profe­
sional apropiado, los administradores 
y maestros en educación preescolar 
pueden usar este marco del plan de 
estudios para guiar su planificación e 
implementación de los entornos y expe­
riencias que permiten que los niños 
pequeños progresen durante los años 
del entorno preescolar. 



INTRODUCCIÓN AL MARCO

28   

 
 

 
 

 
 

 

 

 
 

 
 

 

  

 
 

  

 

 

 

 

Bibliografía
 

California Child Care Resource and Referral 
Network (CCCRRN). California Child Care 
Portfolio. Oakland, CA: Author, 2007. 

California Department of Education. Assess­
ing Children with Disabilities Who Are 
English Learners: Guidance for the DRDP 
Access and the PS DRDP-R for Children with 
IEPs. http://www.draccess.org/assessors/ 
ELGuidance.html#eld (accessed July 17, 
2008). 

California Department of Education. Statewide 
English Learners by Language and Grade, 
2006-07.  

California Department of Education. Statewide 
Enrollment by Ethnicity, 2005-06. http:// 
dq.cde.ca.gov/data-quest/ 
EnrollEthState.asp?Level=State& 
TheYear=2005-06&cChoice=EnrollEth 
1&p=2 (accessed July 14, 2008). 

California Department of Education. Statewide 
Number of English Learners, 1995–2007. 
http://dq.cde.ca.gov.dataquest/lc/Number­
ElState.asp?Level=State&TheYear=2006-07 
(accessed July 14, 2008). 

California Department of Education. Special 
Education Enrollment by Age and Major 
Ethnic Group: Statewide report. 
http://dq.cde.ca.gov/dataquest/ 
SpecEd/EnrAgeEth1.asp?cChoice= 
SpEdEth1&cLevel=State&cYear=2007­
08&ReptCycle=December (accessed July 18, 
2008). 

California Department of Education. Stu­
dents by Ethnicity, State of California, 
2006-07. http://ed-data.k12.ca.us/profile. 
asp?Tab=1&level=04&report (accessed May 
28, 2008). 

Children Now. California Report Card 2006– 
2007: The State of the State’s Children. 
2007. http://publications.childrennow.org/ 
publications/invest/reportcard_2007.cfm 
(Accessed July 14, 2008). 

Children Now. California Report Card 2007– 
2008: The State of the State’s Children. 
http://publications.childrennow.org/ 
publications/invest/reportcard_2008.cfm 
(accessed July 14, 2008). 

Children Now. Children in Immigrant Families: 
A California Data Brief. Oakland, CA: 
Author, 2007. 

Children Now and Preschool California. Kids 
Can’t Wait to Learn: Achieving Voluntary 
Preschool for All in California. Oakland, CA: 
Authors, 2004. 

Epstein, A. S. The Intentional Teacher: Choos­
ing the Best Strategies for Young Children’s 
Learning. Washington, DC: National Asso­
ciation for the Education of Young Children 
(NAEYC), 2007. 

Garcia, O., J. A. Kleifgen, and L. Falchi. “From 
English Learners to Emergent Bilinguals.” 
In Equity Matters: Research Review, No. 1. 
New York: The Campaign for Educational 
Equity, 2008. 

Guralnick, M. J. Early Childhood Inclusion: 
Focus on Change. Baltimore, MD: Paul H. 
Brookes Publishing Company, 2001. 

Karoly, L. A., and others. Prepared to Learn: 
The Nature and Quality of Early Care and 
Education for Preschool-Age Children in 
California. Pittsburgh, PA: Rand, 2008. 

McWilliam, R. A., M. Wolery, and S. L. Odom. 
“Instructional Perspectives in Inclusive 
Preschool Classrooms.” In Early Childhood 
Inclusion: Focus on Change. Edited by M. J. 
Guralnick. Baltimore, MD: Paul H. Brookes 
Publishing Company, 2001. 

National Association for the Education of 
Young Children. NAEYC early childhood 
program standards. 2008. http://www. 
naeyc.org/academy/standards/ (accessed 
November 30, 2008). 

National Center for Education Statistics. 
English Language Learner Students in U.S. 
Public Schools: 1994 and 2000 (issue brief). 
2004. http://nces.ed.gov/pubsearch/ 
pubsinfo.asp?pubid=2004035. 

http://nces.ed.gov/pubsearch
http://www.naeyc.org/
http://www.childrennow.org/
http://www.childrennow.org/
http://ed-data.k12.ca.us/profile
http://data1.cde.ca.gov/dataquest/
http://www.draccess.org/assessors/
http://data1.cde.ca.gov/dataquest/


INTRODUCCIÓN AL MARCO

29   

  
  

 
 

 
 

 
  

 

 

  

National Center for Education Statistics. The 
Condition of Education. 2006. http:// 
nces.ed.gov/programs/coe/2006/ 
(accessed June 9, 2008). 

Pew Hispanic Center. Statistical Portrait of 
Hispanics in the United States, 2006. 
Washington, DC: Pew Research, 2008. 

Pew Hispanic Center. U.S. Population Projec­
tions: 2005–2050. Washington, DC: Pew 
Research, 2008. http://pewhispanic.org/ 
reports/report.php?ReportID=85 (accessed 
July 14, 2008). 

Play: It’s the Way Young Children Learn. Oak­
land: Bay Area Early Childhood Funders 
(pamphlet). http://www.4children.org/ 
images/pdf/Play_pamphlet_eng.pdf 
(accessed June 29, 2009). 

Prekindergarten Learning and Development 
Guidelines. Sacramento: California Depart­
ment of Education, 2000. 

Preschool English Learners: Principles and 
Practices to Promote Language, Literacy, 
and Learning, 2nd ed. Sacramento: Califor ­
nia Department of Education, 2009. 

University of California Linguistic Minority 
Research Institute (UCLMRI). The Growth of 
the Linguistic Minority Population in the U.S. 
and California, 1980–2005. 

U.S. Census Bureau. 2006 American Communi­
ty Survey: Selected Economic Characteristics: 
2006. http://www.factfinder.census.gov/ 
servlet/ (accessed June 9, 2008). 

U.S. Census Bureau. 2006 American Communi­
ty Survey: United States and States—R1701. 
Percent of children below poverty level, 2006. 
http://www.factfinder.census.gov/servlet/ 
(accessed June 9, 2008). 

A World Full of Language: Supporting Preschool 
English Learners. Sacramento: California 
Department of Education, 2007. DVD. 

Zigler, E. F. 2007. “Giving Intervention a Head 
Start: A Conversation with Edward Zigler,” 
Educational Leadership 65 (2007): 8–14. 

http://www.factfinder.census.gov/
http://www.factfinder.census.gov
http://www.4children.org
http://pewhispanic.org
http://nces.ed.gov/programs/coe/


INTRODUCCIÓN AL MARCO

30   

   
 

  

 

  

  

  

  

   

  

  
 

  

 

  

  

  
 

 
 

 

  

  

  

 

   
 

  
 

  

  

  

 

  

 
 

  

Notas al final
 

1. Preschool Learning Foundations, 

Volume I. (Sacramento: California 

Department of Education, 2008).
 

2. National Association for the Education of
Young Children, NAEYC Early Childhood
Program Standards (Washington, DC: Au­
thor, 2008). http://www.naeyc.org/
academy/standards/ (accessed November
30, 2008). 

3. Preschool English Learners: Principles and
Practices to Promote Language, Literacy,
and Learning, 2nd ed. (Sacramento: Cali­
fornia Department of Education, 2007).

4. U.S. Census Bureau, 2006 American Com­
munity Survey: United States and States-
R1701. Percent of Children Below Poverty
Level. http://factfinder.census.gov/
servlet/ (accessed June 9, 2008).

5. M. J. Guralnick, Early Childhood Inclusion:
Focus on Change (Baltimore, MD: Paul H.
Brookes Publishing Company, 2001).

6. Students by Ethnicity State of California, 

2006-07 (Sacramento: California 

Department of Education, 2007). 

http://ed-data.k12.ca.us/profile.
 
asp?Tab=1&level=04&report (accessed 

May 28, 2008).
 

7. Children Now, California Report Card
2006–2007: The State of the State’s Chil­
dren. http://publications.childrennow.org/
publications/invest/reportcard_2007.cfm
(accessed July 14, 2008).

8. Children Now, California Report Card
2007–2008: The State of the State’s Chil­
dren. http://publications.childrennow.
org/publications/invest/reportcard_2008.
cfm (accessed July 14, 2008).

9. Children in Immigrant Families: A Cali­
fornia Data Brief (Oakland, CA: Children 

Now. 2007).
 

10. Kids Can’t Wait to Learn: Achieving Volun­
tary Preschool for All in California (Oak­
land, CA: Children Now and Preschool
California, 2004).

11. Statewide Number of English Learners,
1995–2007 (Sacramento: California

Department of Education, 2007). 
 

12. Preschool English Learners: Principles and
Practices to Promote Language, Literacy,
and Learning, 2nd ed. (Sacramento: Cali­
fornia Department of Education, 2009).

13. U.S. Census Bureau, 2006 American Com­
munity Survey: Selected Economic Charac­
teristics: 2006. http://factfinder.census.
gov/servlet/ (accessed June 9, 2008).

14. U.S. Census Bureau. 2006 American Com­
munity Survey: United States and States-
R1701. Percent of Children Below Poverty
Level. http://factfinder.census.gov/
servlet/ (accessed June 9, 2008).

15. A. Douglas-Hall and M. Chau, Basic
Facts About Low-Income Children: Birth
to Age 6 (New York: National Center for
Children in Poverty, 2007).

16. Children Now, California Report Card
2006–2007: The State of the State’s
Children. http://publications.childrennow.
org/publications/invest/reportcard_2007.
cfm (accessed July 14, 2008).

17. Public Law 108-446; 118 Stat. 2647 (H.R.
1350). Individuals with Disabilities Educa­
tion Act of 2004.

18. J. Van Hoorn and others, Play at the Cen­
ter of the Curriculum, 4th ed. (Upper Sad­
dle Creek, NJ: Pearson Education, Inc.,
2007). 

19. Deborah Perkins-Gough, “Giving Interven­
tion a Head Start: A Conversation with
Edward Zigler,” Educational Leadership
65, no. 2 (2007): 8–14.

20. A. S. Epstein, The Intentional Teacher:
Choosing the Best Strategies for Young
Children’s Learning (Washington, DC:
National Association for the Education
of Young Children, 2007).

21. Prekindergarten Learning and Development
Guidelines (Sacramento: California De­
partment of Education, 2000).

http://www.childrennow.org/
http://www.factfinder.census.gov
http://factfinder.census.gov
http://www.childrennow.org/
http://www.childrennow.org/
http://ed-data.k12.ca.us/profile
http://www.factfinder.census.gov
http://www.naeyc.org


INTRODUCCIÓN AL MARCO

31   

  

  

  

  
 

 

  

  

22. Preschool English Learners: Principles and 
Practices to Promote Language, Literacy, 
and Learning, 2nd ed. (Sacramento: Cali­
fornia Department of Education, 2009), 
43. 

23. Prekindergarten Learning and Develop­
ment Guidelines (Sacramento: California 
Department of Education, 2000), 45. 

24. Center for Applied Special Technology 
(CAST). Universal design for learning. 
2007. http://www.cast.org/udl (accessed 
June 8, 2007). 

25. R. A. McWilliam, M. Wolery, and S. L. 
Odom, “Instructional Perspectives in 

Inclusive Preschool Classrooms,” in Early 
Childhood Inclusion: Focus on Change. 
Edited by M. J. Guralnick (Baltimore, MD: 
Paul H. Brookes Publishing Company, 
2001). 

26. Preschool English Learners: Principles and 
Practices to Promote Language, Literacy, 
and Learning, 2nd ed. (Sacramento: Cali­
fornia Department of Education, 2009). 

27. J. R. Jablon, A. L. Dombro, and M. Dich­
telmiller. The Power of Observation, 2nd 
ed. (Washington, DC: National Associa­
tion for the Education of Young Children, 
2007). 

http://www.cast.org/udl


32 

CAPÍTULO 2 

El Sistema de   
Aprendizaje Temprano

 y Desarrollo  
de California 



EL SISTEMA DE APRENDIZAJE TEMPRANO Y DESARROLLO DE CALIFORNIA

  

El capítulo 1 resalta cómo todos los niños del entorno 
preescolar participan de manera entusiasta en 
el aprendizaje. Sus mentes activas exploran 

ideas continuamente y buscan formar significado 
cuando juegan. Para sacar lo mejor de su participación 
dinámica con los mundos sociales y físicos, los niños 
pequeños necesitan maestros que compartan y guíen 
sus experiencias de aprendizaje. La investigación sobre 
los beneficios del preescolar de alta calidad confirma 
la función esencial del maestro. Es importante para 
los maestros tener conocimiento del aprendizaje 
de los niños pequeños y ser expertos en ayudar a 
cada niño y a grupos pequeños de niños a crear su 
conocimiento y habilidades. 

Para apoyar a los maestros de infancia 
temprana, el Sistema de Aprendizaje Tem­
prano y Desarrollo de California (véase 
Anexo A) provee un conjunto integrado 
de recursos basándose en la información 
de vanguardia sobre aprendizaje tem­
prano y desarrollo y las mejores prácti­
cas de educación temprana. Cada área 
de componente provee recursos que se 
concentran en un aspecto diferente de 
apoyo para los maestros de preescolar y 
vincula a los recursos provistos en cada 
otro componente del sistema. Este capí­
tulo provee una reseña de estas diferentes 
áreas de componente y destaca algunos 
de los recursos. Uno de los recursos del 
sistema, el Perfil de Desarrollo de Resulta­
dos Deseado (DRDP), se describe en más 
detalle que los otros. Este recurso permite 
a los maestros evaluar el progreso de los 
niños en las áreas clave de aprendizaje, 
que es fundamental para la planificación 
del plan de estudios. Sigue una descrip­
ción de cada área del componente. 

Fundamentos del 
aprendizaje preescolar 

En el centro del Sistema del Aprendi­
zaje Temprano y Desarrollo de Cali­

fornia se encuentran los fundamentos del 
aprendizaje preescolar. Los fundamentos 
describen competencias, conocimiento 
y habilidades, que aprenden en gene­
ral todos los niños pequeños con apoyo 
apropiado. Se están desarrollando tres 
volúmenes de fundamentos que, tomados 
en conjunto, cubren los nueve dominios 
del desarrollo. Ya publicado, el volumen 
1 incluye fundamentos en los dominios 
de desarrollo socioemocional, el idioma 
y la lectoescritura, desarrollo de la len­
gua inglesa y matemática. El volumen 2 
cubrirá los dominios de artes visuales y 
escénicas, el desarrollo físico y la salud. 
Finalmente, el Volumen 3 se concentrará 
en los dominios de la ciencia de la histo­
rial-social y la ciencia. Juntas, los funda­
mentos presentan una visión completa de 
lo que aprenden los niños en el entorno 
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preescolar a través del juego iniciado por 
los niños y las experiencias guiadas por 
el maestro y los entornos, ofreciendo una 
rica información de antecedentes para que 
los maestros consideren cuando planifican 
para los niños. Los fundamentos describen 
áreas importantes de aprendizaje en las 
que la enseñanza intencional puede apo­
yar el progreso de los niños pequeños en el 
entorno preescolar. 

Los fundamentos identifican áreas 
clave de posible aprendizaje. Mientras se 
mueva en la dirección identificada por 
cada fundamento, cada niño progresará 
junto con un único camino que refleje 
tanto la individualidad del niño como las 
experiencias lingüísticas y culturales. En 
esencia, los fundamentos ayudan a los 
maestros a comprender el aprendizaje de 
los niños y concentrarse en la enseñanza 
intencional. Otros recursos para apoyar la 
enseñanza intencional se organizan alre­
dedor de las bases. Como se explicó en el 
Capítulo 1, las estrategias para promover 
el aprendizaje de los niños en cada área 
se organizan por los dominios, áreas de 
énfasis y subáreas definidas en los tres 
volúmenes de los fundamentos. Además, 
el DRDP está actualmente siendo alineado 
con los fundamentos. La alineación final 
ocurrirá después de que se complete el ter ­
cer volumen (final) de los fundamentos. La 
alineación del DRDP con lo fundamentos 
promoverá un perfil más integrado de cada 
niño. En lugar de un perfil de desarrollo de 
un gran número de indicadores, el DRDP 
completamente alineado proporcionará un 
perfil del progreso de cada niño en cada 
dominio. Con la información del DRDP 
concentrada en las áreas de dominio, los 
maestros podrán usar el marco para apo­
yar el aprendizaje de cada niño en diferen­
tes dominios de manera integrada. 

Los fundamentos también son centra­
les a los otros componentes del Sistema 
del Aprendizaje Temprano y Desarrollo de 

California: A saber, las guías del programa 
y otros recursos y desarrollo profesional. 
Las guías del programa y otros recursos 
cubren un amplio rango de políticas y 
prácticas que influyen en la calidad del 
programa, incluyendo el diseño de los 
entornos de aprendizaje interiores y exte­
riores, asociaciones con familias, diver­
sidad cultural, inclusión de niños con 
necesidades especiales, y ética profesional. 
Al implementar las políticas y prácticas 
recomendadas, los directores del programa 
y los maestros establecen la etapa para la 
planificación del plan de estudios inten­
cional alineada con los fundamentos del 
aprendizaje preescolar. En lo que respecta 
al desarrollo profesional, el Departamento 
de Educación de California ha iniciado una 
estrategia multifacética de provisión de 
capacitación y asistencia técnica, que está 
alineada con los fundamentos del aprendi­
zaje preescolar para apoyar el uso de todos 
los recursos en el sistema de aprendizaje 
temprano. 

Marco de currículo 
preescolar 

La planificación de clase continua es 
una parte fundamental de la enseñanza 

intencional. El California Preschool Curri­
culum Framework, Volúmenes 1, 2, and 3 
[Marco de currículo preescolar de California, 
Volúmenes 1, 2 y 3] será los recursos en el 
sistema de aprendizaje temprano que se 
relacione con la planificación del aprendi­
zaje de los niños. Cada volumen del marco 
del trata dominios en el volumen corres­
pondiente de los fundamentos. El Volu­
men 1 tiene capítulos en cada uno de los 
dominios tratados en los Fundamentos del 
Aprendizaje Preescolar de California, Volu­
men 1: Desarrollo socio-emocional, idioma 
y lectoescritura, desarrollo de la lengua 
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inglesa y matemáticas. El marco presenta 
un enfoque integrado a la planificación de 
los entornos, interacciones y estrategias 
para apoyar el aprendizaje de los niños 
pequeños en estos dominios. 

Cada capítulo ofrece una perspectiva 
profunda de las formas para ayudar a los 
niños a adquirir conocimiento y habili­
dades en un área específica, siempre en 
el contexto de un enfoque integrado para 
apoyar el aprendizaje. En otras palabras, 
cada capítulo de dominio pone el foco en 
un dominio en particular, por ejemplo, el 
desarrollo socio-emocional, y las estrate­
gias presentadas en el capítulo que fomen­
tan el aprendizaje en otros dominios. 

La alineación entre el marco y los fun­
damentos es fácil de ver. En resumen, el 
contenido de cada capítulo de dominio en 
el marco del plan de estudios está organi­
zado en las áreas y subáreas del dominio 
correspondiente en el documento de los 
fundamentos. 

En el sistema de aprendizaje tem­
prano, el marco es el recurso que apoya 
la planificación continua de los maestros. 
El marco incluye principios, concep­
tos y prácticas que reflejan un enfoque 
apropiado al desarrollo para planificar 
los entornos de aprendizaje, las interac­
ciones, experiencias y rutinas diarias 
para los niños pequeños. En contraste 
al enfoque de algunos marcos preesco­
lares, el marco no ordena actividades 
que se espera que sigan los maestros. Es 
flexible y está diseñado para promover el 
respeto por la diversidad de los niños en 
el entorno preescolar, los maestros, las 
comunidades y los programas en Cali­
fornia. El marco alienta a los maestros 
a adaptarse a la diversidad individual y 
cultural y lingüística mientras apoya el 
proceso continuo de los niños de formar 
significado. 

Sistema de evaluación 

de Resultados Deseados
 

Perfil de desarrollo de Resultados 
Deseados 

Los maestros obtienen conocimiento 
general del aprendizaje de los niños peque­
ños de las bases e ideas para apoyar el 
aprendizaje desde el marco, pero ninguno 
de estos recursos informa a los maestros 
sobre el aprendizaje de cada niño y el pro­
greso de desarrollo. Los recursos en el sis­
tema de aprendizaje temprano que asisten 
a los maestros con la documentación del 
progreso de cada niño son los instrumento 
de preescolar: Perfil de Desarrollo de 
Resultados Deseado (DRDP) y el acceso al 
Perfil de Desarrollo de Resultados Deseado 
(DRDP access),a ambos componentes 
del sistema de evaluación de Resultados 

aEl DRDP access es un instrumento de evaluación 
alternativo que se puede usar para niños de tres a 
cinco años de edad que tienen una discapacidad. 
Este instrumento de evaluación basado en la ob­
servación tiene su base en una continuación que 
refleja un rango más amplio de habilidades del de­
sarrollo. El equipo del Programa de Educación In­
dividualizado (IEP) de cada niño determina qué ins­
trumento de evaluación se usará. La mayor parte 
del progreso de los niños será documentado por el 
DRDP. En el resto de este capítulo, a menos que se 
indique específicamente “instrumento preescolar”, 
el término DRDP hace referencia tanto al instru­
mento de preescolar DRDP como al DRDP access. 
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Deseado del CDE. El DRDP es un instru­
mento de evaluación con observación que 
se está alineando con los fundamentos. 
Brinda a los maestros un perfil de desa­
rrollo sobre el progreso de cada niño. Ade­
más, los niños pueden observar los perfi­
les individuales para una clase completa 
para observar el punto en que todos los 
niños en un grupo están haciendo un pro­
greso y beneficiándose de la planificación 
de la clase continua de los maestros. 

La información obtenida del DRDP 
ayuda a los maestros a planificar tanto 
para cada niño como para pequeños 
grupos de niños. Según se ilustró en el 
ejemplo del caracol en el Capítulo 1, los 
maestros revisan los perfiles de desarrollo 
de cada niño por cualquier conocimiento 
emergente y habilidades que pudieran 
ser apoyadas en una experiencia de 
grupo aprendizaje de grupo pequeño. En 
el ejemplo, basándose en la revisión del 
progreso de los niños pequeños con el 
aprendizaje del conteo de objetos entre 
cinco y diez años, los maestros invitaron 
a los niños a armar un número específico 
(menos de diez) de bandejas y caracoles. 
(La viñeta entera del caracol aparece en 
las páginas 16–26 del Capítulo 1). Los 
maestros sugirieron a los otros niños que 
continuaban progresando con el conteo, 
que contaran la cantidad de varitas, cor­
tezas u hojas mayores a diez. Se pidió a 
otros niños que dividieran los caracoles 
de manera uniforme entre las bandejas. 
Los maestros notaron los esfuerzos de los 
niños y colocaron las notas, con la fecha 
de registro, en las carpetas de trabajo de 
cada niño que se usarán como eviden­
cia del desarrollo sobre las medidas del 
DRDP del sentido del número. Este ejem­
plo ilustra cómo los maestros observan 
y documentan el aprendizaje cuando los 
niños participan en el juego. 

Documentar el aprendizaje de un niño 
en particular es clave para los esfuerzos 
de los maestros de profundizar su com­

prensión de cómo apoyar el aprendizaje 
y el desarrollo de cada niño. Cuando 
los maestros observan y documentan lo 
que incluyen los niños en el aprendizaje, 
especialmente durante el juego iniciado 
por el niño, simultáneamente reflejan lo 
que observan, documentan los aspec­
tos significativos a través de la toma de 
notas o una foto y comienzan a apreciar 
la creación del significado de cada niño. 
La observación, reflexión y documenta­
ción continua ocurre durante cada día. 
Los maestros obtienen continuamente 
percepciones y encuentran nuevas for-
mas de conectarse con las competencias 
en desarrollo de los niños, expanden el 
pensamiento de los niños y alientan a la 
exploración adicional de una idea o habi­
lidad emergente. La documentación día a 
día de las experiencias de aprendizaje de 
los niños se convierte en una fuente de 
evaluación periódica del progreso de desa­
rrollo de los niños. 

Los maestros usan la documentación 
que han reunido con el tiempo para com­
pletar un DRDP para cada niño. Estos 
instrumentos de evaluación producen los 
perfiles de desarrollo para cada niño en 
los dominios principales de aprendizaje y 
desarrollo, como desarrollo socio-emocio­
nal, idioma y lectoescritura, desarrollo de 
la lengua inglesa y las matemáticas. 

Para facilitar la planificación del marco 
de currículo preescolar, el instrumento 
preescolar DRDP resume el progreso de 
los niños en una continuación de cuatro 
niveles: 

•	 Exploración: El niños muestra la con­
ciencia del nuevo conocimiento o habi­
lidad y lo prueba. 

•	 Desarrollo: El niño obtiene algo de 
control del nuevo conocimiento o habi­
lidad, demostrando una competencia 
básica. 

•	 Construcción: El niño refina y expande 
el nuevo conocimiento o habilidad. 
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•	 Integración: El niño conecta y combina 
el nuevo conocimiento o habilidad con 
otro conocimiento o habilidades. 

El perfil de desarrollo resultante para 
cada niño muestra los dominios en los 
que el niño ha hecho un progreso y si 
existen dominios en los que necesite 
apoyo adicional. Como ilustra la viñeta 
sobre la investigación de caracoles en el 
Capítulo 1, los maestros usan informa­
ción obtenida del DRDP para brindar a 
cada niño un nivel apropiado de desafío 
en áreas específicas de conocimiento y 
habilidad ya que los niños participan en 
una experiencia de aprendizaje integrada. 

En todo momento, se integra el apren­
dizaje de los niños pequeños. Cada 
experiencia les ofrece una oportunidad 
de desarrollar un amplio rango de cono­
cimiento y habilidades. De la misma 
manera, cada experiencia generalmente 
implica más de una única competen­
cia cuando los niños aprenden. Una de 
las competencias más importantes que 
poseen los niños del entorno preescolar 
es el idioma. Según se describió en el 
Capítulo 1, los niños que están apren­
diendo inglés así como también el idioma 
de su hogar usan ambos idiomas cuando 
aprenden en todos los dominios. Debido a 
que los estudiantes que aprenden inglés 
pueden mostrar su conocimiento de, por 
ejemplo, matemática, o artes usando 
el idioma de su hogar, los maestros a 
menudo documentan y evalúan la demos­
tración del conocimiento y habilidades 
en el idioma del hogar del niño. La guía 
de usuario del DRDPb y la información 
de capacitación brinda una guía para los 
maestros sobre cómo documentar y eva­
luar las competencias que los estudiantes 
que aprenden inglés demuestran usando 
el idioma de su hogar. 

Las familias tienen una función esen­
cial en el aprendizaje de sus hijos en pre­
escolar. Ellos conocen a sus hijos mejor 

que nadie y puede dar percepciones e 
ideas que agreguen a la comprensión de 
los niños por parte de los maestros. La 
reflexión sobre la documentación y el perfil 
de cada niño sobre el progreso de desarro­
llo en asociación con los miembros de la 
familia fortalece el proceso de planificación 
del plan de estudios completo. Asociarse 
con familias en este proceso hace honor a 
su función en el aprendizaje de sus hijos 
y comunica respeto. Juntos, los maestros 
y las familias pueden generar ideas y acti­
vidades para promover el desarrollo de 
los niños de conocimiento y habilidades 
emergentes tanto en la escuela como en el 
hogar. 

El DRDP es parte del sistema de evalua­
ción de Resultados Deseados, que, a su 
vez, es parte del Sistema de Aprendizaje 
Temprano y Desarrollo de California más 
grande. Además del DRDP, el sistema de 
Resultados Deseados incluye la Encuesta 
de Padres de Resultados Deseados y la 
Escala de Clasificación del Entorno (ERS, 
por sus siglas en inglés). La información 
recopilada a través del sistema de ins­
trumentos de evaluación de Resultados 
Deseados permite a los educadores tem­
pranos revisar, evaluar y reflejar: 

•	 Las fortalezas de su programa (por ejem­
plo, un programa ya puede brindar una 
colección rica de materiales de alfabeti­
zación); 

•	 Formas de aumentar la calidad de sus 
programas (por ejemplo, un programa 
puede descubrir una necesidad de 
aumentar la variedad de actividades e 
interacciones que éste ofrece para apo­
yar el aprendizaje de matemática de los 
niños tanto en la clase de preescolar 
como en el hogar asociándose con las 
familias de los niños); y 

bLa guía de usuario del DRDP está disponible en 
http://www.wested.org/desiredresults/training/ 
forms.htm. 
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•	 La eficacia de su marco (por ejemplo, 
información sobre el progreso actual 
de los niños para participar en el juego 
cooperativo ayudaría a los maestros 
a concentrar su planificación del plan 
de estudios sobre el área de desarrollo 
socio-emocional). 

Encuesta de padres de Resultados 
Deseados 

La Encuesta de Padres de Resultados 
Deseados se usa (1) para evaluar la satis­
facción de los padres con el programa de 
infancia temprana, y (2) obtener una com­
prensión de las fortalezas y necesidades 
para apoyar el aprendizaje y desarrollo de 
los niños y para lograr sus objetivos. Los 
programas realizan esta encuesta anual­
mente como parte de la autorevisión del 
programa. 

Los maestros reflejan la información de 
la encuesta para comprender información 
adicional sobre los niños y el programa, 
para identificar las fortalezas del programa 
y determinar formas de facilitar la parti­
cipación familiar en el programa y ayudar 
a los miembros de la familia a crear sus 
capacidades para apoyar el aprendizaje y 
desarrollo de sus hijos. 

Escala de clasificación del entorno 
La Escala de Clasificación del Entorno 

(ERS, por sus siglas en inglés) evalúa la 
calidad del entorno de aprendizaje (véase 
Harms, Clifford, y Cryer 2005, p. 92). 
Específicamente, los maestros usan la 
ERS para evaluar la calidad de las inte­
racciones, el espacio, el cronograma y los 
materiales que proporcionan a su grupo 
de niños. La ERS se completa, resume, 
analiza y luego se considera en los planes 
de mejora del programa una vez al año. 
Los maestros combinan información obte­
nida del ERS con otras fuentes para parti­
cipar en una planificación a largo plazo y 
mejorar continuamente el programa. 

Guías del programa 
y otros recursos 

Guías de aprendizaje y desarrollo 
del prekindergarten 

El CDE ofrece varios recursos: 
El libro California Preschool Program 

Guidelines (por publicarse) recomienda las 
polizas y prácticas que mejoran la calidad 
de los programas preescolares. Además de 
dar una reseña del aprendizaje y desarro­
llo y planificación del marco preescolar, 
la publicación cubre un amplio rango de 
temas que contribuyen a la calidad del 
programa: 

•	 Planificación del entorno preescolar 

•	 Tratar la diversidad cultural 

•	 Planificación de la evaluación 

•	 Incluir a los niños con discapacidades 
u otras necesidades especiales 

•	 Incluir a padres y familias 

•	 Organizar la preparación del personal y 
programas de desarrollo 

Como se estableció anteriormente en 
este capítulo, las recomendaciones esta­
blecidas en las guías previas al kinder­
garten establecen la etapa de enseñanza 
intencional y planificación del marco cen­
trado en los fundamentos del aprendizaje 
preescolar. 

Guía de recursos de niños que 
aprenden inglés preescolar 

La publicación del CDE Niños de edad 
preescolar que aprenden inglés: Principios 
y prácticas para promover el idioma, la 
lectoescritura y el aprendizaje (Guía de 
Recursos PEL) brinda una guía sobre 
cómo apoyar a los niños del entorno pre­
escolar que están aprendiendo inglés. 
Esta guía de recursos resalta la función 
de las familias en el desarrollo del idioma 
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y la lectoescritura así como también la 
importancia de conectar el lenguaje pre­
escolar y del hogar. Se organiza alrededor 
de diez principios y prácticas que lo acom­
pañan. Por ejemplo, el Principio 2 esta­
blece: “Los niños se benefician cuando 
sus maestros comprenden las diferencias 
culturales en el uso del idioma y las incor­
poran a la rutina diaria”. Continúa para 
establecer: “Las prácticas de enseñanza 
culturalmente receptivas en la clase crean 
un entorno de aprendizaje positivo. Incor­
poran los recursos lingüísticos y cultura­
les que los niños traen con ellos y de esta 
manera, promueven su aprendizaje y cre­
cimiento general”. 

La Guía de Recursos PEL trabaja con­
juntamente con los fundamentos del 
aprendizaje preescolar. Provee informa­
ción ampliada sobre el dominio del desa­
rrollo del idioma inglés. También brinda 
detalles sobre las estrategias para apoyar 
el aprendizaje y uso continuo del idioma 
de su hogar así como también del inglés. 
Los maestros pueden recurrir a estas 
estrategias cuando participan en la plani­
ficación del plan de estudios. 

Un mundo lleno de idioma: 
Cómo apoyar a los estudiantes 
preescolares que aprenden inglés 

Un recurso que complemente la Guía 
de Recursos PEL es Un mundo lleno de 
idioma: Cómo apoyar a los estudiantes 
preescolares que aprenden inglés. Dis­
ponible tanto en inglés como en español 
proveniente del CDE, este DVD primero 
da una reseña del debate del aprendizaje 
de la segunda lengua en la guía de recur-
sos. Luego, presenta las siguientes cinco 
estrategias que apoyan la adquisición de 
la segunda lengua: 

•	 Hacer honor al idioma de su hogar 

•	 Crear un clima de pertenencia 

•	 Brindar contención 

•	 Concentrarse en los intereses de los 
niños 

•	 Alentar al apoyo en pares 

Estas estrategias están seguidas de las 
siguientes cinco estrategias que apoyan la 
inclinación de los niños del entorno prees­
colar hacia la lectoescritura: 

•	 Reforzar el interés en la lectura 

•	 Crear el conocimiento de letras 

•	 Llamar la atención a los sonidos 

•	 Hacer que los libros y las historias 
tomen vida 

•	 Vincula la lectoescritura con el hogar y 
la comunidad 

Por supuesto, las estrategias antes 
mencionadas se aplican a todos los niños. 
El DVD muestra cómo las estrategias con­
tribuyen al aprendizaje de los niños que 
están desarrollando el conocimiento y las 
habilidades en dos idiomas; el idioma de 
su hogar y el inglés. Si se apoyan bien 
durante los años del entorno preescolar, 
los niños que están en el camino del bilin­
güismo tienen la oportunidad de volverse 
competentes en dos idiomas y culturas y 
por lo tanto, estar mejor equipados para 
una sociedad cada vez más global. 

Capacitación profesional 

El desarrollo profesional hace que el 
Sistema de Aprendizaje Temprano 

y Deasarrollo de California tenga vida 
para los maestros y directores del pro­
grama. El CDE está tomando un enfo­
que multifacético para promover el uso 
del sistema de aprendizaje temprano 
en el desarrollo profesional. Las inicia­
tivas incluyen la preparación y desa­
rrollo profesional continuo de los niños 
del entorno preescolar en los alumnos 
de dos y cuatro años. Además, se ha 
creado una red para apoyar el desarro­
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llo continuo de los maestros en educa­
ción preescolar, actuales. Para guiar los 
esfuerzos para promover el desarrollo 
profesional, el CDE se ha asociado con 
First 5 California para desarrollar las 
Competencias del Educador de Edu­
cación Temprana que están alineadas 
con los fundamentos del aprendizaje 
preescolar y todos los demás recursos 
en el Sistema de Aprendizaje Temprano 
y Desarrollo de California. Estas com­
petencias describen el conocimiento, 
habilidades y disposiciones de los edu­
cadores de infancia temprana y se con­
vertirán en el pilar para el desarrollo 
profesional, capacitación y asistencia 
técnica del CDE. 

Compresión profunda 
y planificación del 

aprendizaje integrado 
de los niños 

Los diferentes recursos y activi­
dades que forman el Sistema de 

Aprendizaje Temprano y Desarrollo de 
California ofrecen a los directores del 
programa de preescolar y a los maes­
tros explorar una amplia variedad de 
temas en profundidad. De la misma 
forma, el marco refleja un énfasis doble 
sobre la magnitud y la profundidad. 
Los maestros pueden usar este marco 

para considerar los detalles de la pla­
nificación del plan de estudios en dife­
rentes dominios. Al mismo tiempo, en 
lugar de estar aislados del aprendizaje 
en otros dominios, las estrategias pre­
sentadas para un dominio se conectan 
con el aprendizaje en otros dominios. 
Al profundizar la comprensión de cada 
dominio, se pueden ver nuevas posibi­
lidades de integrar la planificación del 
plan de estudios y conectar las expe­
riencias de aprendizaje de los niños. 
Los capítulos que siguen en este marco 
del plan de estudios exploran en pro­
fundidad los dominios del desarrollo 
socio-emocional, el idioma y la lectoes­
critura, desarrollo de la lengua inglesa 
y matemáticas. Como ilustra la viñeta 
en el Capítulo 1, los maestros pueden 
recurrir a la comprensión profunda del 
aprendizaje de los niños en diferentes 
dominios. Como observan los maestros, 
mediante la reflexión, y documentación 
de la participación de cada niño en la 
formación del significado, su conoci­
miento de las estrategias que apoyan 
el aprendizaje en diferentes dominios, 
los ayuda a usar un enfoque integrado 
cuando se planifica el marco. Con el 
conocimiento profundo de cómo apoyar 
el conocimiento y desarrollo de habili­
dades en cada dominio, los maestros 
pueden concentrarse más fácilmente en 
un área específica de aprendizaje mien­
tras son receptivos con la experiencia 
de aprendizaje completa de cada niño. 
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Desarrollo 
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El desarrollo socio-emocional indica cómo los niños del entorno 
preescolar adquieren las habilidades sociales, autoconciencia y 
cualidades personales que están interconectadas con el aprendizaje 

en la clase. Este dominio del desarrollo está dividido en tres áreas 
interrelacionadas. 

•	 La primera, el Ser, cubra las cualida­
des de autoconciencia, autoconfianza 
y personalidad que permiten que los 
niños pequeños sean alumnos compe­
tentes.1, 2, 3 Se incluyen en esta área el 
desarrollo de la autoconciencia y auto­
confianza, autorregulación (de atención, 
sentimientos, impulsos y pensamiento); 
comprensión social y emocional; el cre­
cimiento de la empatía y bondad para 
con otros; y la iniciativa de los niños del 
entorno preescolar como alumnos acti­
vos y entusiastas. 

•	 La segunda, Interacción social, incluye 
la habilidad de interactuar de manera 
competente con adultos y pares en con­
textos de aprendizaje formales a infor ­
males.4 Se incluyen en esta disciplina el 
crecimiento de las habilidades sociales 
para interacción con adultos familiares 
y en pares, comprensión de los roles y 
responsabilidades de la participación 
en grupo y la adquisición de la capaci­
dad del comportamiento responsable y 
cooperación con las indicaciones de los 
adultos. 

•	 La tercera, Relaciones, se concentra en 
cómo incluyen las relaciones cercanas 
en el aprendizaje de los niños peque­
ños de formas directas e indirectas.5, 6 

Se incluye en esta área, por ejemplo, el 
apego de los niños del entorno preesco­
lar con los padres y los puentes entre el 
programa del hogar y del entorno pre­
escolar que apoyan el aprendizaje de 
los niños, las relaciones cercanas con 
maestros y encargados especiales y las 
amistades con otros niños. 

¿Por qué el desarrollo socio-emocional 
es importante para el aprendizaje tem­
prano? Una razón es que muchas cuali­
dades socio-emocionales, como la curio­
sidad; la autoconfianza como alumno; el 
autocontrol de atención, pensamiento e 
impulsos; y la iniciativa para desarrollar 
nuevas ideas, son esenciales para apren­
der a cualquier edad. El aprendizaje, reso­
lución de problemas y creatividad, depen­
den de estas cualidades socio-emocionales 
y de motivación así como también las 
habilidades cognitivas básicas. Otra razón 
es que cuando ocurre el aprendizaje en 
grupos, como en las clases de preescolar 
o en programas familiares de cuidados de 
niños, el entorno social influye considera­
blemente en cómo ocurre el aprendizaje. 
Cuando los niños pequeños disfrutan de 
interactuar con adultos y otros niños, 
son más entusiastas sobre actividades y 
participan más.7, 8 Además, el interés y 
entusiasmo de otros alimenta la propia 
excitación del niño sobre el aprendizaje 
y los niños están motivados también por 
el reconocimiento de los demás sobre los 
logros de los niños. 
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Las entrevistas con maestros del centro 
preescolar y jardín de niños indican que los 
niños que tienen mayores dificultades con 
el aprendizaje se entorpecen por la falta de 
estas cualidades socio-emocionales más de 
por la incapacidad de identificar letras o 
números.9, 10 Los niños que tienen retrasos 
o dificultades para desarrollar estas cuali­
dades socio-emocionales y de motivación: 

•	 Pueden tener dificultad para controlar 
sus emociones o comportamiento; 

•	 Quizás no puedan trabajar de inmediato 
de manera independiente o en grupo, 

•	 A menudo parece que pierden la curiosi­
dad o el interés en el aprendizaje, y 

•	 Pueden tener dificultades para llevarse 
bien con otras personas, que pueden 
debilitar el entorno de aprendizaje para 
todos los niños. 

Finalmente, la importancia del desarrollo 
socio-emocional para el aprendizaje tem­
prano es coherente con la búsqueda de la 
neurociencia.11 El cerebro en desarrollo no 
está claramente dividido en áreas separa­
das que rigen el aprendizaje, pensamiento 
y emociones. En lugar de eso, es un órgano 
altamente interconectado con diferen­
tes regiones que influyen a otras y están 
siendo afectadas por éstas. Esto significa, 
por ejemplo, que los niños pequeños que 
experimentan desafíos emocionales (quizás 
debido a estrés) están menos listos para el 
aprendizaje porque las regiones del cerebro 
relacionadas con la memoria están siendo 
afectadas por otras regiones que rigen la 
emoción. Esta conclusión de la investiga­
ción del cerebro es, por supuesto, cohe­
rente con la experiencia diaria de los maes­
tros de los niños cuyas vidas estresadas a 
menudo llevan a dificultades emocionales, 
del comportamiento, y de aprendizaje. 

De esta forma, el aprendizaje temprano 
es apoyado por la atención al desarrollo 
socio-emocional. Ciertamente, en lugar de 
tomarse tiempo libre de actividades que 
promueven el aprendizaje y el pensamiento, 

la atención al desarrollo del auto, las inte­
racciones sociales y las relaciones es un 
componente esencial de un plan de estu­
dios de infancia temprana diseñado para 
promover el aprendizaje en todos los niños 
pequeños. 

Principios generales 

Apoyar el desarrollo socio-emocional 
con intencionalidad 
La atención al dominio del desarro­
llo socio-emocional es importante. La 
mayoría de los niños aprenden este 
dominio de manera algo diferente de la 
forma en que adquieren el idioma, los 
conceptos de números u otras habilida­
des académicas. El crecimiento en las 
competencias sociales y emocionales 
no es principalmente el resultado del 
contenido específico enseñado en un 
programa de lecciones organizadas, pero 
los educadores de infancia temprana 
debe ser tan deliberados e intencionales 
en la promoción del desarrollo socio­
emocional como cuando están dise­
ñando un plan de estudios para alentar 
a las habilidades de alfabetización o 
números. Ciertamente, deben ser aún 
más considerados en hacer eso porque 
apoyar el aprendizaje en este dominio 
está implícito en el diseño del entorno 
de la clase, en las interacciones formales 
e informales momento a momento que 
comparten con los niños y en muchas 
otras actividades planificadas y espontá­
neas. Además, algunos niños necesitan 
enseñanza intencional de habilidades 
específicas y contenido para adquirir 
habilidades sociales. 

Los niños también necesitan amplias 
oportunidades de practicar las habilida­
des para internalizarlas.12 El desarrollo 
socio-emocional está apoyado en una 
clase de infancia temprana solamente 
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cuando los adultos son conscientes de  
las muchas formas en que ellos influyen  
en la autoconciencia, habilidades socia
les, comprensión emocional, personali
dad y otras cualidades de los niños en  
preescolar.13 

 Ocuparse del impacto del diseño del 
programa en general en el diseño 
socio-emocional 

 Crear un programa de infancia tem­
prana que apoye el desarrollo socio­
emocional depende de cómo se diseña 

­
­

el programa general, la función del 
niño en el entorno de aprendizaje, y 
las clases de interacciones sociales que 
ocurren allí. Las actividades de grupo 
planificadas específicamente se enfocan 
en el cuidado, cooperación, o habili­
dades de amistad que pueden ocupar 
un rol esencial en el plan de estudios. 
La función, sin embargo, es reforzar y 
extender lecciones más amplias que se 
aprenden a través de (a) las formas en 
que los maestros interactúan con los 
niños durante todo el día, y (b) la mode-

Niños y estrés
 

Los adultos esperan proteger a los niños 
del trauma y la adversidad, pero para 

muchos niños, las experiencias del apabu­
llante estrés son parte de la vida diaria. Vivir 
en el hogar con un pariente depresivo, expe­
rimentar abuso físico o sexual, ser testigo 
de violencia doméstica, lidiar en el hogar 
con un padre que tiene un problema de 
abuso de alcohol u otras sustancias, pobreza 
crónica y experiencias similares, puede ser 
devastador para los niños pequeños. Dichas 
experiencias se denominan “estrés tóxico” y 
pueden llevar a problemas de salud físicos y 
mentales (National Scientific Council on the 
Developing Child 2005). Estas experiencias 
exceden la capacidad de los niños pequeños 
de enfrentarse, especialmente cuando a los 
niños les falta el apoyo de un adulto com­
petente que los ayude a manejar el estrés. 
Existe una evidencia cada vez mayor de que 
la experiencia del estrés crónico, impre­
decible y devastador en los primeros años 
puede llevar al desarrollo de los sistemas de 
estrés neurobiológicos en el cerebro que son 
sensibles para amenazar y llevar a los niños 
pequeños a reaccionar excesivamente a 
eventos de estrés normales (National Scienti­
fic Council on the Developing Child 2005). 

El estrés es una parte de la experiencia 
diaria, por supuesto, y es tan verdadera 

para los niños pequeños como lo es para los 
adultos. En la mayoría de los casos, los niños 
hacen frente al estrés que es manejable para 
ellos, ya sea que implique recibir una vacuna, 
tolerar la provocación de un hermano, o recu­
perarse de una caída aterradora. Además, 
los niños pequeños generalmente pueden 
depender de la asistencia de adultos en quie­
nes confíen para ayudarlos a hacer frente 
al estrés diario. La investigación ha demos­
trado que los niños pequeños en relaciones 
seguras con sus madres manejan mejor los 
eventos aterradores, tanto emocionalmente 
como fisiológicamente, comparado con los 
niños pequeños que son inseguros en las 
relaciones de padre-hijo (Nachmias y otros 
1996). Debido a que los niños pequeños 
generalmente dependen de apoyo de los 
adultos en quienes confían para hacer frente 
al estrés en sus vidas, las experiencias en las 
que sus encargados son amenazantes o no 
están disponibles puede ser especialmente 
difícil para ellos. 

Los maestros en un programa de educa­
ción de infancia temprana a menudo son las 
primeras personas fuera de la familia en ser 
conscientes de que un niño pequeño puede 
estar experimentando un estrés devastador. 
Pueden notar a un niño que reacciona con 
una agresión característica al comentario 
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de un par que quizás no molestaría a otro 
niño, o quizás note que un niño se ha vuelto 
atípicamente tranquilo e introvertido recien­
temente. Los niños pequeños transmiten su 
estrés de formas individualizadas: Algunos 
reaccionan excesivamente a nivel emocio
nal, mientras que otros son excesivamente 
controlados a nivel emocional; algunos se 
vuelven dependientes, otros introvertidos; 
algunos se vuelven provocativos y desa­
fiantes. Una característica común es que 
los niños pequeños que están estresados 
muestran un cambio marcado de su com­
portamiento normal. A menudo pierden su 
capacidad de competencia y autocontrol 
que tuvieron anteriormente. Cuando los 
maestros observan estos cambios en un 
niño, podrá ser útil consultar con los padres 
para descubrir si los eventos recientes han 
creado desafíos con los que los niños tengan 
dificultades para manejar. A menudo, estos 
desafíos surgen desde dentro de la familia. 

¿Cómo pueden los maestros ayudar a los  
niños pequeños que están estresados? Una  
de las cosas más importantes que pueden  
hacer es brindar a los niños un refugio pre
decible y seguro donde los niños puedan  
sentirse protegidos. Los maestros pueden  
crear una rutina diaria cómoda que se cen

­

­

­

tre en el niño y esté estructurada de manera  
personalizada, receptiva y útil para darle a  
los niños pequeños un sentido de control  
y predicción que pueda estar ausente en  
otros aspectos de la vida del niño. Funda
mental para estos esfuerzos es brindar a  
los niños relaciones con adultos que los  
apoyen que sean confiables y útiles. Esto  
puede ser más difícil que lo que uno espera  
porque los niños pequeños que están estre
sados prueban estas relaciones para ver si  
los niños pequeños y otros adultos seguirán  
siendo receptivos para con ellos incluso  
cuando los niños actúen de manera desa
fiante o negativa. 

En algunas circunstancias, podrá ser útil 
para los maestros obtener el asesoramiento 
de un asesor de salud mental de infancia 
temprana que pueda observar al niño en 
una clase, hablar con el maestro sobre el 
comportamiento del niño y sugerir estra­
tegias para brindar asistencias de apoyo. 
Los asesores de salud mental de infancia 
temprana pueden ser recursos valiosos para 
un programa de educación temprana. Pue
den ayudar a los maestros a brindar apoyo 
mucho más necesario a los niños pequeños 
que quizás no tengan otros recursos de 
apoyo en ningún otro lugar en sus vidas. 

lación y capacitación intencional de los 
maestros en muchos contextos sociales 
formales e informales. 

 Utilizar prácticas del marco que apo­
yen el desarrollo socio-emocional 
saludable  
La investigación indica que existen 
prácticas que apoyan el desarrollo 
socio-emocional en los niños.14 Éstas 
incluyen un plan de estudios del pro­
grama en general que brindan pautas 
para el diseño del entorno interior y 
exterior, rutinas y actividades, e inte­
racciones del maestro–niño. Para apo­
yar exitosamente el desarrollo socio­

­

­

­

­

emocional, el plan de estudios debe 
estar diseñado para: 

•	  Permitir muchas oportunidades para 
practicar la interacción social y las 
habilidades de relación; 

•	  Brindar apoyo para el crecimiento de 
las habilidades de autorregulación de 
edad y apropiadas al desarrollo; 

•	  Alentar la curiosidad e iniciativa; y 

•	  Brindar a cada niño una red de apoyo, 
adultos confiables que estarán apo­
yando y conteniendo activamente su 
aprendizaje en un entorno de grupo. 
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Alentar al aprendizaje activo basado 
en el juego 
Un enfoque de aprendizaje activo, 
basado en el juego es más efectivo 
para cumplir con estos objetivos.15 A 
los niños se les debe permitir elegir 
y buscar los intereses y actividades 
libremente, tanto solos como con otras 
personas. Se les debe permitir traducir 
sus propios pensamientos, ideas y pre­
ferencias en nuevas actividades y expe­
rimentos.16 También deben tener acceso 
a estas oportunidades para la actividad 
y exploración, en un entorno planifi­
cado con dedicación, para una parte 
considerable de cada día preescolar. 
Los niños con discapacidades o dificul­
tades considerables para elegir o bus-
car las actividades merecen el apoyo y 
las estrategias para permitirles parti­
cipar en un aprendizaje activo. En este 
contexto, el juego es esencial y se per-
mite si los materiales están disponibles 
para alentar la creatividad y los maes­
tros están atentos a las interacciones 
sociales que rodean el juego. El apren­
dizaje activo es esencial y se mejora 
(1) si los materiales están disponibles 
de inmediato para los niños y (2) si los 
maestros son sensibles al crecimiento 
que pueden promover a través de las 
actividades elegidas de los niños.17 

Este enfoque de promoción de la par­
ticipación activa de los niños con las 
actividades, los materiales y otras 
personas requieren la participación y 
planificación activa propia de los maes­
tros. Las siguientes estrategias son 
clave para asegurar el desarrollo socio­
emocional: 

•	 Crear un entorno de programa y ruti­
nas diarias que ofrezcan a los niños 
oportunidades para roles responsa­
bles y cooperativos en la clase o en la 
comunidad de cuidados familiares. 

•	 Modelar el comportamiento y las acti­
tudes deseables en las interacciones 
con niños y otros adultos. 

•	 Usar la cultura familiar para crear 
puentes entre el programa y el hogar, 
apoyar el orgullo de los niños en su 
experiencia familiar, y comprender las 
diferencias particulares en el entorno 
y punto de vista. 

•	 Emplear a los adultos como coexplo­
radores activos en las actividades ele­
gidas de los niños. 

•	 Alentar a las ideas, iniciativas y con­
tribuciones de los niños para las acti­
vidades compartidas. 

•	 Observar atentamente a los niños, 
cuando juegan, para comprender las 
necesidades e intereses, fortalezas y 
áreas de crecimiento en el desarrollo 
socio-emocional de cada niño. 

•	 Establecer expectativas apropiadas al 
desarrollo y la cultura para el compor­
tamiento de los niños, especialmente, 
expectativas para el autocontrol y la 
autorregulación. 

•	 Contar a los niños lo que son obser­
vados haciendo algo y expresándose, 
proporcionar lengua para describir 
sus pensamientos y sentimientos y 
aclarar los sentimientos de otras per­
sonas. 

•	 Brindar opinión específica a los niños 
sobre sus esfuerzos, reforzar sus elec­
ciones que apoyan el aprendizaje y 
unen sus acciones con los resultados. 

•	 Capacitar y guiar el comportamiento 
de los niños usando modos de expre­
sarse positivos, respetuosos y un tono 
para resolución de problemas inme­
diatos para dar breves instrucciones y 
recordatorios. 

•	 Usar las experiencias y emociones de 
los personales en los libros e historias 
de los niños para ilustrar la resolu­
ción de problemas sociales, comporta­
miento cooperativo y otros conceptos. 
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•	  Brindar enseñanza intencional de 
habilidades sociales, habilidades de 
amistad y regulación de la emoción. 

Entornos y materiales 

El entorno físico brinda a los niños 
expectativas de comportamiento18  

Cuando los educadores son conscientes 
de la estética, la organización, y la fun­
ción de cada área en el espacio, es pro­
bable que el comportamiento desafiante 
disminuya mientras aumente el compor
tamiento constructivo y cooperativo.19 Una 
visión del programa para aprendizaje y 
filosofía de cuidado dicta cómo se diseña 
un entorno.20 Por ejemplo, si el marco de 
curríclo preescolar se basa en la visión de 
que los niños son directores competentes 
de su propio aprendizaje, los educadores 
desarrollan un entorno físico y activida­
des que reflejan los intereses emergentes 
de los niños y brindar un fácil acceso 
a los materiales de juego significativos. 
Los estantes para manipulativos y otros 
materiales están cerca del suelo donde 
los niños pueden alcanzarlos fácilmente. 
Se diseñan áreas especiales en la sala 
para interacciones individuales, en grupos 
pequeños y en grupos más grandes. Los 
materiales de juego y otros materiales se 
seleccionan cuidadosamente para refle­
jar los intereses emergente de los niños, 
según se observa en el contexto de juego 
y conservación. En este entorno, las inte­
racciones de adulto–niño pueden expandir 
las preguntas y comentarios de los niños. 
De esta manera, esta visión más amplia 
del aprendizaje y cuidado de los niños 
ayuda a promover la sincronía entre el 
entorno, las rutinas y las interacciones 
del maestro–niño. 

Los entornos de aprendizaje de alta  
calidad establecen la etapa de exploración  
y crecimiento socio-emocional.21 Cuando  
a los niños se les presenta un entorno  

­

familiar cálido, tentador, y culturalmente  
familiar, se sienten seguros y cómodos.22  
Los espacios atractivos que los adul
tos preparan para los niños comunican  
sus expectativas de responsabilidad y  
cuidado cooperativo (todos participan y  
cuidan este hermoso lugar en conjunto).  
Preparar una variedad de áreas de apren
dizaje con materiales abiertos alienta a  
cada niño a participar en experiencias  
de juego significativas que combinan sus  
temperamentos y habilidades particula
res. Incorporar elementos del hogar crea  
una atmósfera de comunidad mientras se  
reconoce de manera simultánea la pre
sencia de personas. 

Un ambiente físico que apoya el apren­
dizaje socio-emocional tiene las siguientes 
características:  

 Materiales apropiados al desafío y al 
desarrollo  
Provee a los niños materiales apropia­
dos al desafío y al desarrollo que alien-
tan tanto el uso creativo como flexible 
(por ej. materiales abiertos como blo­
ques y suministros de arte) y practica 
la resolución de problemas (por ej. 
materiales abiertos como rompecabezas 
y juegos de combinación). 

 Provisión amplia de materiales  
Ofrece gran cantidad de materiales 
para evitar el conflicto entre los niños 
o la larga espera para un turno. Los 
materiales se etiquetan en los idiomas 
de los niños en el grupo (por ej. usando 
imágenes, palabras y símbolos) para 
ofrecer a los niños un menú de oportu­
nidades para el juego. 

 Áreas de aprendizaje organizadas  
El espacio se organiza con áreas de 
aprendizaje designadas para activida­
des de grupos grandes (por ej. tiempo 
de actividades en círculo), exploracio­
nes de grupo pequeño (por ej. una mesa 
de trabajo o proyecto de ciencias), y 
actividades individuales desde los cua­
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les pueden elegir los niños, asegurar 
que todos los niños tengan acceso físico 
a todas las áreas. 

 Actividades de grupo pequeño de 
tamaño apropiado  
Limita el tamaño de las actividades 
de grupo pequeño para promover la 
interacción entre pares y la lucha por 
tomar turnos y usar materiales. 

 Una variedad de actividades de grupo 
pequeño  
Las actividades se planifican para que 
exista la supervisión de un adulto: 
Desde actividades que pueden hacer los 
niños con mínima supervisión de un 
adulto (por ej. juego dramático, libros 
familiares, y rompecabezas) hasta las 
que requieren supervisión estrecha de 
adultos (por ej. actividades donde se 
pintan los dedos, preparar la comidan 
aprender a usar nuevos juguetes, mate­
riales o juegos). 

 Atractivo estético  
La estética (por ej. colores, texturas, 
mobiliario, otros elementos físicos del 
entorno) están diseñados de manera 
que los niños estén cómodos y su ener
gía y atención esté concentrada en las 
actividades. Se evita el entorno con 
demasiada estimulación. 

 Espacios públicos y privados  
Existen tanto espacios públicos que 
alientan a la interacción de pares como 
espacios privados donde los niños pue­
den tomar un descanso de la sociabili­
dad (áreas con materiales como libros 
de cuentos, almohadas, mantas o 
muñecos de peluche). 

 Mobiliario y materiales accesible 
para los niños  
Los estantes bajos y los mobiliarios 
de la altura de los niños permiten que 
estos se sientan cómodos y seguros 
cuando toman la iniciativa de elegir 

­

actividades (búsquedas de colaboración 
o individuales) sin necesitan la asisten­
cia de un adulto. 

Mostrar el trabajo de los niños 
Los trabajos de arte y otras tareas 
de los niños se muestran a la misma 
altura del niño. 

Espacio para las pertenencias de los 
niños 
Existe un espacio para las pertenencias 
personales de los niños, incluyendo ele­
mentos anhelados del hogar. 

Reflejar la diversidad 
Los libros, fotografías, trabajos de arte, 
música y otros materiales reflejan la 
diversidad de las familias de los niños 
en el grupo. Las relaciones, culturas, 
grupos étnicos y personas de diferentes 
edades y habilidades se retratan en el 
entorno. 

Espacio para arribos y partidas 
El espacio físico, así como también las 
rutinas de clase, apoya las experiencias 
de arribo y partida con los miembros de 
la familia. 

Apoya la participación activa de los 
niños 
Se brinda apoyo físico y verbal para 
asistir en la participación activa de los 
niños de todas las habilidades del desa­
rrollo en el entorno de aprendizaje tem­
prano y las rutinas diarias. 
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Áreas exteriores que apoyan el desa­
rrollo socio-emocional 
La “clase exterior” y los espacios natu­
rales se consideran una extensión de 
las exploraciones interiores y son parte 
del plan de estudios socio-emocional. 

De la misma forma en que el entorno 
físico ayuda a los niños pequeños a cum­
plir exitosamente con las demandas socio­
emocionales del marco, de la misma 
manera lo hace el diseño del programa de 
estudios, diario. Los niños pequeños pue­
den manejarse a sí mismos y a sus relacio­
nes de mejor manera cuando las rutinas y 
actividades diarias son predecibles, cuando 
las transiciones se señalizaron y apoyaron 
y existe un equilibrio entre el juego relati­
vamente activo y relativamente quieto entre 
las actividades de grupo e individuales. En 
las secciones que siguen a continuación, 
se describen en detalle las estrategias del 
desarrollo socio-emocional. 

Resumen de las áreas de 
énfasis y subáreas 

El dominio del desarrollo socio­
emocional abarca tres áreas de 

énfasis: El ser, la interacción social y las 
relaciones. Las áreas y sus subáreas son 
las que figuran a continuación: 

Ser 
1.0 	 Autoconciencia del ser 
2.0 	 Autorregulación del ser 
3.0 	 Entendimiento social y emocional 
4.0 	 Empatía y calidez 
5.0 	 Iniciativa en el aprendizaje 

Interacción social 
1.0 	 Interacciones con adultos 


conocidos 

2.0 	 Interacciones entre sus iguales 
3.0 	 Participación en grupo 
4.0 	 Cooperación y responsabilidad 

Relaciones 
1.0 	 Apego a los padres 
2.0 	 Relaciones cercanas con maestros 

y cuidadores 
3.0 Amistades 

Por favor, consulte el mapa de los fun­
damentos de desarrollo socio-emocional 
en la página 95 para obtener una explica­
ción visual de la terminología usada en los 
fundamentos del aprendizaje preescolar. 
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Ser 

El aprendizaje temprano incluye profun­
damente al ser. La mayoría de los niños 
en el entorno preescolar enfocan sus 

oportunidades de aprendizaje con entusiasmo 
y autoconfianza, excitados por la posibilidad 
de un nuevo descubrimiento.23 Sus éxitos (y 
ocasiones fracasos) forman su sentido de lo que pueden hacer y a veces 
manejan sus esfuerzos para adquirir nuevas habilidades. Sus logros y las 
ocasionales desilusiones también provocan las respuestas de otros, adultos 
y en pares, que además influyen en el autoconcepto y autoconfianza de los 
niños. Los niños pequeños valoran el aprendizaje para sí mismos porque es 
valorado por las personas a quienes ellos les importan. 

En un programa preescolar, el aprendizaje es una actividad social. Por 
lo tanto, el éxito de los niños en el entorno preescolar en el aprendizaje 
depende de su capacidad de comprender y participar de manera construc­
tiva en el entorno social. 

La infancia temprana es un período de crecimiento rápido y compren­
sión emocional en el que también se está desarrollando la capacidad de los 
niños para la empatía y calidez.24 También es un período de crecimiento en 
la autorregulación cuando los niños pequeños están adquiriendo habilida
des para sustentar su atención, concentrar su pensamiento y la resolución 
de problemas.25 Aun así, los fallos en la autorregulación son tan evidentes 
como los éxitos de los niños pequeños, y las expectativas apropiadas al 
desarrollo para el autocontrol de los niños son esenciales. 

Por lo tanto, un marco diseñado con dedicación que apoya el desarrollo 
socio-emocional entrega considerable atención a las formas directas e indi­
rectas en que las experiencias de clase de los niños forman el auto. En esta 
sección, se tratan estrategias específicas que apoyan el desarrollo en cada 
una de las siguientes subáreas: 

1.0  Autoconciencia del ser 4.0  Empatía y calidez 
2.0  Autorregulación del ser 5.0  Iniciativa en el aprendizaje 
3.0  Entendimiento social y emocional 

­
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1.0  Autoconciencia del ser
 

Los niños del entorno preescolar dis  
 frutan interactuar con adultos que 

conocen sus sentimiento y que se están 
volviendo más habilidosos en compartir 
sus pensamientos o sentimientos y toman 
la iniciativa de la interacción social.26, 27  
Los adultos contribuyen a estas habilida­
des cuando responden de manera positiva 

y entusiasta a las iniciativas, modelan 
la comunicación respetuosa y las habili­
dades de interacción social de los niños, 
capacitan a los niños en sus interacciones 
con otros adultos, y alientan a los niños a 
compartir de manera confiable sus ideas y 
experiencias con ellas.28, 29 

CASO Cuatro niños trabajan en un área de bloques, corriendo carreras en dos 
rampas de madera grandes y discutiendo acerca de quién es el turno 
para usar la rampa. Más tarde, cuando se comunican sobre sus activi­
dades de la mañana en un grupo pequeño, la maestra observa, “Todos 
querían usar las rampas de bloque para sus propios autos, pero había 
solamente dos rampas, de manera que ustedes descubrieron cómo 
armar los tableros planos en rampas apoyándolos con los bloques 
pequeños. ¡Esto hizo rampas suficientes para todos ustedes!” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La maestra observa atentamente cuando los niños trabajan en 
el área de bloques, esperando ver si necesitará ayudarlos para 
guiarlos en la resolución de su disputa. Más tarde, durante un 
debate en grupo, ella les dice que los ha observado. Describe 
específicamente la solución a la que llegaron para su problema 
de necesitar rampas para todos y su medio de comunicación, 
incluyendo palabras y tono de voz, transmiten cuán impresio­
nada está con la cooperación de los niños y la resolución exi­
tosa de los problemas. 

CASO Un niño en silla de ruedas ingresa al área de limpieza donde tres niños 
están simulando ser una familia. Tienen platos sobre la mesa y muñe­
cas en la cama de muñecas. El niño en la silla de ruedas se mueve 
más cerca de la mesa y trata de unirse al juego pero no puede acercase 
lo suficiente. Después de unos minutos, uno de los niños toma algunos 
platos y los pone sobre la bandeja de la silla de ruedas. Los dos niños 
juegan juntos. El Sr. Luke comenta, “Me gusta tu ideas de usar la ban-
deja de Andy como una mesa.” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

El maestro observa atentamente cuando ingresa el niño que 
usa la silla de ruedas al área de limpieza y mira para observar 
cómo los niños lo incluirán en el juego. Cuando un niño usa 
la bandeja de la silla de ruedas como una mesa, el maestro 
comenta sobre la solución usando palabras positivas. 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias pueden ayudar a los niños a crecer en 
autoconciencia: 

Designar áreas de aprendizaje para 
ayudar a que los niños elijan sus sitios 
preferidos para la exploración. Colocar 
zonas de juego activas lejos de las áreas 
tranquilas para apoyar mejor a los niños 
en sus elecciones de juego. Los niños bus-
can espacios de estimulación de manera 
apropiada cuando aprenden a controlar 
sus propias necesidades internas. 

Observar a cada niño atentamente 
durante una variedad de actividades para 
saber las características y preferencias de 
cada niño (por ej. activo, tranquilo, dra­
mático, persistente), habilidades de comu­
nicación, intereses y desafíos. 

Incorporar el trabajo de arte y los mate­
riales de juego que reflejan las culturas 
de hogar de los niños para ayudarlos a 
ellos y a sus familias a sentirse cómodos y 
sentirse cómodos en el programa de pre­
escolar. 

Describir en voz alta las observaciones 
de los niños sobre lo que hacen y expre­
san cuando juegan, exploran y participan 
en actividades de grupo. Usar la lengua 
que califique los pensamientos y senti­
mientos: “Te están manteniendo alejado 
para admirar tu torre de bloques, Felipe. 
Te ves muy satisfecho sobre lo alta que 
la has construido”. O “David, te reíste y 
pensaste que era gracioso cuando Emma 
mezcló sus piezas del rompecabezas, pero 
Leo se ve molesto cuando le haces eso a 
su piezas del rompecabezas”. 

Comparar en voz alta las habilidades 
pasadas y presentes de los niños cuando 
los observa: “Cuando viniste por primera 
vez al preescolar, Kim, no podías abrir el 
agua por ti mismo, y ahora puedes abrirla 
y cerrarla”. O “Marco, solías querer tener 
todos los autos para ti y ahora estás com­

partiéndolos con Ben y Jorge. Descubriste 
cómo podían jugar todos juntos con los 
autos”. 

Dar opinión específica a los niños sobre 
sus esfuerzos. Esto muestra que los adul­
tos se dan cuenta y aprecian su arduo 
trabajo, cooperación y resolución de pro­
blemas exitosa. Describir las observaciones 
específicas también ayuda a los niños a 
recordar las funciones positivas que han 
tenido en un evento y los ayudarán a repe­
tir acciones similares en el futuro: “Te diste 
cuenta que estaba teniendo problemas 
para entender lo que necesitaba Lucía en 
la mesa de arte, por eso, le preguntaste 
sobre eso en español y luego me dijiste que 
necesitaba más pintura amarilla. Gracias, 
nos ayudaste a Lucía y a mí”. 

Usar actividades planificadas y obser­
vaciones propias de los niños para 
captar la atención de las similitudes y 
diferencias de las personas, incluyendo 
preferencias y sentimientos. Jugar jue­
gos en círculo que pidan a los niños hacer 
acciones basándose en cosas que los dis­
tingan unos de otros (por ej. “Si te gustan 
los días de lluvia, . . . tiene pelo ondulado, 
o usa anteojos . . . ¡señalarse o pararse y 
saltar!”). Hacer un seguimiento al comen­
tario de un niño sobre “Las abuelas no 
viven contigo, solamente te visitan”, con 
un debate en grupo sobre dónde viven los 
abuelos de varios niños, incluyendo aque­
llos en la vivienda del niño. Usar las obser­
vaciones de los niños sobre las caracterís­
ticas entre sí para comenzar las conserva­
ciones sobre las muchas formas en que las 
personas son iguales y diferentes. 

Fijar oportunidades de practicar la 
resolución de problemas con niños que 
no han desarrollado aún estas habili­
dades. Cuando se sirven una merienda, 
preguntar a los niños qué hacer si hay 
solamente una manzana para cuatro 
niños. Cuando los niños luchan en la caja 
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registradora en el área de juego dramá­
tica, ayudarlos a pensar cuáles son las 
opciones que les permitirían jugar a todos, 
establecer un horario, tener otra caja para 

el dinero para una segunda registradora, 
hacer que una persona sea el gerente que 
pueda ayudar cuando haya un problema 
en la caja registradora, etc. 

2.0 Autorregulación del ser
 

Los niños del entorno preescolar traba­
jan mucho para manejar su atención, 

sentimientos, impulsos y pensamientos. 
Buscan cooperar con otros, manejar sus 
sentimientos de molestia y participar 
en rutinas de clase y transiciones, pero 
necesitan el apoyo continuo de los adul­
tos para sus esfuerzos.30, 31 Los niños en 
preescolar difieren considerablemente en 
sus habilidades de prestar atención en un 

grupo, terminar una tarea, cooperar con 
adultos y en pares, y expresar sus sólidos 
sentimientos de maneras que no lastimen 
a otros. Cuando los niños pequeños a 
veces pueden hacer estas cosas, proba­
blemente no se manejen de manera inde­
pendiente todo el tiempo, pero podrán ser 
más capaces de autorregularse cuando 
tengan el apoyo y guía de un adulto. 

­
­

­
­

CASO La Srta. Caitlin se tropieza en el patio de juegos mientras carga una 
bandeja de bowls que contienen bellotas, hojas de vainas, piñas y 
hojas. Los elementos se desparraman en todo el piso. Ella describe 
el accidente: “¡Oh, no! ¡Mezclé todo, y ahora parece que tendré que 
hacerlo de nuevo! Es muy frustrante cuando pasan estas cosas”. Ella 
suspire y respira hondo. “Bien, supongo que comenzaré con las bello­
tas. No debería tomarme mucho tiempo”. Varios niños cerca de ella 
ofrecen su ayuda y comienzan a recoger y clasificar los elementos. Los 
maestros y los niños trabajan juntos durante unos minutos, recogiendo 
a través del pasto y compartiendo entre sí sobre cuántos elementos han 
encontrado. Cuando todos se han clasificado todos los materiales de 
juego naturales nuevamente en sus bowls, la Srta. Caitlin agradece a 
los niños y comenta sobre cuán rápido se hizo el trabajo cuando ayuda 
tanta gente. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En esta situación, la maestra modela la autotarea de convertir  
una situación molesta en un momento apropiado para el apren
dizaje sobre las estrategias de afrontamiento constructivas y emo
cionales. Ella describe el accidente y expresa sus sentimientos  
sobre este. Continúa modelando un curso de acción constructivo  
para remediar la situación. Los niños cerca de ella responden  
comenzando a recoger los diferentes elementos (mostrando empa
tía y calidez). Al final del trabajo, ella termina la lección improvi
sada agradeciendo a los ayudantes y comentando sobre cuánto  
más rápido se hace un trabajo cuando muchas personas trabajan  
juntas (generalizando de acción a principio). 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias pueden apoyar al crecimiento de los 
niños en las habilidades de autorregula­
ción: 

Usar elementos estéticos de estimula­
ción apropiados como colores relajantes, 
maderas y fibras naturales y texturas sua­
ves. Cuando los niños se sienten calmos 
y cómodos, interactúan de manera cons­
tructiva con adultos, pares y materiales 
de aprendizaje. Las paredes y el mobiliario 
neutral deben integrarse en el fondo de 
manera que los niños puedan concen­
trarse en su “trabajo”. Se debe evitar la 
interferencia visual lo que más se pueda. 

Eliminar o reducir el ruido de fondo 
para ayudar a los niños con discapaci­
dades de aprendizaje, impedimentos del 
habla y del lenguaje e impedimentos de la 
audición a prestar atención a las señales 
auditivas. Reducir el ruido de fondo ayuda 
a todos los niños, incluyendo estudiantes 
de inglés como segunda lengua a concen­
trarse más rápidamente en el lenguaje 
verbal cuando tienen lugar conservaciones 
cerca de ellos mientras están jugando. 
Para más información sobre estrategias 
para apoyar a los niños que son estudian­
tes que aprenden inglés, consulte el Capí­
tulo 5. 

Observar de cerca a cada niño, en espe­
cial cuando interactúan en pares, hace 
frente a la frustración y se les pide coope­
rar con las solicitudes de los adultos y las 
rutinas de grupo. Observar a cada niño 
de manera individual ayudará a identifi­
car dónde el niño necesita el mayor apoyo 
para el aprendizaje de parte de un adulto 
(por ej. ¿puede el niño mantener la aten­
ción durante las actividades de grupo, 
muestra comprensión de las rutinas de 
clase, usa el idioma para expresar las 
emociones, juega de manera cooperativa 
y negocia los desacuerdos con pares, pide 
ayuda cuando es necesario?). 

Puntos destacados de la 
investigación 

La autorregulación es una preparación 
importante para la escuela y para el 
éxito de la escuela temprana. Uno de los 
indicadores más importantes de la auto­
rregulación es la capacidad de los niños 
pequeños de prestar atención en la clase. 
En un estudio reciente, los investigadores 
combinaron los resultados de varios estu­
dios a gran escala, y a largo plazo de niños 
que comienzan desde los años del entorno 
preescolar y continúan bien en la escuela. 
Estaban interesados en las cualidades de 
los niños en preescolar que mejor predi­
caron cuán bien les iría en las pruebas de 
matemática y lectura en edad escolar. Los 
investigadores descubrieron que la habi­
lidad temprana en matemática era impor­
tante para un éxito posterior en estas áreas, 
por supuesto. Sin embargo, más allá de 
esto, también encontraron que las diferen­
cias en la autorregulación, en particular en 
la atención, eran importantes para el éxito 
escolar posterior. Los niños que se concen­
traron y escucharon atentamente al maes­
tro como niños del entorno preescolar y 
que eran menos impulsivos y susceptibles 
de distraerse lograron mayores puntajes 
en las pruebas de matemática después de 
ingresar a la escuelal.32 

Modelar el comportamiento y las acti­
tudes hacia los demás como una forma 
efectiva de enseñar las habilidades auto­
rregulatorias. Debido a que los niños 
pequeños observan e imitan el compor­
tamiento de los adultos por quienes se 
preocupan, los maestros pueden mode­
lar intencionalmente el comportamiento 
deseado para ellos. Los adultos modelan 
la preocupación apropiada para el bienes-
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tar de los demás mediante la comunica­
ción con los niños de manera respetuosa 
y tratando con ellos de la forma en que 
a los niños les gustaría que se trataran 
entre sí. Pueden modelar el entusiasmo 
para persistir en una tarea hasta que la 
terminan compartiendo sus pensamientos 
mientras trabajan junto con los niños (por 
ej. “Está tomando mucho tiempo terminar 
este rompecabezas, pero cuando descu­
bramos cómo colocar las últimas cinco 
piezas, veremos la imagen completa”). 
Finalmente, los adultos pueden modelar 
el autocontrol emocional expresando sus 
propios sentimientos de manera construc­
tiva cuando hacen frente a un problema. 

Mantener expectativas apropiadas al 
desarrollo para el comportamiento de 
los niños del entorno preescolar. Tener 
en cuenta para la capacidad relativamente 
limitada de los niños de sentarse y man­
tener concentrada la atención mediante 
la planificación de actividades breves en 
grupos grandes y períodos más largos de 
actividad autoiniciada. Ayudar a los niños 
a manejar tareas complejas (por ej. estar 
listos para salir en la lluvia) dividiéndolas 
en pasos más simples. Asegurar que las 
expectativas para el autocontrol emocio­
nal y de comportamiento sean apropia­
das para la edad o nivel de desarrollo del 
niño. Suministrar muchos materiales de 
juego disminuye la frustración excesiva y 
aumenta la exploración en la tarea. 

Guiar y capacitar el comportamiento 
de los niños usando modos de expre­
sarse positivos, respetuosos y un tono 
para resolución de problemas inmediatos 
para dar breves instrucciones y recorda­
torios: “¿Puedes comenzar diciéndole a 
Jonah por qué están tan enojado? Luego, 
podemos trabajar juntos para resolver el 
problema”, o “Debido a que el almuerzo 
llegará pronto, ya es casi tiempo de lim­
piar nuestra habitación y lavar nuestras 
manos así estaremos listos para comer”. 

Reforzar las buenas elecciones de 
los niños y unir sus acciones con los 
resultados positivos. Expresar placer 
y reconocer los esfuerzos de los niños 
cuando estos manejan situaciones de for-
mas maduras. Enfocar la atención a las 
formas específicas del comportamiento 
del niño hizo que fuera una experiencia 
exitosa: “Sé que realmente querías com­
partir tu historia de inmediato, pero espe­
raste pacientemente durante el turno de 
Angela. Ella estaba muy feliz de contarnos 
sobre su papá”. 

Proporcionar una rutina diaria cons­
tante pero flexible. Una rutina diaria 
constante facilita la confianza y concen­
tración de los niños sobre el entorno de 
aprendizaje. Esta consistencia ayuda a los 
estudiantes de inglés como segunda len­
gua a pronosticar el día y andar en éste. 
Cuando los niños pueden prever qué viene 
ahora, a continuación y después, pueden 
regular mejor sus expectativas, energía y 
actividad. Ser lo suficientemente flexibles 
para seguir los intereses de los niños y 
permitirse terminar los proyectos cuando 
sea posible. Los adultos pueden preparar 
a los niños con anticipación para cambios 
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importantes ocasionales en la rutina dia­
ria a fin de prevenir un comportamiento 
incómodo y distraído (por ej. “Hoy estamos 
caminando a la estación de bomberos antes 
de comer una merienda. Generalmente, 
salimos después de la merienda, pero hoy 
estamos haciendo algo diferente”). Muchos 
niños aprecian tener el cronograma en 
formato de imagen, para que puedan con­
trolarlo por sí mismos de manera inde­
pendiente. Tomar fotos de los niños por sí 
mismos participando en las diferentes acti­
vidades puede ser una forma divertida de 
hacer el cronograma. Luego, cuando existe 
un cambio, se puede colocar una nueva 
imagen, como una en el camión de bombe­
ros como recordatorio del cambio. 

Alternar entre actividades activas y tran­
quilas. Guiar a los niños a través de los 
variados niveles de estimulación aliente a 
la autorregulación. Esto lleva a un compor­
tamiento más positivo y aumenta la capa­
cidad de los niños de participar completa­
mente con su entorno de aprendizaje, en 
pares y con los maestros. 

Cronometrar las experiencias de grupo 
para combinar los períodos de atención 
de desarrollo de los niños, las habilida­
des sociales y el autocontrol. Asistir a 
una experiencia de grupo puede ser difícil 
para los niños pequeños. Las experien­
cias de grupo deben ser breves, entre 10 
y 15 minutos, y, en algunos casos, hasta 
20 minutos, dependiendo de las edades, 
comprensión del idioma inglés, experien­
cias pasadas, y niveles de funcionamiento 
de los niños. Ignorar la necesidad de un 
grupo para una transición puede llevar a 
un comportamiento más perturbador y a 
una falta general de cooperación (por ej. 
la insistencia de un maestro sobre cómo 
terminar un libro durante el momento de 
lectura de una historia en un grupo grande 
a pesar de la inquietud de los niños puede 
causar un comportamiento más proble­

mático y trabajar en contra de los obje­
tivos de aprendizaje). Para más informa­
ción sobre estrategias para apoyar a los 
niños que son estudiantes de inglés como 
segunda lengua, consulte el Capítulo 5. 

Introducir a los niños en los ejercicios 
de relajación. Los ejercicios de estira­
miento y relajación ayudan a los niños 
en la autoreflexión y crean habilidades 
de autorregulación. Los maestros pueden 
usar actividades relajantes de manera 
informal así como también durante las 
experiencias de grupo y las transiciones 
del programa. Un adulto puede tranquili­
zar a un niño frustrado concentrando la 
atención en la respuesta del cuerpo ante 
el estrés: “¡Te ves realmente molesto! Tu 
cara está roja y tensa. ¿Puedes sentir 
cuán rápido está latiendo tu corazón?” 
Luego, guiar al niño a través del ejercicio 
de respiración profunda y comentar sobre 
sus efectos. Iniciar un ejercicio breve de 
estiramiento y relajación en grupo entre 
las rutinas activas y tranquilas para ayu­
dar a preparar a los niños para una explo­
ración más enfocada. 

Preparar espacios “privados” para 
niños. Los sonidos del aprendizaje 
activo pueden ser llamativos y, a veces, 
con demasiada estimulación. En estas 
y otras situaciones, muchos niños pue­
den necesitar espacios “privados” donde 
puedan encontrar un lugar de retiro de 
la participación en grupo. Los maestros 
pueden hacer espacios privados invi­
tando mediante la inclusión de almohadas 
cómodas, mantas, muñecos de peluche y 
una mesa pequeña para el niño que desee 
participar en una actividad por su cuenta. 

Planificar transiciones apropiadas al 
desarrollo. Las transiciones pueden 
causar un clima de clase generalmente 
positivo para aclararse cuando aumentan 
los niveles de actividad e intensidad. Los 
maestros pueden planificar actividades 
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de transición para maximizar el enfoque 
y alentar a la participación constructiva. 
Las canciones, indicaciones visuales y 
frases clave en el idioma del hogar de los 
niños recuerdan a los niños lo que está 
ocurriendo actualmente, cuál es la res­
ponsabilidad del niño durante el cambio y 
lo que puede hacer un niño para ayudar 
a autorregularse a través de la transi­
ción. Por ejemplo, un adulto puede guiar 
a un grupo de niños al cantar una “can­
ción de limpieza” en todo el tiempo que 
pasen recogiendo y volviendo a acomodar 
los juguetes y materiales en conjunto. 
Las transiciones deben mantenerse a un 
mínimo. 

Jugar con reglas los juegos de manera 
periódica para ayudar a los niños a con­

centrar su atención y regular sus impul­
sos para lograr un objetivo. Los grupos 
pequeños, organizados son más fáciles 
de manejar para los niños en el centro 
preescolar. Los juegos simples de bingo, 
juegos de combinación, o juegos activos 
en el jardín de juegos como Luz roja, Luz 
verde o Simon dice alientan a los niños a 
prestar más atención y practicar la pausa 
primero en lugar de actuar de manera 
impulsiva. Tomar turnos en pares o en 
grupos pequeños alienta a la cooperación. 
Proporcionar pistas visuales (por ej. seña­
lar a una imagen de señal de tránsito o 
usar gestos en coordinación con Simón 
Dice), además de las indicaciones auditi­
vas, ayuda a todos los niños a participar 
en juegos con éxito. 
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 3.0 Entendimiento social y emocional
 

Los niños del entorno preescolar están 
comenzando a comprender cómo las 

personas son similares y diferentes unas 
de otras, no solamente en las formas en 
que pueden observar directamente, como 
apariencia y habilidades, sino también 
en formas en las que no pueden observar 
directamente, como pensamientos y per­
sonalidad. Están aprendiendo que las per­
sonas varían en sus ideas, sentimientos 
y perspectivas y que las diferencias en la 
personalidad y la cultura son importan­

tes.33, 34 Los niños pequeños son curiosos 
sobre estas diferencias, y los maestros 
los ayudan a aprender y aceptar cómo se 
relacionan los sentimientos, pensamientos 
y comportamiento de las personas. Los 
maestros comparten y debaten los even­
tos diarios. Los maestros también pueden 
ayudar a los niños de preescolar a com­
prender mejor sus propios sentimientos, 
personalidad y otras características socia­
les y emocionales.35, 36 

CASO Myesha observa cómo Linh está siendo consolado por su encargado. 
Ella va hacia el Sr. Kyle que está sentado en una mesa, pone una mano 
sobre su hombre y sugiere, “Linh estaba llorando porque pensó que su 
mamá no vendría”. El Sr. Kyle asiente su cabeza suavemente y res­
ponde, “También me di cuenta de eso. ¿Recuerdas cuando terminó el 
preescolar y tú eras el último que estabas esperando a tu mamá? Llo­
raste porque estabas preocupado porque ella no vendría a recogerte. 
Creo que Lihn se estaba sintiendo de la misma manera”. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En esta situación, el adulto facilita la comprensión social y 
emocional usando las observaciones del niño sobre la experiencia 
emocional de un par para explorar las causas de sentimientos, 
para explorar similitudes en respuesta emocional, e introducir 
vocabulario de emoción complejo. 

CASO Tien observó cuidadosamente cómo Romo interactuó con la Srta. West, 
su maestra. Después de que Romo se marchó, Tien dijo “¿Cómo sabías 
cómo hablar con Romo? Él se rió de manera chistosa”. La Srta. West 
explicó, “Romo habla de manera diferente a ti porque oye de manera 
diferente. Cuando Romo me habla, miro cuidadosamente y a veces, él 
señala cosas para hacer que sea más claro. Cuando lo entiendes, qui­
zás puedas pedirle que te las muestre. El está jugando con los animales 
de la granja ahora. ¿Quisieras unirte a él?” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La maestra respondió a una pregunta de un niño que observó 
una diferencia en el modo de comunicación de Romo explicando 
cómo se comunicaba Romo e invitando al niño a usar la informa­
ción. Proporcionando la información e invitando al niño a buscar 
la interacción, el maestro estaba poyando la comprensión social 
mientras respondía a una preocupación emocional subyacente. 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias pueden ayudar a los niños a crecer en 
su comprensión social y emocional: 

Observar los niveles de comprensión 
social y emocional que los niños ya 
tienen cuando comienzan el centro pre­
escolar. Para los maestros, las observacio­
nes más útiles de las comprensiones de 
los niños se realizan en el transcurso de 
las actividades diarias típicas. Los maes­
tros querrán observar si un niño puede 
calificar, en cualquier idioma, un rango 
de emociones expresadas por sí mismo y 
por otros; se da cuenta e indica curiosi­
dad sobre las diferencias físicas entre las 
personas; puede describir algunas carac­
terísticas de personalidad de otros (por ej. 
amigable, tímido, gruñón); y a veces puede 
describir precisamente las razones detrás 
del comportamiento manejado por la emo­
ción de alguien (por ej. llorar cuando se 
pierde a un padre). Véanse los “Puntos des­
tacados de la investigación”, más adelante. 

Calificar las emociones que expresan las 
personas y comunicarse con los niños 
sobre lo que puede estar provocando 
estos sentimientos. Debatir las causas 
y consecuencias (por ej. qué es lo que a 

menudo hace que las personas estén tris­
tes, enojadas o excitadas). Reconocer con 
otros niños de preescolar más grandes 
que las personas pueden ocultar sus sen­
timientos y que la emoción que se mues­
tra puede ser diferente de lo que siente 
una persona (por ej. “Sé que tienes miedo 
a los perros grandes, pero cuando el papá 
de Peter trabajo su perro a la visita hoy, 
actuaste muy calmado y valiente. Eso 
debe haber sido difícil”). Introducir un 
vocabulario de emoción más complejo en 

Puntos destacados de la investigación 

La comprensión social y emocional ayuda a los niños a llevarse mejor con otros niños y maestros en la 
escuela, ¿Pero cuán importante es esto para el éxito escolar? Esta pregunta se explore en un estudio 
de niños pequeños a quienes se les realizó la prueba en una simple medición de su conocimiento 
emocional (por ej. comprender cuando alguien está sorprendido o enojado) a los cinco años, y luego 
las mediciones de su comportamiento social y logro académico que se obtuvieron a los nueve años. 
La medición del conocimiento de la emoción se realizó preguntando a los niños de cinco años para 
que combinaran las calificaciones con las expresiones faciales de las emociones. Los investigadores 
descubrieron que el rendimiento de los niños en esta tarea estuvo considerablemente relacionado 
con sus habilidades sociales y logros académicos a los cinco años. Los niños que tuvieron un mayor 
conocimiento de la emoción tuvieron más habilidades sociales positivas, mostraron menos problemas 
de comportamiento y tuvieron un logro académico mayor; quizás debido a la forma en que sus habi­
lidades de emoción (por ej. la capacidad de tratar con la frustración) permitieron a los niños llevarse 
mejor con otros en formas que alentaron tanto el éxito académico como el social.37 
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sus conversaciones con los niños (por ej. 
ansioso, encantado, cauteloso, avergon­
zado). 

Generalizar desde ejemplos específi­
cos a realidades más amplias, cuando 
sea apropiado, para ayudar a los niños 
a comprender las complejidades psicoló­
gicas y los procesos emocionales que no 
pueden observar directamente. “David se 
molesta siempre que tú te acercas a sus 
construcciones con bloques porque solías 
tirárselos. Cuando has sido desagradable 
con alguien una y otra vez, le lleva mucho 
tiempo a esa persona confiar en que ahora 
serás amable”, o “Aya llora todas las 
mañanas cuando su papá se marcha. Ella 
nunca había estado en la escuela antes 
y no nos conoce mucho aún. A veces, a 
la gente le toma mucho tiempo sentirse 
cómoda en un nuevo lugar”. 

Debatir las características de manera 
abierta, mientras expresa el interés y 
reconocimiento de las diferencias. Res­
ponder las preguntas de los niños sobre 
características físicas, habilidades y prác­
ticas culturales diferentes con información 
o averiguar la pregunta juntos. Escuchar 
a los niños y contrarrestar estereotipos 
expresados usando ejemplos concretos 
siempre que sea posible. Por ejemplo: “Sí, 
todos los bomberos en ese camión eran 
hombres, pero mi vecina, Sarah también 
es un bombero. Ella maneja un camión 

de bomberos y lucha contra los incen­
dios al igual que ellos”. “La Sra. K en la 
oficina usa un bastón blanco para saber 
su camino alrededor de la escuela. Esto 
la ayuda a saber dónde está y evita que 
se choque con las cosas”. Buscar libros, 
contar historias y mostrar imágenes que 
representan una amplia variedad de per­
sonas que participan en actividades fami­
liares para los niños. 

Hacer uso de las experiencias y emocio­
nes de los personajes en las historias 
para dar ejemplos adicionales de ideas y 
sentimientos que llevan a acciones, así 
como también el hecho de que las perso­
nas pueden ver las cosas desde perspecti­
vas diferentes. Leer de manera interactiva, 
haciendo preguntas a los niños y pre­
guntándose juntos sobre cómo se sentirá 
un personaje. Cerca del final de un libro 
de imágenes We’re Going on a Bear Hunt 
[Vamos a una caza de osos], de Helen 
Oxenbury, la familia anda en puntas de 
pie en una cueva, sin saber con qué se 
encontrarán. Los lectores pueden identi­
ficar al oso que está esperando sobre con 
lo que se encontrará. “Sabemos que hay 
un oso porque la imagen nos lo muestra”, 
el lector adulto puede decir a un grupo 
de niños oyentes. “¿La familia ya lo sabe? 
¿Cómo crees que se sentirán cuando lo 
descubran?” 
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4.0 Empatía y calidez
 

Los niños del entorno preescolar res­
ponden con preocupación cuando 

un niño o adulto se angustia. Los niños 
pueden estar confundidos sobre por qué 
otro niño está angustiado, cómo estará 
afectado y qué se puede hacer.38, 39 Los 

maestros pueden ayudarlos a compren­
der por qué otra persona está molesta y 
qué puede hacer el niño para ayudar. Los 
maestros también pueden alentar a los 
niños a responder de manera útil a las 
necesidades de otros niños. 

CASO Chloe llora en los brazos de la Srta. Julia. La Srta. Julia le da pal­
maditas suaves en su espalda y se comunica de manera relajante. 
“Suena como que esto duele. Puedes decirle a Paz que no te gusta eso. 
Dile, “No me gusta eso, Paz”. Chloe inserta su brazo lesionado hacia 
el cuerpo de la Srta. Julia, agita su cabeza lentamente lado a lado, y 
observa cautelosamente a Paz. Paz se para cerca con su cabeza aga­
chada. “Chloe está molesta porque le pellizcaste su brazo. Le dolió 
bastante. ¿Hay algo que crees que podrías hacer para ayudarla a sen­
tirse mejor, Paz?” pregunta la Srta. Julia. 

Paz responde en forma suave, “Lo siento, Chloe,” se acerca para darle 
a Chloe un abrazo. 

Chloe llorisquea y se mantiene más cerca de la Srta. Julia. “Cuando 
un amigo está lastimado, dar un abrazo a veces ayuda. Supongo que 
Chloe no está lista para un abrazo de inmediato. Gracias por inten­
tarlo, Paz. Quizás podemos preguntarle nuevamente más tarde”. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

El adulto en esta situación modela la empatía cuando brinda 
cuidado de apoyo al niño lesionado. Ella califica las emociones 
e indicaciones como una acción útil. A pesar de la falta de 
interés del niño lesionado de un abrazo, el adulto expresa 
reconocimiento por el intento consciente. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias alientan a las respuestas enfáticas de 
los niños y se concentran en ellas: 

Modelar el comportamiento y actitudes 
que sean cálidas, respetuosas y cálidas. 
Dar su completa atención a un niño que 
se está comunicando con usted y mostrar 
su interés en la perspectiva del niño. Mos­
trar su preocupación cuando el niño está 
molesto y responder de maneras útiles. 
Sugerir que otro niño ayude, si es apro­

piado (por ej. trayendo una taza de agua 
para un amigo que está tosiendo). Mostrar 
consideración por las necesidades de los 
niños cuando planifican actividades (por 
ej. “Todos ustedes parecen cansados en 
este día caluroso. Tómense tiempo para el 
agua y luego una historia para que pue­
dan relajarse antes de continuar con sus 
planes”). 

Calificar los sentimientos de los niños 
de molestia, tristeza y otras emociones 
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que transmiten angustia. Los niños a 
menudo aún necesitan la ayuda de los 
adultos para describir una situación, 
incluyendo el incidente o acción que 
indica angustia, y hacer énfasis en el vín­
culo entre las causas y las consecuencias 
(por ej. “Tú le dijiste que no podía jugar 
contigo, y ella está molesta por eso”). 

Indicaciones y guía para el compor­
tamiento deseado. Los adultos pueden 
ayudar a los niños pequeños a aprender 
respuestas apropiadas sugiriendo accio­
nes específicas y cálidas que puedan 
ayudar a otro niño en la angustia (por 
ej. “Ella parece estar tan frustrada que 
no puede mover su silla de ruedas en 
todo el vestíbulo debido a las mochilas 
que hay sobre el piso. ¿Podrías moverlas 
por ella?”) Los adultos también pueden 
sugerir acciones específicas, cálidas para 
ayudar a los niños a participar e incluir 
a los estudiantes de inglés como segundo 
idioma en su juego. 

Reconocer y expresar el reconoci­
miento de las respuestas enfáticas de 
los niños mediante la captación de su 
atención a formas específicas en que sus 
acciones ayudaron y proporcionándoles 
un principio general que ellos puedan 
recordar en el futuro, situaciones simi­
lares (por ej. “Cuando un amigo está 
triste, dar un abrazo a menudo ayuda”, 
o “Cuando alguien se lastima, es impor­
tante encontrar a un adulto que ayude de 
inmediato”). 

Participar y elaborar guiones sobre 
juego simbólico de los niños que inclu­
yan temas de rescate y preocupación. 

“¡Oh, no! Parece que un buzo está lesio­
nado. ¿Debo llamar al 911? ¿Qué más 
podemos hacer para ayudar mientras ella 
espera el bote de rescate?” 

Leer y contar historias que incluyan 
personajes con angustia así como tam­
bién las respuestas cálidas de otras 
personas. Mientras se lee The Runaway 
Bunny [El conejo fugitivo], de Margaret 
Wise Brown, por ejemplo, concentrar la 
atención de los niños en las muchas for-
mas en que la mamá conejo muestra su 
preocupación y cuidado por su hijo. Alen­
tar a los niños a informar cómo las perso­
nas en sus propias familias muestran su 
preocupación para con los demás. 

Alentar a la empatía y calidez para 
el mundo natural, incluyendo a las 
plantas y los animales. Las actividades 
del programa que incluyen cuidar a las 
plantas y a los animales y la vida exterior 
brindan oportunidades para la expresión 
de la empatía y la calidez. 
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5.0 Iniciativa en el aprendizaje
 

Los niños del entorno preescolar son 
alumnos activos, entusiastas que tie­

nen placer en la habilidad de descubrir 
nuevas cosas. Tienen confianza en su 
capacidad de aprender más y adquirir 
nuevas habilidades.40 Los maestros apo­
yan la iniciativa de aprendizaje de los 
niños pequeños cuando los invitan a com­

partir sus propias ideas, hacer preguntas 
o tomar el liderazgo en la investigación 
de un nuevo descubrimiento y cuando 
responden positivamente al entusiasmo 
de los niños. Los maestros también son 
útiles para alentar a los niños pequeños a 
persistir en lugar de renunciar cuando se 
enfrentan a desafíos.41, 42 

­

­

CASO El Sr. Manuel observa como Taiga construye una estructura con blo­
ques. Sonríe cuando trata de terminar una pared elaborada. Cuando 
Taiga se mueve para agregar una pieza a la torre alta, él derriba la 
base. Él se cae sobre sus rodillas y desploma sus hombros. El Sr. 
Manuel se mueve más cerca de Taiga y responde con una sonrisa 
entusiasta. “¡Wow, Taiga! ¡Es una torre grande! (haciendo gestos con 
sus manos). Cuando ustedes apilaron las piezas de esa forma (señala 
a la sección rota), ellos parecían un poco temblorosos (mueve su 
mano, con la palma hacia abajo, de lado a lado). ¿Hay algo más esta­
ble que pudieran encontrar para usar esta vez (señala a los bloques 
más planos)?” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Los adultos que observan los intereses y necesidades de los  
niños individualizan su apoyo para crear confianza y alentar a  
la persistencia. El maestro en este ejemplo se da cuenta de la  
exploración de un niño y ve una oportunidad de promover la  
resolución de problemas. Su entusiasmo obvio comunica res
peto e interés en la actividad de elección del niño y puede hacer  
mucho más para alentar a la persistencia. Al incluir los gestos  
físicos junto con palabras, los adultos dan a los estudiantes de  
inglés como segunda lengua una comprensión más profunda  
del idioma cuando los niños participan y observan la interac
ción del maestro-niño. Para más información sobre estrategias  
para apoyar a los niños que son estudiantes de inglés como  
segunda lengua, consulte el Capítulo 5. 

Las siguientes interacciones y estra­
tegias pueden alentar la iniciativa de los 
niños en el aprendizaje: 

Brindar un amplio espacio, usar estan­
tes y mobiliario del tamaño de los 
niños y adaptar los materiales para 
hacer que se pueda acceder a todas las 

áreas de aprendizaje y actividades. El 
sentido de eficacia de los niños se mejora 
cuando ellos pueden sentarse por sí mis-
mos en una silla o sentarse en la mesa 
en una silla de ruedas, llegar a una batea 
para lavarse las manos sin ayuda o reco­
ger materiales para el juego. Los niños 
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pueden participar mejor en actividades 
de músculos pequeños cuando sus pies 
pueden llegar al piso o están planos sobre 
una superficie mientras están sentados. 
Los arreglos deben hacerse para asegurar 
el movimiento exitoso de todos los niños 
y la exploración autónoma del entorno de 
aprendizaje temprano, en particular, niños 
con necesidades especiales. Crear amplios 
caminos y eliminar las obstrucciones de 
manera que todos los niños tengan acceso 
a los espacios de juego (por ej. para un 
niño con movimiento de brazo limitado, 
los juguetes de interés se pueden colocar 
en estantes más bajos). 

Usar herramientas de adaptación y 
materiales de juego para ayudar a la 
exploración autónoma de los niños con 
necesidades especiales. Incluir activi­
dades táctiles para niños con deficiencias 
visuales. Modificar las herramientas de 
clase agregando manijas o sujeciones para 
niños con deficiencias ortopédicas. “Libros 
de comunicación” especialmente redacta­
dos en los idiomas de los niños en la clase 
hacen planes posibles para el juego de los 
niños con trastornos del espectro autista. 

Observar a cada niño mientras busca 
sus propias actividades para determi­
nar el nivel de participación general del 
niño con las actividades y materiales de 
la clase; la cantidad de curiosidad y entu­
siasmo que muestra generalmente un 
niño; el nivel de autoconfianza del niño en 
las habilidades; y la cantidad de persis­
tencia que muestra el niño cuando prueba 
algo diferente. 

Modelar la curiosidad y el entusiasmo 
cuando se aprenden nuevas cosas. Las 
actitudes son contagiosas y se deberá 
atraer a los niños para que imiten el espí­
ritu de exploración de un adulto y el pla­
cer en la realización de descubrimientos. 
La modelación de esto es especialmente 
importante para niños a los que previa­

mente no se les ha dado el mensaje de 
que la experimentación individual es un 
medio valioso de aprendizaje. 

Alentar a los niños a elegir las activida­
des basándose en sus propios intereses. 
Preguntar periódicamente a los niños 
sobre sus planes refuerza la idea de que 
tendrán el poder de tomar sus propias 
decisiones y podemos ayudarlos a volver 
a concentrarse en la búsqueda de algo 
de manera intencional si han perdido el 
interés en una actividad inicial. Asegu­
rar que los materiales de la clase estén 
etiquetados de manera atractiva y que 
los mobiliarios sean del tamaño del niño. 
De esta manera, los niños pueden hacer 
elecciones sin requerir la asistencia de un 
adulto. 

Participar en el juego y la explora­
ción con niños en lugar de simplemente 
supervisar sus actividades. Los adultos 
que están a la misma altura del niño y 
que participan con ellos pueden ayudar 
a brindar lenguaje a los descubrimientos 
compartidos (por ej. “Los autos parecen 
estar bajando estas dos rampas a diferen­
tes velocidades. Me pregunto por qué”), 
preguntarse juntos cómo funcionan las 
cosas y ampliar sobre las ideas de cada 
uno. La presencia activa de un maestro 
modela un espíritu de curiosidad. 
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Proporcionar mucho tiempo para la 
exploración, programación del juego 
y períodos de exploración de por lo 
menos una hora ininterrumpida por 
vez. Se alienta la iniciativa de un niño 
como alumno cuando los maestros pro­
veen suficiente tiempo para experimen­
tación y exploración profunda. Se debe 
incluir tiempo adicional para el juego 
abierto durante todo el día, tanto en 
entornos de aprendizaje interiores como 
exteriores. 

Ayudar a los niños a generar ideas para 
resolver los problemas con los que se 
encuentran cuando usan materiales (por 
ej. equilibrar bloques, vestir muñecas, 
ajustar los materiales del collage en con­
junto). Expresar el entusiasmo por las 
ideas de los niños y alentarlos a probar 
soluciones y no decirles que una idea no 
funcionará. 

Modelar la persistencia durante tareas 
desafiantes como escribir un signo, 
armar una pista de mármol o colgar 
pequeñas cuencas. Expresar a los niños 
que sus intentos sin éxito de hacer algo 

no son fracasos, sino simplemente pasos 
hacia el aprendizaje que funcionará (por 
ej. “Cuando equilibraste las piezas de esa 
manera, parecían un poco inestables. 
¿Hay algo más estable que puedas usar 
como base esta vez?”). 

Documentar y mostrar el trabajo de 
los niños. Las imágenes de exploraciones 
únicas, proyectos originales e historias 
dictadas publicadas a la altura de los 
niños influyen positivamente en el sen­
tido de auto de un niño cuando se ve a sí 
misma y a sus creaciones reflejadas en 
el entorno. Estas exposiciones también 
recuerdan a los niños investigaciones pre­
vias y los inspiran para tomar parte en 
nuevas exploraciones. 

Volver a evaluar periódicamente el 
entorno preescolar para asegurar que 
los materiales y las elecciones de activi­
dad apoyen las capacidades y reflejen los 
intereses de todos los niños en el grupo. 
Un marco y un entorno que refleje los 
intereses emergentes de los niños man­
tendrán su participación y entusiasmo en 
aprender. 

INICIATIVA EN EL APRENDIZAJE SER | 65 



SER  |  66 

DESARROLLO SOCIO-EMOCIONAL

   

 
 
 

 

 
 

 

 

 

Juntando todas las partes
 

Yoon Seo corrió alrededor del área 
de bloques balanceando un brazo de 
manera incontrolada hacia arriba y 
hacia abajo y haciendo sonidos de caí­
das con su voz. Todos alrededor de él, 
pequeños grupos de niños jugaban rui­
dosamente. Su maestra, la Srta. Gloria, 
observó a Yoon Seo cuidadosamente 
para ver si su comportamiento disminui­
ría por su cuenta o aumentaría en inten­
sidad. Cuando estaba claro que Yoon 
Seo se estaba volviendo más y más 
agitado en sus entornos, la Srta. Gloria 
se acercó lentamente y puso una mano 
suave sobre su espalda. “Yoon Seo, te 
ves realmente emocionado. Está muy 
lleno por aquí”. Él continuó moviéndose 
caprichosamente y no pareció notar el 
comentario de la Srta. Gloria. “Sé que 
a veces es difícil jugar en nuestra clase 
llena. Vayamos a descansar juntos en 
el área de libros donde podemos mirar 
libros, y tú puedes abrazarte con tu 
manta especial”. 

La Srta. Gloria y Yoon Seo pasaron 
varios minutos en el área de libros 
mirando libros mientras Seo tomó su 
manta especial hasta sus mejillas. 
Cuando Yoon Seo pareció estar relajado 
y concentrado, la Srta. Gloria dijo, 
“A veces, necesitamos un poco de 
descanso para sentirnos mejor. Cuando 
la sala se pone demasiado ruidosa 
para mí, voy a jugar a la mesa de 
masa. Parece que jugar con pasa y tu 
manta te ayuda a sentirte mejor”. 

Las estrategias descriptas anterior ­
mente fueron planificadas para Yoon Seo, 
pero técnicas similares pueden ayudar 
a muchos niños en preescolar. En esta 
situación, la Srta. Gloria reconoció que 

Yoon Seo está demasiado estimulado por 
su entorno y trabaja para ayudarlo a 
prestar atención a sus pistas y preferen­
cias personales. Su estilo de interacción 
es cálido y reconfortante y ayuda a man­
tener un sentido positivo del auto para 
Yoon Seo. Ella también le hace saber lo 
que parece que lo ayuda a él a “sentirse 
mejor” como punto de referencia para 
la próxima vez que comience a sentirse 
demasiado estimulado. 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden ser 
sugeridas por maestros, publicadas 

en boletines de clase o mencionadas en 
las conversaciones de padre-maestro, 
como formas en que las familias pue­
den mejorar la comprensión social y 
emocional de sus hijos y las habilidades 
de autorregulación en el hogar. 

✔	 Compartir historias con sus hijos 
sobre cómo eran de bebés y charlar 
juntos sobre las formas en que han 
cambiado y crecido. 

✔	 Responder a las observaciones de los 
niños sobre las características de otras 
personas compartiendo ideas sobre las 
muchas formas en que las personas 
pueden ser iguales y diferentes. 

✔	 En circunstancias que evocan la frus­
tración o tristeza (por ej. derramar algo 
en la cocina accidentalmente, extrañar 
a un miembro de la familia ausente), 
modela las estrategias de afronta­
miento constructivo de los niños. 
Hacer saber a los niños que las cosas 
frustrantes y tristes suceden a todos 
en ocasiones, permite a los miembros 
de la familia compartir ideas sobre 
cómo manejar los sentimientos fuertes. 
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  ✔	 Mientras se comparte un libro de cuen­
tos con los niños, preguntarse juntos 
cómo los personajes de la historia 
podría estar sintiéndose y por qué. 
Ésta es una de las formas en que las 
familias pueden ayudar a los niños a 
identificar las emociones y aprender 
palabras que los describan (por ej. exci­
tado, sorprendido y frustrado). 

✔	 Pensar en el rango de actividades en 
que participan sus hijos la mayoría 
de los días y ayudarlos a equilibrar la 
actividad vigorosa con los momentos 
de calma y concentración. 

Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Qué aspectos de su programa es más probable que presente desa­
fíos de autorregulación para los niños? ¿Qué podría modificar para 
ayudar a los niños con estos desafíos? 

2.  ¿Qué elementos del entorno físico de su programa han cambiado o 
podría cambiar para ayudar a los niños a regular su propio compor
tamiento de manera más exitosa? 

3.  ¿Cómo comunica información sobre el comportamiento de las 
familias de los niños de maneras que ayuden a todos ustedes a 
trabajar juntos para apoyar la autorregulación de los niños? 

­
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Interacción social
 

El aprendizaje en grupo siempre implica interacción social. La 
facilidad y habilidad de los niños de interactuar con adultos y en 
pares (en una clase preescolar o programa familiar de cuidado) y 

la competencia con la que asumen sus roles y responsabilidades como 
miembros del grupo influye considerablemente en cómo aprenden. El 
desarrollo de estas habilidades en los años del entorno preescolar es 
una base para la capacidad de los niños de tener habilidades sociales 
y ser miembros de la clase competentes.43, 44 Para algunos niños, 
desafortunadamente, las dificultades en la interacción social, debido a que 
son tímidos e inhibidos, son agresivas o perturbadoras, luchan por ser 
cooperativos o tienen características físicas o de comportamiento que a 
menudo resultan en que se los excluya, pueden significar obstáculos para 
beneficiarse de las interacciones sociales con adultos y en pares. Para ellos 
y para todos los niños, la atención a las habilidades de interacción social 
puede ser un aporte considerable al aprendizaje de los niños de preescolar 
en las clases de infancia temprana. 

Por lo tanto, un marco diseñado con dedicación que apoya el desarrollo 
socio-emocional entrega considerable atención a las formas directas 
e indirectas en que las experiencias de clase de los niños forman el 
crecimiento de las habilidades de interacción social de los niños. En esta 
sección, se tratan estrategias específicas que apoyan el desarrollo en cada 
una de las siguientes subáreas: 

1.0 Interacciones con adultos conocidos 
2.0 Interacciones entre sus iguales 
3.0 Participación en grupo 
4.0 Cooperación y responsabilidad 
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1.0 Interacciones con adultos conocidos
 

Los niños del entorno preescolar dis­
frutan interactuar con adultos que 

conocen sus sentimiento y que están vol­
viendo más habilidosos en compartir sus 
pensamientos o sentimientos y toman la 
iniciativa de la interacción social.45, 46 Los 
adultos contribuyen a estas habilidades 
cuando responden de manera positiva y 

entusiasta a las iniciativas, modelan la 
comunicación respetuosa y las habili­
dades de interacción social de los niños, 
capacitan a los niños en sus interaccio­
nes con otros adultos, y alientan a los 
niños a compartir de manera confiable 
sus ideas y experiencias con adultos. 

CASO 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Ju-Hye pinta sus palmas y dedos con un arco iris de colores. Con con­
centración, lentamente aprieta su palma sobre un papel donde ya ha 
pintado un “tallo”. Levanta su mano rápidamente. Ju-Hye sonríe amplia­
mente y luego recoge su papel para mostrarle a la Srta. Betty, que está 
jugando en el piso con dos bebés. La Srta. Betty mira hacia arriba y res­
ponde con una sonrisa: “Terminaste tu flor. Trabajaste mucho para mez­
clar colores y hacer el color verde que querías para tu tallo”. 

Abigail se movió hacia el arenero elevado en su silla de ruedas. Usando 
su mano izquierda para estabilizar su mano derecha, llenó tazas con 
arena mojada y cuidadosamente las vertió. Cuando el maestro se 
acercó, Abigail dijo, “Mira mis magdalenas”. La maestra respondió, “Vi 
cuánto has trabajando para armar esas magdalenas. Se ven deliciosas”. 

Los niños quieren compartir su trabajo con adultos que sean  
importantes para ellos. En esta situación, el encargado combina  
la expresión positiva para transmitir excitación compartida sobre  
la actividad completa. Ella provee opinión descriptiva adicional  
como una afirmación del trabajo importante del niño. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias del maestro pueden apoyar la partici­
pación de los niños en interacciones cómo­
das y positivas con adultos familiares: 

Conocer a cada niño mediante la obser­
vación de los intereses, personalidad, 
características y estilo de interacción pre­
ferido del niño. Interactuar amablemente 
con los miembros de la familia del niño en 
los momentos de arribo y partida. Com­
binar los enfoques de interacción a las 
pistas sociales del niño (por ej. ansiedad 

por participar, ir más despacio para calen­
tarse). Para más información sobre estra­
tegias para apoyar a los niños que apren­
den inglés, consulte el Capítulo 5. 

Estar a la altura del niño lo más que se 
pueda sentándose en una silla baja o en 
el piso cerca de dónde está participando 
en una actividad. Esto envía el mensaje de 
que el maestro está interesado en lo que 
el niño está haciendo y está disponible 
para participar o ayudar. Esto también 
es importante hacerlo cuando esté en el 
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exterior. Encontrar lugares cómodos para 
posarse mientras interactúa con los niños 
en el exterior puede mejorar las interaccio­
nes sociales de los niños con los adultos. 

Iniciar conversaciones con niños sobre 
sus actividades y experiencias en el 
hogar y en la clase. Responder con inte­
rés o información a los comentarios y 
preguntas de los niños. Tomar oportuni­
dades para participar en la conversación 
sobre lo que están pensando, planificando 
y haciendo los niños crea su confianza 
para iniciar conversaciones similares en el 
futuro. 

Comunicar observaciones, en forma 
oral o a través de otros medios, y ofrece 
comentarios o preguntas sobre las explo­
raciones de los niños. Proporcionar pala­
bras para aclarar, elaborar o explicar el 
comportamiento de un niño y permitir que 
el niño responda con afirmación, correc­
ción o aclaración. 

Brindar una opinión específica a los 
niños sobre sus esfuerzos en lugar de 
palabras de felicitación en general (por 
ej. “Buen trabajo”). Las reacciones de los 
adultos son afirmaciones importantes de 
apoyo para el arduo trabajo, cooperación 
y resolución de problemas de los niños. 

Reconocer un esfuerzo específico permite 
a un maestro evitar hacer declaraciones 
amplias que impliquen la opinión del 
valor del niño basándose en un producto 
o comportamiento (Por ej. Probar “Traba­
jaste mucho para mezclar los colores para 
hacer exactamente la sombra de verde 
que querías para tu pintura”, y no “Pin-
taste una imagen muy bonita”). 

Mostrar respeto por las diferencias 
culturales en sus expectativas de comu­
nicación de adulto–niño. Los maestros y 
encargados deben tener conocimiento de 
las familias en su programa y averiguar 
sus expectativas y objetivos. Si la cultura 
de un niño pone énfasis en mantener una 
distancia respetuosa entre los maestros y 
los niños, los maestros pueden modificar 
su comportamiento para seguir siendo 
accesibles y amigables pero no inapropia­
damente casuales o familiares. De manera 
alternativa, si la familia del niño es excep­
cionalmente cariñosa y física entre sí, 
el maestro puede ser cariñoso y aún así 
mantener un límite cómodo con el niño 
mientras se reconoce la diferencia (por ej. 
“Sé que a ti y a tu abuela Uma les gusta 
darse muchos besos. A mí me gustaría 
tener solamente uno tuyo”). 

Alentar a los niños a ver a los adultos 
familiares como recursos y volverse 
cómodos en la búsqueda de voluntarios 
y asistentes regulares para ayudar y 
apoyar cuando sea necesario. Los maes­
tros pueden capacitar y acompañar a los 
niños más indecisos cuando practican el 
enfoque en otros asistentes y visitas de 
adultos (por ej. “Parece que tienes una 
pregunta para nuestro lector invitado. 
¿Te gustaría que vaya contigo para pre­
guntarle?”) 
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2.0 Interacciones entre sus iguales
 

Los niños en el entorno preescolar dis­
frutan de interactuar con otros niños y 

están desarrollando rápidamente las habi­
lidades para socializar de manera coope­
rativa, negociar conflictos y respetar los 
sentimientos de otro niño. Sus interaccio­
nes se vuelven más y más complejas, con 
una participación y comunicación mutua 
mayor.47, 48 Este desarrollo se puede 
observar especialmente en el juego simbó­
lico. Sin embargo, estas habilidades son 
limitadas, especialmente cuando los niños 
están en conflicto; de esta manera es 

necesaria la guía del adulto para apoyar 
las interacciones sociales constructivas 
y ayudar a los niños a encontrar formas 
de manejar los desacuerdos. Los adultos, 
además alientan el desarrollo de las habi­
lidades de interacción en pares ayudando 
a los niños a comprender los sentimientos 
de otros niños, sugiriendo y modelando 
las habilidades de interacción, como 
tomar turnos, alentar al uso de palabras 
cuando surgen desacuerdos y reforzar los 
esfuerzos de cooperación. 

CASO Myrna y Emma revisaron vestidos en un camión en el área de juego 
dramática. Escarbaron dentro de la pila, dejando de lado los trajes no 
deseados. Luego, abrieron bien sus ojos cuando ambas llegaron al ves­
tido de “princesa” azul claro. 

“Quiero usarlo. Soy la princesa,” grita Myrna con los ceños fruncidos. 


Emma tironea hacia atrás y dice, “¡No! Lo quiero. ¡Es mío!” El tironeo y 

griterío continúa aumentando en intensidad cuando el Sr. Charlie se da 

cuenta de la lucha y se acerca para mediar. El Sr. Charlie se arrodilla 

entre las dos niñas. 


“Myrna, te ves molesta. Y Emma, ¡tú también te ves enojada! ¿Qué está 

sucediendo?” 


“Quiero usar el vestido de princesa. Soy la prin—” exclama Myrna. 


“¡Yo soy la princesa!” interrumpe Emma. 


“Parece que ambas quieren usar ese vestido. Ambas quieren ser la prin­
cesa. Tenemos un problema. Yo puedo sostener el vestido mientras pen­
samos qué hacer”. Las dos niñas lentamente dejan el vestido y bajan 
sus cabezas. 

“Ya sé. Puedo tener un turno y luego Myrna puede tenerlo,” dice Emma, 
subiendo su cabeza con ojos brillosos. 

“Yo quiero ser la primera,” responde Myrna frunciendo un poco el ceño. 

“Ambas quieren ser las primeras. Hmm... Veamos si podemos pensar 
en otra idea”, se pregunta el Sr. Charlie. 

“Ella puede usar este,” dice Myrna, sosteniendo un vestido color púr­
pura. 

Emma mira el vestido y mueve su cabeza. “Yo usaré el vestido azul, y 
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tú puedes tenerlo en cinco minutos”, ofrece Emma, manteniendo cinco 

dedos levantados. 


“¿Qué piensas, Myrna? Emma dice que le gustaría usar el vestido 

durante cinco minutos, y luego tú puedes tener un turno”. 


Myrna cruza sus brazos enfrente de su pecho, suspira y luego asiente 

con su cabeza lentamente. “Cinco minutos”, dice ella firmemente. 


MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Los niños con experiencias positivas en la resolución de con­
flictos enfocan dichas situaciones con atención y persistencia. 
Con práctica son bastante capaces de ofrecer y llegar a un 
acuerdo para las soluciones. En esta situación, el Sr. Charlie ve 
una oportunidad de guiar a los niños a través de las técnicas 
de resolución de problemas efectivas. Brinda un apoyo calmo y 
paciente tanto para que los niños afirmen sus ideas como para 
una solución razonable. El ejemplo antes mencionado describe 
a los niños que verbalizan de inmediato sus emociones. Algu
nos niños comunicarán sus reacciones emocionales sólidas en 
otras formas. Los maestros deben estar alerta sobre diferentes 
pistas expresadas por diferentes niños a fin de apoyar el desa­
rrollo de habilidades en esta área.  

­

Las siguientes interacciones y estra­
tegias del maestro pueden apoyar a los 
niños cuando aprenden y refinan sus 
habilidades de interacción en pares: 

Observar el nivel de habilidades de 
interacción social que cada niño trae 
al grupo. Las habilidades sociales varia­
rán en todo el rango de edad preescolar, 
dependiendo parcialmente de la cantidad 
y tipo de experiencia con pares que los 
niños se han encontrado antes del prees­

colar. Tener en cuenta especialmente si 
un niño puede iniciar un juego o ingre­
sar a un juego con otro niño; trabajar 
con otros para lograr un objetivo simple 
y compartido (por ej. armar un rompe­
cabezas juntos, dividir el juego de masa 
de manera que cada persona tenga una); 
comunicarse con otros para actuar un 
guión complejo en el juego simbólico (por 
ej. ir a un viaje con una familia, incluir 
la asignación de los roles y jugar con jue­
gos de familia); negociar con otro niño 
para resolver un conflicto sobre cualquier 
material de juego o comportamiento; y 
pedir y responder al asesoramiento de 
un adulto para resolver las controversias 
de pares y practicas nuevas habilidades 
sociales con pares. Los niños pequeños 
con diferencias en el desarrollo o niños 
pequeños en un entorno de edades mez­
cladas quizás necesiten apoyo y ense­
ñanza adicional para desarrollar estas 
habilidades iniciales con otros niños. 
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Modelar la interacción efectiva y respe­
tuosa uniendo en pares o grupos de niños 
cuando juegan y trabajan juntos. Seguir 
las pistas de los niños sobre su participa­
ción. Los maestros pueden asociarse con 
los estudiantes que aprenden inglés que 
sean en pares para ayudar a apoyar en 
las interacciones sociales y en el desarro­
llo del idioma inglés. Ser un observador 
interesante o tener funciones de apoyo en 
las secuencias del juego simbólico o en los 
proyectos de juego constructivo (por ej. 
“Están debatiendo sobre los animales que 
vivirán en el zoológico que están constru­
yendo. ¿Cómo están decidiendo cuáles ele­
gir?” o “Sí, yo podría ser su nuevo vecino 
de la puerta de al lado. ¿Podré preguntar 
si su familia necesita alguna ayuda para 
mudarse?”). Para un niño que aún está 
aprendiendo esta habilidad, el maestro 
puede proporcionar pistas más explícitas 
e interacciones guiadas (por ej. “Tú estás 
mirando al camión que está sosteniendo 
Pedro y tratando de alcanzarlo. ¿Por qué 
no le preguntas a Pedro? ¿Puedo jugar 
con ese camión?’” Colby alcanza al camión 
diciendo “¿Yo jugar con el camión?” 
Pedro alcanza el camión a Colby y toma 
un camión diferente del estante para él. 
“Pedro, Colby está realmente muy feliz de 
que le hayas dado el camión. Eso significa 
una gran acción de repartir”). Para más 
información sobre estrategias para apoyar 
a los niños que son estudiantes de inglés 
como segunda lengua, consulte el Capí­
tulo 5. 

Verbalizar las observaciones. Proporcio­
nar lenguaje para describir las acciones, 
sentimientos y respuestas de los niños 
que se observaron durante el juego. Ser 
especialmente sensibles cuando se hace 
esto para los niños que pudieran encon­
trar una dificultad para hablar a sí mis-
mos en una situación de grupo (por ej. 
“Parece que están todos arrastrándose 
como cocodrilos. Me di cuenta que Marcos 

está parado aquí mirándote. Marcos, ¿qui­
sieras ser un cocodrilo, también?”). 

Incorporar materiales de juego que pro­
muevan y alienten el juego en pares. 
Es una buena idea incluir los materiales 
de interior y exterior, como bloques de 
madera grandes o partes sueltas pesadas 
(por ej. almohadillas para árboles, troncos 
pequeños) que requieren el esfuerzo y coo­
peración de un par de niños. Planificar a 
propósito una “fiesta de cumpleaños” en 
el área de juego dramática trae aparejado 
un debate de amistad e inclusión. Pen­

sar en alentar el juego de pares mientras 
también se está afuera. Un niño que tiene 
menos probabilidades de moverse rápida­
mente o subirse a los juguetes con ruedas 
puede ser la persona que tome el pago 
del peaje en el puente o cargue gas en las 
paradas. 

Sugerir extensiones para que el juego 
cooperativo de los niños y así agregar 
complejidad a sus interacciones y nego­
ciaciones. Los maestros pueden quedarse 
cerca para apoyarlos cuando practican 
una resolución de problemas más com­
pleja todos juntos. 

Capacitar a los niños pequeños, paso a 
paso, cuando aprenden las habilidades 
de resolución de conflictos. Modelar una 
secuencia de pasos predecible y efectiva 
que puedan usar finalmente los niños por 
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su cuenta: Reconocer los sentimientos, 
reunir información sobre el conflicto, res­
tablecer el problema, pedir a los niños que 
sugieran soluciones posibles, ayudarlos 
a elegir uno para probar y luego, volver a 
controlar con ellos lo antes posible des­
pués de que se implemente su solución. 
Cuando maduren y practiquen, alejarse 
gradualmente y tomar un rol menos 
central en la resolución de problemas, 
indicando a los niños si “quedaron atra­
pados” en el camino hacia la resolución. 
Después de resolver un conflicto, resumir 
brevemente las formas en que los niños 
resolvieron el problema de manera exi­
tosa. Esto refuerza las habilidades de los 
niños la próxima vez que surge un pro­
blema. Consulte Secuencia de desarrollo 
de muestra: Negociación del conflicto, a la 
derecha. 

Generalizar desde las acciones hasta los 
principios para aumentar la comprensión 
de los niños sobre las cosas que ayuda­
ron a que sus interacciones entre sí sean 
exitosas. “Ambos querían el triciclo azul 
grande, por eso, se dijeron eso y armaron 
un plan para tomar turnos durante tres 
minutos cada uno. Compartir ideas entre 
sí sobre los problemas nos ayuda a resol­
ver estos problemas”. 

Usar libros, historias de mascotas y 
debates de grupo para reforzar las habi­
lidades de interacción social de los niños. 
Seleccionar los materiales y temas que 
se relacionan con lo que los niños del 
grupo se encuentran con frecuencia en su 
obra interactiva o habilidades que están 
luchando para dominar. 

Planificar un trabajo de proyecto, 
basándose en los intereses emergentes de 
los niños, en pares y grupos pequeños. 
Durante los proyectos, los niños pueden 
explorar los materiales en conjunto, cola­
borar para resolver los problemas con los 
que se encuentren y comunicarse entre sí 
cuando trabajan. Los adultos pueden faci­
litar las interacciones, usando lenguaje y 
técnicas que combinen las necesidades 
y habilidades de los niños. 

Secuencia de una muestra de desarrollo 
Negociación del conflicto 

Cuando maduran los niños, pueden 
comprender mejor las perspectivas de las 
demás personas y pueden negociar de 
manera más constructiva en pares para 
resolver los conflictos. 

Nivel inicial: Los niños pueden expresar 
sus propios deseos entre sí (usando 
palabras, acciones, o expresiones faciales), 
pero los adultos necesitan proporcionar 
ideas para resolver controversias. 

Siguiente nivel: Los niños comienzan a 
usar palabras y acciones apropiadas para 
expresar sus perspectivas y deseos entre sí 
y buscar a los adultos para que los ayuden 
durante las controversias. 

Siguiente nivel: Los niños no sólo expresan 
sus propias ideas y deseos entre sí durante 
un conflicto sino que también pueden 
sugerir soluciones simples basándose en 
sus propias perspectivas. 

Nivel de maduración o habilidad: Los 
niños pueden considerar las perspectivas 
entre sí cuando existe un desacuerdo y 
puede sugerir y acordar algunas soluciones 
aceptables mutuamente. 
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3.0 Participación en grupo
 

Los niños del entorno preescolar disfru­
tan de ser parte de la clase y están 

aprendiendo las funciones y responsabili­
dades de la participación en grupo. Éstas 
incluyen tomar turnos, compartir, par­
ticipar en actividades de grupo, tener en 
cuenta los intereses de otros niños, saber 
qué hacer durante las rutinas de grupo 
(por ej. Tiempo de actividades en círculo) 
o juegos (como “Follow the Leader”), ayu­
dando a preparar las actividades y limpiar 
después de ellas, y comprender y aplicar 

reglas para el comportamiento en clase.49 

Estas habilidades requieren autorregula­
ción considerable, que es la razón por la 
cual los niños de preescolar se benefician 
cuando los adultos proveen guía y aseso­
ramiento, ofrecen recordatorios sobre el 
comportamiento esperado, explican por 
qué las cosas se hacen en la forma en que 
se hace, refuerzan la conducta construc­
tiva, y usan indicaciones, como canciones 
o juegos, para apoyar la participación de 
grupo efectiva. 

CASO La Sra. Luisa reúne a un grupo pequeño de niños afuera para una 

actividad. “Muy bien, todos. Para hacer una burbuja realmente grande 

que cubra a Claire, todos tenemos que trabajar juntos para elevar el 

aro alrededor de ella. ¿Creen que podemos hacerlo?” Los niños respon­
den con excitación, “¡Sí!” La Sra. Luisa sonríe y continúa, “Bien, ¿cómo 

sabremos cuándo levantar? ¿Alguien tiene idea? Es realmente impor­
tante que todos comencemos al mismo tiempo”. 


Noah afirma, “Yo sé. Podemos contar como en un cohete espacial”. 


“¿Quieres decir una cuenta regresiva? ¿Podríamos decir, “diez, nueve, 

ocho, siete, seis, cinco, cuatro, tres, dos, uno y luego, elevar?” aclara la 

Srta. Luisa. 


“¡Sí! ¡Cómo un cohete espacial!”, acuerda Erika. 


“¿Todos quieren probar la idea de Noah?” pregunta la Srta. Luisa. Los 

niños están de acuerdo con énfasis y la Srta. Luisa los guía en una 

cuenta regresiva. En el momento justo, todos levantan juntos para 

rodear a Claire en una gran burbuja. Claire sonríe de manera excitante.
 

Shayna exclama, “¡Está funcionando!” 


Meera agrega, “¡Lo hicimos!” 


La Srta. Luida aplaude al grupo. “Funcionó. Noah, tu idea ayudó a que 

todos hagan una burbuja gigante alrededor de Claire. ¡Todos formamos 

realmente un gran equipo!”. 


MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En esta situación el adulto planea una experiencia de 
aprendizaje en grupo que tiene la intención de crear 
cooperación y practicar la resolución de problemas de grupo. 
A través de esta actividad juguetona, el maestro resalta 
intencionalmente las fortalezas individuales y de grupo. 
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Las siguientes interacciones y estra­
tegias del maestro pueden apoyar a los 
niños cuando aprenden las habilidades 
desafiantes necesarias para que ellos par­
ticipen en los grupos de preescolar: 

Modelar el comportamiento cooperativo 
y las actitudes. Participar en conversa­
ción auténtica con un grupo pequeño de 
niños. Usar contacto visual apropiado y 
tocar a cada niño. Reconocer a un niño 
que quiere responder a un libro o canción. 
Escuchar y responder activamente a la 
idea de un niño. Participar en la interac­
ción de grupo con entusiasmo, animación 
y atención total. 

Planificar reuniones de grupos grandes 
con flexibilidad. Llegar a conocer a cada 
grupo de niños lo suficiente como para 
saber que ellos pueden participar exito­
samente. Planificar un diálogo de grupo y 
no un monólogo del maestro mientras se 
lee una historia, se canta una canción o 
se introduce un concepto. Permitir la par­
ticipación active de los niños y ser flexible 
en el cambio del plan de lecciones para 
seguir con el interés de grupo o nivel de 
actividad (por ej. cuando cuentan juntos 
las vaquitas de San Antonio en la página 
de un libro, tratar de responder, y posible­
mente extender el comentario de un niño 
sobre las vaquitas de San Antonio que la 
clase encontró en el área de juegos ayer. 
Si los niños son inquietos, volar por poco 

tiempo alrededor del círculo como vaqui­
tas de San Antonio también puede ser 
una extensión útil de la actividad). Brin­
dar una alternativa a la participación de 
grupo (por ej. “área de relajación”) donde 
un niño puede autorregularse del grupo. 
Si las experiencias de grupo son significa­
tivas y reflejan los intereses de los niños, 
los niños regresarán a la actividad de 
grupo cuando sus cuerpos y mentes estén 
listos para participar de manera efectiva. 

Guiar y capacitar el comportamiento 
de los niños. Usar expresiones y tonos 
positivos y respetuosos para dar ins­
trucciones breves y recordatorios (por ej. 
“Jonah, es más fácil para todos nuestros 
amigos ver el libro cuando tú te sientas”, o 
”Recuerden, si tienen una idea para com­
partir durante el tiempo de actividades 
en círculo, por favor, levanten su mano 
primero para hacernos saber que quieren 
un turno para compartir su idea”). Sugerir 
tranquilamente una actividad alternativa 
para un niño que no pueda permanecer 
con el grupo de manera exitosa. 

Comentar sobre las acciones de los 
niños: “¡Están saltando como sapos!” o 
“Veo que Maddie está tratando de encon­
trar un lugar en la alfombra donde pueda 
saltar sin ser empujada. Jorge, gracias 
por hacer espacio para ella.” Ser espe­
cialmente sensibles en hacer esto para 
niños que puedan tener menos tenden­
cia a hablar fuerte para sí mismos en un 
entorno de grupo, incluyendo niños que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua y niños con discapacidades físicas. 

Ensayar e indicar respuestas deseadas. 
Moverse a una nueva actividad recor­
dando al grupo sobre cómo realizar la 
transición hacia esto de manera exitosa 
(por ej. “Aún tenemos tiempo de cantar, 
‘Todos hagamos esto’. Quedémonos en 
los cuadrados de la alfombra para que 
cada uno tenga espacio suficiente para 
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moverse”). Cantar canciones de cantar y 
responder, como las colecciones de Ella 
Jenkins de canciones afroamericanas y 
caribeñas tradicionales, practicar escu­
char y responder al unísono a un líder. 

Reconocer opciones positivas. Cuando 
los niños participan en formas positivas 
durante una actividad de grupo pequeño 
o grande, comentar sobre lo que hicieron 
que hizo que la actividad fuera exitosa y 
enfocaron su atención en cómo ayudaron 
(por ej. “Cuando estuvimos explorando 
la cuba de arena en el tiempo de grupo 
pequeño hoy, ustedes decidieron tomar 
turnos para usar la pala grande. De esa 
forma, todos tuvieron la posibilidad de 
sentir cuán pesada sería una pala grande 
de arena”). 

Generalizar desde la acción hasta el 
principio. Después de comentar sobre las 
acciones útiles de los niños, establecer el 
objetivo general del grupo que sus accio­
nes ayudan a lograr. Los niños pueden 
comprender que hacen contribuciones 
positivas a la creación de una comunidad 
de clase (por ej. “Durante el tiempo de 
actividades en círculo, se hacen a un lado 
para que los niños de atrás puedan ver las 
imágenes. En nuestra clase, nos cuidamos 
unos a otros”). 

Crear un sentido de comunidad a través 
de las experiencias de grupo planifica­
das. Las experiencias de grupo grandes 
que son apropiadas a la edad y al desa­
rrollo forman un entorno ideal en el cual 
establecer el conocimiento de la comuni­
dad y crear el conocimiento compartido. 
Los niños aprenden las habilidades de 
tomar turnos y las técnicas de audición 
activas cuando participan en la conversa­
ción cooperativa. Crear un repertorio de 
canciones y juegos, algunos de los cuales 
incorporan los nombres de los niños. Ele­
mentos de actividades (por ej. Paracaídas, 
pelota grande) que requieran trabajo de 
equipo son útiles. Dramatizar historias 
familiares (por ej. Caps for Sale [Sombre­
ros para la venta], Ten in a Bed [Diez en 
una cama]) que tengan roles para todos y 
que no requieran habilidades de idioma 
de inglés avanzadas o movimientos físicos 
específicos. Los maestros pueden ayudar 
a los niños a guiar las investigaciones de 
los niños basándose en sus experiencias 
e ideas (por ej. “Cuando Luis y Kim esta­
ban sacando los yuyos de nuestro jardín, 
notaron unos grandes agujeros en algu­
nas de las hojas de lechuga. Aquí hay uno 
que nos trajeron para mostrarnos. ¿Qué 
creen que podría haber hecho estos agu­
jeros?”). 

Acomodar espacios de reunión de gru­
pos grandes para mejorar las activida­
des planificadas. Elegir un espacio de 
reunión grande, de área abierta lejos de 
los materiales de juego atractivos. Sen­
tarse en un círculo de manera que cada 
uno tenga una vista clara de los maestros 
y pares, permitiendo a los miembros pres-
tar atención y responder a la comunica­
ción verbal y no verbal así como también 
a las indicaciones visuales. Los cuadrados 
de la alfombra ayudan a los niños peque­
ños a mantener espacio personal amplio 
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y alentar al auto y al control de atención. 
Los niños con discapacidades físicas o que 
usan un equipo especial para moverse 
pueden mantener los mismos parámetros 
de espacio (o similares).a 

Estructurar las áreas de actividad 
de grupos pequeños para maximizar 
el enfoque. Elegir un espacio que sea 
cómodo para el trabajo, como mesas o 
espacios cerrados con alfombras. Para 
los niños de preescolar más pequeños, 
un espacio de reunión coherente crea su 
conocimiento de rutinas, permitiéndoles 
recordar y aplicar las reglas de grupo y 
expectativas. Los niños de preescolar más 
grandes demuestran la familiaridad y fle­
xibilidad con las rutinas. Después de reu­
nirse en su espacio designado, los niños 
de preescolar pueden participar en cual­
quier lugar donde se ubiquen los materia­
les seleccionados. 

Reflexionar sobre el tamaño y compo­
sición de grupo. Elegir planificar acti­
vidades de grupo grande (por ej. juegos 
musicales) como grupos más pequeños de 
niños. Las actividades de grupos grandes 
más pequeñas se pueden manejar mejor 
para niños en preescolar más pequeños 

aCuando el grupo incluye a un niño que usa una 
silla de ruedas, se deberá prestar atención para 
encontrar una forma en que los niños estén en el 
mismo nivel, quizás, a través de sillas pequeñas o 
bancos para todos los niños. A veces, los asientos 
asignados pueden ayudar a los niños a estar en los 
espacios que promoverán su mayor participación. 
Por ejemplo, un niño que necesita tacto físico suave 
de un adulto para permanecer concentrado puede 
ser colocado al lado de la maestra. Un niño que tiene 
dificultad para oír y necesita ver la cara de la maes­
tra se puede sentar confiablemente en dirección 
directa a ella. Además, deberá prestarse atención a 
la forma de sentarse de los niños que tienen dificul­
tades visuales o son ciegos de manera que puedan 
participar en actividades de grupo grande (por ej. 
Claire es muy sensible al brillo debido al albinismo, 
por eso, debe sentarse teniendo la ventana detrás de 
ella. Tomas es ciego y se sienta junto a la maestra 
durante el momento del juego en círculo para poder 
tocar las cosas que ella usa durante la actividad). 

que son nuevos en las experiencias inicia­
das por el maestro que requieren el cono­
cimiento de los niños sobre las rutinas y 
los niveles más altos de autocontrol. Para 
formar grupos bien equilibrados, usar 
su conocimiento sobre los intereses indi­
viduales, energía, edad del desarrollo y 
amistades emergentes. Para más informa­
ción sobre estrategias para apoyar a los 
niños que son estudiantes de inglés como 
segunda lengua, consulte el Capítulo 5. 

Preparar materiales con anticipación. 
Preparar materiales antes de las activi­
dades es esencial para crear experiencias 
de aprendizaje de alta calidad. Se deben 
elegir los libros, canciones y materiales del 
plan de estudios basándose en las obser­
vaciones de las exploraciones continuas de 
los niños en la clase. El plan de estudios 
de alta calidad refleja la conciencia de 
la cultura nativa y comunidad del niño. 
Tener amplias cantidades de materiales 
elimina la espera y asegura la participa­
ción activa de todos los niños. 

Incorporar indicaciones no verba­
les. Las indicaciones no verbales, como 
apuntes e imágenes o claves de símbo­
los, recuerdan a los niños las rutinas y 
expectativas y pueden facilitar la comuni­
cación, participación en grupo y respon­
sabilidades, y el conocimiento de eventos. 
Mostrar una imagen de notas musicales 
en el tiempo de grupos grande puede 
indicar que es momento de cantar. Una 
imagen de una oreja puede ilustrar que es 
momento de escuchar una historia. Las 
indicaciones visuales son específicamente 
efectivas para hacer participar a los niños 
que están desarrollando las habilidades 
de idioma inglés y a niños con retrasos en 
el idioma o cognición. Las pautas publica­
das para la participación en grupo (inclu­
yendo imágenes y símbolos) aumentan la 
comprensión compartida. Los gestos pue­
den ser aprendidos y usados por niños 
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para expresar sus ideas o elecciones (por 
ej. un niño puede hacer un gesto de “más” 
después de oír una canción favorita). Los 
maestros también pueden usar gestos 
para comunicar las expectativas para el 
comportamiento (por ej. una maestra hace 
un gesto de “sentarse” cuando dice “Nos 
sentamos en el tiempo de actividades en 
círculo”). 

Tratar las necesidades individuales a 
través del uso de estrategias y herra­
mientas. Algunos niños pueden necesitar 
asistencia individual extra para partici­
par exitosamente en las experiencias de 
grupo. Muchas estrategias se menciona­
ron anteriormente. Además, brindar algo 
tangible para que el niño sostenga (por ej. 
un juguete para apretar pequeño como 
una pelota para el estrés o una pelota 
blanda) ayuda a los niños que necesitan 
algo para manipular con sus manos para 
autorregular y mantener el autocontrol. 
Objetos reales que representan elemen­
tos en un libro o una canción ayudarán 

al niño con deficiencia visual a participar 
exitosamente en experiencias de grupo. 
Para los niños que expresan ideas regu­
larmente, los maestros pueden tener un 
tablero de mensajes listo para documen­
tar las ideas del niño para una canción 
que cantar o un libro que leer en otro 
momento. Esto puede ayudar a que el 
grupo permanezca concentrado y volver a 
hacer participar a un niño con comporta­
miento desatento y control de atención. 
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4.0 Cooperación y responsabilidad
 

Los niños del entorno preescolar bus-
car cooperar con las indicaciones de 

los adultos a fin de obtener la aprobación 
de los adultos y ser vistos como con­
tribuyente de clase constructiva.50, 51, 52 

Sin embargo, cuando el autocontrol se 
está desarrollando lentamente, los niños 
pequeños a menudo necesitan el apoyo de 
los adultos, en especial cuando están dis­

traídos o frustrados. Los adultos proveen 
este apoyo cuando están seguros de que 
las expectativas de clase son apropiadas a 
nivel de desarrollo, cultural y lingüístico. 
A los niños se les recuerda la conducta 
esperada y las formas en que pueden con­
tribuir a un entorno de clase donde los 
niños disfruten de cooperar entre sí. 

CASO El Sr. Ravi y su grupo de niños en preescolar ingresaron al jardín de 
juegos el lunes por la mañana. Cuando varios niños corren al arenero, 
Vicente grita con desaliento, “¡Oh, mira! ¡Alguien arruinó nuestro fuerte 
y echó a perder todos los lugares de escondite que cavamos para nues­
tros alimentos! ¡Eso fue malo!” El Sr. Ravi se acercó para unirse rápida­
mente a ellos. Midió los troncos y roca esparcidos alrededor de la arena 
y anotó la angustia y sentido de furia de los niños. 

El Sr. Ravi responde con lástima, “Ustedes pasaron mucho tiempo tra­
bajando juntos para construir esto el viernes pasado. Me parece injusto 
que se haya destruido. ¿Tienen ideas de qué hacer?” 

Vicente sugiere, “¡Yo sé! Podemos armarlo nuevamente y luego escribir 
un cartel que diga, ‘Prohibida la entrada. Éste es NUESTRO fuerte’”. 
Los otros niños estuvieron de acuerdo. 

El Sr. Ravi dice, “Suena como si tuvieran un plan para volver a construir 
y proteger su proyecto. Sé que Marcos puede escribir palabras y le gusta 
armar carteles. ¿Por qué no le piden a él si puede hacer el cartel que 
ustedes necesitan?” Los niños estuvieron de acuerdo con esta idea y el 
Sr. Ravi los acompañó para hablar con Marcos, que se sienta solo en las 
escaleras. “Esto va a llevar mucho trabajo en grupo”, comenta el Sr. Ravi. 

“Sí, pero nos va muy bien en el trabajo en grupo”, responde Vicente con 
confianza. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En esta situación, el maestro afirma el sentido de furia del 
grupo y permanece involucrado para guiarlos a una solución 
positiva mientras les permite tener la responsabilidad de tomar 
buenas decisiones. Él los deriva a otro, el niño más aislado 
socialmente que tiene las habilidades de escritura que requiere 
su proyecto. El maestro sigue hasta el final para facilitar su 
inclusión. Afirma la importancia del trabajo en grupo y trans-
mite su confianza de que son capaces de reparar el año juntos. 
Un adulto intencional enfoca la atención en las instancias de 
cooperación y en el resultado positivo del trabajo compartido. 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias del maestro pueden reforzar la capa­
cidad de los niños de demostrar la coope­
ración y responsabilidad en el entorno de 
preescolar: 

Desarrollar una relación cálida y segura 
con cada niño. La calidad de las rela­
ciones de adulto–niño motiva a los niños 
hacia la cooperación y responsabilidad. A 
los niños se los motiva para cooperar con 
las solicitudes y estándares de los adultos 
en parte debido a sus apegos emocionales 
con aquellos adultos y su deseo de man­
tener relaciones positivas con ellos. Los 
niños en el entorno preescolar necesitan 
un sentido sólido de conexión y apego 
con los maestros y el personal. Tratar de 
pasar por lo menos un momento breve, 
especial, con cada niño regularmente para 
mantener un vínculo cercano. 

Asegurar las expectativas de los adultos 
para el comportamiento de los niños 
que sea apropiado al desarrollo. Los 
niños del entorno preescolar son activos y 
generalmente tendrán más éxito cuando 
participan en actividades de aprendizaje 
autoiniciadas que comparten su interés. 
Actividades de grupo grande que requie­
ren períodos largos de atención tranquila 
a menudo no combinan sus capacidades. 
Los objetivos de aprendizaje apropiados se 
pueden lograr a través de un programa de 
actividades bien planificado personalizado 
para niveles de madurez de los niños. 

Moverse más allá de las reglas a las 
expectativas de hacer énfasis en los 
principios rectores o valores. Establecer 
una razón junto con una solicitud. Comu­
nicación como, “Retrocedamos un poco 
para hacer lugar en el círculo para todos”, 
informa a los niños sobre el objetivo inme­
diato de la solicitud. Agregar, “En nuestra 
clase estamos seguros de que todos están 
incluidos porque somos amigables y ama­
bles”, amplía ese objetivo y establece el 

principio/expectativa general detrás de 
esto: La de incluirse o cuidarse entre sí. 

Emplear la participación de los niños 
para crear ejemplos de expectativas 
de escuela o clase. Las expectativas del 
comportamiento en clase, como “Esta­
mos seguros, somos respetuosos, somos 
amigables y amables”, se pueden usar en 
todos los entornos dentro de una escuela. 
Los niños pueden ayudar a inventar ejem­
plos de cómo muestran la seguridad, res­
peto y trabajo en equipo. Por ejemplo, se 
pueden publicar fotografías de niños que 
participan en el trabajo en equipo como 
recordatorio. Las expectativas se pueden 
revisar regularmente, así como también 
se pueden reconocer cuando son obser­
vadas por los adultos, a fin de apoyar el 
aprendizaje de las pautas sociales.53 

Concentrarse en crear un sentido de 
comunidad en clase entre los niños y 
adultos. Los maestros pueden modelar 
y facilitar el comportamiento amigable, 
responsable que muestra respeto para 
las personas y para los materiales del 
programa. Enfocar la atención de manera 
entusiasta en las instancias de coopera­
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ción y trabajo en equipo entre los niños 
que lograron el objetivo, juntos. Las reu­
niones de grupo se celebraron para tomar 
decisiones (por ej. “¿Cómo llamaremos a 
nuestro nuevo cobayo?”) O para compartir 
ideas para las soluciones de los proble­
mas que puedan surgir. Alentar a la lluvia 
de ideas y a la resolución de problemas en 
clase o en grupos pequeños para crear la 
confianza de los niños en su propia com­
petencia social y buen sentido. 

Remitir a los niños entre sí, en lugar 
de a un adulto, para pedir ayuda para 
facilitar las conexiones. Esta práctica 
también puede server para incluir o hacer 
énfasis en las fortalezas de los niños que 
pueden ser ignorados en otras situaciones 
sociales. Alentar a los niños a trabajar 
juntos en tareas para ayudar a mantener 
los espacios del programa de interior y 
exterior. En esta forma, los niños obtienen 
un sentido de propiedad cooperativa y 
responsabilidad para el espacio. 

Ensayar e indicar acciones deseadas, 
en especial para los momentos de tran­
sición. Hacerlo con niños a los que se lo 
está pidiendo hasta que comprendan sus 
expectativas. Publicar la rutina diaria de 
clase y consultar un cuadro de imágenes/ 
palabras/símbolos, cuando corresponda, 
de manera que los niños puedan prever 
y prepararse psicológicamente para las 
transiciones. Una canción o canto de 
transición puede ayudar a los niños a 

concentrarse en una tarea de transición 
(por ej., “Ir y armar un círculo”; “Limpiar, 
limpiar, todos, en todo lugar”). Propor­
cionar recordatorios individuales sobre 
las expectativas de comportamiento por 
adelantado para los niños que tienen más 
dificultades para cumplir con las solici­
tudes o manejar las transiciones. Para 
los estudiantes de inglés como segunda 
lengua, los recordatorios los ayudarán a 
prepararse para las expectativas de com­
portamiento y les darán una oportunidad 
de aclarar las palabras y frases en inglés. 
Indicar un comportamiento específico, 
deseado haciendo una solicitud en afir­
mativo (por ej., “Por favor, muévanse cui­
dadosamente alrededor de las torres de 
bloques de las personas”) en lugar de una 
prohibición negativa (por ej., “No corran 
en el área de bloques”). Para más informa­
ción sobre estrategias para apoyar a los 
niños que son estudiantes de inglés, con­
sulte el Capítulo 5. 
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Juntando todas las partes
 

Lucas se queda cerca de su encargada, 
la Srta. Mai, que está sentada en el área 
de bloques. La Srta. Mai observa a Lucas 
mirando a sus pares en el juego cuando 
construyen un tren grande. 

“Este tren está quedando realmente 
grande,” comenta a Lucas con una suave 
sonrisa y una mano suave sobre su 
espalda. Lucas asiente lentamente con su 
cabeza. “Me pregunto si Martin necesita un 
ayudante. Dice que es el ingeniero, pero un 
ingeniero necesita un conductor. 

¿Te gustaría repartir y recolectar boletos?” 
Lucas asiente con su cabeza nuevamente 
y trata de alcanzar la mano de la Srta. Mai 
cuando se levanta para acercarse al tren. 
La Srta. Mai le da a Lucas su mano y otra 
sonrisa tranquilizadora. “Podrías hacerle 
saber a Martin que quieres ayudar. Dile a 
Martin ‘Puedo recoger los boletos’”. 

Lucas hace una pausa y luego murmura (o 
indica con gestos), “Martin, puedo recoger 
boletos.” 

“Parece que todos se están divirtiendo por 
aquí. Lucas también quiere ayudar. ¿Dónde 
están los boletos para que Lucas reparta a 
sus pilotos?” replantea la Srta. Mai. 

“¡Oh! Por aquí”, responde Martin, seña­
lando a la canasta de papeles rotos. 

“Gracias, Martin, por tu ayuda. Lucas, 
vayamos a buscar los boletos y a 
entregarlos a nuestros amigos. Creo que 
estos constructores quisieran llenar el 
tren con pasajeros”, observa la Srta. Mai 
con excitación. 

Esta anécdota ilustra la importancia 
de la calidad de las relaciones maestro­
niño como base para la interacción con 
pares y la participación en grupo. Un 

adulto cálido y que se preocupa puede 
servir como modelo para explorar las 
habilidades sociales y una presencia 
reconfortante. Dar indicaciones, narrar 
las experiencias sociales y participar como 
un coexplorador en el juego de los niños 
apoya todas las interacciones sociales. 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas se pueden sugerir 
a familias en boletines o conversacio­

nes de padre–maestro como formas de 
ayudar a sus hijos a aprender y practicar 
las habilidades de interacción construc­
tiva y cooperación. 

✔	 Tener conversaciones con niños sobre 
las cosas que están pensando, planifi­
cando y haciendo. Ofrecer comentarios 
o preguntas específicas sobre las acti­
vidades de los niños y pedir a los niños 
que describan en más detalle las cosas 
que traen a casa. 

✔	 Alentar a los niños a superar un des­
acuerdo con un hermano o amigo 
sugiriendo ideas entre sí para resolver 
el problema. Recordar a los niños consi­
derar las necesidades y sentimientos de 
los demás cuando intentan una solu­
ción. Permanecer cerca para ayudar 
a los niños cuando practican usando 
palabras para resolver un conflicto. 

✔	 Pedir ayuda a los niños con tareas o 
proyectos de la casa. Debatir, mientras 
están juntos, algunas cosas que cada 
persona puede hacer para ayudar a la 
familia. 

✔	 Hacer énfasis a los niños en los valores 
familiares sobre cosas como coopera­
ción, trabajo en equipo, buenos moda­
les y amabilidad hacia otras personas. 
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Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Cómo ayuda a un niño que tiene problemas para ingresar a un 
grupo que ya está en juego? 

2.  ¿Qué clases de habilidades sociales ha sido capaz de ayudar de 
manera efectiva a los niños a aprender mediante la modelación 
para ellos? 

3.  ¿Cuáles son sus desafíos más difíciles cuando trata de apoyar a 
los niños durante su juego dramático? 
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Relaciones
 

Las relaciones forman el aprendizaje de los niños pequeños. Desde la 
infancia, las relaciones de padre–hijo y las relaciones de familia guían 
y motivan el amor de los niños por el descubrimiento y aprendizaje 

y brindan una base segura para el crecimiento de la exploración y 
autoconfianza.54 En la clase, los adultos especiales y los 
niños hacen que el preescolar sea un lugar de invitación 
para los niños.55, 56 El maestro es un puente para el niño, 
conectándolo con las relaciones en el hogar y en la clase. 
Las relaciones cercanas de los niños pequeños contribuyen 
junto con el crecimiento del aprendizaje temprano. 

Por lo tanto, un marco preescolar diseñado con dedicación 
que apoya el desarrollo socio-emocional dedica atención 
considerable, a las formas directas e indirectas en que las 
relaciones de los niños en el hogar y en el programa de clase 
o programa familiar de cuidado son importantes para el 
aprendizaje temprano. En esta sección, se tratan estrategias 
específicas que apoyan el desarrollo 
en cada una de las siguientes 
subdisciplinas: 

1.0	 Apego a los padres 
2.0	 Relaciones cercanas con 

maestros y cuidadores 
3.0	 Amistades 
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1.0 Apego a los padres
 

Los niños del entorno preescolar traen 
a su clase la seguridad que reciben de 

los miembros de la familia principales.57, 58 

Su apego se puede ver más claramente 
al comienzo y al final del día, cuando 
los niños afectuosamente parten de 
sus miembros de la familia y más tarde 
se reúne con ellos, para compartir con 
excitación los logros o pedirles ayuda. 
Esto también se puede observar cuando 
los niños pequeños están angustiados y 
buscan la comodidad especial y apoyo 
que les dan sus miembros de la familia. 

Los maestros reconocen la importancia 
de la familia para los niños de preescolar 
cuando inician conversaciones sobre 
eventos en el hogar o cultura e idioma de 
la familia. Los maestros pueden alentar 
a los niños a traer cosas de la casa para 
compartir con el grupo mientras ayudan 
a los niños a manejar las separaciones. 
Quizás sea necesaria una consulta 
con los miembros de la familia cuando 
los maestros notan que un niño en su 
cuidado está mostrando comportamiento 
inusual o dificultades emocionales. 

CASO Araceli se sienta tranquilamente en la estación de escritura. El pro­
fesional a cargo de la guardería infantil de ella, la Srta. Cindy, se da 

cuenta de garabatos y formas tipo letras en su papel. “¿En qué estás 

trabajando Araceli?” Pregunta la Srta. Cindy. 


“Una carta para Mamá. Ella está en un avión”, responde Araceli con 

una expresión triste en su cara. 


“Está bien. Mamá tuvo que volar a Los Ángeles para cuidar a la 

Abuela. Suena como que estás pensando en ella”, responde la Srta. 

Cindy cuando se sienta y se inclina hacia ella. 


“Le estoy diciendo que la extraño. Y beso beso. A ella le gustan los 

besos”. 


La Srta. Cindy asiente con la cabeza y ofrece, “Es difícil cuando mamá 

y papá se van de viaje. Los extrañamos mucho. ¿Te gustaría que te 

ayudara a escribir tu carta?” Araceli mira hacia arriba y responde, 

“Escribe ‘vuelve a casa pronto’”.
 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En esta situación, el profesional a cargo de la guardería infantil 
debate con sensibilidad la separación de un niño de su madre. 
Le ofrece su apoyo cálido y las habilidades de escritura para 
que el niño esté cómodo, valida su experiencia y comunica su 
respeto por las relaciones familiares. 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias pueden ayudar a afirmar el sentido 
de continuidad y conexión de los niños 
entre el hogar y el entorno preescolar: 

Establecer una relación cálida y de 
colaboración con la familia de cada 
niño, comenzando con la primera reunión 
de la familia y continuando a través del 
tiempo de inscripción y más. Acordar una 
reunión de “conociéndote” con el niño y 
la familia o realizar una visita al hogar. 
Colaborar con la familia del niño para 
completar una evaluación inicial del niño 
que incluya objetivos familiares, expec­
tativas y preocupaciones (por ej. ¿Cómo 
los miembros de la familia del niño des­
criben al niño? ¿Qué esperan que se logre 
en el preescolar?). Se muestra mostrar 
una fotografía del niño y la familia en el 
“tablero familiar” (a la misma altura del 
niño) en la clase. Invitar a cada familia a 
visitar el programa y compartir tiempo, 
habilidades o proyectos con el grupo. Los 
logros del niño (por ej. trabajo de arte, 
historias dictadas) se deben mostrar de 
manera prominente en la clase para que 
la vean los miembros de la familia. Enfo­
car la atención de los padres en la exhibi­
ción con comentarios de agradecimiento. 

Hablar con los niños regularmente 
sobre sus familias. Escuchar y simpa­
tizar con los sentimientos de los niños 
sobre la separación de los miembros de 
su familia. Ayudar a los niños a manejar 
la separación proporcionando apoyo cons­
tante durante el día preescolar. Preguntar 
a los niños sobre sus actividades y expe­
riencias en el hogar y alentarlos a traer 
elementos o compartir noticias del hogar 
con el grupo. Comunicarse positivamente 
sobre las prácticas familiares y culturales 
de cada niño. Averiguar qué idioma habla 
el niño en el hogar e incorporar dicho 
idioma en las actividades de clase. Incor­
porar fotos familiares y materiales del 
hogar en el entorno de clase. 

Crear rutinas de arribo y partida predeci­
bles. Proporcionar un área cálida y acoge­
dora para los niños y familias al comienzo 
del día. Ayudar a las familias a diseñar una 
rutina de despedido predecible para su hijo. 
Invitarlos a hacer uso de las áreas tranqui­
las en la clase para permitir que los niños 
que son lentos para entrar en confianza 
hagan la transición al espacio. Ofrecer a los 
padres la idea de leer un libro o disfrutar 
una simple actividad con su hijo antes de 
partir. Recordar a los padres evitar escabu­
llirse después de su llegada. 

Comunicarse frecuentemente con los 
miembros de la familia sobre las activi­
dades del entorno preescolar, progreso de 
los niños y cualquier preocupación que 
pudiera tener. Usar exhibiciones de docu­
mentación, fotos y ejemplos del trabajo de 
los niños como herramienta para hacer 
participar a los padres y a los miembros 
de la familia en la conversación signifi­
cativa. Pedir a los miembros de la familia 
que compartan información con Usted que 
pudiera ayudar a trabajar mejor con el 
niño. Para más información sobre estra­
tegias para apoyar a los niños que son 
estudiantes aprenden inglés, consulte el 
Capítulo 5. 
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 2.0 Relaciones cercanas con maestros y cuidadores
 

Los niños del entorno preescolar desa­
rrollan relaciones especiales con 

maestros y encargados y dependen de 
estas relaciones para la seguridad y el 
apoyo en el programa.59, 60 Esta dependen­
cia se puede observar cuando los niños 
pequeños buscan la asistencia de un 
maestro especial cuando están angustia­
dos o necesitan ayuda (a veces negándose 
a la asistencia de otros adultos) o buscan 
un encargado especial para jugar a un 
juego, mostrar un nuevo descubrimiento 

o compartir una experiencia del hogar. 
Los maestros reconocen la importancia de 
estas relaciones cercanas hacia la auto­
confianza y sentimientos del niño sobre el 
preescolar cuando afirman las iniciativas 
del niño, transmiten entusiasmo para los 
logros del niño, prestan atención cuando 
el niño necesita asistencia o comodidad, 
y buscan desarrollar una relación amiga­
ble y cooperativa con los miembros de la 
familia principales del niño 

CASO Tanya aparece efusivamente a través de la puerta del frente y saluda 
a la encargada Natalya mientras dice sus noticias: “Srta. Natalya, fui­
mos a la feria ayer a la noche y conseguí cabras y ovejas y pollos de 
mascota, excepto que Papa dijo que permaneciera alejada de los patos 
¡porque tienen picos que pueden morderte rápido!” 

La Srta. Natalya se arrodilló, y Tanya la alcanzó. “¡Wow, Tanya! 
Parece que estás realmente emocionada con tu noche en la feria. ¿Fue 
toda la familia, el abuelo también?” preguntó mirando al papá de 
Tanya que la había acompañado al hogar de cuidado de niños fami­
liares. El Sr. Terebkov sonrió y asintió, respondiendo que había sido 
una noche hermosa pero muy tarde para todos ellos. La Srta. Natalya 
indicó a Tanya que abrazara a Papa y le dijera adiós, y luego Tanya 
alcanzó la mano de la Srta. Natalya cuando se movieron juntas hacia 
el área de juego. La Srta. Natalya le preguntó más a Tanya sobre su 
parte favorita de la feria del pueblo. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En este encuentro, el profesional a cargo de la guardería 
infantil de Tanya demuestra su relación cálida y receptiva con 
ambos, Tanya y su padre en el momento de la llegada. Ella res­
ponde con calidez cuando Tanya se acerca a ella y luego quiere 
sostener su mano mientras ingresa al área de juego. Expresa 
interés en las noticias que comparte Tanya con excitación y 
buscar el tema de manera entusiasta cuando Tanya hace la 
transición a su día en el programa de la Srta. Natalya. 



    

Las siguientes interacciones y estrate­
gias pueden ayudar a desarrollar relacio­
nes cercanas entre los maestros o encar­
gados y los niños: 

Crear y mantener un patrón de interac­
ciones cálidas y de apoyo con cada niño 
en el grupo designado. Asegurarse de que 
cada niño tenga un maestro o encargado 
principal que saludará, apoyará y respon­
derá de manera constante a las necesida­
des del niño, en especial en los momentos 
de angustia. Hacer participar a cada niño 
frecuentemente por el nombre. Combinar 
la interacción del adulto con las pistas 
sociales del niño. 

Demostrar en presencia del niño una 
relación amigable, cooperativa y respe­
tuosa con la familia del niño. Saludar, 
comunicar y tocar al niño de maneras que 
sean coherentes con los valores de la cul­
tura del niño (por ej. si se espera que un 
niño espere hasta que el maestro hable o 
si debe tratar al maestro usando un nom­
bre formal y no un primer nombre). 

Alentar a la colaboración niño–adulto 
en el aprendizaje. Participar como coex­
ploradores en los proyectos y exploracio­
nes de los niños. Transmitir el entusiasmo 
para los esfuerzos e interés en las ideas 
de cada niño. Participar en conversación 
extendida sobre temas que introduce un 
niño. 

Puntos destacados de la 
investigación 

¿Cuán importante es la relación entre 
los niños pequeños y sus maestros 
para el éxito escolar? En un estudio, 
los investigadores midieron la calidad 
de las relaciones de niño–maestro en 
el centro preescolar, jardín de niños y 
primer grado, y también midieron las 
habilidades sociales y académicas de los 
niños en primer grado. Descubrieron que 
las habilidades académicas y sociales 
estuvieron positivamente asociadas con 
las medidas de la proximidad del niño– 
maestro y negativamente asociado con el 
conflicto de niño–maestro. Las relaciones 
de niño–maestro en todas las edades, en 
educación preescolar, jardín de niños y 
primer grado, fueron importantes.61 
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 3.0 Amistades
 

Los niños del entorno preescolar dis­
frutan las amistades que desarrollan 

entre sí. Generalmente tienen uno o dos 
niños en particular a quienes identifican 
como amigos y con quienes juegan y com­
parten otras actividades.62 Los maestros 
reconocen la importancia de las amista­
des con el desarrollo social y emocional 

cuando alientan a los niños pequeños 
a disfrutar actividades compartidas con 
amigos. Los maestros ayudan a los niños 
a reconocer y responder apropiadamente 
a los sentimientos y preferencias de sus 
amigos, ayudando en la resolución de 
conflictos mientras también alientan a la 
participación en las actividades de grupo. 

CASO Adrian ingresa a la clase con los ojos titilantes y una amplia sonrisa. 
Corre al estante del cubículo y rápidamente guarda su mochila. Des­
pués de volver a ponerla, corre hacia la Srta. Caitlin, que está sentada 
en la mesa de arte. “¿Dónde está Jorge?” 

La Srta. Caitlin sonríe, se arrodilla al lado de Adrian, y dice, “¡Buen 
día, Adrian! Pareces excitado en encontrar a su amigo Jorge. Sé lo 
mucho que disfrutas jugando con él. Veamos . . . Creo que lo veo cons­
truyendo en el área de bloques”. La Srta. Caitlin camina con Adrian 
a través de la habitación hacia el área de bloques. “Me pregunto si tu 
plan de hoy es armar un tren con Jorge” Él parece estar muy ocupado 
allí”. 

“¡Quiero ayudar también! ¡Jorge! ¡Jorge!” exclama Adrian de manera 
excitada cuando salta para unirse a Jorge en el área de bloques. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En esta situación, el niño utiliza su relación cercana con su 
maestra para conectarse con un amigo importante. La maestra 
coloca con dedicación el idioma en una amistad en desarrollo y 
ayuda al niño a encontrar su compañero de juego preferido en 
la clase. 

Las siguientes interacciones y estra­
tegias del maestro pueden reconocer y 
apoyar el rol de las amistades dentro del 
grupo de clase: 

Planificar un programa que ofrezca 
opciones de actividades y asociaciones 
con pares. Desarrollar áreas de apren­
dizaje que reflejen diferentes intereses y 
habilidades de los miembros de la clase. 
Proporcionar varias áreas que acomoden 
cómodamente solamente dos o tres niños 

para que los amigos tengan oportuni­
dades de participar en actividades más 
complejas durante períodos de tiempo 
ininterrumpidos y extendidos. Respetar 
la preferencia de un niño para el juego a 
veces con solamente un amigo o grupo de 
amigos. 

Usar observaciones continuas para 
informar su estructuración social de 
experiencias. Considerar las relaciones 
existentes cuando se organizan activi­
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dades de grupo pequeño o grupos de 
comida. Estructurar actividades de grupo 
pequeño de manera que los niños más 
indecisos trabajen en proyectos con otros 
cuyos intereses y estilos parezcan com­
patibles. Capacitar y apoyar a un niño 
que es más aislado a nivel social para que 
ingrese al juego con otro niño que com­
parte intereses y características similares. 
Trabajar de manera intensiva con niños 
cuyas habilidades sociales se están atra­
sando para capacitarlos en situaciones 
sociales. Capacitar amigos de preescolar a 
través de interacciones intensas frecuen­
tes que puedan ocurrir entre amigos con 
sólidos apegos emocionales entre sí. 

Usar libros, juegos con mascotas y 
debates de grupo para identificar y 
reforzar las habilidades de amistad (por 
ej. negociación y resolución de conflictos, 
sensibilidad con los sentimientos de los 
demás, lealtad). Las interacciones entre 
los personajes en un libro, como los niños 
del vecindario en Chester’s Way [El camino 
de Chester], por Kevin Henkes, pueden 
llevar a debates sobre las formas de mos­
trar lealtad a un viejo amigo mientras se 
incluye a uno nuevo, y las opciones a las 
que se enfrentan los niños cuando los 
compañeros de juego tienen una variedad 
de características de personalidad. 

Comunicarse con las familias de los 
niños sobre sus amistades del centro 
preescolar y alentar al contacto fuera 
de la escuela con amigos escolares, si es 
posible. Tranquilizar a los miembros de la 
familia sobre el comportamiento de amis­
tad típico de la edad. Las preocupaciones 
sobre cualquier comportamiento social 
problemático observado en preescolar 
también deben ser compartidas con ellos. 
Comunicarse con las familias de los niños 
que están más aislados a nivel social 
sobre las estrategias usadas en el pre­
escolar. Las familias pueden reforzar las 
estrategias en el hogar y en la comunidad. 
Preguntar a las familias ideas sobre otras 
estrategias para intentar reforzar la cone­
xión hogar–escuela. 
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Juntando todas las partes
 

“¡No, tú no eres!” grita Michelle. “¡Sí, yo 
soy! ¡Soy la mamá!” grita Lily. 

“Bien, eres una tonta. Ya no eres mi 
amiga” contraataca Michelle, parándose 
con sus manos sobre sus caderas y con 
el ceño fruncido. 

En las palabras de Michelle, el labio de 
Lily comienza a temblar. Caen gotas de 
sus ojos cuando grita, “¡Soy tu amiga! 
¡Lo soy!” 

La Srta. Sandra se mueve a un lado 
en la confrontación, con las rodillas 
entre las niñas y dice con preocupación, 
“Ambas se ven realmente molestas. Algo 
está mal. ¿Pueden decirme que está pas­
ando?” 

“¡Ella dijo que no soy su amiga!” 
exclama Lily, tratando de vencer las 
lágrimas. 

“Ella está siendo mala. No me gusta,” 
dice Michelle. 

“Parece que ambas han herido sus 
sentimientos. Ser amigos con alguien 
significa que a veces no estamos de 
acuerdo y que nos ponemos furiosos o 
tristes. Suena como que algo está suce­
diendo en este momento. ¿Qué podemos 
hacer?” 

“Voy a jugar con David,” gruñe Michelle 
a medida que se marcha. Lily se vuelve 
hacia la Srta. Sandra. 

La Srta. Sandra considera lo que sabe 
sobre el temperamento individual 
de cada niño antes de responder. “A 
veces es complicado con los amigos. 
¿Por qué no nos tomamos un pequeño 
descanso del juego con Michelle? 
Apuesto que estará lista para jugar 
más tarde cuando ambas se sientan 
mejor”. La Srta. Sandra ayuda a Lily 

a participar en una nueva actividad y 
luego hace una nota mental para con­
trolar con el padre de cada niña a la 
hora de partida. 

Los niños expresan intereses y nece­
sidades dentro de una relación de pares 
en una variedad de formas. No todos los 
niños serán tan manifiestos como Miche­
lle y Lily, pero el astuto maestro puede 
identificar estas diferencias y apoyar a los 
pares tanto como lo hizo la Srta. Sandra 
en este supuesto. 

Cuando los niños pequeños exploran 
la amistad, dependen de sus relaciones 
con adultos para su apoyo. Los maestros 
y encargados sirven como recurso para 
comprender intereses y necesidades indi­
viduales dentro de una relación de pares. 
Se requieren oportunidades para apren­
dizaje independiente y guiado para que 
los niños construyan sus habilidades de 
relación. El apoyo sensible de los adultos 
ayuda a los niños a crear la flexibilidad 
y capacidad de recuperación necesarias 
para los desafíos típicos en cualquier rela­
ción saludable. Mantener informadas a 
las familias los incluye como socios en el 
aprendizaje y desarrollo de sus hijos en 
el preescolar. 

Hacer participar a las familias 

Hay formas tanto para fortalecer las 
relaciones de adulto–niño como 

para ayudar a los niños a practicar las 
habilidades de relación. Las siguien­
tes estrategias se pueden sugerir a las 
familias para que las usen en el hogar. 

✔	 Comenzar con un ritual de despedida 
especial para usar con el niño de 
preescolar todos los días (por ej. un 
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abrazo, beso o palabras especiales, 
seguido de decir adiós con la mano 
en la ventana) cuando es momento 
de partir. Una rutina predecible 
es tranquilizadora y hace que la 
transición sea más fácil. 

✔	 Encontrar por lo menos algunos minu­
tos por día para pasar como tiempo 
especial con cada niño. Los miembros 
de la familia pueden elegir leer un libro 
juntos, hacer un mandado, cantar 
canciones favoritas o conversar sobre 
el día cuando hacen una tarea juntos. 

✔	 Reunirse con el maestro o encargado 
principal de preescolar del niño y salu­
darse entre sí de manera amigable en 
cada arribo y partida. Mostrar que los 
padres y maestros están trabajando 
juntos ayuda a que un niño vea que 
ambos valoran el aprendizaje y com­
parten la enseñanza. 

✔	 Asegurarse que un niño de preescolar 
tiene oportunidades, en el hogar, en 
el vecindario o con parientes, de jugar 
con otros niños y practicar habilidades 
sociales positivas. 

Preguntas para la reflexión 

1.  Cómo afecta la respuesta del adulto en esta situación a los dos 
amigos involucrados? ¿Cómo respondería en esta situación? 

2.  ¿Qué cosas hace para ayudar a los niños de edad preescolar a 
manejar las emociones fuertes que son parte de sus amistades? 

3.  ¿Qué clase de información comparte con las familias sobre las 
amistades de preescolar de sus hijos? ¿Cómo las familias ayudan 
a informarlo sobre las relaciones de su hijo con amigos? 
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Reflexiones 
concluyentes 

El corazón de un marco de currículo que nutre el desarrollo socio­
emocional de los niños es el juego. Un enfoque de aprendizaje 
activo, basado en el juego permite muchas oportunidades para 

practicar la interacción social y las habilidades de relación. Brinda apoyo 
para el crecimiento de las habilidades de autorregulación de edad y 
apropiadas al desarrollo. Alienta a la propia curiosidad e iniciativa de los 
niños. Finalmente, jugar en un programa de aprendizaje temprano bien 
planificado brinda a cada niño una red de apoyo, con adultos confiables 
que apoyarán activamente su aprendizaje en un entorno de grupo. 

Para ser efectivo en cumplir con los objetivos de aprendizaje temprano, 
un programa activo, basado en el juego debe permitir a los niños elegir 
libremente y buscar los intereses y actividades, tanto solos como con 
otras personas. Debe alentarlos a traducir sus propios pensamientos, 
ideas y preferencias en nuevas actividades y experimentos. Les debe 
dar acceso a estas oportunidades para la actividad y exploración en 
un entorno planificado con dedicación para una parte sustancial de 
cada día de preescolar. Y lo más importante, debe ser planificado y 
guiado por maestros que participen activamente como coexploradores 
en las actividades elegidas de los niños. En este contexto, el juego es 
esencial y se permite si los materiales están disponibles para alentar 
la creatividad y a la resolución de problemas, y si los maestros están 
atentos a las interacciones sociales que rodean el juego de los juegos. 
Esta participación activa y entusiasta de los niños y adultos juntos en 
una comunidad de aprendizaje puede llevar a un crecimiento considerable 
en las comprensiones socio-emocionales y competencias de los niños y su 
preparación para los desafíos de la escuela. 
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Mapa de los fundamentos
 

Dominio Socio-emocional   
Área de énfasis Interacción social 

Subárea 2.0 Interacciones entre sus iguales 
Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 48 meses de edad Edad 

Fundamento  2.1 Interactúan fácilmente en pares  2.1 Cooperan entre sí de manera más 
en actividades compartidas que activa e intencional. 
ocasionalmente se convierten en 
esfuerzos de cooperación. 

 Descripción Los niños interactúan de manera más Los niños inician y participan en actividades 
del cómoda con uno dos compañeros de juegos, más complejas, cooperativas en pares. Esto 
fundamento aunque la sociabilidad es aún básica. Los puede incluir trabajar juntos en grupos para 

niños a veces comparten materiales y se lograr un objetivo compartido o comunicar 
comunican juntos, en ocasiones, trabajan sobre cómo compartir materiales para que 
de manera cooperativa en un objetivo o todos puedan usarlos. 
proyecto mutuo, en especial con el apoyo de 
un adulto. 

Ejemplos Ejemplos Ejemplos 

 •	 Después de mirar cómo otro niño cava  •	 Invita a varios niños a ayudarlo a cavar 
en el arenero, comienza a cavar a su lado un pozo en el arenero. 
de manera similar; finalmente, los dos  •	 Sugiere tomar turnos para montar el 
niños están cavando juntos. triciclo. 

 •	 Pinta con otros niños en caballetes lado  •	 Responde de manera apropiada a las 
a lado, con los niños mirando los dibujos ideas de otro niño sobre cómo construir 
de los otros, en ocasiones, hay conflictos un mejor camino para autos en el piso. 
sobre compartir las pinturas, y comentan  •	 Comparte el juego de masa para que 
sobre sus propias pinturas. otro niño puede hacer algo. 

 •	 Usa instrumentos de ritmo junto con  •	 Habla durante varios minutos con otro 
varios otros niños. niño sobre cómo se están vistiendo con 

 •	 Con la indicación de un adulto, comparte vestimentas de adultos para el juego 
los bloques que está usando o participan simbólico. 
en juegos por turnos con otro niño.  •	 Se une a otros niños para crear una vía 

de tren, usando bloques en el piso. 
 •	 Sostiene la varita de burbujas a otra niña 

para que pueda explotar burbujas. 
 •	 Fija la mesa con otro niño, comunicando 

lo que se necesita después 

 Incluye notas  *Los niños pueden “jugar” ya sea que se estén comunicando verbalmente o no, narrando el juego 
para niños con  o participando de manera motriz en las actividades. Por ejemplo, pueden pedirle a un adulto o 
discapacidades compañero que asista en los aspectos de motrices del juego.  
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El idioma es una de las herramientas más cruciales que los niños 
adquieren, una que es esencial para el desarrollo cognitivo, el logro 
de la lectura, y el desempeño escolar general, así como para las rela­

ciones sociales. Les permite a las personas compartir los logros y la historia 
de una sociedad y las emociones más profundas. El idioma incluye soni­
dos, gestos y símbolos visuales convencionales, como la escritura, que se 
usan de manera separada y conjunta para fines de comunicación. El cere­
bro humano está “cableado” para aprender el idioma, un proceso bastante 
similar en todos los niños. Aun así los niños difieren bastante en cuanto 
a cuándo usan sus primeras palabras, 
comienzan a combinar las palabras en 
oraciones, y usan formas de oraciones 
complejas para comunicar significado. 
Aunque los niños comienzan a desarro­
llar el idioma y la lectoescritura en el 
nacimiento, con pistas no verbales como 
la mirada y los gestos, llegan a preesco­
lar listos para comunicarse con símbo­
los, palabras, signos e imágenes. 

Los ambientes del idioma y la lectoes­
critura, tempranos, a menudo varían, 
con la cantidad y tipo de experiencias 
que difieren entre las familias. Algunos 
niños experimentan más conversaciones 
y lectura de libros que otros niños1, 2 y 
más de un idioma. Algunos niños ven los 
registros de gráficos principalmente en el 
medioambiente (por ejemplo, letreros de 
las calles, cupones de tiendas, etiquetas 
en envases).3 Otros niños se involucran 
con los registros de gráficos en muchos 
contextos, incluyendo libros que les leen 
regularmente. Algunos niños tienen opor­
tunidades de garabatear, dibujar y escri­
bir con crayones y marcadores mucho 
antes de llegar al entorno preescolar, 
mientras que otros tienen pocas de estas 
oportunidades emergentes de escritura. 
Los maestros deben alentar a todos los 
estudiantes del entorno preescolar a 
unirse a actividades que expandirán sus 

aptitudes del idioma y la lectoescritura. 
La familia de cada niño debe ser invitada 
a participar en este fascinante proceso. 

Los siguientes componentes constitu­
yen el lenguaje oral:a 

•	 Fonología: el sistema de sonidos del 
idioma, como notar que gato, pato y 
rato difieren sólo por un único sonido 
inicial; 

•	 Semántica: el significado transmitido 
por las palabras, frases y oraciones; 

•	 Sintaxis o gramática: las reglas que 
rigen cómo las oraciones se unen (por 
ejemplo: el idioma inglés se basa en el 
orden de las palabras para transmitir 

aEl término idioma oral se usa para indicar la in­
clusión de un componente fonológico. Los otros 
componentes del idioma (semántica, sintaxis, mor­
fología, vocabulario y pragmática) están presentes 
en ambos idiomas orales, como inglés y español, e 
idiomas visuales, como el Lenguaje estadounidense 
de señas (ASL, por sus siglas en inglés). 
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un mensaje: Manuel le tira la pelota a 
Bertha versus Bertha le tira la pelota a 
Manuel); 

•	 Morfología: las unidades de significado 
dentro de un idioma, los llamados mor­
femas, como la finalización en ed para 
el tiempo pasado en inglés (por ejemplo, 
walked [caminó] y s para el plural (por 
ejemplo, perros); 

•	 Vocabulario: las palabras en un deter ­
minado idioma; y 

•	 Pragmática: las reglas del lenguaje utili­
zado en contextos sociales (por ejemplo: 
uno le hablaría de manera diferente al 

presidente que a su propia madre) La 
pragmática incluye reunir información, 
solicitar y comunicar. Las buenas con­
versaciones depende de permanecer en 
un tema y tomarse turnos. 

Estos componentes se usan en las 
modalidades auditivas (es decir, escu­
char, hablar) y visual (es decir, hacer 
señas, leer, escribir). 

El lenguaje les permite a los niños 
expresar sus sentimientos y necesidades, 
reconocer los sentimientos y necesidades 
de otros y hablar sobre emociones.4 Es 

Puntos destacados de la investigación 

Los principios y las sugerencias del plan de estu
dios ofrecidos en este capítulo se basan en 40  
años de investigación científica de adquisición  
del lenguaje y desarrollo de la alfabetización.  
Estos son apenas algunos de los asombrosos  
descubrimientos que forman los antecedentes  
de este capítulo. Los siguientes hallazgos sur
gen de este vasto cuerpo de investigación:  

•  Incluso en la infancia, los niños son estudian
tes activos que usan datos del idioma que  
escuchan para obtener patrones.5 Los niños  
que están aprendiendo el idioma se compor
tan como jóvenes matemáticos que respon
den a patrones y calculan, por ejemplo, que  
en inglés generalmente –ed va al final de los  
verbos para indicar el tiempo pasado (por  
ejemplo: “he walked” [él caminó] o “it dro
pped” [se cayó]).6  

•  Cuando los niños pequeños escuchan el  
idioma que los rodea, están acumulando los  
datos que necesitan para usar sus aptitudes y  
obtener las funciones del idioma de su hogar.  
Además, la misma práctica de leer con los  
niños (por ejemplo: comenzar con la portada  
de un libro y pasar página por página hasta  
el final) enseña los patrones de la estructura  
y manejo del libro y las formas generales en  
las que las letras impresas funcionan (por  
ejemplo: el inglés se lee de izquierda a dere

­

­

­

­
­

­

­

cha y de arriba hacia debajo de una página).  
Cuando la lectura de libros es acompañada  
por comentarios explícitos (por ejemplo:  
“Este es el título del libro: Whistle for Willie  
[Un silbato para Willie]”) y acciones (por ejem
plo: subrayar el título mientras se lee), los  
niños aprenden incluso más sobre las carac
terísticas de los niños y cómo funcionan las  
letras impresas.7 

•  La capacidad de contar cuentos y el desa
rrollo del vocabulario de los niños se ve  
apoyado a través de las experiencias de  
lectura compartidas. Las historias tienen una  
estructura predecible: un entorno, persona
jes, un problema y su resolución. A medida  
que los niños escuchan historias, aprenden  
esta estructura básica y comienza a usar  
este conocimiento para formar las historias  
que crean.8 Los niños también aprenden el  
significado de nuevas palabras desde escu
char múltiples lecturas de buenas historias,9  
“explicaciones amigables de las palabras”  
(explicaciones con palabras y ejemplos del  
alcance de los niños de preescolar en lugar  
de una definición más formal de un dicciona
rio) ofrecidas por los maestros y padres mien
tras leen historias a los niños,10, 11, 12 y desde la  
participación con adultos en conversaciones  
durante la lectura de las historias.13, 14 

­

­

­

­

­

­
­
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fundamental que los maestros y encarga­
dos sean receptivos a los intentos de los 
niños pequeños en la comunicación y el 
lenguaje enfocándose en las cosas que son 
importantes para los niños y sus familia­
res. Ningún componente de cualquier plan 
de estudios tendrá mayor impacto en el 
desarrollo de un niño de preescolar que el 
lenguaje. 

El entorno preescolar también es una 
época fascinante para el desarrollo del len­
guaje escrito y para fomentar el interés en 
la lectura. Si los entornos sociales y físicos 
en el entorno preescolar y el hogar apoyan 
el desarrollo de la lectura y del lenguaje 
escrito, los niños querrán escuchar histo­
rias de libros y usar los libros para averi­
guar más sobre cosas que les interesen. 
También se inclinarán a crear marcas que 
se aproximen a letras y a aprender cómo 
escribir sus propios nombres. Disfrutarán 
jugar con los sonidos del idioma, también. 
Todas estas experiencias son las bases 
para la lectura y escritura convencional 
que llegan más adelante. 

Principios generales 

 El idioma y la lectoescritura trabajan 
juntos 

El idioma y la lectoescritura se apoyan 
uno al otro. Los niños con un lenguaje 
oral bien desarrollado tienen más pro­
babilidades de tener éxito con la com­
prensión de lectura en niveles de grado 
más adelante que los niños con un 
lenguaje oral menos desarrollado.15 Los 
niños con sólidos vocabularios orales 
tienen más probabilidades de realizar 
un progreso mayor en el desarrollo de 
la conciencia fonológica.16 Además, el 
aprendizaje del lenguaje y la lectoescri­
tura a menudo ocurre en el mismo con­
texto. Por ejemplo, hablar con un niño 
sobre qué sucedió el día anterior apoya 

tanto el desarrollo del lenguaje como 
de las aptitudes narrativas.17 Ayudar a 
los niños a encontrar sus nombres en 
el cuadro de ayuda y explicarles cómo 
funciona el sistema del cuadro de ayuda 
apoya tanto la alfabetización como el 
lenguaje. 

 Los niños dicen o señalan lo que 
escuchan o ven 

 Un entorno de lenguaje rico es clave 
para el aprendizaje del lenguaje de los 
niños de preescolar así como para su 
desarrollo como lectores y escritores. 
Cuanto más lenguaje escuchan los 
niños, más crece su lenguaje.18, 19, 20 Los 
niños dicen, señalan o usan pantallas 
táctiles para expresar lo que escuchan 
o ven. Cuando los maestros utilizan 
el lenguaje convencional, brindan un 
modelo a partir del cual los niños apren
den cómo usar el lenguaje ellos mismos. 
Lo mismo es verdad para la lectura y la 
escritura. Cuantos más los adultos lean 
y escriban con los niños y les mues­
tren cómo usar la lectura y la escritura 
en sus propias vidas, más aumentará 
la comprensión de los niños de lo que 
quiere decir ser un lector y escritor. Los 
adultos también tienen muchas opor
tunidades para responder preguntas 
de los niños sobre cómo funcionan los 
registros de gráficos.  

 Los niños aprenden en cualquier lugar 
 Los adultos pueden actuar como detec­

tives para encontrar oportunidades para 
el idioma y la lectoescritura en cual­
quier lugar y usarlas como momentos 
de enseñanza. Por ejemplo, cuando un 
niño relata una experiencia personal 
y deja fuera información fundamental 
para la comprensión de quien escucha, 
realizar una pregunta que haga que el 
niño brinde esta información ayuda a 
desarrollar las aptitudes narrativas (por 
ejemplo: “¿En dónde estabas cuando 
el viento te voló el sombrero?”).21 Las  
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situaciones de cuidado pueden aportar 
un sólido apoyo físico para los significa­
dos de las palabras y ayudar a los niños 
a aprender nuevo vocabulario (por ejem­
plo: “Frótate las palmas de tus manos 
juntas, así, para hacer espuma”).22 Los 
maestros pueden referirse a la lata de 
sopa que un niño coloca en la sartén de 
juguete en el área de la casita para coci­
nar sopa (por ejemplo: “Veo que van a 
almorzar sopa de tomates”) para apoyar 
las aptitudes de registros de gráfico de 
los niños. Encontrar estos momentos 
cotidianos también enriquece la valora­
ción de los niños para los muchos usos 
que el lenguaje y la alfabetización tienen. 

Los niños aprenden mejor de las expe­
riencias que son interesantes, útiles y 
divertidas 
El mundo y el entorno preescolar son 
lugares interesantes y satisfactorios 
para los niños cuando ofrecen expe­
riencias que involucran y deleitan a los 
niños y satisfacen su deseo de saber.23, 24 

Cuando los niños aprenden que el len­
guaje puede ser divertido (por ejemplo: 
cantando canciones tontas y recitando 
poemas con sorprendentes finales) y 
también ayuda a realizar las cosas, 
estarán motivados a usar su lenguaje. 
Cuando los niños escuchan las palabras 
en las canciones (por ejemplo: “Cuando 
estás contento y los sabes”) que indi­
can movimientos para hacer o cuando 
el aprendizaje del idioma está incor­
porado en las rutinas (por ejemplo: “Si 
tienen una bolsillo en su camisa o blusa, 
por favor vayan al lavabo a lavarse las 
manos”), ven una razón para atender al 
idioma y para usarlo. Cuando se ente­
ran de que los libros están llenos de 
personajes e información interesante 
(por ejemplo: ¡una hormiga es un ani­
mal!), desearán escuchar más libros 

Celebrar y apoyar a nivel individual 
Los niños difieren en el temperamento 
y también en sus experiencias con 
el idioma y la lectoescritura. El niño 
que es tímido, el niño que no tiene al 
inglés como el idioma de su hogar, o el 
niño que usa el lenguaje de señas o un 
sistema de comunicación alternativo 
puede ser reacio a comunicarse. Algu­
nos niños escuchan más libros leídos 
en voz alta que otros niños, y algunos 
son alentados a compartir sus pensa­
mientos sobre la historia mientras que 
otros son alentados sólo a escuchar o 
recitar partes del texto.25 El acceso de 
los niños a la lapicera, lápiz, y papel 
en los primeros años también varía. Al 
saber que los niños individuales tienen 
distintos puntos de partida, un maestro 
acepta y deleita el camino de cada niño 
hacia el idioma y la lectoescritura y 
expande las experiencias de cada niño. 
Los niños con discapacidades o dife­
rencias de comunicación se benefician 
de los maestros que comprenden sus 
diferencias en el lenguaje y la comuni­
cación y hacen lugar para ellos en la 
rutina cotidiana. 
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Conectar la escuela con el hogar 
Construir conexiones con los familiares 
del niño les da a los padres la oportu­
nidad de involucrarse más en el apren­
dizaje de sus hijos. Cuando los padres 
reciben determinados materiales y son 
ayudados a aprender estrategias de que 
apoyan el desarrollo del idioma y la lec­
toescritura de sus hijos, el aprendizaje 
de sus hijos se beneficia.26 Llegar a las 
familias también les da a los maestros 
oportunidades para aprender sobre 
las fortalezas que cada niño aporta a 
la escuela y sobre las importancias 
individuales. Por ejemplo, los maestros 
deberían pedirles a los familiares que 
brinden información sobre un niño 
que usa (o está aprendiendo a usar) un 
sistema alternativo de comunicación. 
También es importante consultar con 
especialistas. Este conocimiento ayuda 
a los maestros a construir y expandir 
las experiencias que los niños tienen en 
el hogar. 

Crear un ambiente sensible a nivel 
cultural 
Alrededor del mundo, los niños en algu­
nas culturas son alentados a hablar, 
mientras que los niños en otras cul­
turas son alentados a permanecer en 
silencio. Los maestros necesitan ser 
respetuosos de las expectativas del 
hogar para el uso del idioma al mismo 

tiempo que apoyan a los niños para que 
hablen en la escuela.27 En un aula del 
entorno preescolar que sea demasiado 
silenciosa, los niños no experimenta­
rán el idioma suficiente para a pren­
der a usarlo y obtener conocimiento y 
aptitudes para la alfabetización. Los 
niños deben estar rodeados por el len­
guaje para adquirir el vocabulario y las 
estructuras de oraciones que necesitan 
para leer y escribir y pensar.28, 29, 30, 31 

Esto quiere decir que los maestros en 
educación preescolar deben hablar y 
alentar a los niños a utilizar el lenguaje 
para negociar con otros niños, pedir lo 
que desean y expresar sus emociones. 

Alentar a los niños a turnarse  
Los niños aprenden el lenguaje y apren­
den a leer y escribir a través de la inte­
racción social, especialmente cuando 
hay mucho “ida y vuelta” en una con­
versación.32 Intentar un equilibrio entre 
rodear a los niños con el lenguaje y 
permitirles hablar también.33 La inves­
tigación sugiere que los niños “hablan” 
muy poco en el aula de preescolar,34 

aunque hacerlo fomentaría su desarro­
llo del idioma. Se debería realizar a los 
niños preguntas abiertas que requieran 
más de una palabra para responder 
(por ejemplo: “¿Cuáles son todos los 
alimentos que te gusta comer en el 
desayuno?” en vez de “¿Qué comiste 
esta mañana?”). Luego los maestros 
pueden realizar un seguimiento con 
preguntas adicionales, por ejemplo, pre­
guntando qué hace la familia del niño 
por la mañana. Las preguntas no deben 
evaluar ni cuestionar, sino servir como 
disparadores que alienten a los niños 
a generar el lenguaje. Los niños tam­
bién aprenderán mientras los maestros 
modelan cómo participar en intercam­
bios de ida y vuelta con otros niños. 
Cuando los maestros piden las opinio­
nes e ideas de los niños, la confianza de 
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los niños se dispara. Además, cuando 
los maestros alientan a los niños a rea­
lizar elecciones, por ejemplo, sobre en 
cuáles dos actividades de alfabetización 
desean participar, los niños estarán 
más involucrados en la actividad. 

 Hacer que los pensamientos sean más 
explícitos pensando en voz alta 
Los maestros pueden compartir sus 
pensamientos en una demostración 
de cómo escribir una carta a un niño 
que ha solicitado ayuda. Describen sus 
acciones (por ejemplo: “Para escribir la 
letra K, comienzas con una larga línea 
vertical como esta, y luego dibujas una 
línea diagonal corta como esta, y luego 
otra línea diagonal corta desde aquí 
abajo hasta aquí”). Los maestros tam­
bién pueden compartir sus pensamien­
tos durante tareas de rutina, como al 
limpiar el pico tapado de una botella de 
pegamento (por ejemplo: “Voy a abrir 
este sujetador de papeles y colocarlo 
en el pico de la botella. Si puedo sacar 
el pedazo seco del pico, el pegamento 
volverá a salir. ¿Ven el agujero? Voy a 
poner la punta del sujetador de papeles 
aquí dentro . . .”). Escuchar al maestro 
describir sus acciones incremente el 
aprendizaje del lenguaje y de la lectoes­
critura de los niños.35, 36 El aprendizaje 
se puede beneficiar a partir de pensar 
en voz alta en los contextos rutinarios, 
al igual que en contextos de educación 
planificada.37 

 Apoyar la curiosidad y la confianza 
Los niños no deberían tener miedo de 
preguntar “¿Por qué?” y “¿Cómo?” Los 
niños realizan preguntas en entornos 
que son cognitivamente interesantes 
y desafiantes. Están más confiados 
y aprenden más en entornos que los 
apoyan a nivel emocional.38, 39, 40 Al rea­
lizar preguntas como: “Me preguntó 
qué pasaría si . . .” y usar comentarios 
como: “Cuéntame sobre . . . ,”se involu­

cra a los niños en preguntarse y pensar 
y en compartir sus pensamientos. Estas 
ayudas también les hacen a los niños 
saber que los adultos piensan que sus 
ideas son importantes. 

 Crear ambientes ricos en la alfabeti­
zación 

 Los materiales interesantes, organi­
zados de manera atractiva para crear 
áreas específicas en los entornos de 
aprendizaje en el interior y al aire libre, 
les indican a los niños que hablen, 
exploren, construyan, dibujen, pinten, 
se muevan, consulten e interpreten 
roles en obras teatrales. Los materiales 
y elementos de alfabetización, presenta­
dos a través del entorno de aprendizaje, 
hacen que usar el lenguaje y participar 
en la lectura y en la escritura sea una 
parte en la rutina del día de preescolar. 

 Observar a los niños 
 Al observar la participación de los niños 

con el idioma y la lectoescritura, los 
maestros encuentran formas de ingre­
sar a su mundo para apoyar y extender 
su aprendizaje. Estas observaciones 
se vuelven una guía para la práctica 
intencional en el aula. A medida que los 
maestros implementan las actividades 
planificadas, sus observaciones de las 
respuestas de los niños suministran 
información fundamental que ayuda a 
los maestros a satisfacer las necesida­
des específicas de los niños. 

Entornos y materiales 

Cómo está dispuesto el entorno de 
aprendizaje afecta cómo los niños 

aprenden a hablar, leer y escribir. Un 
medioambiente que fomenta el desarrollo 
del lenguaje, la comunicación bidirec­
cional y las aptitudes de alfabetización 
brinda un contenido rico del plan de estu­
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dios. El cronograma cotidiano acomoda 
una variedad de agrupaciones (por ejem­
plo: grupo grande, grupo pequeño e indivi­
dual) y los materiales de aprendizaje fasci­
nan a los niños. Los niños aprenden más 
cuando los adultos modelan el idioma y la 
lectoescritura y brindan una enseñanza 
de juego y que sea útil. Los espacios de 
juego con elementos de alfabetización (por 
ejemplo: letreros, listas) les permiten a los 
niños congregarse y hacer elecciones que 
fomenten experiencias ricas para el len­
guaje y la alfabetización. 

El cronograma diario para las inte­
racciones entre niños y adultos, y 
entre niños con otros niños 
Los líderes del programa deben crear 
oportunidades dentro del día para la 
interacción entre niños y adultos y de 
niños con otros niños. La consistencia 
en el cronograma diario, en las reti­
nas y los lugares de las áreas de inte­
rés ayuda a los niños, especialmente 
aquellos con desafíos cognitivos o de 
comportamiento social o con disca­
pacidades visuales, ya que reduce la 
incertidumbre. La sala más hermosa 
solamente es buena si hay interacción 
dentro de ella. La conversación con 
adultos y pares, exposición a los regis­
tros de gráficos, y materiales de escri­
tura y lectura son clave para fomentar 
el lenguaje y la alfabetización. 

Espacio de grupos grandes 
Sentarse juntos para canciones, juegos 
y conversaciones en grupo y frente a 
una pared atractiva y despejada les per-
mite a los niños una clara visión de los 
maestros y los pares. Pueden prestar 
atención y responder a la comunicación 
verbal y no verbal, así como a las indi­
caciones visuales. 

Espacios de grupos pequeños 
Durante algunas partes del día del 
entorno preescolar, los maestros pue­
den reunir a los niños en grupos peque­
ños. Los grupos pequeños permiten una 
interacción más individual con adultos 
que los grupos grandes, y ayudan a 
garantizar que cada niño interactúe con 
un maestro cada día. La mayoría de las 
intervenciones de aptitudes de alfabe­
tización con efectividad demostrada se 
han realizado en entornos de grupos 
pequeños,41 sin duda, porque estos 
entornos les permiten a los maestros 
adaptar tanto los niveles de interacción 
como las estrategias de enseñanza para 
satisfacer las necesidades individua­
les (por ejemplo: el desarrollo del len­
guaje para niños que estudian inglés 
como segunda lengua). Los pequeños 
grupos también benefician a los niños 
con discapacidades, ya que los adultos 
pueden demostrar para todos los niños 
cómo las adaptaciones incrementan la 
capacidad del niño de comunicarse. Por 
ejemplo, tener imágenes disponibles de 
los símbolos que el niño utiliza para ini­
ciar comentarios o responder preguntas 
ilustra las aptitudes necesarias para 
conversaciones fluidas. 

Un espacio para mostrar elementos 
relacionados con la familia 
El vínculo entre el hogar y la escuela 
se puede fortalecer mostrando fotogra­
fías de la familia, dibujos y proyectos 
de padre e hijo, o dibujos de familia­
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res que los niños crean en la escuela. 
Documentar las actividades familiares 
basadas en la escuela con fotografías y 
mostrarlas. Las listas ricas de palabras 
pueden acompañar ilustraciones que 
coincidan con las ocupaciones de los 
miembros de la familia o los alimentos 
favoritos que se disfrutan en la casa de 
cada niño mostrando fotografías, dibu­
jos y proyectos de padres e hijos o dibu­
jos de familiares que los niños crean en 
la escuela. Documentar las actividades 
familiares basadas en la escuela con 
fotografías y mostrarlas. Las listas ricas 
de palabras pueden acompañar ilustra­
ciones que coincidan con las ocupacio­
nes de los miembros de la familia o los 
alimentos favoritos que se disfrutan en 
la casa de cada niño. 

Centros o áreas de interés 
Los centros individuales o áreas de 
interés, cada uno con un enfoque en 
un tipo único de experiencia, les dan 
a los niños un rango de elecciones. 
Estos lugares especiales alientan a 
los niños de preescolar a trabajar en 
colaboración y a comunicarse entre 
ellos. También les brindan a los niños 
oportunidades para trabajar solos, si 
lo desean. Las áreas con actividades 
silenciosas están separadas de aquellas 
con actividades más exuberantes. Los 
caminos que llevan a las áreas están 
libres de barreras para los niños que 
utilizan dispositivos de movilidad como 
andadores, y lo suficientemente gran­
des como para permitirles a los niños 
interactuar alrededor de los materia­
les. Los libros relevantes, letreros y 
otros artefactos de registros de gráficos 
pueden estar colocados en cada una 
de las áreas, junto con suministros de 
escritura para apoyar a que los niños 
usen objetos con registros de gráficos 
en el juego (por ejemplo: anotadores y 
directorios telefónicos, menús y anota­

dores de pedidos, letreros de calle) y en 
rutinas (por ejemplo: papel para lista 
de turnos, etiquetas con nombre para 
el cuadro de actividades, un cuadro 
de ayuda). (Ver sugerencias más espe­
cíficas en “1.0 Conceptos sobre letra 
impresa”, página 138). 

–	 Crear un área de teatro 
El área de teatro básica es un “área 
de la casita” llena con disfraces, 
muebles, platos de juguete, envases 
de comida vacíos y muñecos. 

Ting se viste como una mamá con 
tacos altos y un sombrero elegante. 
Sirve un plato de plástico lleno 
de fideos con palillos de imita­
ción. David se une, le pregunta si 
puede servir las hamburguesas de 
juguete. Hablan sobre las diferen­
tes cosas que comen las familias 
y cómo comen. A medida que otros 
niños se unen para crear un ban­
quete de comidas de mentira, el 
juego y los intercambios de lenguaje 
crecen cada vez más. 

Usar vestimenta básica y otros ele­
mentos del hogar y de los entornos 
comunitarios, en lugar de atuen­
dos comerciales, aliente a los niños 
a crear sus propios escenarios de 
juego. A veces, una obra de teatro 
presenta diferencias culturales en los 
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alimentos preferidos, la vestimenta o 
los utensilios para comer. Las histo­
rias creadas por los niños sirven como 
plataformas para idioma de alto nivel 
y apoyan la comprensión de historias 
que escuchan en los libros que les 
leen. Usar temas adicionales de obras 
durante el año (por ejemplo: tienda de 
almacén, tienda de mascotas, correo, 
taller) brinda más oportunidades de 
introducir variaciones culturales. 
También apoya intereses variados de 
los niños y extiende los aportes de la 
obra teatral a la comprensión de los 
niños de un rango más grande de his­
torias y otros tipos de libros. 

–	 Crear un área de bloques 
El juego de bloques a menudo abarca 
pequeños grupos que están apren­
diendo a cooperar y comunicarse 
mientras construyen una estación de 
bomberos o la torre más alta. Mien­
tras los niños trabajan juntos, usan 
el idioma y aprenden palabras como 
arriba y abajo. Los adultos comen­
tan sobre el trabajo de los niños 
utilizando oraciones modelando una 
buena estructura de oración y tam­

bién el complejo lenguaje espacial que 
está relacionado con las posteriores 
habilidades espaciales y matemáti­
cas.42, 43 Agregar libros y materiales de 
escritura relacionados al área de blo­
ques alienta el desarrollo de la alfabe­
tización y apela al deleite de los niños 
por agregar detalles de construcciones 
y calles (por ejemplo: letreros) para 
hacerlos que se parezcan a lo que los 
niños observan en el mundo real. 

–	 Crear un área de arte 
Mientras los niños sostienen lapice­
ras, pinceles, marcadores y crayones 
y manipulan tijeras, botellas de pega­
mento y arcilla, no sólo están creando 
obras de arte, sino que también cons­
truyen las habilidades de motricidad 
fina para escribir, dibujar y pintar. 
Incluir materiales con una variedad 
de manijas (por ejemplo: redondeada, 
incorporada) le permite participar 
al niño con un agarre diferente. A 
medida que los niños usan el arte 
para expresar sus experiencias o sen­
timientos o para capturar algo creado 
por su imaginación, también usan 
y desarrollan aptitudes en el uso de 
símbolos que apoyan el lenguaje oral 
o de señas y la composición de men­
sajes y las historias se pueden anotar. 

–	 Crear un área de escritura 
Aunque los niños tienen oportunida­
des de escribir en todas las áreas de 
interés, un área dedicada específica­
mente a los materiales de escritura 
incrementa el interés y la partici­
pación de los niños en la escritura. 
Hay disponibles papel blanco y de 
color (para dibujar, papel madera y 
de calcar) en varios tamaños, junto 
con una variedad de herramientas de 
escritura (por ejemplo: marcadores, 
crayones, lapiceras). Para evitar el 
conflicto por los materiales, los maes­
tros hacen que las herramientas de 

113 



IDIOMA Y LECTOESCRITURA

  

 

 

 

 
 

 
 
 

 
 

 

  

 
 
 

 
 

 
 
 

 

 
 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

escritura (por ejemplo marcadores o 
crayones) estén disponibles en peque­
ños conjuntos para el uso por uno o 
dos niños en vez de en grandes tubos. 
Una gran pizarra o un caballete hacen 
que la escritura esté disponible para 
niños con destrezas motrices finas 
limitadas y aquellos que estén dema­
siado “ocupados” como para sentarse 
a escribir. El aula incluye superficies 
tituladas y herramientas de escritura 
que están adaptadas para el uso de 
niños con dificultades motrices o físi­
cas. (Consulte las estrategias en la 
disciplina de Escritura, en la página 
173, para obtener más sugerencias.) 
Algunos niños pueden necesitar 
ayuda con la escritura emergente, ya 
sea a través de tecnología de asis­
tencia o de la ayuda directa de un 
adulto. La tecnología de asistencia 
(ya sea tecnología inferior o superior) 
puede ser tan simple como aumentar 
el ancho del marcador o lápiz para 
que sea más fácil de agarrar, o puede 
ser tan sofisticado como usar una 
computadora. Otra posibilidad sería 

que un adulto o un par “escriba” para 
el niño que luego aprobar o desapro­
bar indicando sí o no. 

–	 Crear un área acogedora de biblio­
teca o de libros 
El aula tiene muchos libros que refle­
jan los distintos idiomas, culturas 
y niveles de aptitud actuales de los 
niños. Los libros se deben mostrar 
con la tapa apuntando hacia fuera 
de los estantes. Incluir textos narra­
tivos e informativos, así como libros 
de versos. Una alfombra acogedora 
o un pequeño sillón les permiten 
a los niños acurrucarse y leer. Las 
pizarras de franela y las historias de 
franela, las marionetas, los animales 
de peluche, los muñecos de trapo 
y los elementos de los personales 
de la historia se suministran en el 
área cercana. Sólo unos pocos de 
estos materiales están en el área de 
biblioteca todos de una sola vez, y las 
selecciones rotan con el tiempo para 
brindar una variedad de experiencias. 

Demasiados materiales a la vez pue­
den abrumar a los niños y llenar el 
espacio físico necesario para usar los 
materiales de manera cómoda. Los 
maestros pueden publicar letreros 
en la biblioteca (por ejemplo: Zona 
de lectura, Leer es divertido, y Sé un 
ratón de biblioteca). Los letreros para 
las áreas de escritura también pue­
den ser colocados al aire libre. Los 
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libros ilustrados son aumentados con 
texturas para adaptarse a los niños 
con discapacidades visuales o cogni­
tivas, y los libros letras más grandes 
o en braille están incluidos para los 
niños con trastornos visuales. Los 
álbumes de fotos (por ejemplo: de los 
niños que participan en las activida­
des en preescolar, excursiones, cele­
braciones) y libros de la clase hechos 
por los niños los ayudan a conectar la 
lectura con sus vidas y también apo­
yan el desarrollo del idioma a medida 
que los niños hablan sobre las fotos 
y ayudan a realizar los epígrafes para 
las páginas. 

Algunos niños pueden necesitar 
ayuda para sostener un libro o pasar 
las páginas, ya sea a través de tec­
nología de asistencia o mediante la 
ayuda de un adulto o de un par. Por 
ejemplo, un libro puede estar mon­
tado para que el niño no tenga que 
sostenerlo, y se pueden colocar pes­
tañas rígidas en las páginas de un 
libro para hacer que sea más sencillo 
pasarlas. Otra opción para niños con 
discapacidades motrices lo suficien­
temente graves como para limitar el 
manejo de los libros es proporcionar 
libros en CDs. 

–	 Crear un área de ciencias 
El área de ciencias está llena de ele­
mentos que encienden la curiosidad 

y la sorpresa de los niños y que los 
hacen explorar y averiguar. Tiene 
plantas y animales a cargo del cui­
dado de los niños y muchos objetos 
para explorar (por ejemplo: caraco­
les, semillas, piedras, cortezas, ima­
nes). El espacio de juego al aire libre 
también es un área de ciencias, con 
ruedas y áreas con pendientes, una 
variedad de sustancias interesantes 
(como charcos, arena, barro); nubes, 
viento y sol; arañas, pájaros y hojas; 
y sombras. Los libros de informa­
ción colocados en el área de ciencias 
cubierta y a fuera en lugares aptos o 
en un carrito, extienden las experien­
cias de primera mano de ciencias de 
los niños. Mientras los niños exploran 
el contenido científico, aprenden un 
vocabulario rico, realizan preguntas 
y describen lo que ven y escuchan. 
También aprenden a documentar 
investigaciones con dibujos o escritos, 
algunos de los cuales les dictan a los 
maestros. 

–	 Crear un área de juegos 
Cuando los niños juegan juegos con 
el lenguaje, escucha y usan lenguaje 
rico en el contexto del juego y en el 
debate alrededor del juego. Negociar 
de quién es el turno y hablar sobre 
qué sucedió les da a los niños la opor­
tunidad de usar su idioma y trabajar 
con materiales impresos. 

–	 Crear un área de matemáticas 
Cuando los niños juegan con formas, 
encuentran patrones, o juegan con 
materiales de Tangram, están cons­
truyendo sus aptitudes matemáticas, 
lo que incluye el lenguaje de las mate­
máticas (por ejemplo: tres lados y tres 
esquinas; igual y diferente; triángulo, 
cuadrado y hexágono). Los juegos de 
mesa, como aquellos con dados y agu­
jas giratorias, alientan a los niños a 
aprender palabras de números utiliza­
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das para contar mientras avanzan tres 
o cuatro espacios. Construir el cono­
cimiento de las cantidades represen­
tadas y los términos del lenguaje para 
hablar sobre las relaciones entre los 
números ayuda a los niños a aprender 
las bases de matemática (por ejemplo: 
cinco es más que tres).44 La partici­
pación del maestro en las actividades 
de matemática apoya a los niños con 
el aprendizaje de vocabulario relacio­
nado con la matemática y hace que 
los niños hablen de sus acciones y 
descubrimientos. Las actividades son 
oportunidades importantes para que 
los niños practiquen utilizando los tér­
minos de matemática que el maestro 
modela. 

Preparar los materiales de antemano 
para maximizar el idioma y la lectoes­
critura 
Planifique sobre lo que desea lograr 
con los niños y seleccione y prepare los 
materiales necesarios de antemano para 
las actividades en pequeños y grandes 
grupos. Los libros, canciones y otras 
actividades son más efectivos cuando se 
relacionan con los intereses de los niños 
y cuando el maestro tuvo una intención 
para su uso. Las experiencias de los 
niños serán especialmente significativas 
si la cultura de su hogar está incorpo­
rada. Otra forma de planificar para que 
el tiempo en clase se utilice de manera 
efectiva es reunir los materiales sufi­
cientes (por ejemplo: disfraces, bloques, 
libros o muñecos) para minimizar la 
cantidad de tiempo que los niños pasan 
esperando. 

Disponer los entornos de aprendizaje 
para fascinar a los niños y dar pie a 
conversaciones 
Pensar con anticipación sobre qué les 
fascinará a los niños y qué los hará que­
rer aprender. Quizás un punto en el aula 

puede estar diseñado para inspeccionar 
cosas de interés (por ejemplo: los restos 
que salen de un sacapuntas, las cerdas 
de un pincel, plumas, una colección de 
semillas, o colecciones de rocas o cara­
coles) a simple vista o con lupa. Colocar 
materiales de dibujo allí para dar pie a 
los niños a que dibujen lo que ven, si 
están interesados. El maestro intencional 
une a los niños a medida que exploran 
en entornos de aprendizaje para pregun­
tar qué están notando, ayudarlos a notar 
más y usar nuevo vocabulario (ejemplo: 
restos del sacapuntas, cercas, piedritas, 
manchado) en auténticas conversaciones 
con los niños. 

Extender el aula más allá de sus 
paredes 
Estar en el patio de juegos o ir a una 
excursión les da a los niños que partici­
pan oportunidades para aprender con­
tenido importante sobre el idioma y la 
alfabetización. Por ejemplo, proporcionar 
letreros de la calle para un sendero al 
aire libre para triciclos y papel y elemen­
tos de escritura para hacer multas por 
exceso de velocidad. Folletos que anun­
cien puestos de limonada y restaurantes 
de paso hechos por los niños se pueden 
utilizar para jugar afuera. Los portapa­
peles apoyan a los niños para escribir 
y dibujar al aire libre. Suministrar una 
tina de libros de información al aire libre 
que se relacionen con elementos de la 
naturaleza que los niños pueden obser­
var (por ejemplo: insectos, gusanos, flo­
res, árboles). En una excursión, incluso 
una caminata alrededor de la cuadra, 
leer los letreros de la calle y los números 
de las casas, responder las preguntas de 
los niños, destacar cosas que los niños 
puedan no haber notado a simple vista 
(por ejemplo: el nido de un pájaro en 
un árbol, trabajadores en un andamio 
limpiando ventanas de un edificio). Las 
oportunidades son infinitas. 
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Resumen de los funda­
mentos del idioma 

La comprensión auditiva y expresión oral 
consta de tres subáreas. Uso del idioma y 
sus convenciones que se enfoca en cómo 
los niños usan su lenguaje para una can­
tidad de fines, lo que incluye aprender 
cómo participar en conversaciones breves. 
El aprendizaje del vocabulario es uno de 
los logros más importantes de la infancia 
temprana y está relacionado con la poste­
rior comprensión de lectura. La gramática 
les permite a los niños ir más allá que 
simplemente nombrar con sus vocabu­
larios a expresar sus ideas en oraciones. 
Comprender cómo las palabras se unen en 
una oración (es decir, la gramática) está 
muy relacionado con la comprensión de 
lectura: comprender el significado en los 
libros y las historias. La expresión audi­
tiva se puede lograr a través del lenguaje 
oral o del lenguaje de señas. 

Resumen de los 
fundamentos de la 

lectoescritura 

La lectura consta de cinco subáreas. Los 
conceptos de las letras impresas involu­
cran la comprensión que la letra impresa 
tiene un significado y se usa para una 
variedad de fines. La conciencia fonológica 
se trata de aprender a notar que las pala­
bras habladas tienen partes. El reconoci­
miento del alfabeto y de las palabras/letras 
impresas incluye identificar las letras del 
alfabeto y relacionar las letras en las pala­
bras impresas con los sonidos en las pala­
bras habladas. La compresión y análisis 
de textos apropiados para la edad involu­
cra pensamiento que lleva a comprender 
historias y otro tipo de libros. El interés y 

respuesta de la alfabetización incluyen la 
participación de los niños y la motivación 
por la lectura. 

La escritura se enfoca en comprende que 
las letras impresas representan ideas y en 
aprender a pasar del dibujo y de la escri­
tura de garabatos a usar letras y palabras. 
Ocurre mucha exploración con papel y 
herramientas de escritura antes de que 
los niños intenten escribir para transmitir 
significados específicos. Cuando los niños 
necesitan transmitir significado, están 
usando su idioma, su capacidad física de 
sostente un crayón o lápiz, y la compren­
sión cognitiva de que las marcas que hacen 
en la página son símbolos que representan 
un significado que puede ser compartido. 

Resumen de las áreas 
de énfasis y subáreas 

Idioma 

Comprensión auditiva y expresión oral  

1.0	 Uso del idioma y sus convenciones 
2.0	 Vocabulario 
3.0	 Gramática 

Lectoescritura 

Lectura 

1.0	 Conceptos sobre letra impresa 
2.0	 Conciencia fonológica 
3.0	 Alfabeto y reconocimiento de pala­

bras/letras impresas 
4.0	 Comprensión y análisis de texto 

apropiado para la edad 
5.0 Interés y respuesta a la lectoescritura 

Escritura 

1.0 Estrategias de escritura 

Por favor refiérase al mapa de los funda­
mentos del idioma y la lectoescritura en la 
página 180 para una explicación visual de 
la terminología utilizada en los fundamen­
tos del aprendizaje preescolar. 
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IDIOMA 

Comprensión auditiva 

y expresión oral
 

El idioma sucede a nuestro alrededor, en las interacciones sociales 
entre los maestros y los niños, en el manejo de la clase, en el juego 
entre los niños y en las actividades de enseñanza. Por ejemplo, 

cuando los niños aprenden las matemáticas y ciencia, las aprenden a 
través del idioma así como a través 
de experiencias significativas y 
multisensoriales. El idioma 
también mejora o limita la 
capacidad de los niños de 
escoger compañeros de juego y 
unirse a juegos en el patio. 
El área de comprensión 
auditiva y expresión oral 
tiene tres subáreas: el uso 
y las convenciones del 
idioma, el vocabulario y la 
gramática. 
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1.0 Uso del idioma y sus convenciones
 

¿Cómo el niño pide algo que necesita 
en una forma que sea educada y 

respetuosa, clara y fácilmente entendi­
ble? Un niño de cuatro años desea usar 
el columpio en el que ha estado un par 
durante unos diez minutos. Un niño de 
cinco años desea compartir una his­
toria sobre la celebración familiar del 
Año Nuevo Chino. Aprender a utilizar el 
idioma de manera efectiva es una aptitud 
fundamental de la vida que desarrolla 
desde describir hasta predecir, desde 
meramente saludar a alguien hasta bus-
car nueva información sobre esa persona. 
El mismo clima del aula de preescolar 
depende de cuán bien los niños utilizan 
el idioma para comunicar sus necesida­
des, ideas y sentimientos. Los maestros 
pueden apoyar a los niños pequeños en 
el área del uso y de las convenciones del 
idioma repitiendo y extendiendo lo que los 
niños dicen en las conversaciones, con­

tándoles historias ellos mismos y mode­
lando el uso adecuado del idioma 

Se describen cuatro aptitudes en este 
subárea, cada una de las cuentas es una 
base. Cada una de estas áreas de aptitu­
des cuenta con un conjunto distintivo de 
prácticas basadas en la evidencia de la 
investigación; por lo tanto, las siguientes 
sugerencias curriculares están organiza­
das por aptitudes o fundamentos. Esta 
organización les ofrece a los maestros una 
estructura para crear sus propios enlaces 
entre los fundamentos que se enfocan en 
las distintas aptitudes y actividades en la 
clase. 

Las cuatro aptitudes son las siguientes: 

•	 Usar el idioma para comunicarse con 
otros. 

•	 Hablar con claridad. 
•	 Usar estilos aceptados del idioma. 
•	 Contar una historia o volver a contar algo 

que sucedió anteriormente en el día. 

Usar el idioma para comunicarse con otros 

CASO Los momentos de cada día otorgan oportunidades especiales para 
que los niños desarrollen los aspectos básicos de la comunicación 
cuando describen qué encontraron, comentan sobre un punto de 
interés, o incluso saludan a un par. 

Armand encuentra un gusano en el patio y con delicadeza lo lleva 
para mostrárselo al maestro. Un grupo de niños entusiasmados 
lo siguen, ansiosos por saber más sobre el gusano. La Srta. Krim 
pregunta: “¿Qué encontraste ahí, Armand?” mientras señala a los 
demás para que se unan a la conversación. “¿Está vivo?”, pregunta 
un niño. La maestra responde: “¿Qué creen? ¿Cómo lo pueden 
saber?” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Al construir el interés del niño y estar “en el momento” con 
el niño, esta maestra demuestra una comunicación de ida y 
vuelta y comienza una conversación. Involucra a los niños 
haciendo que sea interesante y divertido, alentándolos a 
hablar por turnos, tomando las preguntas de los niños con 
seriedad y dejándoles hacer aportes al descubrimiento. 
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CASO Mientras los de cuatro años se reúnen para el momento de lectura 
en pequeños grupos, Ting se sienta en silencio detrás de Fernando, 
que es mucho más alto y energético. Ting, que es un niña que habla 
chino en su hogar, raramente habla en clase, nunca levanta la mano 
entre el frenesí de niños que quieren ser constantemente reconoci­
dos. Su maestra sabiamente escoge un libro para leer una historia 
sobre el tema favorito de Ting: las mariposas. Por primera vez, Ting 
aporta tímidamente a la conversación usando el inglés: 
Mi abuelo 
tiene una mariposa como esa”. 

La maestra, capitalizando el momento, pregunta: “¿En dónde tiene 
tu abuelo sus mariposas?” llevando a Ting más allá. Otros niños se 
unen al diálogo y siguen hablando mientras hacen mariposas de 
papel en el área de arte. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Al elegir un tema de interés para Ting, la maestra encontró 
que Ting aportó al debate de la clase en su segundo idioma. 
La maestra eligió un tema que le permitió a Ting ser la 
experta, y conectar de esa forma la escuela con el hogar. La 
maestra alentó a los otros niños a que le pidieran más infor
mación a Ting, continuando el debate y haciendo del tema 
una actividad interesante. Para más información sobre estra
tegias para apoyar a los niños que son estudiantes de inglés 
como segunda lengua, consulte el Capítulo 5. 

­

­

En cada clase, hay oportunidades pla­
nificadas y no planificadas que encienden 
el uso del idioma y la comunicación efec­
tiva. Los maestros en los casos utilizaron 
las siguientes interacciones y estrategias 
para apoyar a los niños de preescolar: 

Establecer el escenario para el uso del 
idioma. Los maestros pueden asegurarse 
de que los niños tengan una oportunidad 
de hablar separándolos para conversar y 
compartir sus ideas. Los maestros saben 
que parte del tiempo de los niños en clase 
debe pasarse escuchando, pero también 
comprenden que los niños necesitan 
oír sus propias voces. Los niños que se 
comunican con lenguaje de señas u otro 
sistema necesitan que sus expresiones se 
reconozcan e incluyan en las conversacio­
nes e interacciones entre los niños. 

Reconocer los aportes del niño. Tratar a 
los niños con respeto los ayuda a volverse 
curiosos y confiados. Hacer contacto 
visual con ellos a su nivel cuando inten­
tan comunicarse, saludar a cada niño por 
su nombre y recapitular lo que les dijeron 
para indicar que han sido oídos les dice 
implícitamente: “Tu aporte es valioso”. 
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Los maestros también demuestran a los 
niños que su conversación es valiosa 
brindándoles una explicación cuando 
hacen preguntas sobre lo que quiere decir 
una palabra y construyendo sobre lo que 
dicen. 

¡Jugar y hacer que los juegos sean inte­
resantes y divertidos! Utilizar juegos 
que les hagan a los niños hablar y reali­
zar preguntas. Esconder un juguete en la 
funda de un almohadón y pedirles a los 
niños que lo toquen sin mirar y descri­
ban lo que tocan. Llevar alimentos con un 
aroma familiar, tal vez alimentos étnicos 
con los cuales los niños estén familiariza­
dos, y preguntarles: “¿A qué huele esto? 
¿Banana, guayaba o chocolate?” Mos­

trarles a los niños un objeto que nunca 
antes hayan visto, tal vez una cocina real 
o una herramienta de limpieza (por ejem­
plo, un tamiz o cepillo largo). Darle a cada 
niño la oportunidad de realizar preguntas 
para averiguar qué elemento es y cómo se 
puede llamar. 

Participar en conversaciones para 
“conocerse”. Ayudar a los niños a usar 
el idioma para comentar y aprender sobre 
otros de una forma participativa. Hacer 
que los maestros y los niños se enseñen 
unos a otros a decir hola y adiós en otros 
idiomas. Modelar el uso de los saludos 
convencionales cuando otros ingresan 
al aula, como en “¡Hola, Srta. Schwartz! 
¿Cómo le va?”. 

Hablar con claridad 

CASO La comunicación es efectiva sólo cuando las personas son compren­
didas. Cuando los maestros hablan con claridad, son ejemplo de 
la buena pronunciación, lo que ayuda poco a poco a que los niños 
refinen su propio discurso. En ocasiones, será difícil entender a los 
niños. La mayoría de ellos mejorarán con el tiempo. Si los maestros no 
ven una mejoría, deben derivar al niño a alguien que pueda evaluarlo 
y recomendar estrategias específicas que lo puedan ayudar a hacer un 
progreso. 

Luka anuncia en la hora de actividades en círculo que mañana es su 
“cumpliaños”. El maestro dice con delicadeza: “¿Mañana es tu cumplea­
ños? Sí, tu cumpleaños es muy pronto, veo que te estás entusiasmando 
ahora que tu cumpleaños casi ha llegado”. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Pronunciar la i en lugar de la e es un error común de pronun­
ciación que generalmente se va si los niños son expuestos a la 
pronunciación convencional con el tiempo. Al usar con consis
tencia la producción correcta sin avergonzar a Luka, el maestro 
puede ayudar a los niños a escuchar el contraste entre la i y 
la e. Tratar los errores de pronunciación de esta manera es un 
ejemplo de niños que dicen o cantan lo que escuchan o ven por
que la mayoría de los niños finalmente dirán las palabras de la 
forma en la que las escuchan de parte de sus maestros. 

­

­
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La siguiente estrategia apoya a los 
niños del entorno preescolar: 

Más juegos. Enseñar a los niños una 
rima para música que requiera una clara 
enunciación. Modelar las sílabas para 
ellos con gran exageración y hacer que 
digan la rima juntos. Por ejemplo: “A 
benny dicky doom bah. A lassa massa 
mossah. Oh ben away ben awo ben 
awah”. La canción popular “Apples and 
Bananas” también aporta oportunidades 
para el juego con el idioma. Exponer a los 
niños a una variedad de tales experien­
cias con el tiempo mantiene su interés 
alto y requiere diferentes adaptaciones 

del discurso. Objetos o fotografías con 
nombres que difieren por un solo sonido 
pueden ser colocadas en una caja. A 
medida que un niño saca un objeto, pedir 
o invitar a toda la clase a que diga la pala­
bra y luego la palabra contrastante (por 
ejemplo: gato/pato; cono/mono; chico/ 
pico). Los niños con participación motriz 
oral, que tienen dificultad en decir pala­
bras o sílabas mientras aprenden a hacer 
coincidir, sintetizar o analizar sílabas y 
sonidos, pueden demostrar su conoci­
miento indicando sí o no en respuesta a la 
producción de sonidos o palabras de un 
adulto. 

Usar estilos aceptados del idioma 

CASO Los maestros pueden ayudar a los niños a aprender convenciones y 
estilos aceptados del idioma para que no interrumpan a otros niños, 
para que sean educados y para que hablen con voz baja o fuerte 
cuando corresponda. 

Gloria acaba de pasar su fin de semana en la playa recogiendo cara­
coles. Viene a mostrarle a la Srta. Lutz uno de sus preciados caracoles. 

La Srta. Lutz le pregunta: ¿En donde encontraste estos hermosos cara­
coles de mar?” 


Tony se mete antes de que Gloria pueda responder: “Tengo zapatos 

nuevos”. 


La Srta. Lutz se dirige a Tony y le dice: “Realmente deseo escuchar 

todo sobre tus zapatos, y me lo puedes contar luego. Ahora vamos a 

escuchar más sobre los caracoles de mar de Gloria”.
 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. Lutz ilustra la importancia de permanecer con un tema 
y respetar los derechos de los demás para continuar una con­
versación. Al sugerir que Tony esperara su turno y escuchar a 
Gloria, ella refuerza el concepto de que en la conversación todo 
se trata de dar y recibir. Cuando pide preguntas de los niños, 
los alienta a hacerlo por turno. 

La siguiente estrategia apoya a los 
niños de preescolar: 

Ilustre el uso de las convenciones del 
idioma y aliente a los niños a hacer lo 
mismo. Al usar oraciones completas y 

claras, la maestra en el caso mostró a los 
niños a hablar con claridad. Cuando los 
maestros usen un idioma educado y apro­
piado, los niños seguirán su ejemplo. Los 
maestros también deben realizar pregun­
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tas y alentar a los niños que tengan dudas 
a responder con su “gran voz” alentando 
con voz fuerte a los niños a que respondan 
con su “pequeña voz”. Los maestros tam­

bién pueden ayudar a los niños a apren­
der cuándo utilizar la voz alta o la voz 
baja (por ejemplo, en el patio la voz alta, 
pero durante la siesta, la voz baja. 

Contar una historia o volver a contar algo 
que sucedió anteriormente en el día 

La narrativa oral, o contar cuentos, a menudo se considera un 
puente entre el desarrollo del idioma y la lectura. Al contar una 
historia sobre algo que sucedió antes ese día o al inventar un 
cuento de ficción, uno debe tomar en cuenta la perspectiva de 
quien escucha y llenar los detalles que a menudo no se incluyen 
en una conversación. Contar historias demanda no sólo el uso del 
vocabulario y de las oraciones, sino también una estructura parti­
cular: un entorno, personajes, un problema y una resolución. 

La producción de narrativas puede variar en esas edades para los 
niños que se comunican con lenguaje de señas o un sistema de 
comunicación alternativo. Como ocurre con todos los niños, los 
maestros pueden apoyar el conocimiento y las aptitudes de comu­
nicación de los niños pequeños repitiendo y extendiendo lo que los 
niños dicen en conversaciones. Los maestros también pueden brin­
dar oportunidades para los niños que repiten o cuentan historias 
como un modo de incentivarlos a producir narraciones. 

CASO Azadeh y Alberto se están vistiendo para actuar el libro que la clase 
ha leído varias veces. El maestro y los niños en la audiencia les 
recuerdan a los actores cuando se olvidan de interpretar momentos 
cruciales en la historia. Jorge grita: “¡Luego salvó a la rana!” y los 
actores se ríen e ilustran esa escena. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

A través de una obra teatral guiada, los niños actúan una 
historia para la clase. Los niños mismos comienzan a notar 
elementos clave de la historia y se recuerdan a cada uno 
estos momentos, todo con la intención de divertirse. El 
silencio no siempre vale oro ya que los niños, dispuestos a 
compartir lo que recuerdan de la historia, y a decirles a los 
actores lo que se perdieron. 

CASO Adelita está dispuesta a contarle a la clase sobre su reunión por las 
fiestas en su casa. En el idioma de su hogar, cuenta: “Vino mi abue­
lita. Y vino mi tía. Y vino mi tío”. (Vino mi abuelita. Vino mi tía. Y vino 
mi tío.) La maestra, que habla español, le cuenta a la clase lo que 
dijo Adelita y luego les hace algunas preguntas primero en español y 
luego en inglés (por ejemplo: “¿Fue la bebé Ana?”). Las respuestas de 
Adelita deleitan a la clase mientras habla sobre la visita de bebé Ana. 
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MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La explicación de la maestra de lo que Adelita dijo permitió que 
todos se sintieran incluidos. Al hacer que todos pudieran par
ticipar de la historia, la maestra está implícitamente dándole 
valor al idioma del hogar de Adelita. Las preguntas de segui­
miento a la historia de la niña le permiten a la maestra no sólo 
ayudar a Adelita a expresarse, sino también a construir la apti­
tud narrativa. 

CASO Es el turno de Lara de compartir una historia especial de su hogar. 
Lara, que está comenzando a usar un dispositivo de comunicación de 
tecnología de asistencia, tuvo algunas palabras clave agregadas a su 
dispositivo para permitirle compartir. Mientras el Sr. Tony sostiene las 
imágenes, ella presiona el botón que etiqueta la imagen. El Sr. Tony 
expande la etiqueta diciendo “Tango. Este es su nuevo perro, Tango”. 
Lara muestra una gran sonrisa a medida que los niños se entusias­
man. “¡Yo tengo un perro como ese!” Emilio dice: “Es negro también”. 
El Sr. Tony sostiene otra imagen y pregunta: “¿Qué está haciendo 
Tango en esta imagen, Lara?” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

­

El Sr. Tony expande la información porque tiene detalles que 
le brindó el padre de Lara. El Sr. Tony hace lo posible para 
que Lara se una a los otros y tenga su turno en el momento 
de compartir. Las interacciones de los niños con Lara pueden 
incrementarse debido a que ahora tienen una conexión con 
Lara y su perro. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar: 

Construir sobre las propias experien­
cias de los niños del centro preescolar. 
Al pedir a los niños que vuelvan a contar 
experiencias cotidianas simples como: 
“¿Qué hicieron cuando se despertaron en 
la mañana, antes de venir a la escuela?”, 
los maestros les dan a los niños la opor­
tunidad de contar una historia sobre una 
rutina que conocen muy bien. Los niños a 
menudo tomarán más riesgos en el idioma 
de su hogar. Una maestra que invita his­
torias de los niños en el idioma de su 
hogar transmite respeto por éste. Los 
niños también aprenden inglés de la tra­
ducción del maestro. Para más informa­
ción sobre estrategias para apoyar a los 

niños que son estudiantes de inglés como 
segunda lengua, consulte el Capítulo 5. 

Usar obras de teatro y co-construir 
historias. Alentar a los niños a disfra­
zarse y actuar. Los guiones que los niños 
crean para su obra (por ejemplo, el bebé 
se enferma y debe ir al médico; la abuela 
viene de visita y se debe limpiar la casa) 
son historias. Crear sus propias historias 
en la obra ayuda a los niños a compren­
der las historias que se les leen y es una 
preparación para la lectura. En la hora 
de actividades en círculo, los maestros 
comienzan una historia con: “Había una 
vez un gran oso marrón que caminaba 
tranquilamente a . . .” y les deja a los 
niños agregar una parte de la historia 
mientras se mueve alrededor del círculo. 
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Dar pies para la historia. A veces si el 
maestro sólo sugiere: “Lo más divertido 
que me pasó fue . . .” los niños comple­
tarán el espacio en blanco con respues­
tas interesantes. O pedir a los niños en 
pequeños grupos que cierren los ojos e 

imaginen que están en otro lugar en vez 
de en el preescolar . . .” Luego el maestro 
le pide a los niños que se tomen turnos 
para responder: “¿En dónde estás? ¿Y 
quién más está allí?” 

2.0 Vocabulario
 

La cantidad de palabras que los niños 
aprenden está en gran medida rela­

cionada con el éxito escolar posterior, 
porque la comprensión de la lectura 
depende de ello.45, 46, 47, 48, 49, 50 Lo mismo 
que sucede con la diversidad de pala­
bras que conocen. Los niños que cono­
cen muchos nombres para cosas, por 
ejemplo, pueden ser más específicos 
al representar lo que quieren decir, al 
decirles a las personas lo que quie­
ren, y al comprender lo que otros les 
dicen y el significado del idioma en los 
libros. Los niños que saben nombres 
para acciones y eventos pueden usar 
su idioma con fluidez para describir las 
cosas que suceden a su alrededor, así 
como lo que fue y puede ser. El idioma 
que los niños desarrollan mientras su 
vocabulario crece les permiten escapar 
a nuevos mundos imaginarios, resolver 
problemas con palabras (por ejemplo: 
“¿Cómo puedo obtener el columpio si 
Jonny todavía está ahí?”) y predecir qué 
sucederá a continuación en un libro 
o historia. Cuando los niños conocen 
vocabulario relacionado con la alfabe­
tización (por ejemplo, palabra, vocabu­
lario, pronunciar, sonidos, significado, 
letra, oración), comprenderán mejor el 

idioma de enseñanza que escuchan en 
los entornos escolares y los niños pue­
den realizar mejores preguntas sobre el 
idioma y los contextos de alfabetización 
(por ejemplo: “¿Qué letra es esa?” “¿De 
quién es ese nombre?” “¿Qué quiere 
decir extinto?”). 

La subárea del vocabulario está orga­
nizada en tres áreas:  

•	 Comprender y utilizar palabras para 
objetos, acciones y atributos 

•	 Comprender y utilizar palabras para 
categorías de cosas y acciones 

•	 Comprender y utilizar palabra para 
relaciones simples y complejas entre 
objetos 
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 Comprender y utilizar palabras para objetos, 
acciones y atributos 

Los niños de edad preescolar necesitan un cofre lleno de palabras 
comunes en el inicio de su viaje hacia el idioma y la alfabetización. 
Ese viaje comienza cuando aprenden los nombres convencionales 
de objetos, acciones y atributos familiares. Algunos niños pueden 
hablar un dialecto de inglés que utilice diferentes palabras, y otros 
hablarán un idioma diferente o se comunicarán a través del len­
guaje de señas o de un sistema alternativo. Todos los niños necesi­
tan una exposición a las palabras convencionales. 

CASO En respuesta a la construcción fuera de su clase, la sala está llena 
con actividad ya que los niños usan sus martillos y herramientas de 
plástico, cinturones de herramientas y bancos. El plan de estudios 
planificado incluye una Unidad de Construcción. Fuera de la ventana, 
los niños pueden ver las grúas moverse y los trabajadores con cas­
cos. Escuchan el sonido del martillo contra el clavo. Esta semana el 
maestro le lee a la clase historias sobre el equipo de construcción y 
libros de información sobre cuán altos se hacen los edificios. La cons­
trucción afuera le da a la Srta. Vase la oportunidad para exponer a 
los niños a los nombres de herramientas comunes y no tan comunes. 
La Srta. Vase envió a los hogares un comunicado de una página en 
los idiomas de las familias representadas en el aula, contándoles a 
los padres sobre la Unidad de Construcción y sobre el vocabulario que 
los niños están aprendiendo. Preguntó si algún padre que fuese alba­
ñil o carpintero desearía ir a la clase a compartir sus experiencias. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

¡Qué experiencia de vocabulario divertida, participativa y sig
nificativa es esta para los niños mientras observan la cons
trucción afuera! La Srta. Vase también encontró formas de  
conectarse con las familias. La Srta. Vase le dice a la clase los  
nombres de algunas de las herramientas comunes en los otros  
idiomas que hablan los niños. Trae algunas herramientas de  
casa y las muestra, etiquetadas en distintos idiomas.  

­
­

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar: 

Construir sobre los intereses de los 
niños. Observe hacia dónde miran los 
niños y luego hable sobre las cosas que 
están en el foco de atención y acción, uti-

VOCABULARIO IDIOMA  | 

lizando un vocabulario interesante y rico. 
Esta es una estrategia básica, pero simple 
que hace a las personas más sensibles 
a la escucha y a los niños mejores estu­
diantes. “Ah, eses es un . . . (Por ejemplo: 
sólido, fuerte) camión. ¿Cómo están pen­
sando que podrían usarlo?” Asegúrese 
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de seguir los intereses de un niño. Si 
usted ve a un niño examinando la bisagra 
de una puerta, puede preguntar:” Creo 
que estás preguntándote qué es eso. Se 
llama bisagra, y adhiere una puerta a 
la pared, pero también le permite a la 
puerta moverse. ¿Ves en dónde la bisagra 
se adhiere a la puerta y a la pared? Sí, es 
interesante abrir y cerrar la puerta para 
ver cómo funciona”. Después de unos 
momentos, sugiera que el niño encuentre 
otras bisagras. De ser posible, lleve una 
bisagra sin colocar para que el niño la 
explore al día siguiente. Esto incremen­
tará la comprensión del niño sobre cómo 
está diseñada una bisagra y qué la hace 
funcionar. 

¿Cuál es mi nombre? Los nombres de 
las cosas surgen en diferentes niveles. 
Hay tipos de camiones (por ejemplo: 
camión remolque, camión volquete, 
camión cementero), la categoría general 
“camión”, u otra categoría más grande 
“vehículos”, que incluye a los camiones. 
Los niños pequeños de preescolar cono­
cen los nombres de las categorías con 
las que se encuentran frecuentemente— 
juguetes, alimentos, vestimenta o anima­
les. Muchos niños pueden saber aquellas 
palabras en dos idiomas. A medida que 
los niños de preescolar desarrollan su 
comprensión de las cosas en el mundo, 
su uso de las categorías se expande: rep­
tiles, planetas, vehículos, frutas, vegetales 
y muebles. A medida que los encarga­
dos, maestros y padres nombrar y des­
cribir las cosas que los niños observan, 
los niños aprenden más nombres de 
cosas. Aun así, es aconsejable para los 
niños no sólo que conozcan sustantivos 
sino que conozcan nombres comunes 
de acciones (por ejemplo: “Guau, corres 

realmente rápido. ¿Puedes correr incluso 
más rápido?”), y también las propiedades 
(por ejemplo: “Parece que este cepillo tiene 
cerdas más duras que aquel”). Los niños 
pequeños de preescolar también usan 
palabras como bajo, en y diferente. Los 
niños del entorno preescolar más grandes 
comienzan a usar palabras para describir 
relaciones entre objetos como junto a y en 
frente de. 

El idioma entra, el idioma sale . . . 
¡Narrar! La narración es otra forma efec­
tiva de construir el vocabulario de los 
niños. La preparación del refrigerio es un 
momento de enseñanza para los niños 
que están cerca de la maestra mientras 
comparte, como para ella misma, “Bien, 
pongamos en jugo de manzana en la mesa 
y luego necesitaremos agarrar ocho servi­
lletas. Incluso las palabras “largas”, como 
herbívoro, pueden ser parte de una con­
versación natural si la palabra se utiliza 
muchas veces y a través de contextos. Por 
ejemplo, un maestro le puede preguntar 
a la clase: “¿Sabían que el dinosaurio 
llamado Apatosaurus es un herbívoro? 
(decirlo lentamente). Así es, los herbívo­
ros no comen carne, sólo comen plantas. 
¿Conocen a alguna persona que no coma 
carne? ¿Cómo llamamos a las personas 
que no comen carne?” 

Más juegos de palabras. Los juegos de 
familiares como Simón dice pueden ense­
ñar el idioma. Por ejemplo: “Simón dice 
apunten a la ardilla. Apunten al coco­
drilo”. Jugar al juego Yo espío como en “Yo 
espío . . . un rectángulo”, es también un 
juego rico en idioma. Cantar canciones 
en el idioma de su hogar y en inglés. Las 
palabras acompañadas por melodías son 
fáciles de aprender. 
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 Comprender y utilizar palabras para categorías 
de cosas y acciones 

La mayoría de las palabras nombran categorías en lugar de objetos 
solos; por ejemplo, silla se puede aplicar a muchos tipos de sillas, 
desde sillas del salón comedor hasta sillones rellenos de bolitas. Y 
silla cabe en otra categoría llamada muebles. Cuando aprendemos 
los nombres de categorías, aprendemos en dónde comienza una 
categoría y termina la otra. Por ejemplo, ¿qué define caminar ver­
sus correr?  

CASO “Voy a tocar la batería, la flauta y la guitarra hoy”, dijo Barney. 

“Es genial”, respondió el maestro. “¡Tocas un montón de instrumen­
tos! ¿Alguien en tu familia también toca un instrumento?” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Aquí el maestro respondió directamente al niño y le ofreció 
la palabra de una nueva categoría. El maestro también apro­
vechó la oportunidad para continuar la conversación conec
tando el hogar con la escuela. Aportando a la conversación, 
el maestro incluso pudo utilizar la nueva palabra instrumento  
dos veces. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

­

Hay muchas palabras para muchas acciones diferentes. Los 
maestros pueden hacer una lista de distintas acciones que 
ven a los niños hacer mientras están al aire libre. En otro 
día estas palabras de acciones pueden guiar un juego de 
movimiento para los niños (por ejemplo: “¿Puedes saltar en 
un pie?”). En canciones de acción en la hora de actividades 
en círculo, los maestros pueden incorporar varias acciones 
motrices pequeñas y grandes agregando más versos a aque­
llos en las canciones originales. 

Muchas estrategias para construir 
mejores vocabularios funcionan igual­
mente bien para el aprendizaje de catego­
rías. Los maestros pueden usar categorías 
de acciones y atributos. Aunque correr 
se vea muy diferente cuando lo hace un 
atleta olímpico y un niño pequeño, en 
ambos ejemplos se usa la palabra correr. 
De manera similar, las categorías para 
atributos como colores o formas incluyen 
elementos que lucen muy diferente.  

La siguiente estrategia apoya a los niños 
del entorno preescolar:
 

Jugar a juegos de categorías. Los niños 

de cuatro y cinco años aman los juegos 

para ordenar:
 

“¿Pueden poner los círculos en la caja 

verde y los cuadrados en la caja roja?”
 

“Pongamos la fruta en el bol y los vegetales 

en la caja”.
 

“Todos los niños con cabello rizado, por
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favor lávense las manos para la merienda”. que constituyan una categoría, como 
libros de formas, libros de animales y Una de las mejores formas de aprender 
libros de alimentos. categorías es tener una cantidad de libros 

Comprender y utilizar palabra para relaciones simples 
y complejas entre objetos 

Las palabras que describen relaciones como enfrente de y detrás o 
grande y pequeño pueden ser difíciles para los niños. Estas pala­
bras también pueden ser más difíciles porque algunas de ellas 
varían según el idioma. Por ejemplo, los niños coreanos no usan 
palabras como en o sobre sino que describen elementos como 
que caben de manera ajustada (por ejemplo, un bloque de engra­
naje sobre otro bloque de engranaje o un pie en una media) o de 
manera suelta (por ejemplo, una manzana en un bol o un libro 
sobre una mesa).  

CASO “Bien. Necesitamos organizarnos para que podamos tomar una foto­
grafía. Sabrán su lugar si escuchan con atención mientras jugamos 
el juego ¿A dónde voy? Ying, ¿te pararías al frente de la fila? Vang, 
¿te pararías al fondo de la fila? Sayed, ¿puedes ir junto a Po? John, 
por favor ve a la mitad de la fila. Ivan, ve detrás de Sarita”. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Aquí el maestro incorpora lenguaje específico aprendiendo 
una transición, haciendo que sea necesario que los niños 
escuchen las palabras para las distintas relaciones espacia­
les. Incluso las rutinas simples, como realizar una recorrida 
por el vecindario, puede estar lleno de lenguaje que los niños 
necesitan aprender. Un juego de idioma les permite a los 
niños aprender vocabulario acerca de relaciones espaciales 
sin siquiera darse cuenta y ¡divirtiéndose también! Desde la 
perspectiva del niño, ella se está preparando para hacer algo 
más o ir a otro lugar, aunque la maestra también tiene obje­
tivos claros del idioma en mente. 

Como antes, el vocabulario se aprende 
mejor en el contexto de intercambios sig­
nificativos y siguiendo los intereses de 
los niños. Las interacciones y estrategias 
enumeradas para el vocabulario en las 
páginas 126 a 127 funcionan bien con 
algunos agregados: 

Trabajo de detective. Igual y diferente: 
Mostrar tres imágenes de osos, dos que 
sean exactamente iguales y una que sea 
diferente. ¿Los niños pueden encontrar 
la que es igual? ¿La que es diferente? 
Cuando los niños parecen comprender lo 
que es igual y diferente, hacer el mismo 
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juego un poco más difícil jugándolo a 
un nivel de categoría superior. Un ejem­
plo es la categoría de animales. Un oso 
y un gato están en la misma categoría, 
pero un avión está en una categoría dife­
rente. Hacer lo mismo con conceptos, 
como grande y pequeño: Tres elefantes de 
juguete de distintas alturas y pesos están 
colocados uno al lado del otro. “¿Pueden 
encontrar el animal de peluche grande?” 
O esta estrategia se puede usar con pasas 
de uva: “¿Pueden encontrar la pasa de 
uva grande (pequeña)?” Cada tanto, ponga 
todos los platos de plástico y utensilios 
utilizados en el área de teatro en la mesa 
de agua. Agregar agua jabonosa y sumi­
nistrar secadores para que los niños los 
laven y sequen. Para volver a ponerlos en 
el área de teatro, los niños deben notar 
la diferencia entre los platos grandes y 
pequeños y el tipo de elemento (por ejem­
plo, vasos, cuchillos, tenedores). El maes­
tro puede hablar sobre la diferencia que 
los niños notan (por ejemplo: “Ah, pones 
los platos grandes sobre la mesa hoy”). 

Rutinas: ¡Aquí vamos otra vez! Las ruti­
nas cotidianas del aula representan las 
distintas formas que tienen los maestros 
de utilizar el idioma una y otra vez para 
nombrar categorías y relaciones espa­
ciales y numéricas. Las rutinas simples 
y repetitivas del aula, con un poco de 
preparación, pueden ser una mina de 
oro para el aprendizaje del idioma de los 
niños. Frases como, “Pon las sillas debajo 
de la mesa”, “Asegúrate de que todos ten­
gan la misma cantidad de galletas (en la 
merienda)” y “¿Quién tiene más? ¿Jorge o 
Chaya?” todas usan términos espaciales y 
relacionales que los niños deben conocer. 

Oportunidades de idioma en el arte de 
los niños. A los niños les encanta dibujar. 
Mientras los niños se expresan artística­
mente, usar lenguaje espacial para invo­
lucrarlos y que hablen sobre sus dibujos. 
“¿Qué hay en el medio de la imagen?” 
“Cuéntame sobre la parte de abajo cerca 
del fondo”. “Esta parte aquí arriba en la 
parte superior me recuerda a un animal 
o una persona. ¿Me puedes contar sobre 
esta parte?” Al exponer a los niños de pre­
escolar a los términos espaciales y a los 
nombres de categorías y al preguntarles 
sobre sus dibujos, los maestros les dicen 
a los niños que sus dibujos tienen un sig­
nificado del que vale la pena conversar. 

VOCABULARIO IDIOMA  | COMPRENSIÓN AUDITIVA Y EXPRESIÓN ORAL  | 130 
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3.0 Gramática
 

La gramática une a las palabras para 
formar oraciones. Los niños aprenden 

a usar palabras y elementos gramaticales 
durante los años de preescolar a través de 
sus padres y maestros. Cuando los niños 
dicen una oración simple: “Los niños quie­
ren leche”, están usando el orden de pala­
bras y los elementos gramaticales los y la 
s del plural que indican significado. La s 
en niños le dicen a quien está escuchando 
que hay más de un niño; los sugiere que 
es un grupo específico de chicos. Oracio­
nes más complejas involucran describir el 
elemento (por ejemplo, leche chocolate) o 
unir dos pensamientos (por ejemplo: “Los 
niños quieren leche chocolate, pero las 
niñas quieren jugo”). Los niños de preesco­
lar pasan de usar construcciones simples 
a construcciones complejas con dos pen­
samientos separados o incluso conectores 
complejos como pero y antes (por ejemplo: 
“Quiero ir a jugar a la casa de Juanita, 
pero mi mamá dijo que debo ayudarla con 
mi hermanita un poco antes de ir”). 

A medida que los niños aprenden la 
gramática, algunos notan un patrón como 
la terminación ed en inglés en los verbos 
como cracked [agrietó] y placed [jugó] para 
indicar algo que sucedió en el pasado. 
Algunos niños extienden el uso de ed más 
ampliamente de lo que deberían (por ejem­
plo: cutted, eated, breaked y falled [cor ­
tado, comido, rompido y cayido]) que son 
verbos irregulares en inglés que no llevan 
la terminación ed. Estas simpáticas gene­
ralizaciones excesivas muestran que los 
niños prestan atención al idioma que escu­
chan y están pensando. Los niños tam­
bién cometen errores al usar pronombres, 
diciendo: “Yo y ella jugamos” cuando “Ella 
y yo . . .” es correcto. Los niños también 
dicen “Ella lo hicieron” y “es nosotros”. 
Los maestros pueden ayudar al os niños a 

aprender formas gramaticales convencio­
nales repitiendo lo que los niños comu­
nican, usando las formas correctas (por 
ejemplo: “Ah, ya veo. Tu hermano te rom­
pió el molinete. Lo siento. ¿Cómo suce­
dió?” O, “Ah, me estás contando que esta 
pintura es de él, no tuya? Gracias. No 
sabía que era suya”). Cuando es el turno 
de un maestro en una conversación reca­
pitula o expande lo que el niño ha dicho 
y usa oraciones completas en lugar de 
sólo palabras, construye sobre lo que 
el niño ya conoce mientras lo ayuda a 
aprender más. Estas estrategias son par­
ticularmente útiles para los niños que 

son estudiantes de inglés como segunda 
lengua o para los niños que pueden tener 
dificultades especiales para aprender el 
idioma. Para los niños que son sordos o 
tienen dificultades auditivas, el maestro 
debe ser consultado sobre la gramática 
del lenguaje de señas. 

La subárea de gramática está organi­
zada en dos áreas: 

•	 Primero, se enfoca en cómo los niños 
comprenden y usan oraciones cada vez 
más complejas y más largas. 

•	 Segundo, se enfoca en cómo los niños 
comprenden y usan gramática apro­
piada para la edad como acuerdo entre 
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sujeto y verbo (por ejemplo: él camina, 
ellos caminan), tiempos progresivos (por 
ejemplo: caminando), tiempo pasado 
regular e irregular (por ejemplo: caminó, 

fue), plurales regulares e irregulares 
(por ejemplo: cubetas, bueyes), pronom­
bres (por ejemplo: él, ese) y posesivos 
(por ejemplo: mío, no miyo). 

Comprensión y uso habitual de gramática 
apropiada para la edad 

Comunicarse de manera efectiva a menudo requiere que los niños 
vinculan dos o tres ideas en una única oración. Los maestros pue­
den alentar a los niños a usar oraciones cada vez más complejas y 
más largas sirviendo de ejemplo para ellos, especialmente en con­
versaciones con los niños. 

CASO “¡Ella me pegó!”, dijo Pedro indignado en voz alta mientras se mar­
chaba para acusar a Maristella. La Srta. Futman está contenta por 
ver que Pedro no devolvió al golpe. 

La Srta. Futman le dice a Pedro: “Pedro, ¿ella te pegó?” Pedro sacude 
con violencia su cabeza. La Srta. Futman observa que Maristella está 
mirando y le sugiere a Pedro: “Por favor, dile a Maristella: ‘Nosotros 
no les pegamos a las personas en nuestra aula’”. La Srta. Futman 
invita a Maristella a pensar sobre cómo puede hacer que Pedro se 
sienta mejor. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

El idioma y la comunicación están involucrados en todas las  
áreas en el aula: desde transmitir lecciones sobre buen com
portamiento hasta compartir las convenciones sociales necesa
rias. Al reformular lo que Pedro dijo dándole un razonamiento  
para repetir a Maristella indicando por qué pegar no es acep
table, la Srta. Futman sirve como modelo del uso cada vez más  
correcto y complejo.   

­
­

­

CASO Al observar que algunos niños usaron sus pronombres incorrecta­
mente, el Sr. Gold inventó un juego que requería que los niños usaran
 
pronombres. Reunió a algunos niños en un pequeño grupo y le dio a
 
uno de ellos una pequeña caja. Le preguntó al grupo: “¿Quién tiene la
 
caja?”
 

Todos gritaron: “¡Sadie!”
 

Luego él dijo: “¿De quién es esta caja?”
 

Dijeron: “¡De Sadie!”
 

“¿Quién tendría la caja si Sadie se la diera al niño junto a ella?”
 

Nuevamente respondieron, aunque más lentamente esta vez. “¡Jorge!”
 

El Sr. Gold dijo: “Dásela a Jorge, Sadie. ¿La caja es de ella ahora?”
 

“No”, gritó Susie, “La caja es de él” y así siguieron.
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PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Un maestro puede planear una actividad placentera que sirva  
de ejemplo para el uso correcto de los pronombres. Cuanto  
más a menudo los niños escuchen usos correctos de pronom
bres ejemplificados por su maestro y otros niños, más posi
bilidades habrá de que corrijan sus propios errores con los  
pronombres.  

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños del entorno prees­
colar: 

Hablar de a uno con los niños. Tener 
conversaciones individuales con los niños 
toda vez que sea posible. Hablar sobre 
las cosas en las que están involucrados 
los niños y que están ávidos por tratar. 
Responder según lo que dicen, repetir el 
aporte del niño con estructuras de oracio­
nes más elaboradas, dando ejemplos de 
la gramática apropiada cuando los niños 
cometen un error (por ejemplo: pieses " 
pies), y agregando elementos gramatica­
les cuando dejan cosas afuera. Cuando 
un niño dice: “Veo el abrigo de Sarah”, el 
maestro puede decir: “¡Tienes razón!” Ese 
es el abrigo de Sarah con énfasis en la 
palabra de. 

Conozca a las familias de los niños y a 
cada niño. Los niños en cuyo hogar no 
se habla inglés a menudo necesitan un 
aliento especial para hablar en su nuevo 
idioma. Los niños con discapacidades del 
idioma o cognitivas a menudo necesitan 
pistas adicionales para ayudarlos a saber 
cuándo y cómo unirse a una conversación. 
Comenzar con temas de los que los niños 
sepan mucho hace que sea sencillo que 
ingresen en la conversación. Miembros de 
la familia, alimentos y juguetes son bue­
nas elecciones como temas, ya que todos 
los niños tienen experiencias con ellos. 
Para más información sobre estrategias 
que apoyan a los niños que son estudian­
tes de inglés como segunda lengua, con-

­
­

sulte el Capítulo 5. Los niños con discapa­
cidades también pueden necesitar aliento 
o pistas adicionales para unirse a una
conversación. 

Darles la vuelta a las narrativas. La 
maestra, la Srta. Shipley, le dijo a los 
niños una mañana: “¿Qué creen que 
pasó ayer cuando fui al almacén? ¡Vi a 
un hombre vestido de payaso! ¡Tenía una 
gran nariz roja y gigantes pies blandos! 
¿Por qué creen que estaba allí?” Si usted 
cuenta historias sobre los eventos cotidia­
nos, los niños se verán alentados a hacer 
lo mismo. Pedirles a los niños que predi­
gan que sucederá a continuación y otras 
preguntas sobre una historia modelan 
el idioma y hace que hable, también. Al 
hacer que los niños usen el idioma sin un 
contexto relevante inmediato, los maes­
tros los están preparando para aprender a 
leer. Consulte los “Puntos destacados de la 
investigación” en la página 106. 
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Juntando todas las partes
 

El momento de lectura en pequeños gru­
pos había terminado, y la Srta. Harrin­
gton colocó el libro “constructor” que 
había estado leyendo apuntando fuera 
del estante mientras los niños dispersa­
dos elegían su propia actividad. Peter, 
Mariana y Julio hicieron una línea recta 
para el área de los bloques. “Voy a ser 
el constructor”, anunció Peter. “¡Constru­
yamos una estación de bomberos!” 

“Está bien, usaré el martillo”, sugirió 
Mariana mientras agarraba el marti­
llo de plástico y hacía que le pegaba a 
cada ladrillo en su lugar. 

“Pongamos todos los bloques grandes 
en la parte de abajo”, continuó Peter. 

Su juego continuó mientras arreglaban y 
hablaban sobre los cuadrados y rectán­
gulos, las aberturas para las puertas, 
y el lugar para los camiones extra. Des­
pués de seis minutos, Julio, que estaba 
mirando desde el costado, hizo un movi­
miento abrupto agarrando el martillo de 
Peter mientras insistía en español “Me 
toca a mí (es mi turno)”, mientras empujó 
a Peter al costado tirando algunos de los 
bloques cuidadosamente colocados”. 

La Srta. Harrington intervino con cui­
dado: “Julio, pídele a Peter “¿Puedo 
usar el martillo cuando hayas termi­
nado?’” 

Julio imitó después de su maestra, 
usando el inglés y el español. “¿Puedo 
usar el martillo?” Peter aceptó compar­
tirlo en “dos minutos” y continuó cons­
truyendo con Mariana. 

La Srta. Harrington luego rodeó con su 
brazo a Julio, bajando a su nivel, sonrió 
y le pidió: “¿Te gustaría usar otra herra­
mienta hasta que Peter termine? Allí hay 

una llave y un destornillador”, mientras 
señaló las herramientas de plástico res­
tantes. Como Julio ahora se unió a los 
demás, la señorita preguntó a los tres 
niños: “¿Qué están usando para cons­
truir?” Los tres respondieron con entu­
siasmo, nombrando algunas de las herra­
mientas que acababan de aprender. 

Aquí la maestra ha hecho un trabajo 
muy bueno para integrar la lectura en 
el momento de lectura de pequeños gru­
pos con oportunidades durante el juego 
iniciado por los niños. Al comprender el 
trabajo de la lectura y el idioma van mano 
a mano, preparó el área de bloques con 
herramientas de construcción y el área 
de teatro con ropa para disfrazarse de 
constructores. La Srta. Harrington tam­
bién sabe que cuando hace que aprender 
el idioma sea interesante y divertido, los 
niños usarán el idioma que aprendie­
ron en nuevos contextos. Esta estrategia 
ayuda a los niños a cementar su com­
prensión de los significados de las pala­
bras. Hablan sobre martillos y llaves, 
bloques grandes, rectángulos, y lo que 
hay “abajo”, todos los términos del voca­
bulario que fueron introducidos en el libro 
que leyeron sobre constructores. Estas 
palabras son tanto acerca de objetos como 
de relaciones. 

Cuando Julio cambia el contexto del 
juego en uno de confrontación, la maes­
tra que observa interviene delicadamente 
permitiendo que el juego continúe. Tam­
bién refuerza que comprende el idioma 
del hogar del niño a la vez que lo alienta 
a usar el inglés. Ejemplifica un discurso 
apropiado para el contexto para Julio, ya 
que los niños dirán lo que escuchan. Con 
sabiduría le ofrece a Julio nuevas opcio­

134 
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nes, que le hacen que sea más fácil espe­
rar su turno y también lo expone a más 
vocabulario sobre herramientas. Estimu­
lando incluso más charla, ella luego rea­
liza una pregunta al final que pone a los 
niños a cargo mientras le cuentan sobre 
su creación. 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes estrategias pueden ayu­
dar a las familias a desarrollar las 

aptitudes de comprensión oral y expresión 
oral de los niños: 

✔	 Llevar el aprendizaje al hogar. Para 
que las familias hablen, enviarles ideas 
escritas en el idioma del hogar de qué 
buscar durante el fin de semana (por 
ejemplo: un mirlo). Los temas para 
hablar y las historias para contar jun­
tos pueden ser utilizados en para esti­
mular la conversación, lectura, escri­
tura, garabateo y dibujo. Los maestros 
también pueden enviar al hogar un 
breve boletín de noticias para darle 
información a los padres sobre qué está 
sucediendo en la escuela. Por ejemplo, 
si la clase fue al zoológico, se puede 
alentar a los padres a que saquen 
prestados de la biblioteca libros sobre 
animales para leer con sus hijos o sim­
plemente tener conversaciones sobre 
animales del zoológico hablando sobre 
animales en el hogar. 

✔	 Comunicarse con los padres. Los 
maestros y padres siempre son socios 
al permitirle a cada niño que mejore. 
Los maestros deben estar cómodos 
compartiendo los triunfos con las fami­
lias de los niños. Compartir algunas 
de las historias sobre los logros de los 
niños con los padres, como cuando un 

niño es nuevo para el programa realiza 
una pregunta enfrente de un grupo de 
niños. Si un niño tiene un libro favorito 
o un amigo, a los padres les encanta­
ría saber esto. Si los maestros pueden 
compartir colecciones del trabajo de 
cada niño con los padres, incluyendo 
trabajos de arte, escrituras y libros que 
han leído, esto alentará a los padres a 
continuar la conversación en el hogar. 

✔	 Invitar a los padres a ir al aula y 
hablar con usted. Que los padres 
compartan sus historias, esperanzas 
e inquietudes con los maestros ayuda 
a los maestros a comprender qué 
sucede en las vidas de los niños. ¿Un 
nuevo bebé? Un divorcio o incluso una 
visita de la abuela pueden influir en el 
comportamiento del niño en el aula. 
Cuando los maestros se asocian con 
los padres, pueden comprender mejor 
los cambios que ven en los niños.. 

✔	 Conectar el hogar y la escuela. 
Piense en realizar proyectos en los que 
los niños tengan que traer algo de sus 
casas. Quizás una fotografía de un 
hermano o hermana que los inspire a 
hablarles a sus pares y tal vez a dibu­
jar a su propio hermano o hermana. 
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Preguntas para la reflexión 

1.  Examine su cronograma diario, sus rutinas y entornos de aprendi­
zaje para asegurarse de que tiene el tiempo y los espacios para jue­
gos iniciados por los niños, juego guiado, y experiencias en grupos 
pequeños y de todo el grupo iniciadas por el maestro.  

2.  ¿Cómo ensamblaría un grupo de materiales ricos en idioma (por 
ejemplo: pósteres, herramientas, juegos) para enriquecer un enfo­
que o un área de un tema en la que los niños muestran interés? 

3.  ¿Cómo le respondería a Julio? 

4.  ¿Cómo puede alentar a los niños a usar su idioma en el juego para 
intercambiar información, negociar roles en el juego, y transmitir 
cortesía hacia un compañero de juego?  

5.  ¿Qué está haciendo ya en su clase para construir conexiones entre 
la lectura y el idioma? ¿Cómo puede hacer que esta conexión sea 
incluso más fuerte? 

6.  ¿Cómo sabe si está teniendo éxito en construir el idioma de los 
niños? ¿Qué indicadores busca? 

7.  ¿Qué está haciendo ya para conectar el hogar y la escuela, y puede 
pensar en formas para fortalecer esta conexión? 

8.  ¿En qué formas les da oportunidades para que los niños escu­
chan y vean una variedad de idiomas y medios de expresión en 
el entorno de aprendizaje y usar estos en sus interacciones en el 
entorno preescolar? 
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LECTOESCRITURA 

Lectura
 

Leer carteles sin esfuerzo en un viaje en automóvil o hacer una lista 
de compras involucra aptitudes de alfabetización. La lectoescritura 
incluye la lectura y la escritura. La lectoescritura también está invo­

lucrada cuando las personas comprenden el lenguaje y conocen suficiente 
sobre el mundo para comprender los libros que leen. Los niños escuchan 
muchos libros leídos en voz alta antes de que puedan leer ellos y mismos, 
y pueden usar garabatos para representar los pensamientos que componen 
antes de usar las convenciones de las letras impresas. La alfabetización no 
se desarrolla de la noche a la mañana; viene de que se le hable y se le lea y 
se lo aliente a leer libros, dibujar y escribir. Los niños comienzan su viaje a 
la alfabetización en el nacimiento a través de la observación visual y auditiva 
de su mundo y a través de las interacciones con las personas y los materia­
les, en una variedad de experiencias diariamente, tanto en la escuela como 
en el hogar. 

Leer les otorga acceso al significado representado por letras impresas. 
Requiere la traducción de letras impresas en el discurso y la interpretación 
del significado. La lectura depende en gran medida 
del vocabulario oral y la gramática y también del 
conocimiento específico sobre la alfabetización (por 
ejemplo: nombres de las letras del alfabeto) y apti­
tudes (por ejemplo: detectar sonidos en las palabras 
habladas). Los niños del entorno pre­
escolar se involucran en la lec­
tura escuchando historias y vol­
viendo a contar libros familiares. 
También se involucran en la lectura 
cuando interpretan las letras impre­
sas ambientales usando pistas 
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físicas (por ejemplo, el letrero de alto es el rojo al final de su calle) o cuando 
recrean a través de una obra el comportamiento social de los miembros de la 
familia relacionado con la alfabetización (por ejemplo: hacer la lista de com­
pras o hacer que leen instrucciones de cocina en la caja de un alimento). 

1.0 Conceptos sobre letra impresa
 

Los conceptos de letras impresas 
involucran la comprensión que el 

registro de gráficos transmite significados 
específicos y se usa para una variedad de 
fines. Leer listas de compras, mensajes en 
los carteles en la calle, menús y libros de 
cuentos son todos ejemplos de cómo las 
personas encuentran significado en los 
garabatos en una página. Los conceptos 
de las letras impresas también incluyen 
el conocimiento sobre distintas unidades 
de letras impresas y sus nombres (por 
ejemplo: letra, palabra, oración y signos de 
puntuación) y sobre algunas convencio­
nes de letras impresas de gráficos bási­
cas. Por ejemplo, en inglés y en muchos 
otros idiomas, las convenciones incluyen 
la lectura de letras impresas de derecha a 
izquierda y de arriba abajo en la página, y 
pasar las páginas de un libro, moviéndose 
desde el frente hacia atrás. En chino, los 
caracteres caligráficos están dispuestos 
en columnas que se leen de arriba abajo. 
En hebreo, las letras impresas están 
dispuestos de derecha a izquierda, no 
de izquierda a derecha. Las áreas rela­
cionadas de la conciencia sobre letras 
impresas, como aprender a reconocer y 
nombrar letras específicas del alfabeto y 
comprender que las letras representan 

sonidos en las palabras habladas, se tra­
tan en las secciones 2.0 “Conciencia fono­
lógica” y 3.0 “Alfabeto y reconocimiento 
de palabras/letras impresas” (consulte las 
páginas 143 y 150). 

Los niños con impedimentos visuales 
pueden aprender letras del alfabeto y 
letras impresas sin poder ver las letras 
impresas de gráficos. Acceder a las letras 
impresas del alfabeto es posible a través 
del uso de letras impresas grandes, con­
traste de colores, iluminación, o braille, 
que usa un sistema de símbolos basado 
en combinaciones de uno a seis puntos 
en relieve. Los maestros deben consul-
tar con un especialista en educación de 
visión para asistir a los niños pequeños 
con pérdida de visión a obtener acceso a 
las letras impresas o aprender a leer sím­
bolos de braille. 

Los fundamentos de preescolar para 
conceptos de las letras impresas son las 
siguientes: 

•	 Comportamientos del manejo de libros 
y conocimiento de convenciones de las 
letras impresas 

•	 Comprender que las letras impresas se 
pueden leer y transmiten significados 
específicos 
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CASO En pares, los niños caminan juntos para volver al aula después de 
jugar afuera. Sasha deja de caminar, apunta un letrero en el pasi­
llo y le dice a Yasmin, su compañera: “Ese letrero dice que hay que 
estar callado porque hay bebés durmiendo”. En una voz suave, la 
maestra dice: “Sí, estamos pasando por la sala de los bebés. Hemos 
hablado de que pueden estar durmiendo. El letrero dice: “Recuerden 
caminar”. ¿Creen que necesitamos hacer otro letrero para el pasillo, 
uno que nos recuerde a hablar en voz baja? Los niños acordaron que 
se necesita un segundo letrero, y varios se ofrecieron a ayudar. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La maestra a menudo señala los letreros en el pasillo a los 
niños. Años atrás, cuando los niños con dificultades estaban 
en clase, el maestro se aseguraba de señalar letreros con 
letras grandes o en braille. Cuando Sasha “leyó” el letrero en 
el pasillo, supo que las letras impresas tenían significado, 
pero no comprendió el significado específico de dicho letrero. 
Al usar una oportunidad natural para leer un cartel colgado, 
la maestra demostró que no solo la letra impresa se puede 
leer, sino que tiene un significado específico. 

CASO Más tarde, la maestra le preguntó a Sasha si le gustaría hacer el 
nuevo letrero de “hablar en voz baja” e invitó a cualquier otro niño que 
quisiera ayudar. La maestra le dio a cada uno de los tres niños que 
eligieron esta actividad una palabra impresa individualmente y se 
guardó una para sí. Las palabras (por ejemplo, hablar, en, voz, baja, 
por favor) fueron aquellas necesarias para crear el nuevo letrero, pero 
la maestra no especificó el orden exacto para el mensaje, sabiendo 
que el mismo mensaje básico se puede ordenar de diferentes mane­
ras (por ejemplo: hablar en voz baja, por favor; por favor, hablar 
en voz baja). Después de algún debate de ida y vuelta, los niños 
decidieron que el letrero debía decir, Por favor hablar en voz baja. 
La maestra luego les indicó a los niños que colocaran las tarjetas de 
palabras en la mesa y las dispusieran en el orden de la oración que 
los niños habían acordado. Una vez que todas las palabras estuvie­
ron en la mesa en el orden correcto, los niños pegaron las palabras 
en una cartulina haciendo el letrero y luego ayudaron a la maestra a 
colgarlo en el pasillo junto al otro letrero. Una vez que el letrero estuvo 
colocado, la maestra les leyó a los niños ambos letreros. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Hacer que los niños debatan sobre el orden de las palabras  
para considerar el significado específico de las letras impre
sas y cómo disponer las letras impresas de izquierda a dere
cha. El uso intencional de la maestra del nuevo cartel fue  
parte de un plan que hizo que los niños leyeran el nuevo y el  
anterior letrero y distinguieran entre los letreros al pasar por  
el pasillo en días subsiguientes. También los inspiró a leer  
nuevos letreros a sus pares. Si la clase tuviera un niño con  

­
­
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una deficiencia visual o que fuese ciego, la maestra hubiese  
impreso las palabras mucho más grandes o hubiese hecho las  
palabras de dos formas: una usando las letras de alfabeto y la  
otra usando braille. La maestra también planeó otra actividad  
para hacer letreros para pequeños grupos en donde todos los  
niños participaron. Estos letreros fueron para una tienda de  
almacén (por ejemplo: productos lácteos, productos frescos,  
alimentos enlatados, horario de atención de la tienda, abierto,  
cerrado) preparados cerca del área de teatro. Los niños colo
caron sus letreros en la “tienda”, en donde ya habían agru
pado cajas y latas de alimentos vacías y algunos modelos de  
plástico de alimentos. Los niños han observado las mismas  
cosas en una visita a la tienda de almacén del barrio antes de  
prepararse para jugar a la tienda.  

­
­

Las siguientes interacciones y estra­
tegias apoyan el desarrollo de conceptos 
sobre las letras impresas: 

Suministrar objetos con letras impresas 
para apoyar el juego dramático. Llenar 
de provisiones la cocina de juguete con 
un rango de envases de alimentos que 
representen aquellos en los hogares de 
los niños. Incluir cupones para alimentos 
y artículos de aseo personal, anuncios de 
diarios en varios idiomas, libros de cocina 
simples hechos en casa y directorios 
telefónicos. Los números de teléfono de 
emergencia (por ejemplo, centro de intoxi­
caciones, departamento de bomberos, con­
sultorio médico) pueden estar puestos en 
la puerta del refrigerador de juguete. Los 
niños también disfrutan tener pequeños 
libros de cartón para leerles a sus “bebés”. 

Suministrar objetos con letras impresas 
para una variedad de temas de juego en 
el área de teatro y en el área de bloques. 
Replicar las experiencias que los niños 
tienen en el mundo con los materiales 
escritos suministrándoles objetos para 
apoyar el juego de otros temas, como el 
consultorio del médico (por ejemplo: libro 
de citas, gráfico de prueba de vista) o ir al 
restaurante (por ejemplo: menús, letreros 

especiales, bloc de notas para toma de 
pedidos de comida). Apoyar y respetar a 
los niños que se comunican en otros idio­
mas. Utilizar letras impresas en otros idio­
mas en elementos como menús y letreros. 
En el área de bloques debe haber papel 
y marcadores para que los niños hagan 
letreros callejeros y carteles. Los anota­
dores y marcadores para hacer listas de 
compras están en el área de teatro. Incluir 
otros objetos con letras impresas y materia 
prima, en donde sea necesario, en res­
puesta a los intereses de los niños. 

Usar las letras impresas para designar 
áreas de interés. Los niños comprenden 
la importancia del idioma escrito inciden­
talmente si la clase contiene letreros que 
designen varias áreas. Colocar letreros 
escritos en varios idiomas en cada área del 
aula (por ejemplo: Block Area, Área de Blo­
ques, 名词; Art Area, Área de Arte, 艺术，美

术。). Incluir una imagen o un ícono, junto 
con la palabra escrita, ayuda a construir 
el significado del texto escrito para el niño. 
Para más información sobre estrategias 
para apoyar a los niños que son estudian­
tes de inglés como segunda lengua, con­
sulte el Capítulo 5. 
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Usar terminología de alfabetización para 
ayudar a los niños a aprenderla. Usar 
los términos letra y palabra naturalmente 
a medida que los niños se involucran con 
materiales relacionados con letras impre­
sas y en situaciones de lectura y escritura 
(por ejemplo: “Ah, has puesto muchas 
letras en el rompecabezas”. O “Todos me 
pueden ayudar a leer las palabras en el 
título de nuestro libro (señalar las palabras 
a medida que se leen) ‘Gorros . . . para . . . 
la venta’)”. Etiquetar signos de puntuación 
específicos al crear estos en un contexto 
de escritura. Por ejemplo, cuando un 
niño dicta una historia, el niño exclama: 
“¡Están gritando pidiendo ayuda!” La 
maestra responde: “Estás usando una 
palabra muy importante del vocabula­
rio—gritando—en tu historia. Puedo ver 
cuán entusiasmadas y preocupadas están 
las personas en tu historia. Voy a usar 
un signo de puntuación llamado signo de 
exclamación para ayudarle a tu mamá a 
saber cuándo lea tu historia que las perso­
nas necesitan ayuda de inmediato”. 

Usar las letras impresas para apoyar las 
rutinas del aula. Publicar límites para los 
niños en donde se necesiten. Por ejemplo, 
se pueden dibujar rostros para designar el 
límite (y la palabra del número debajo de 
cada cara). Cerca de los lavabos, colgar un 
póster etiquetado que muestre la técnica 
para lavarse las manos. Otros letreros les 
recuerdan a todos las cosas importan­
tes para hacer (por ejemplo: Por favor, 
apagar las luces. Por favor, hablar en 
voz baja en el área de libros o biblioteca. 
Recuerde caminar, en un letrero que lleve 
a la cocina o al patio de juegos). Colgar un 
gran cronograma diario impreso, con cada 
segmento ilustrado. Crear copias de los 
segmentos del cronograma diario publi­
cado en pequeñas tarjetas, y colocarlos 
en una bandeja en el área de rompecabe­
zas. Durante un momento de elección, los 
niños a veces disfrutan ordenar tarjetas 

del cronograma diario o reordenar el cro­
nograma de una forma divertida.  

Leer las letras impresas del entorno. 
Durante caminatas, leer a los niños las 
letras impresas en los letreros de la calle, 
en el frente de las tiendas, y en los vehí­
culos que pasan (por ejemplo: PARADA 
DE AUTOBÚS, AUTOBÚS ESCOLAR). 
Dentro del área de interés o preescolar, 
ayudar a los niños a observar los regis­
tros de gráfico del entorno, como letre­
ros para los baños para niños y niñas, 
salidas, y los ocupantes o usos de las 
habitaciones (por ejemplo: Director, Sala 
de Personal, Aula de Orugas), apuntando 
y leyendo los letreros. Muchos de esos 
letreros incluyen símbolos en braille, y a 
menudo los niños están interesados en 
“por qué esos puntos están allí” y cómo 
Ariel usa sus dedos para ver qué dicen. 

Usar las letras impresas como una 
herramienta para hacer que se realicen 
las cosas y para registrar información. 
Escribir pasos en un cuadro para activi­
dades en pequeños grupos que requieran 
instrucciones específicas (por ejemplo, 
cocinar, plantar semillas). Las imágenes 
de los pasos ayudarán a conectar las 
letras impresas con las instrucciones de 
cada paso. Los títulos impresos de can­
ciones y poemas pueden colocarse en una 
caja. Los maestros les dan a los niños 
turnos para seleccionar un poema o can­
ción para agregar a las selecciones para la 
hora de actividades en círculo. Suminis­
trar listas con Sí y No para que los niños 
usen al documentar exploraciones, como 
probar objetos con un imán o probar las 
reacciones de materiales en el agua. 

Usar letras impresas para apoyar las 
actividades guiadas por el maestro. 
Los cuadros ilustrados de poemas y can­
ciones de cuna para el uso en la hora de 
actividades en círculo brindan importan­
tes oportunidades para utilizar las letras 
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impresas. Las palabras clave e intere­
santes de las canciones y poemas fami­
liares (por ejemplo: “moo-mooo” de “Old 
MacDonald Had a Farm”, “fiddle-ee-fee, 
fiddle-ee-fee” de “Barnyard Song”) pueden 
estar impresos en tiras de papel y colo­
cados piezas de fieltro para ordenarlos 
en un tablero de fieltro. Los niños disfru­
tan usar estos materiales como elección 
durante el juego iniciado por los niños y 
a veces llevan sus muñecos al área de la 
hora de actividades en círculo y hacen 
que son el maestro. 

Modelar convenciones de letras impre­
sas. Al leer un libro, poema, y títulos de 
canciones de cuna, subrayar las palabras 
de izquierda a derecha. También subra­
yar los nombres de los niños y los nom­
bres de los trabajos del cuadro de ayuda, 
mientras son revisados cada día. Apuntar 
específicamente a las letras impresas (por 
ejemplo: señalar cada letra impresa de 
una palabra izquierda a derecha). 

Anotar las palabras interesantes a 
medida que surgen y alentar explica­
ciones verbales del significado de las 
palabras. Para crear interés en el descu­
brimiento y aprendizaje del vocabulario y 
para unir las palabras habladas con las 
letras impresas, escribir en una pequeña 
pizarra nuevas palabras que surjan a lo 
largo del día. Tenga cuidado de no inte­

rrumpir a un niño que esté contando 
sobre un evento. Después de que el niño 
termina de hablar, un maestro puede 
decir: “Noté que usaste la palabra gigante 
para describir una gran grúa que viste en 
el sitio de construcción. ¡Voy a anotar esa 
palabra!” Nombrar cada letra mientras 
anota, luego leer nuevamente la pala­
bra al niño, subrayándola de izquierda a 
derecha. Más tarde, en una actividad en 
pequeños grupos o de todo el grupo, leer 
cada palabra enumerada en la pizarra 
y suministrar información de contexto: 
“Esta palabra (subrayándola) dice gigante. 
Nathaniel, ¿les dirías a todos qué fue lo 
que viste que era gigante y qué quiere 
decir gigante?” Aptitud de vocabulario 
de definición (es decir, poder explicar 
verbalmente qué quiere decir una pala­
bra) es más beneficioso para la compren­
sión de lectura de lo que los es la iden­
tificación más simple de vocabulario.51 

Expandir la explicación del niño o indi­
carle al niño que lo haga. Por ejemplo, si 
Nathaniel dice: “Vi una gran, gran grúa”, 
el maestro puede decir: “Sí, y cuando 
me contaste sobre ella, dijiste que era 
una grúa gigante. Es una palabra mara­
villosa para usar, porque gigante quiere 
decir . . .” (la maestra hace una pausa 
para que Nathaniel explique). 
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2.0 Conciencia fonológica
 

La conciencia fonológica es la capacidad 
de notar y manipular los sonidos en el 

lenguaje hablado. Si los niños son invita­
dos a jugar con el lenguaje y a participar 
en actividades específicas enfocadas a los 
sonidos, primero detectarán y manipula­
rán fragmentos más grandes del lenguaje 
hablado: palabras en palabras compues­
tas, sílabas en palabras, luego pequeños 
fragmentos como las partes de inicio y 
rima de las palabras (por ejemplo /p/ en 
pato es el inicio; /ato/ en pato es la rima) 
y finalmente sonidos individuales: fone­
mas (por ejemplo: /p/-/a/-/t/-/o/) en 
palabras habladas. 

La conciencia fonológica no es una apti­
tud del lenguaje oral que se enfoca en el 
significado. Es la capacidad de detectar 
o manipular los sonidos en las palabras 
habladas, sin poner atención a su signi­
ficado. La conciencia fonológica puede 
referirse a la detección o manipulación 
de unidades sonido grandes y concretas, 
como palabras y sílabas, o a unidades más 
pequeñas, como inicios (por ejemplo: la /g/ 
en gato), rimas (por ejemplo: /ato/ en gato) 
y fonemas (por ejemplo: /l/ /o/ /r/ /o/ en 
loro). La conciencia de los fonemas, un sub­
tipo de conciencia fonológica, es la capaci­
dad de detectar y manipular las unidades 
más pequeñas de sonidos en las palabras: 
los fonemas. La conciencia fonológica no 
es la enseñanza ni el aprendizaje de las 
relaciones entre las letras y los sonidos. 
La conciencia fonológica es una aptitud 
importante de alfabetización temprana a 
desarrollar porque hace que sea posible la 
comprensión posterior de los niños de que 
las secuencias de sonidos en las palabras 
habladas se relacionan con las letras en 
las palabras escritas. La conciencia fonoló­
gica se puede desarrollar en los niños sin 
referencia a las letras impresas, aunque su 

utilidad final para la lectura viene de vincu­
lar los sonidos individuales en las palabras 
habladas con los símbolos (es decir, letras) 
utilizados en las palabras escritas. Sin una 
comprensión subyacente de los sonidos en 
las palabras escritas, sin conciencia fonoló­
gica, los niños no comprenderán las leccio­
nes de fónica (es decir, la enseñanza directa 
de las relaciones entre letras y sonidos) 
que sus maestros de primer grado les pro­
porcionan. Para obtener más información 
sobre las relaciones entre letras y sonidos, 
consultar las estrategias en la página 154. 
Se debe consultar al maestro de un niño 
sordo por estrategias que sean apropiadas 
para los niños que sean sordos o que ten­
gan dificultades auditivas. 

La conciencia fonológica no se desa­
rrolla naturalmente con el tiempo, sino 
como consecuencia de la participación 
del niño en experiencias específicas. Los 
niños necesitarán alcanzar conciencia a 
nivel de fonemas (por ejemplo: compren­
der gato como la serie /g/ /a/ /t/ /o/) si 
deben entender instrucciones de lectura 
más adelante en la escuela. La mayoría de 
los niños alcanzan el nivel de conciencia 
de segmentación de fonemas en el jardín 
de niños, aunque los niños de preescolar 
más grandes a veces llegan a este nivel. La 
mayoría de las estrategias de conciencia 
fonológica tratadas en este capítulo están 
diseñadas para el uso con niños de cua­
tro años (es decir, los niños de entre 48 y 
60 meses de edad), pero no tres años (es 
decir, niños entre 36 y 48 meses de edad). 

Las bases de preescolar en la concien­
cia fonológica son las siguientes: 

•	 Combinar y eliminar palabras y sílabas 
sin el apoyo de imágenes. 

•	 Combinar inicios, rimas y fonemas y 
eliminar inicios con el apoyo de imáge­
nes u objetos. 
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CASO La Srta. Sheck hace participar a los niños en un juego de palabras, 
explicando que ella dirá dos palabras y las unirá para formar otra: 
“Si digo pasa primero y luego digo manos después, formo la palabra 
pasamanos. Si digo pica y luego digo la palabra flor, formo la pala­
bra picaflor. Bien, ahora ustedes me van a ayudar. “Si digo saca pri­
mero y luego digo corchos después, ¿qué palabra formo?” Un niño 
responde: sacapuntas. Otro dice: sacacorchos. La Srta. Sheck dice: 
“En realidad, si digo primero saca y después corchos, formo saca­
corchos. “Si digo saca primero y luego digo puntas, ¿qué palabra 
formo?” Los niños respondieron: sacapuntas. “Sí, sacapuntas. Están 
aprendiendo cómo funciona este juego. Hagamos algunas palabras 
más. Esta vez comenzaremos con traba y diremos otra palabra des­
pués. Bien, aquí vamos: Si yo digo traba y después digo lenguas, 
¿qué palabra obtengo?” 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Sabiendo que los niños necesitan una guía considerable para 
aprender a combinar dos palabras para crear nuevas, la Sra. 
Sheck modela combinando y luego pidiéndoles a los niños 
que lo hagan. Al continuar con diferentes pares de pala­
bras para combinar, les brinda más oportunidades para que 
aprenden cómo combinar. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En cualquier actividad planeada, los maestros observan a 
los niños y usan lo que sea que observan para adaptar las 
necesidades individuales de los niños. Cuando un niño crea 
una palabra compuesta integrada por la primera palabra del 
maestro pero no la segunda, la maestra nuevamente modela 
combinando para brindar mayor enseñanza y luego le da 
dos palabras para que le niño las combine. Usa las pala
bras que el niño ha ofrecido anteriormente, como un intento 
erróneo. En esta primera experiencia para el niño, la Srta. 
Sheck sabía que se necesitaba un equilibro entre el modelaje 
y darle su turno al niño para que lo intente. Ella utilizó las 
respuestas de los niños para juzgar cuando volver a modelar 
y cuándo darles a los niños otra oportunidad para combinar 
palabras. 

­

CASO Después de cantar “Down by the Bay” [Abajo por la bahía] en el 
momento de actividades en círculo, el Sr. Zhang utilizó un libro ilus­
trado para repasar la canción e involucrar a los niños jugando con 
algunos sonidos en las palabras: “Aquí está el oso bello, peinándose 
el cabello. Bello, /b/-/e/llo; cabello, /ca/-/be/llo/. Las últimas par­
tes de esas palabras [es decir, la parte de la rima] suena igual, ¿no 
es cierto? Riman”. Varios niños asienten con entusiasmo. “¿Y quién 
está en esta página?” 

“La llama”, gritan varios niños. 
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“Poniéndose su /p/ . . . (Pausa)” El Sr. Zhang continuó. 


“¡Pijamas!” dijeron varios niños. 


Mientras pasaba la página, varios niños dijeron: “La pata usa una 

corbata”. 


“Sí, la pata usa una corbata. Antes de pasar la página, les daré una 

pista sobre lo que verán a continuación: Una /ba/-llena . . .” 


“¡Una ballena!”, dijeron los niños. 


“Con una /b/-erenjena”, continuó el maestro. 


“¡Berenjena!” dijeron varios niños. 


PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

El Sr. Zhang planificó esta canción porque sabe que los niños  
aman las canciones y poemas llenos de palabras que riman.  
También sabe que la mera exposición a las palabras que  
riman, ya sea a través de canciones o poemas, no respalda  
la conciencia fonológica a los niveles que los niños necesitan.  
Repasar la canción con un libro le dio al Sr. Zhang la opor
tunidad de decir las palabras con su inicio y rima por sepa
rado, acentuar las partes comunes de la rima para cada par  
de rima, y usar la palabra rimar para ayudar a los niños a  
comprender qué significa (es decir, como una oportunidad de  
enseñanza de vocabulario). (Consulte Anexo B.) 

­
­

CASO Debido a la gran participación de los niños, el Sr. Zhang continuó por 

algunos minutos más para hacer participar a los niños jugando con 

la segmentación y la combinación de las unidades de inicio y rima. 

“Tengo una idea de otra palabra que tiene como /ello/ su última 

parte, como be-llo y ca-be-llo. Les daré una pista sobre la palabra 

en la que estoy pensando: /cam/ . . .” Cuando nadie respondió des­
pués de una breve pausa, el Sr. Zhang dijo, Camello. 


Varios niños dijeron: “¡Camello!”
 

El Sr. Zhang dijo que esa era la palabra en la que estaba pensando 

y agregó “La última parte de camello es /ello/, como en be-llo y 

ca-be-llo”. 


Antes que de el Sr. Zhang pudiera continuar con la pista del inicio 

para otro ejemplo, un niño dijo: “Yo sé una: ¡puello!” 


El Sr. Zhang dijo: “Sí, puello, pu-ello, suena como b-ello y ca-mello. 

Su última parte es /ello/”. 


Luego, otro niño dijo: “No, no lo es”. 


El Sr. Zhang respondió: “¿Estás pensando que puello es una palabra 

inventada, que no es una palabra real?” 


“Sí”, dijo en niño, “no es una palabra correcta”. 
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El Sr. Zhang luego explicó que las palabras tontas estaban bien 
para usar mientras estamos jugando con los sonidos en las 
palabras. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Cuando nadie adivinó la palabra después de que el Sr.  
Zhang diera la pista del inicio, suministró las unidades  
de inicio y rima para que los niños las combinaran. El  
Sr. Zhang luego aisló las unidades de rima para hacer  
explícito cómo se parecían las palabras bello y cabello. 
En la explicación, el maestro separó la parte de la rima  
(por ejemplo: /ello/) de la palabra sin sentido de su  
inicio, lo que ayudó a los niños a enfocarse en la parte  
relevante de sonido en esta tarea y comprender que las  
tareas de conciencia fonológica se enfocan en los soni
dos en las palabras, no en sus significados. El Sr. Zhang  
apoyó la confianza de los niños reconociendo que puello  
era correcta y explicando por qué era apropiado usar  
una palabra sin sentido en esta situación.  

­

CASO Un pequeño grupo de niños y la Srta. Fontana miraban cuatro 
imágenes en la mesa. La Srta. Fontana explica: “Yo digo una pala­
bra y les pido que la sigan sin su primer sonido para crear una 
nueva palabra. La nueva palabra es el nombre de una de estas 
imágenes. Hay una imagen de una bata. Estos son unos peque­
ños patos. ¿Qué es esta imagen?” “Una tina”, dicen los niños. “¿Y 
esta?”, pregunta la maestra haciendo que los niños identifiquen el 
huevo. “Bien, comencemos. Si yo digo corbata y ustedes dicen cor­
bata sin /cor/ [es decir, el inicio], ¿qué palabra es? ¿Corbata sin 
/cor/?” Los niños miran las imágenes. De pronto, un niño señala 
la imagen de la bata y dice “¡Es esa!” Los otros niños dicen ¡bata! 
“Sí, corbata sin /cor/ es /bata/. Está bien, pasemos a la próxima 
palabra: Si yo digo zapato y ustedes dicen zapato sin /za/ [es 
decir, el inicio], ¿qué palabra es? Los niños miran rápidamente las 
imágenes y pronto dicen pato. “Son buenos para adivinar las pala­
bras”, les dice la Srta. Fontana a los niños. “¡Hagamos otro!”  

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

La Srta. Fontana sabe que eliminar el inicio de una pala
bra para crear una nueva palabra es nuevo para los niños. 
Les brinda imágenes como apoyos, repasa sus nombres 
antes de comenzar el juego, y también repite la palabra y el 
sonido a eliminar cuando presenta los presenta los prime­
ros ejemplos. Debido a que el juego es nuevo, los niños se 
concentran no sólo en comprender su tarea, sino también 
en recordar la palabra y el sonido en ella que se les pide 
borrar desde su comienzo. Ayuda a los niños a escuchar 
más de una vez la palabra y el sonido específico a eliminar.  

­
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan el desarrollo de la conciencia 
fonológica: 

Jugar juegos de lenguaje que se enfo­
quen en combinar sonidos. Seleccione 
un nivel apropiado de sonido (por ejem­
plo: fragmentos más grandes o más 
pequeños) para un enfoque. Modelar com­
binando y luego pedirles a los niños que 
lo hagan (por ejemplo: “Si digo abre pri­
mero y luego latas, formo la palabra abre­
latas”. O, “si digo au-to, formo la palabra 
auto”). Con fragmentos más pequeños, 
suministrar información antes de presen­
tar los sonidos individuales: (por ejemplo: 
“Esta palabra es el nombre de un vehí­
culo. Tenemos estos en nuestra área de 
bloques: au-to”). También usar objetos 
(por ejemplo: un muñeco, un plato y un 
tenedor de área de teatro) o imágenes con 
los niños de preescolar más pequeños 
para brindar apoyo. Después de propor­
cionar experiencias de combinación con 
palabras e inicios y rimas anteriormente 
en el año, puede comenzar a presentar 
segmentos de fonemas individuales (por 
ejemplo: a-u-t-o), asegurándose de tener 
imágenes u objetos disponibles para apo­
yar a los niños a formar las palabras. 

Jugar juegos de lenguaje que se enfo­
quen en segmentar sonidos. Ocultar un 
objeto de la vista de los niños (por ejem­
plo: en una caja de zapatos con tapa). 
Modelar el juego primero: 

“Bien, así es como vamos a jugar: Si 
yo digo bo-la, ustedes pueden adivi­
nar bola, y estarían en lo cierto (sacar 
una pequeña bola de la caja para 
mostrar). ¿Qué pistas les di? Algu­
nos niños dicen bo-la. Otros dicen 
bola. “Esta es una bola, continúa el 
maestro. Las pistas que di con bo-la. 
Bien, voy a dar pistas para algo más: 
va-so”). Sí, vaso (saca un pequeño 

vaso de la caja). ¿Qué pistas les di? 
Bien, ahora ustedes se turnan para 
dar las pistas”. Cuando cada niño se 
va a sentar junto al maestro, el maes­
tro coloca un objeto “secreto” en la caja 
de zapatos. Después de que Jamal 
espía un pequeño auto dentro de la 
caja, su maestro le indica que dé las 
pistas. Jamal dice auto luego se da 
cuenta de que ha dicho toda la pala­
bra, no sus partes. Jamal recibe otro 
objeto y se le pide que dé las pistas al 
maestro antes de decirlas en voz alta. 
El maestro les pide a los otros niños 
que hagan lo mismo en su turno. 

Formas más sencillas del juego usan 
palabras (por ejemplo: abre-latas, traba­
lenguas, saca-puntas) o segmentos de 
sílabas (por ejemplo: ba-na-na, ser-vi­
lle-ta, pla-ti-llo). Una forma más difícil del 
juego usa segmentos de fonemas. Se pue­
den usar imágenes o pequeños objetos en 
la caja. 

Jugar juegos de lenguaje que se enfo­
quen en la eliminación. Después de 
proporcionarles a los niños experiencias 
de combinación y segmentación de cada 
nivel de segmentación (palabra, inicio y 
rima, y fonema) comenzar a jugar juegos 
de sonidos que involucren la eliminación 
de palabras e inicios. Primero modele y 
luego pídales a los niños que lo intenten. 
Use imágenes para apoyar el pensamiento 
de los niños. 

Cantar canciones y recitar poemas cada 
día. Todos los niños disfrutan de hacer 
rimar palabras y aliteración (palabras 
usadas en una frase o verso que comien­
zan con el mismo sonido) que se encuen­
tran en muchas canciones y poemas. Los 
niños también disfrutan las canciones 
que manipulan los sonidos. “Apples and 
Bananas” y “Willoughby-Wallaby-Woo” son 
buenos ejemplos. Usar el marco sumi­
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nistrado por “Willoughby-Wallaby-Woo” 
como modelo para cantar los nombres 
de los niños de manera divertida. Cantar 
canciones y recitar poemas ayuda a los 
niños a notar los sonidos en el lenguaje 
hablado. Aplicar los patrones de juegos 
de sonidos en canciones a otras pala­
bras, como a los nombres de los niños, 
incrementa aun más la sensibilidad de 
los niños a los sonidos y es probable que 
aliente a los niños a jugar con los sonidos 
del lenguaje. 

Jugar con los sonidos agregando nue­
vos versos a una canción familiar. 
Crear nuevos versos para las canciones, 

como “Down by the Bay” y pedirles a los 
niños que seleccionen los que se adaptan 
al patrón. 

“¿Qué tal ‘¿Alguna vez vieron a un 
gato con un zapato?’ ¿Deberíamos 
usar este verso para nuestra can­
ción?” Los niños creen que es un buen 
verso. “Sí, creo que ese verso funciona­
ría porque /g-ato/ y /zap-ato/ tienen 
/ato/ como la última parte”. “¿Qué tal 
‘¿Alguna vez vieron a un zorrino comer 
una pera?’ ¿Sería ese un buen verso 
nuevo para nuestra canción?” “Algu­
nos de ustedes sacuden la cabeza 

Puntos destacados de la investigación 

Los investigadores que trabajan en el área  
de conciencia fonológica generalmente  
están de acuerdo en que el proceso de  
adquirir los distintos niveles de conciencia  
fonológica no es rígido ni tiene etapas,  
sino que se superpone. Esto quiere decir  
que mientras los niños están tomando  
conciencia sobre fragmentos más grandes  
del discurso como palabras y sílabas,  
también lentamente se están dando cuenta  
de las unidades que componen las palabras  
(por ejemplo: inicio y rima, y fonema).52 

Los niños pueden indicar su conciencia  
de una unidad lingüística (por ejemplo:  
palabras, sílabas, inicio y rima o fonemas)  
en algunas tareas de conciencia fonológica  
antes de poder indicárselo a otros. Esto  
es porque las distintas tareas involucran  
diferentes exigencias. Las tareas de  
detección (por ejemplo: “¿Las palabras bote  
y biblioteca comienzan con el mismo sonido  
o con diferentes sonidos?” son más fáciles  
que las tareas que requieren manipulación  
(por ejemplo: “Digan bote sin la /b/”).  
Combinar (por ejemplo: “¿Qué palabra  

obtienen si juntan /ba/ y /te/?”) es más  
fácil que segmentar (por ejemplo: “Digan  
el sonido que escuchan al comienzo de la  
palabra perro).53, 54 

La producción de rimas es una tarea de  
enseñanza de nivel más elevado porque  
requiere todo de los niños. Primero, los  
niños deben buscar en sus memorias  
para encontrar palabras que rimen con  
un objetivo, mientras retienen la palabra  
objetivo en mente. Segundo, cuando el  
vocabulario expresivo de los niños es  
bastante acotado, tienen pocas palabras  
relevantes para recuperar para una tarea  
de producción de rimas.55 De esta manera,  
basarse demasiado en una enseñanza de  
producción de rima o dar muy poca apoyo y  
una enseñanza explicita en las actividades  
de detección y producción de rimas (cuando  
ellos las usan) no brinda el nivel de apoyo  
que los niños necesitan para ayudarlos  
a desarrollar su sensibilidad de inicio y  
rima.56, 57 Por favor, consulte el Anexo B para  
obtener información adicional. 
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diciendo que no, y están en lo cierto. 
/Zorri/-/no/ tien /no/ como última 
parte y pera tiene /era/ como última 
parte y /no/ y /era/ no son iguales. 
Aquellas palabras no se adaptan al 
patrón que necesitamos. Bien, cante­
mos la canción y agreguemos nuestro 
nuevo verso esta vez”. 

Usar actividades de conciencia fono­
lógica para transiciones. Dígales a los 
niños que va a enviarlos a lavarse las 
manos diciendo cada uno de sus nombres 
en partes (por ejemplo: “Me-lin-da; Cin-dy; 
Gi-o-van-na”). Dígales a los niños que 
levanten la mano si piensan que ha dicho 
su nombre, y que digan su nombre “de la 
forma correcta”, no en la forma rara en la 
que lo acaba de decir usted. También use 
otras actividades de conciencia fonológica, 
como los inicios y rimas de las palabras 
para que los niños las combinen (por 
ejemplo: “Rochelle, estos son sonidos para 
que unas: /ra-/tón/. Rochelle dice ratón) 
o palabras desde las cuales los niños pue­
den eliminar el primer sonido (por ejem­
plo: Rochelle, ¿qué es caro sin el sonido 
/c/?”). Pedirles a los niños que detecten 
los primeros sonidos en sus nombres: “Si 
su nombre comienza con /s/, pueden irse 
a lavar las manos”. Si Sarah no levanta la 
mano, el maestro puede decir, “Sarah, tu 
nombre comienza con /s/. /Sar/-ah. Pue­
des ir a lavarte las manos”. 

Tratar las palabras que riman y las 
palabras que comienzan con el mismo 
sonido. Las palabras que riman tienen 
unidades de rima idénticas (por ejemplo: 
g-ato, p-ato). Las palabras que comien­
zan con el mismo fonema de una sola 
consonante tienen inicios idénticos (por 
ejemplo: g-ato, p-ato). Algunos juegos tra­

dicionales juegan con estas dos unidades 
de sonido (por ejemplo: “Voy a decir dos 
palabras, y ustedes me van a decir si sus 
últimas partes suenan igual”. O “¿Pueden 
pensar en palabras que rimen con . . .?” Si 
dichos juegos, además de las actividades 
que involucran la combinación, segmen­
tación y eliminación de unidades de ini­
cio-rima, asegúrese de suministrar algu­
nos ejemplos y también segmentar y com­
binar unidades de inicio-rima como parte 
del juego. Por ejemplo, después de que 
un niño responde a amasa y casa, usted 
puede decir: “Sí, am-a-sa y ca-sa riman. 
Ambas tienen /asa/ al final”. De manera 
similar, en lugar de decir: “Sí, tienes 
razón” a algunos niños que correctamente 
detectan que señor y niño no comienzan 
con el mismo sonido, decir: “Correcto, 
estas palabras no comienzan con el mismo 
sonido. Señor comienza con /s/ y niño 
comienza con /n/. Aceptar palabras que 
no sean palabras en inglés o que no ten­
gan sentido que rimen o comiencen con 
el mismo sonido. La conciencia fonológica 
de un niño se desarrolla también con 
actividades usando palabras sin sentido 
y palabras de otros idiomas. Consulte los 
“Puntos destacados de la investigación” en 
la página 148 y el Anexo B. 
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3.0 Alfabeto y reconocimiento de 

palabras/letras impresas 


El alfabeto y el reconocimiento de 
palabras/letras impresas involucran 

reconocer y nombrar letras del alfabeto y 
reconocer letras en las palabras impresas 
buscando sonidos en palabras habladas 
o signos en el lenguaje de señas. Cuando 
los niños han obtenido esta perspectiva 
sobre la función de las letras, los maes­
tros dicen que los niños comprenden el 
principio alfabético. Preescolar es un 
momento fascinante para aprender los 
nombres de muchas letras del alfabeto y 
para comenzar a aprender que las letras 
“tienen sonidos” y que estos sonidos están 
en las palabras habladas. En jardín de 
niños, los niños aprenderán más sobre las 
relaciones entre letras impresas y sonidos 
y consolidarán este aprendizaje en las 
formas necesarias para aprender a leer. 
Aunque se han identificado algunas dife­
rencias claras para los niños en edad del 
jardín de niños en comparación con niños 
en edad preescolar en un rango de inter­
venciones de aptitudes de alfabetización, 
aún hay relativamente poca investigación 
en el nivel preescolar sobre el beneficio de 
relacionar letras con sonidos en palabras 
habladas.58 Los maestros en educación 
preescolar deben juzgar qué es apropiado 
para los niños individuales en sus aulas. 
Consulte el Anexo C, “Reflexiones sobre la 
investigación: Alfabeto y reconocimiento de 
palabras/letras impresas”, para obtener 
información adicional. 

Los niños del entorno preescolar a 
menudo reconocen palabras basados 
en pistas suministradas por contextos 
familiares, como cuando leen “alto” en 
un letrero de alto.59 O, los niños pueden 
usar pistas de longitud para adivinar qué 
palabras decir (por ejemplo: Christopher 
piensa que es su nombre en el cuadro de 

ayuda cuando es el de Josephine, otro 
nombre largo). Cuando los niños saben la 
primera letra en su propio nombre, pero 
no entienden mucho, así como algunas 
letras, aparece en una multitud de pala­
bras, pueden decir que cualquier palabra 
que empieza con “su letra” es “su nom­
bre”. Por ejemplo, Josephine cree que es 
su nombre en el cuadro de ayuda cuando 
el nombre colgado es Jamal.60, 61 En estos 
casos, los niños aún no están usando las 
letras impresas para realmente decodifi­
car las palabras, para vincular las letras 
con los sonidos asignados. Los niños 
de preescolar más grandes comienzan a 
notar las palabras que conocen en libros 
y en letreros y a veces juegan a leer estos 
tocando la palabra mientras la dicen. 
Los niños del entorno preescolar más 
grandes pueden intentar leer palabras no 
familiares aplicando el conocimiento de 
letras y sonidos, intentando decodificar 
las palabras. En general, sin embargo, los 
niños de preescolar no tienen éxito al leer 
palabras que no les son familiares sin la 
ayuda de un adulto. El éxito de los niños 
en aprender cómo leer más adelante en la 
escuela depende de que aprendan a deco­
dificar 

Los fundamentos del entorno preesco­
lar para el posterior éxito en el reconoci­
miento de las palabras son las siguientes: 

•	 Reconocer las letras en sus propios 
nombres. 

•	 Reconocer su propio nombre y algunas 
palabras comunes. 

•	 Nombrar muchas letras en mayúscula 
y minúscula. 

•	 Reconocer que las letras reciben soni­
dos específicos. 
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CASO La encargada comparte un libro del alfabeto con algunos niños. 
“Esta es la página para la letra B. Esta es la B grande y esta es 
la b pequeña”. Involucra a los niños para ayudar a identificar las 
imágenes en la página de la B: “Bonetes, brócoli, besos, bananas, 
burro”. Luego comenta: “La B es la primera letra en cada una de 
estas palabras. Esta palabra (apuntando a la primera letra en 
bonetes, impresa sobre una imagen de un bonete) comienza con 
la letra B. Dice bonete (subraya el resto de la palabra mientras la 
lee). Bonete comienza con el sonido /b/. ¿Qué creen que dice esta 
palabra? (Señala la palabra encima de la imagen de algunas bana­
nas.) Un niño dice: “banana”, otro dice: “plátano”. La encargada 
confirma que la banana puede ser llamada por cualquier nombre, 
uno en español y otro en inglés. “Las palabras en este libro están 
escritas en inglés /b/ es para banana (apunta a la banana). Creo 
que podríamos escribir estas palabras en español y pegarlas en el 
libro. Podríamos escribir brócoli para poner aquí al lado de brócoli”. 
“¿Cuándo podemos hacer eso”, pregunta un niño. “Hoy, después 
del momento de descanso si lo desean. Miguel y Alexandria aún 
estarán durmiendo. Puedo ayudarte a ti y a Aaliyah a deletrear 
las palabras en español que funcionarían en este libro del alfabeto. 
Podemos tipearlas en la computadora y luego imprimirlas para 
pegarlas en nuestro libro”.  

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Esta encargada trabajó las características clave de los libros 
de alfabeto a la atención de los niños (por ejemplo: una letra 
en casa página; imágenes de cosas cuyos nombres comien­
zan con esa letra). Anticipó que algunos niños ofrecerían 
nombres de alimentos en español y en inglés, porque ella 
los había ayudado a aprender los nombres en ambos idio­
mas durante las conversaciones en el almuerzo y en el refri­
gerio. Los niños también a veces dibujaban alimentos y le 
pedían ayuda para escribir sus nombres en ambos idiomas. 
Sabiendo que sólo algunos alimentos en las imágenes en 
el libro del alfabeto tenían nombres que comienzan con la 
misma letra en ambos idiomas, se dio cuenta de que tratar 
las palabras en español para agregar sería útil para ayudar a 
los niños a comprender la relación entre las letras y los soni­
dos. (Consulte Anexo C.) 

CASO La Srta. Cone ha utilizado las etiquetas de nombres de los niños en 
una actividad de transición durante algún tiempo, primero apun­
tando y nombrando la primera letra en cada nombre a medida que 
llamaba a los niños a lavarse las manos o buscar sus abrigos antes 
de salir. Un poco después, sostuvo cada etiqueta de nombres y 
señaló la primera letra mientras le pedía al niño que la nombrara. 
Hoy, está usando los primeros sonidos en los nombres para enviar 
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a algunos niños de una vez desde el área de actividades en círculo 
a lavarse las manos para el almuerzo: “Si su nombre comienza con 
/k/, pueden irse a lavar las manos. Sí, C-onnie y Carolina, pueden 
ir al lavabo. Sus nombres comienzan con el sonido /k/”. Cindy ve 
que Connie y Carolina se paran, y ella se para también. La Srta. 
Cone le explica que Cindy comienza con /s/, no con el sonido /k/, y 
que ya le tocará su turno. Cindy dice: “¡Mi nombre también empieza 
con C!” La Srta. Cone dice: “Ah, tienes razón. Sus nombres comien­
zan con la letra c como Connie y Carolina, pero comienzan con un 
sonido diferente. Escuchamos /k/ al comienzo de Connie y Caroli­
na—/k/ Connie, /k/ Carolina. Escuchamos /s/ al comienzo de tu 
nombre—/s/—Cindy. Voy a decir ese sonido a continuación: ‘Si su 
nombre comienza con /s/, pueden irse a lavar las manos”. Sabrina 
se paró, se tomó de la mano con Cindy y fueron al lavabo juntas. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. Cone sabe que los niños cada vez se familiarizan 
más con su propio nombre y con el nombre de otros niños 
y con sus primeras letras y sonidos a medida que avanza el 
año. También sabe que usar los nombres frecuentemente en 
actividades de transición ayuda a los niños a notar algunas 
cosas interesantes sobre las relaciones entre las letras y los 
sonidos. En inglés, algunas letras pueden representar más 
de un sonido (por ejemplo, la c se usa tanto para /s/, como 
en Cindy, y para /k/, como en Connie y Carolina), y algunos 
sonidos son representados por letras diferentes (por ejem­
plo: g o j para /j/ como en Giovanna y Jessica). El reconoci­
miento de la Srta. Cone de la confusión de la niña, junto con 
sus ejemplos concretos, ayudaron a los niños a comprender 
mejor la situación. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar: 

Usar los nombres impresos de los niños 
como etiquetas y como apoyo de las 
rutinas. Colocar las tarjetas con nom­
bres sobre la mesa para el horario de la 
comida o del refrigerio para designar los 
asientos de los niños o usar individua­
les que tengan los nombres de los niños. 
Publicar listas de nombres cerca de un 
lugar de reunión de un grupo pequeño. 
Etiquetar los cubículos y catres con los 
nombres de los niños así como cuadros 
de ayuda y cuadros de asistencia. Para 
cubículos y catres, unir con una imagen 

con el nombre para ayudar a los niños a 
“leer” usando algo que no sean las pis­
tas de letras impresas. Al unir los nom­
bres impresos con la fotografía del niño 
respalda a los niños que están apenas 
comenzando a notar el material impreso. 
En otros contextos, como en el cuadro de 
ayuda, en donde los nombres de los niños 
se cambian a diario y un maestro ayuda a 
los niños con los intentos de lectura, ella 
puede usar nombres sólo impresos. Usar 
algunas etiquetas impresas en algunos 
contextos les da a los niños oportunidades 
para pasar a niveles superiores en la apti­
tud de letras impresas (es decir, usar su 
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conocimiento de letras impresas y sonidos 
para intentar leer palabras). De lo con­
trario, los niños pequeños prestarán poca 
atención a las letras impresas y apren­
derán poco sobre cómo funcionan.62, 63, 64 

Usar braille o letras más grandes, según 
corresponda, para los niños en la clase 
que puedan tener problemas de visión. 

Use los nombres impresos de los niños 
y las letras en actividades de transi­
ción. Mostrar los nombres de los niños, 
subrayando cada uno de izquierda a 
derecha mientras los lee. Después de leer 
un nombre, los niños se mueven del área 
actual a la próxima actividad (por ejem­
plo: lavarse las manos para el almuerzo o 
caminar a las mesas de pequeños grupos). 
Una vez los niños están familiarizados 
con los nombres de los demás, entregar 
etiquetas con nombres, dándole a cada 
niño el nombre de otro. Pedir a dos o tres 
niños por vez que lean las etiquetas de 
nombres que tienen, ayudándolos, según 
sea necesario, para liberar a los niños. 
Más tarde usar un enfoque en las letras 
en transiciones. Por ejemplo, liberar a 
los niños que tienen y nombran letras 
que sean las primeras en los nombres 
de los niños (por ejemplo: “Si su nombre 
comienza con la letra S, pueden ir afuera a 
jugar”). Más tarde los maestros sostienen 
cada nombre, apuntan a su primera letra, 
y le piden al niño de quién es ese nombre 
para decir la letra. 

Usar los nombres de los niños en las 
actividades guiadas por los maestros. 
Los gráficos (por ejemplo: para indicar 
las preferencias de los niños, la cantidad 
de botones en la vestimenta) y un direc­
torio telefónico para el área de teatro 
son formas de utilizar nombres de acti­
vidades guiadas por los maestros. Para 
familiarizar a los niños con el concepto 
del directorio telefónico e involucrarlos 
con los nombres, pedirles a los niños 

que dicen las letras en sus nombres para 
que usted las ingrese en la computa­
dora. Después de imprimir los nombres, 
asistir a los niños en averiguar con qué 
letra comienza su nombre y ayudarlos a 
colocarlo en donde irá en el directorio de 
teléfono (por ejemplo: “¿En dónde está 
la letra E en nuestro póster del alfabeto? 
¿Viene antes de la B aquí en el nombre 
de Belinda o después?”). O, niños que 
estén especialmente interesados en hacer 
el directorio telefónico pueden disponer 
todos los nombres de los niños, con la 
ayuda de un maestro, y luego pegarlos en 
el directorio. 

Suministrar los nombres de los niños 
como un recurso o referencia. Imprimir 
los nombres de los niños y agruparlos en 
conjuntos de tres o cuatro con una car­
peta de anillos de metal. Los conjuntos 
se pueden colocar en el área de escritura 
para que los niños los usen como referen­
cia, si lo desean. El nombre del niño está 
escrito en el idioma de su hogar en un 
lado de la etiqueta del nombre y en inglés 
del otro, si el sistema de alfabeto es dife­
rente. Suministrar el nombre en braille 
para un niño con un trastorno visual y 
un “nombre en señas” (lenguaje de señas) 
para un niño sordo o con dificultades 
auditivas. 



ALFABETO Y RECONOCIMIENTO DE PALABRAS/LETRAS IMPRESAS LECTOESCRITURA  |  LECTURA  |  154 

IDIOMA Y LECTOESCRITURA

 

 

 

Suministrar acceso a las letras del 
alfabeto en una variedad de contextos. 
Incluir libros de alfabeto en el área de 
biblioteca. Colocar rompecabezas de alfa­
beto, letras magnéticas, azulejos de letras 
y tarjetas con los nombres de los niños en 
las áreas de manipulación. Colgar carte­
les de alfabeto en inglés y en español a la 
altura de la vista de los niños así como en 
otros idiomas representados por los niños 
en la clase. Colgar carteles del alfabeto 
que sean utilizados por los niños sordos 
o con dificultades auditivas. Los niños 
necesitan muchas oportunidades para 
ver las letras del alfabeto en una variedad 
de fuentes y estilos. Los niños “leen” las 
letras impresas del entorno utilizando 
muchas pistas que los rodean, con la con­
secuencia de que los niños prestan poca 
atención a los detalles de letras impresas, 
como las letras específicas utilizadas en 
las palabras.65 Suministrar materiales del 
alfabeto incrementa las oportunidades de 
los niños de participar en el aprendizaje 
del alfabeto. 

Enfocarse en las primeras letras y soni­
dos en libros y carteles del alfabeto. 
Experimentar con libros del alfabeto ha 
sido relacionado con el conocimiento de 
los niños de los nombres de las letras y 
la aptitud de conciencia fonológica.66, 67 

Los libros del alfabeto proporcionan un 

contexto en el que los adultos obtienen 
una idea en principio de qué “hacen” las 
letras en las palabras escritas: represen­
tan sonidos en las palabras habladas. 
Leer una variedad de libros del alfabeto, 
aquellos con texto conectado (por ejemplo: 
El ABC del Dr. Seuss, Picnic, El Conejito 
del ABC) y también aquellos con sólo una 
letra y varias imágenes en cada página 
(por ejemplo: Comer el alfabeto y Desde 
la bellota al zoológico). En el caso de los 
libros del alfabeto con texto conectado, 
acentuar el primer sonido en las palabras 
claves mientras se leer (por ejemplo: “Ben 
besó a Brenda en Boston”). Al compartir 
los libros del alfabeto sólo con imágenes 
y sin texto, acentuar el primer sonido en 
los nombres de los elementos en las imá­
genes a medida que los identifica con los 
niños (por ejemplo: “bonete, brócoli, bola, 
bananas, buzo”). Comentar que todas 
estas palabras comienzan con la letra B y 
que también comienzan con el sonido /b/. 
Ayudar a los niños a crear pósteres de 
pared de elementos que comienzan con la 
misma letra y sonido. Estos son similares 
a los grupos de imágenes en las páginas 
de los libros del alfabeto.68, 69 

Apuntar a cada letra mientras su nom­
bre es cantado en una canción. Muchas 
canciones tienen letras en la letra de la 
canción. Una de estas es la “Canción del 
alfabeto”. Otras de las canciones favoritas 
de los niños de preescolar también inclu­
yen letras (por ejemplo: “Bingo”, el nombre 
del perro del granjero se deletrea varias 
veces en la canción; “Old MacDonald 
Had a Farm” tiene el estribillo E-I-E-I-O). 
Señalar las letras a medida que sus nom­
bres son cantados en una canción ayuda 
a los niños a aprender los nombres de las 
letras. Tanto para “Bingo” como para “Old 
MacDonald Had a Farm”, hacer objetos 
específicos de letras para una pizarra de 
franela o escribir las letras relevantes en 
una pizarra. Para la “Canción del alfabeto” 
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se puede usar un puntero con un gran 
cuadro del alfabeto. El póster del alfabeto 
debe estar a nivel de la vista en un gráfico 
parado o en la pared según la elección 
para el momento en el centro. Los niños 
pueden cantar la “Canción del alfabeto” e 
intentan apuntar las letras en el cuadro 
mientras cantan la canción. 

Usar actividades y juegos para interesar 
a los niños en la coincidencia y el nom­
bramiento de las letras. Hacer tarjetas 
tipo lotería impresa con letras y hacer 
coincidir los casilleros de letras para cada 
tarjeta de lotería. Colocar una selección 
en cierto modo diferente de letras en cada 
tarjeta en la tarjeta de lotería preparada 
para exponer a los niños al conjunto 
completo de las 26 letras mayúsculas. 
Únase a los niños, mientras juegan, para 
brindar nombres de letras (por ejemplo: 
“Sí, esa es la E que coincide”). De otro 
modo, los niños sólo aprenderán a hacer 
coincidir los elementos, pero no a nom­
brarlos. Jugar al bingo de las letras en 
pequeños grupos. A medida que se incre­
menta el conocimiento de los niños sobre 
los nombres de las letras, dar turnos a 
los niños para sostener las letras y can­
tarlas. Entrenar a cada niño individual 
en este rol, de ser necesario. El juego Ve 
a pescar también se puede jugar usando 
letras del alfabeto. Cuando el juego se 
juega en pequeños grupos, indicar a los 
niños que les pidan a otros una letra (por 
ejemplo: “¿Tienes una F?”) y que le digan 

a un amigo “ve a pescar”, cuando nadie 
esté sosteniendo la letra que ha solicitado 
el niño. 

Usar las oportunidades cotidianas para 
modelar fijándose en los detalles de las 
letras impresas en las palabras. Hacer 
gestos específicamente por las letras 
impresas en títulos de libros y poemas (por 
ejemplo: apuntar a cada palabra y a la pri­
mera letra en cada palabra) para ayudar a 
los niños a comenzar a comprender cómo 
las letras impresas se relacionan con el 
discurso. Si un niño confunde su nombre 
con el de otro niño (por ejemplo: Joshua se 
comienza a sentar en la mesa del almuerzo 
en donde aparece el nombre de Jonathan), 
ayudar al niño a comparar las letras en los 
dos nombres acentuando sus sonidos).     

Suministrar materiales con letras  
impresas ambientales en un área de  
interés. Los rompecabezas de vehículos  
y otros elementos con nombres impre
sos en sus piezas (por ejemplo: taxicab,  

, Xe ta xi; mail carrier,  
, Nguoi dua thu; fire-fighter, 
, Linh chua lua) se proporcionan  

en distintos idiomas. Apuntar a las letras  
impresas a medida que los niños usan  
los materiales. Hacer pequeñas tarjetas  
de palabras que coincidan con algunos  
de las letras impresas ambientales en los  
libros de cuentos (por ejemplo: Camión, de  
Donald Crews) o las palabras interesan
tes (por ejemplo: pato y gato, cola y bola) 
que aparecen entre las ilustraciones en  
algunos libros (por ejemplo: En el césped  
alto, alto, de Denise Fleming; Excavadoras  
deslumbrantes, de Tony Mitten y Ant Par
ker). Las tarjetas de palabras pueden estar  
laminadas y aseguradas en conjuntos con  
una carpeta de aros de metal. El libro y  
los conjuntos de tarjetas de palabras se  
pueden colocar en el área de la biblioteca  
o en un área de interés con otros materia
les de alfabetización, como los azulejos del  
alfabeto.  

­

­

­

­
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Proporcionar libros de texto predeci­
bles en la biblioteca y en las áreas de 
compresión oral. Si los niños tienen 
oportunidades de escuchar libros de 
texto predecibles en numerosas oportu­
nidades, memorizan los textos. A medida 
que los niños “leen” estos libros por sí 
mismos, a veces buscan determinadas 
palabras que saben que están en las 
páginas. Aunque no leen aún por deco­
dificación, los niños de preescolar pue­
den reconocer las palabras encontrando 
palabras conocidas en un libro familiar. 
Usar cintas de audio o CD en un área de 
comprensión oral para darles a los niños 

oportunidades de escuchar libros de texto 
predecibles tan a menudo como quieran. 
Algunos niños pueden necesitar materia­
les adicionales en respaldo a su partici­
pación en la experiencia del área de com­
prensión oral. Se puede agregar braille a 
una copia de libros de texto predecibles 
para permitirle a un niño ciego encontrar 
palabras conocidas en el libro mientras 
usan el área de comprensión oral. Se 
puede usar la ayuda de un intérprete de 
lenguaje de señas para preparar videos de 
versiones en señas de libros de texto pre­
decibles para un niño sordo en el aula. 

4.0 Comprensión y análisis de texto 

apropiado para la edad
 

Cuando un amigo llama y cuenta una 
historia sobre alguien, las personas 

comúnmente usan las aptitudes que los 
niños necesitarán para comprender las 
historias. Las personas desean cono­
cer de qué se trata la historia (es decir, 
personajes), dónde sucedió (es decir, el 
entorno), cuál fue el problema y cómo 
se resolvió. Los maestros ayudan a los 
niños a comprender historias hablando 
con ellos mientras comparten historias 
y realizando preguntas y respondiendo 
los comentarios y preguntas de los niños 
como “¿Por qué hizo eso?” o “¿Por qué 
está llorando?”. Al principio, los niños se 
basan en gran medida en las ilustracio­
nes de un libro de cuentos e interpretan 
éstas a partir de su propia experiencia, 
a veces descartando o malinterpretando 
información importante en el libro.70 La 
experiencia personal y el conocimiento 
son requeridos para comprender histo­
rias, pero deben estar integrados con la 
información en el libro. A medida que 
los maestros ayudan a los niños a cons­

truir su propio mundo con uno nuevo 
presentado en un libro, los niños gra­
dualmente se dan cuenta de que otras 
personas tienen formas de sentir e inter ­
pretar que difieren en cierta forma de las 
suyas, y comienzan a tomar estos distin­
tos puntos de vista en cuenta mientras 
interpreta una historia. Esta ampliación 
de perspectiva se desarrolla durante un 
largo período de tiempo, con sólo unos 
primeros pasos importantes tomados 
durante los años de preescolar. 
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Los niños del entorno preescolar tam­
bién aprenderán a comprender libros de 
información, libros que hablan sobre, 
por ejemplo, ballenas o vehículos; expli­
car por qué suceden los truenos durante 
una tormenta; o cómo se hace una torta. 
Alguna información impresa importante 
no está en los libros. Los ejemplos inclu­
yen boletos de tren, menús de restaurante 
e incluso listas de compras de almacén. 
Estos tipos de información impresa fasci­
nan a los niños, porque ven a las perso­
nas a utilizarlos en sus vidas cotidianas. 
Los maestros aprovechan esta fascinación 
haciendo que estos textos estén disponi­

bles para el uso de los niños durante el 
juego. 

Los fundamentos de la educación pre­
escolar en la comprensión y análisis de 
texto son las siguientes: 

•	 Demostrar conocimiento de detalles 
familiares de la historia (por ejemplo: 
personajes, entornos, eventos y secuen­
cias de eventos). 

•	 Demostrar y usar el conocimiento de 
los textos de información (por ejemplo: 
etiquetar y describir, asumir el rol de 
un astronauta, explicar por qué una 
semilla necesita crecer).  

CASO La maestra comienza a leer Corduroy por primera vez a un pequeño 

grupo de niños. Ella parafrasea algunas oraciones (por ejemplo: “Él 

esperó un largo rato con todos los otros animales de juguete para 

que alguien lo comprara y lo llevara a casa”) y se detiene, después 

de leer una segunda página, repasa la historia hasta ahí: “Ah, hay 

muchos compradores en la tienda, personas que compran cosas” 

(apunta a las personas que aparecen en la imagen de la tienda de 

departamentos). “Aquí hay un hombre, aquí mismo (apunta a un 

hombre). Está mirando algo (apunta un camión de bomberos) que 

está pensando comprar. Luce como uno de los camiones en nuestra 

área de bloques”. 


“Camión de bomberos”, dice un niño. 


“Sí, luce como el camión de bomberos. Tiene escaleras (señala las
 
escaleras). ¿Hay algún comprador que esté mirando a Corduroy, el
 
pequeño oso con jardinero verde, aquí en el estante (apunta a Cor­
duroy)?”
 

“No”, dicen varios niños. 


La maestra continúa. “Así es. Nadie está mirando a Corduroy (dijo 

con tristeza). Nadie parece querer comprarlo (dijo con tristeza). Está 

esperando que alguien lo mire y lo compre. Desea irse a casa con 

alguien. Leamos más y veamos qué sucede con Corduroy”.
 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

La maestra ha planificado formas de apoyar a los niños en 
la comprensión de la lectura de esta historia. Tuvo en mente 
que los niños estaban aprendiendo inglés y también el hecho 
de que todos los niños de preescolar tienen dificultades para 
comprender los estados mentales de los personajes de la 
historia. Planificó simplificaciones de algunas oraciones más 
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largas del libro y formas de indicar información en algunos 
lugares más concretamente que como las indicó el niño. 
También planificó interrupciones para repasar las historias 
mientras se usan ilustraciones que ayudan explícitamente 
a los niños a comprender los significados de las palabras 
y oraciones en el libro. Después de leer las dos primeras 
páginas, la maestra se enfocó en el entorno de la historia, 
la tienda de departamentos con muchos compradores, qué 
hace un comprador, la relación del comprador con el perso­
naje principal, Corduroy (por ejemplo: no prestarle atención) 
y los deseos y sentimientos de Corduroy (por ejemplo: que­
ría que alguien lo comprara y estaba triste porque nadie lo 
hacía. La maestra principalmente comentó, en lugar de rea­
lizar un montón de preguntas. El objetivo de esta primera 
lectura era ayudar a los niños a comprender y disfrutar la 
historia mientras la maestra aprendió a usar las ilustracio­
nes como un apoyo. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan la comprensión y el análisis 
de texto de los niños de preescolar: 

Leer historias diariamente. Los niños 
aprenden a comprender y analizar his­
torias a medida que escuchan y piensan 
en las historias en la compañía de adul­
tos que responden a sus comentarios y 
preguntas y quienes realizan preguntas 
y comparten sus pensamientos. Si los 
maestros leen historias a diario, los niños 
tienen abundantes oportunidades de 
escuchar y hablar sobre historias. Algu­
nos niños necesitan un apoyo especial 
para beneficiarse de la lectura de histo­
rias. (Consulte los “Puntos destacados de 
la investigación” en la página 106.) Un 
maestro puede consultar con un provee­
dor de servicios de educación especial 
para sordos o personas con dificultades 
auditivas para aprender algunas señas 
para el libro. Por ejemplo, un maestro 
con talento para usar lenguaje de señas 
proporcionará tanto idioma oral como 
lenguaje de señas si hay un niño sordo en 

la clase o usaría un micrófono para incre­
mentar el volumen del discurso para un 
niño que tenga dificultades de audición. 
Un segundo maestro asiste sosteniendo 
el libro para que los niños vean en caso 
de que un maestro deba hablar y hacer 
señas mientras está leyendo. 

Planear apoyo para la lectura de histo­
rias. Mucho sucede con una buena histo­
ria: un cambio de entorno, los personajes 
interactúan entre sí, y el problema de la 
historia se resuelve gradualmente a tra­
vés de una serie de eventos relacionados. 
Estudiar libros de cuentos de antemano, 
pensar con cuidado sobre cada uno e iden­
tificar partes que pueden ser más difíciles 
de comprender para los niños. Planear los 
comentarios a hacer, preguntas a realizar 
y formas de usar las ilustraciones para 
ayudar a los niños a comprender la histo­
ria a medida que la lee por primera vez. 

Leer una historia varias veces durante 
unos días. Las múltiples lecturas ayudan 
a los niños de preescolar a comprender 
mejor una historia. Durante una segunda 
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lectura de un libro con un grupo pequeño 
de niños, los maestros pueden propiciar el 
pensamiento de los niños y la participa­
ción verbal realizando algunas preguntas. 
Por ejemplo, durante una segunda lectura 
de Corduroy, un maestro puede pregun­
tar en la primera página: “Entonces, ¿en 
dónde vive Corduroy?” Un niño puede 
decir “allí” o “en la tienda”. El maestro 
expande la respuesta del niño (por ejem­
plo: “Sí, Corduroy vive en el departamento 
de juguetes de una gran tienda”) y sigue 
alentando al niño a decir “departamento 
de juguetes”. En la página en donde Cor­
duroy comenta sobre su botón perdido y 
sus planes para encontrarlo, la maestra 
puede preguntar: “¿Qué está pensando 
Corduroy aquí? ¿Qué planea hacer?” Un 
niño puede decir: “El botón”. El maestro 
expande lo que el niño dijo: “Sí, tienes 
razón. Corduroy dice: ‘Esta noche, iré y 
veré si puedo encontrarlo’”. Luego, antes 
de pasar a la próxima página, el maestro 
puede preguntar: “¿Qué sucede a con­
tinuación?” Con este acercamiento, un 
maestro monitorea la comprensión de un 
niño de la historia, ayuda al niño a com­
prender más de las partes de la historia, 
y expande el lenguaje expresivo del niño, 
todo lo cual ayudará al niño a apren­
der a volver a contar una historia por su 
cuenta.71 

Ayudar a los niños a comprender las 
palabras y oraciones en una historia. 
La comprensión de texto de los niños 
depende de su comprensión de las pala­
bras, oraciones e ilustraciones en el libro. 
Mientras leen un libro, los maestros pue­
den explicar explícitamente los significa­
dos de algunas nuevas palabras, usando 
explicaciones simples. Es decir, ofrecen 
una definición que use palabras que un 
niño pequeño ya conozca en lugar de una 
definición más formal de un diccionario 
que es probable que tenga palabras que 
aún no estén en el vocabulario de un niño 

de preescolar.72 Un ejemplo de una expli­
cación simple sería: “Ah, la pequeña paja­
rita estaba agotada. Eso quiere decir que 
estaba muy, muy cansada. Trabajó duro 
para construir su nido y llevar jugosos 
gusanos para comer. Ahora está yendo 
a descansar porque está muy, muy can­
sada, completamente agotada. Apoyar 
a los niños en el aprendizaje de nuevas 
palabras, que se encuentran en la histo­
ria, señalando una parte relevante de una 
ilustración en la página. Usar su voz para 
apoyar los significados de las palabras 
cuando esta estrategia tenga sentido (por 
ejemplo: “¡Se cayó con un crujido!”).73 Con­
sulte los “Puntos destacados de la investi­
gación” en la página 106. 

Conversar sobre una historia después 
de leerla. Una breve conversación des­
pués de la lectura de una historia también 
puede incrementar la comprensión de los 
niños. Las preguntas que requieren sólo 
recordar los pequeños detalles (por ejem­
plo: el nombre del oso de peluche, el color 
del jardinero de Corduroy) raramente lle­
van a debates de ida y vuelta y no sirven 
de gran ayuda para involucrar a los niños 
en el tipo de pensamiento ilativo que las 
historias requieren (es decir, colocar las 
piezas de información juntas para deter­
minar por qué un personaje hizo algo o 
qué es probable que haga un personaje a 
continuación). En lugar de realizar princi­
palmente preguntas literales, utilice pre­
guntas que hagan que los niños piensen 
y usen su idioma (por ejemplo: “¿Por qué 
piensan que Corduroy quería encontrar 
el botón perdido?” “¿Qué creen que sintió 
Corduroy la noche en la que el guardia lo 
llevó de nuevo al estante en la tienda de 
departamentos?”). Esté preparado para 
guiar y apoyar el lenguaje y pensamiento 
de los niños mientras responden en cual­
quier idioma.74 
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Modele a niveles más profundos de 
razonamiento. Supóngase que un niño 
dice: “Corduroy quería encontrar su botón 
porque la mamá de la niñita dijo: ‘No, no 
podemos comprarlo’”. El maestro puede 
decir: “Sí, tiene razón. La mamá de la 
niñita dijo eso” y luego profundizar para 
relacionar este evento con los deseos y 
acciones de Corduroy. El pensamiento en 
voz alta comparte el razonamiento e indica 
cómo las personas u san información de 
la historia para razonar sobre ella (por 
ejemplo: “Estoy pensando que cuando 
Corduroy escuchó a la mamá de la niñita 
a decir eso, comenzó a preocuparse de 
que nadie jamás quisiera comprarlo y 
llevarlo a casa . . . a menos que encon­
trara su botón. Recuerden, Corduroy en 
verdad quería que alguien lo llevara a 
casa”). Aunque los niños no siempre com­
prenderán toda la línea de razonamiento, 
se darán cuenta que pensar es algo que 
las personas hacen cuando leen libros. 
Comenzando en los primeros años, los 
maestros pueden hacerles saber a los 
niños que el pensamiento activo, ilativo en 
las cuestiones de contexto de la historia 
puede ayudar a evitar futuros problemas 
de comprensión de lectura. Los maestros 
pueden darles a los niños una sensación 
del pensamiento en este contexto mode­
lándolo75, 76, 77 y usando preguntas de 
debate que se enfocan en grandes ideas 
en lugar de enfocarse en los detalles más 
literales.78 

Leer libros de información. Encontrar 
libros que apoyen los intereses actuales 
de los niños y el desarrollo de nuevos 
intereses. Leerlos en conjunto con expe­
riencias de primera mano (por ejemplo: 
cultivar plantas, cuidar peces u otros ani­
males, jugar al consultorio del médico), 
en apoyo de los intereses que emergen en 
preescolar, o en el contexto de las familias 
de los niños (por ejemplo: encontrar un 
gusano afuera, ver los nuevos aparatos 

ortopédicos para la pierna que usa un 
compañero, el nacimiento de un nuevo 
bebé, la visita de una abuela, fútbol u otro 
evento deportivo que les guste). 

Incluir libros de información entre los 
materiales utilizados para actividades 
científicas y otras experiencias prác­
ticas. Al plantar semillas u observar el 
comportamiento de un caracol o de algu­
nos peces, usar libros de información, 
que incluyan diagramas. Se puede encon­
trar información específica en muchos 
libros sin leer el libro completo. La tabla 
de contenidos y el índice son útiles para 
encontrar información específica de inte­
rés, así como qué comen las ballenas o 
cómo el agua sale de sus espiráculos. Las 
otras partes se pueden leer más adelante 
a medida que se expande la curiosidad de 
los niños. 

Modelar los usos auténticos de formas 
de libros y que no sean de libros de 
textos de información. Al igual que cual­
quier persona haría antes de encarar una 
nueva tarea, usar textos de información 
al preparar un nuevo acuario, preparar 
panquecitos o secar flores. Para prepa­
rarse para una excursión, usar libros de 
información, folletos sobre el lugar de 
destino y simples mapas para el camino 
que los niños recorrerán. También leerles 
a los niños cualquier nota y formulario de 
permiso que se envía a casa a sus padres 
sobre las excursiones. Ayudar a los niños 
a hacer libros de información para utilizar 
en el área de teatro (por ejemplo: libros de 
cocina, directorios telefónicos, álbumes de 
fotos de niños involucrados en activida­
des), y proporcionar textos de información 
que no sean de libros (por ejemplo: anun­
cios de alimentos en periódicos, menús 
para llevar de restaurantes, revistas para 
niños, cupones de alimentos), asegu­
rándose de que la variedad represente el 
rango de restaurantes e idiomas que refle­
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jen aquellos utilizados por las familias de 
los niños. 

Planear que los niños usen información 
obtenida de un libro de información. 
Cuando usted lee un libro de informa­
ción a los niños para informarlos sobre 
un proceso para una próxima actividad 
(por ejemplo: plantar semillas en peque­
ños puntos, hacer sombras chinescas en 
la pared, hacer tambores con platos de 
papel, limpiar el acuario para los peces), 
pedirles a los niños que describan el pro­
ceso antes de comenzar la actividad. Apo­
yar a que los niños recuerden, según sea 
necesario, para ayudar a los niños a que 
proporcionen los detalles de los pasos que 
seguirán en la actividad. 

Planear el medioambiente para apoyar 
que los niños vuelvan a contar historias 
de manera independiente. Después de 
que los niños han escuchado una histo­
ria leída en voz alta varias veces, colocar 
copias en el área de libros para que los 
niños puedan volverlas a contar, quizás a 
una audiencia de pares o de animales de 
peluche. Los niños también pueden vol­
ver a contar las historias usando piezas 
de franela o marionetas, o pueden actuar 
las historias usando disfraces simples 
y utilería. A veces vuelven a contar las 
historias durante momentos tranquilos, 
como cuando los niños miran libros mien­
tras descansan. Otros pueden tener lugar 
mientras los niños le leen a un muñeco 

bebé en el área de teatro, si pequeñas 
versiones en cartulina de libros familiares 
están colocadas allí. Los niños también 
representan ideas de manera creativa en 
el área de arte a través del dibujo, pintura 
o escultura. 

Colocar libros de información en todas 
las áreas. Los libros de información son 
recursos que incrementan la comprensión 
de muchas cosas. Colocar libros sobre 
los caracoles cerca de una colección de 
caracoles de mar, libros sobre construir 
casas en el área de bloques, y libros de 
cocina en el área de teatro. Asegúrese de 
que todos estén al alcance de los niños. 
Se pueden proporcionar estantes para 
exhibir algunos de los libros abiertos a 
través del ambiente de aprendizaje, tanto 
dentro como fuera en el patio de juegos. 
Este enfoque expone una parte que puede 
involucrar a los niños a consultar el libro 
mientras juegan en un área de interés. 
Suministrar libros de información en 
braille para los niños que tienen un tras­
torno visual y en los idiomas represen­
tados por los niños en la clase. Preparar 
tipos variados de información impresa (por 
ejemplo: anuncios de alimentos en perió­
dicos, menús para llevar de restaurantes, 
revistas para niños, boletos de autobús y 
avión, cupones de alimentos) para que los 
niños los usen mientras juegan. Se pue­
den utilizar periódicos comunitarios en los 
distintos idiomas de los niños en la clase. 
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5.0 Interés y respuesta a la lectoescritura
 

El interés y respuesta de la lectoescri­
tura involucra la motivación para par­

ticipar con libros y otras actividades rela­
cionadas con las letras impresas. Cuando 
los niños se encuentran en un aula cálida 
y alentadora que respeta a su familia y 
a su cultura y sus experiencias con los 
libros y la escritura son fascinantes y pla­
centeras, su interés y participación en las 
actividades de alfabetización se incremen­
tarán. La motivación de los niños para leer 
y otras actividades relacionadas con letras 
impresas también es respaldada cuando 
los adultos apoyan su aprendizaje en for-
mas que alientan el esfuerzo sostenido en 
el aprendizaje de nuevas comprensiones y 
aptitudes relacionadas con la alfabetiza­
ción. Los adultos también pueden apoyar 
la motivación de los niños por participar 
con libros y letras impresas cuando mues­

tran interés y placer por los libros y usan 
ellos mismos las letras impresas.

 Los fundamentos de la educación pre­
escolar para el interés y respuesta de alfa­
betización son las siguientes: 

•	 Demostrar el disfrute por las activida­
des de alfabetización (por ejemplo: ele­
gir pasar tiempo en áreas de libros o de 
escritura, o escoger una actividad con 
un amigo relacionada con la alfabetiza­
ción). 

•	 Participar en rutinas comunes en las 
actividades de alfabetización (por ejem­
plo: realizar una pregunta sobre una 
imagen en un libro de información, 
pedir prestado un libro de la biblioteca, 
colocar una “carta” en un sobre, y gara­
batear una dirección en ella antes de 
enviársela a un amigo). 

CASO Javon en general supo exactamente el libro que quería de la biblio­
teca del aula. Un día, un libro que él esperaba llevarse a casa ya 
había sido prestado. Javon decidió realizar una lista de libros y 
publicarla en la pared cerca de la biblioteca para informar a sus 
amigos que debían devolver un libro en la lista lo antes posible. (La 
regla del aula era que los niños podían conservar un libro durante 
una semana.) Javon tomó un trozo de papel y le pidió a su maestro 
que escribiera “Libros para pedir prestados”. Con ayuda, escribió 
las palabras en la parte superior del papel y luego dibujó seis o siete 
líneas atravesándola. Pegó la lista en la pared cerca de los estantes 
de la biblioteca para “hacerlo después”. Prestó atención a buscar 
entre los libros restantes en la biblioteca. No pasó mucho hasta que 
encontró uno que le gustó. La lista vacía permaneció en la pared por 
varias semanas. Un día, Javon la sacó y se la dio a su maestro. “La 
puede tener”, le dijo. “Puede necesitarla alguna vez”. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

El maestro de Javon lee historias a los niños diariamente 
y a menudo trajo libros de información para respaldar los 
intereses de los niños. Su maestro también frecuentemente 
les sugiere a los niños que hagan letreros o listas para usar 
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en sus juegos. El maestro a menudo involucra a los niños en  
armar notas para agradecer a los invitados de la clase. Su  
maestro también les sugiere a los niños que hagan tarjetas  
de cumpleaños o de “mejórate” para sus compañeros. Debido  
al uso de los libros que hace el maestro y a su apoyo por la  
escritura, no fue sorprendente que a Javon le encanten los  
niños o que su primer pensamiento para resolver el problema  
fuera escribir una lista de libros para publicar en la pared.  
Aunque Javon nunca en realidad usó el formulario que hizo,  
su creación demostró cuánto le gustaban los libros y cómo  
el sólido apoyo de su maestro por la escritura dejó una gran  
impresión en él.  

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar: 

Hacer que las historias cobren vida y 
alentar a los niños a hacer lo mismo. 
Existen buenos motivos de por qué ver 
una obra o una película bien hecha es 
algo para disfrutar. Los actores le dan vida 
a una historia, lo que hace que la audien­
cia se involucre en el sentir la historia 
en formas que a veces difieren de leer la 
misma historia en un libro. Al leerles his­
torias a niños de edad preescolar, transmi­
tir las personalidades y emociones de los 
personajes y también revelar (a través de 
la voz, señas, expresiones faciales y ritmo) 
el tono y ánimo de cada evento de la his­
toria. Lea y piense con cuidado sobre las 
historias antes de leerlas a los niños, pre­
guntando: “¿Cómo se siente el personaje 
aquí? ¿Decepcionado o frustrado? ¿Entu­
siasmado o sorprendido? ¿Cómo puedo 
capturar eso con mi voz y ritmo?” Si los 
adultos conocen las historias y disfrutan 
de los personajes y argumentos, pueden 
involucrar y deleitar mejor a los niños al 
leérselas. Cuando los niños actúan las 
historias que los maestros leen, imitan la 
voz, los gestos y el ritmo del maestro. 

Usar la voz para la expresión y usarla 
con variaciones. Leer de manera expre­
siva no quiere decir leer constantemente 

en un tono fuerte y elevado. Cuando la voz 
de un lector no varía, los niños no reciben 
el apoyo que necesitan para comprender 
los sentimientos de los personajes o dis­
tinguir entre una parte calma de la histo­
ria y una llena de suspenso. Si los adultos 
usan la variación apropiada en la voz y 
expresión al leerles a los niños, es pro­
bable que ellos comprendan más sobre el 
contexto y estén atentos durante períodos 
más largos de tiempo. 

Hacer que el momento de las historias 
no sea demasiado largo, ni demasiado 
corto, sino el adecuado. Los niños de 
edad preescolar se cansan cuando se 
les pide que estén sentados y piensen 
durante mucho tiempo. Aunque las his­
torias sean generalmente interesantes 
para los niños, un determinado libro y la 
conversación que ocurre alrededor puede 
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no ser interesante para cada niño en el 
grupo. Los niños de edad preescolar pue­
den sostener la atención y participación 
durante breves períodos de tiempo bajo 
estas circunstancias, pero no por mucho 
tiempo. Los maestros sabios planean la 
duración del tiempo de historias y otras 
actividades de alfabetización lideradas 
por el maestro de modo que los niños aún 
puedan querer más en vez de sentirse 
agotados. Siempre un momento más tarde 
para leer otra historia o para hacer otra 
actividad de alfabetización. Es más proba­
ble que los niños busquen realizar activi­
dades relacionadas con la alfabetización 
si saben que los maestros o encargados 
los involucran durante una cantidad de 
tiempo razonable en cada ocasión. 

Hacer que la lectura y escritura sean 
significativas y útiles. Llevar libros que 
apoyen los intereses de los niños y mode­
lar cómo usar los libros para obtener 
información. Para los temas de investiga­
ción del aula, encontrar libros relaciona­
dos y hacer saber a los niños que están 
aprendiendo cosas nuevas, también. Si 
la clase obtiene un nuevo acuario o una 
mesa o algo más que se deba ensamblar, 

mostrar las instrucciones a los niños y 
hacerles ayudar, cuando sea apropiado. 
Cuando los invitados de la clase son con­
vocados para compartir un pasatiempo o 
su ocupación con los niños, pedirles a los 
invitados que lleven libros utilizados en 
su trabajo. En la mayoría de los casos, los 
libros no serán apropiados para leérselos 
a los niños. Los invitados pueden expli­
car que esos son simplemente manuales, 
guías o libros de información que utilizan 
en su trabajo. 

Buscar el aporte de los niños. Disponer 
un plan para que los niños soliciten histo­
rias, canciones y poemas al maestro para 
leer en la hora de actividades en el círculo 
o en momentos durante el día cuando los 
niños escogen sus actividades. Un sis­
tema puede ser tan simple como escribir 
“Pedidos” en la parte superior de un trozo 
de cartulina y colocarlo en la pared. Los 
niños luego pueden dictar pedidos a los 
maestros para escribir en el papel que 
está pegado a la cartelera. O, los niños 
pueden dibujar una imagen para trans­
mitir su mensaje, garabatear una nota y 
decirle al maestro lo que dice.  

Juntando todas las partes
 

Una cena familiar, una tradición en el 
Preescolar Rincón de los Niños está a 
tres semanas. La Srta. Nguyen lee un 
libro que presenta un grupo diverso 
de niños y los alimentos que cada uno 
trae a la comida compartida. Los nom­
bres de los personajes y los alimentos 
que cada uno lleva comienzan con el 
mismo primer sonido y letra. Después 
de leer el libro, la Srta. Nguyen les dice 
a los niños las buenas noticias. Muy 
pronto, tendremos una cena familiar 
en la escuela. 

La Srta. Nguyen también lee en voz 
alta una nota para los niños: “Están 
invitados a una cena familiar especial 
en el Rincón de los Niños el jueves 24 
de mayo a las seis en punto. Por favor, 
sugieran un plato de comida favorito 
de su familia: una ensalada, un vege­
tal, un plato principal o un postre. 
Anote los ingredientes necesarios para 
el plato de comida. Nuestro personal 
de cocina de la escuela realizará los 
platos para nuestra cena especial. Los 
familiares visitarán nuestra aula para 
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traer los ingredientes para su plato 
favorito y contarán sobre el plato y 
cómo se hace. El personal de la cocina 
luego preparará la cena. Si un plato se 
puede hacer la velada de la cena, las 
familias pueden llevar los ingredientes 
y ayudar a preparar el plato entonces. 
Contactaré a cada familia para hablar 
sobre un plato de comida y cómo 
puede ser preparado en la escuela. 
Tendremos café, té, leche y agua para 
beber, y la escuela proporcionará los 
vasos y platos y los cubiertos. ¡Espera­
mos contar con ustedes!” 

Nicolas preguntó: “¿Vamos a hacer 
una comida compartida?” La Sra. 
Nguyen responde que van a hacer 
una gran cena como una comida com­
partida y explica que la suya no será 
sólo para niños, como en el libro que 
leyeron, sino para todos los niños y 
sus familias. También explica que 
los platos de comidas serán prepa­
rados en la escuela, no en casa. Sin 
embargo, los niños y sus familias 
ayudarán la noche de la cena. Cesar 
dice: “Mi nota debe estar en español”. 
Katerina agrega: “Lianna necesita 
que esté en ruso”. La Srta. Nguyen les 
asegura a los niños que tiene las notas 
en todos los idiomas necesarios para 
sus familias. Gabriel pregunta: “¿Qué 
traemos?” La Srta. Nguyen explica que 
cada familia sugerirá un plato favorito 
y algunas familias traerán ingredien­
tes a la escuela antes de la noche de 
la cena o esa noche. 

Antes de que la Srta. Nguyen deje ir 
a los niños a las áreas de interés, les 
muestra algunos nuevos materiales: 
dos conjuntos de pequeñas imágenes 
de alimentos. La Srta. Nguyen toma 
dos: bananas y betabeles, y sos­
tiene una de ellas. “Creo que saben 
que fruta es esta”, dice. Los niños 
dicen: “bananas”. La Srta. Nguyen 

está de acuerdo y luego muestra la 
segunda imagen. “Creo que saben 
qué tipo de vegetal es éste”. Un niño 
dice: “rabanito”. Otro dice: “betabel”. 
La Srta. Nguyen acuerda que ambos 
vegetales tienen raíces con forma de 
pelota. “Traje algunos libros sobre 
vegetales que podemos usar para 
averiguar qué son algunas de estas 
imágenes”. Ella y los niños determi­
nan que el vegetal en la tarjeta de 
imagen es una remolacha. Luego la 
Srta. Nguyen dice: “Hay algo que es 
igual en los nombres banana y beta­
bel. ¿Notaron sus primeros sonidos? 
Banana, betabel”, vuelve a decir la 
Srta. Nguyen. 

Varios niños dicen: “¡Comienzan con 
/b/!” La Srta. Nguyen está de acu­
erdo. “Sí, y es por eso que bananas y 
betabeles están en la misma página 
en este libro del alfabeto (muestra la 
página de B/b de Comiendo el alfa­
beto). Si desean encontrar otros ali­
mentos en las tarjetas de imágenes en 
este libro, pueden usar estos materia­
les hoy”. Vladimir pregunta: “¿O mirar 
esos otros?” “O mirar esos otros, por 
supuesto”. 

En los días restantes antes de la cena 
familiar, la Srta. Nguyen lee varias 
historias sobre niños ayudando a sus 
padres a preparar la comida. Habló 
con los niños sobre las ideas de sus 
familias para el plato de comida que 
sugirieron y ayudaron a preparar.  

La maestra respaldó conceptos de las 
letras impresas demostrando que las 
letras impresas pueden ser leídos y tie­
nen un significado específico. La maestra 
apoyó el desarrollo de la conciencia fono­
lógica y de las aptitudes de reconoci­
miento del alfabeto y de las palabras de 
los niños leyendo un libro de alfabeto y 
debatiendo los alimentos que cada perso­
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naje trajo (por ejemplo: el nombre del per­
sonaje y el plato de comida para la comida 
compartida comenzaba con el mismo 
sonido y letra). Señaló el nombre impreso 
del personaje y el nombre impreso del 
alimento. La Srta. Nguyen también usó 
tarjetas de imágenes de alimentos para 
ayudar a los niños que estaban listos para 
enfocarse en los primeros sonidos que son 
similares en los distintos nombres de ali­
mentos y relacionar estos primeros soni­
dos con las letras usadas para escribir los 
sonidos. Usó otro libro de alfabeto en el 
que los niños podían encontrar imágenes 
de los mismos alimentos en las páginas 
del libro. Leer el libro de la comida com­
partida y la nota a las familias y tratar las 
preguntas de los niños sobre la cena de la 
escuela los ayudó a comprender y analizar 
textos apropiados para la edad: el libro y 
la nota. Ambos proporcionaron contextos 
significativos en los cuales usar textos de 
información como recursos. Los intereses 
y respuesta de alfabetización de los niños 
fueron apoyados cuando la maestra siguió 
leyendo más libros relacionados con la 
cena familiar de preescolar. 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden involu­
crar a las familias en el desarrollo de 

interés de los niños por los libros 

✔	 Enviar libros y otros materiales 
relacionados con la lectura a casa 
con los niños. Los padres a menudo 
reciben de buen modo las ideas para 
apoyar el aprendizaje de sus hijos 
en el hogar. También valorar obtener 
materiales para su uso de parte del 
maestro de su hijo. Las reuniones y 
talleres ocasionales en la escuela son 
útiles para los padres, especialmente 
cuando el maestro demuestra formas 
en las que los padres pueden usar los 
materiales con sus hijos. Arreglar para 
que haya intérpretes, de ser necesario, 
disponibles en las reuniones. 

✔	 Apoyar a los niños y a las familias 
a compartir los libros en el hogar. 
Proporcionar libros en una biblioteca 
en los idiomas de los hogares de los 
niños en el grupo. Alentar a los padres 
a utilizar el idioma del hogar al com­
partir libros con sus hijos. Se necesitan 
traductores para producir textos para 
libros no disponibles en el idioma del 
hogar de un niño. Pegar el texto tra­
ducido en el libro para crear una ver­
sión que se pueda leer en el idioma del 
hogar. 

✔	 Compartir ideas con los padres sobre 
preguntas que puedan realizar sobre 
libros, y proporcionarlas en el idioma 
del hogar. Proporcionar una lista de 
los tipos de preguntas que los padres 
pueden realizar al compartir libros con 
su hijo. Además de pedirles a los niños 
que identifiquen elementos en las ilus­
traciones de un libro, también sugerir 
preguntas a nivel superior, como cómo 
se siente un personaje o por qué un 
personaje se comportó de determinada 



LECTOESCRITURA  |  LECTURA  |  167 

IDIOMA Y LECTOESCRITURA

      

 

 

 

manera. Aquellas preguntas más pen­
sadas se pueden tratar sólo cuando los 
niños tienen el idioma adecuado, lo que 
quiere decir que apoyar a los padres a 
compartir libros en el hogar es funda­
mental para los estudiantes de inglés, 
especialmente en las etapas tempranas 
de aprendizaje de inglés. Asegurarse 
de que algunas de las historias leídas 
en la hora de actividades en el círculo 
estén disponibles en la biblioteca. Para 
más información sobre estrategias para 
apoyar a los niños que son estudiantes 
de inglés como segunda lengua, con­
sulte el Capítulo 5. 

✔	 Sugerir formas en las que los padres 
pueden enviar una respuesta de 
vuelta a la clase. El niño puede dibu­
jar una imagen sobre una parte favo­
rita de un libro que fue compartido con 
un padre u otro familiar, o el familiar 
puede etiquetar la imagen usando el 
idioma del hogar. Enviar paquetes de 
crayones simples y algunas hojas de 
papel al hogar con libros que los niños 
se llevan prestados de la biblioteca. 
Todas las familias necesitan acceso a 
dichos materiales. La acción del maes­
tro apoyará a los familiares en el segui­
miento de la lectura de un libro con 
una actividad que genere más conver­
sación y pensamientos. 

✔	 Presentarles a los padres recursos 
comunitarios para obtener libros 
para el hogar. Es importante ayudar a 
las familias a aprender sobre recursos 

en donde pueden tener acceso a más 
libros. Una reunión de preescolar es un 
buen momento para presentarles a las 
familias una biblioteca pública local e 
invitar al bibliotecario a venir a conocer 
a las familias. También es importante 
para los niños tener al menos algunos 
libros propios. Encontrar recursos (ver 
la sección “Recursos del maestro” en 
la página 181) que puedan hacer esto 
posible. Distribuir libros directamente 
a los padres, en una reunión, o cuando 
vayan al preescolar a retirar a sus 
hijos. En esta forma, el padre puede 
disfrutar darle el libro a su hijo. 

✔	 Enviar actividades simples del alfa­
beto al hogar. Considerar enviar al 
hogar materiales que el niño y el padre 
puedan usar para crear una tarjeta de 
nombre para el niño. Una tira de un 
póster o una tarjeta con el largo sufi­
ciente como para que quepan todas 
las letras del nombre del niño, “azu­
lejos” de letras de papel necesarios 
para escribir el nombre y una pequeña 
botella de pegamento es todo lo que 
se necesita. Enviar instrucciones en el 
idioma del hogar sobre cómo un fami­
liar puede ayudar al niño a ensamblar 
las letras para hacer el nombre del 
niño y pegar las letras en la tira de 
papel fuerte para crear una tarjeta de 
nombre. Se pueden incluir algunos 
crayones en los materiales para alentar 
a los niños a decorar el cartel. 



LECTOESCRITURA  |  LECTURA  |  168 

IDIOMA Y LECTOESCRITURA

      

Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Qué oportunidades ha utilizado para integrar el aprendizaje de la 
alfabetización de los niños con otras actividades a lo largo del día? 

2.  ¿Cómo ha utilizado los libros de información en su programa? 

3.  ¿Qué experiencias tienen los niños en las áreas de interés de aula 
en las que usan libros de información como recursos y lo ven 
modelar este uso? 

4.  ¿Cómo un enfoque en un conjunto de tarjetas de imágenes de las 
letras de comienzo y sonidos apoyan el desarrollo de las aptitudes 
alfabéticas? 

5.  ¿Qué desafíos pueden tener los niños al usar las tarjetas de 
imágenes como una actividad independiente? ¿Qué experiencias 
suministró el maestro que pueden disminuir dichas dificultades? 
¿Cómo brindan apoyo los libros de información? 

6.  ¿Cómo ha incluido a las familias en las actividades y eventos del 
aula? 

7.  ¿Qué revelaron las respuestas de los niños a la nota a las familias 
sobre el respeto del maestro por las familias y los idiomas de los 
hogares de los niños? 

8.  ¿Cómo este conjunto de experiencias integradas relacionadas con 
la lectura apoyan el desarrollo del vocabulario y de los conceptos de 
los niños? 

9.  ¿En qué formas puede la experiencia de cena en familia apoyar el 
desarrollo social del niño? 
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Escritura
 

Desarrollarse como escritor depende de la comprensión del escritor 
acerca de cómo es un lenguaje escrito y acerca de las habilidades 
idiomáticas y de pensamiento del escritor. La escritura convencio­

nal requiere un conocimiento de las letras del alfabeto y un entendimiento 
de que las letras representan sonidos en el habla o palabras señalizadas. 
Decidir qué escribir requiere un lenguaje oral o de señas, conocimiento y 
pensamiento. Los niños en preescolar participan en la escritura cuando 
usan marcas de garabatos y anuncian orgullosamente sus sig­
nificados (por ejemplo, “Esto dice_____”). Los niños en el cen­
tro preescolar generalmente utilizan dibujos, en lugar de 
marcas de escritura, para representar sus pensamien­
tos, y combinan garabatos u otra escritura como 
marcas con sus dibujos para comunicarse. Los 
niños están contentos actuar como sus propios 
intérpretes, contándoles a las personas lo que 
su escritura temprana y sus dibujos quieren 
decir. Los maestros son cuidadosos de no 
criticar las producciones tempranas de 
garabatos de los niños. Para descubrir 
lo que significa la escritura de un niño, 
los maestros le pueden preguntar al 
niño. “Cuéntame acerca de estas líneas 
ondeadas aquí”. 
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1.0 Estrategias de escritura
 

Los niños pequeños en el centro pre 
escolar usan garabatos para realizar 

sus primeras imágenes y también como 
su primera forma de escritura (Explora­
ción, DRDP). Ellos acomodan las marcas 
de garabatos diferentes en los dos con­
textos, ubicando los garabatos en líneas 
para indicar “Esto es escritura no un 
dibujo” (Desarrollo, DRDP). A medida que 
los niños ven más gráficos y comienzan 
a explorar letras del alfabeto individuales 
(por ejemplo, rompecabezas, letras mag­
néticas, cartel del alfabeto y libros), sus 
marcas de garabatos cambian a formas 
similares a letras y a letras reales (Cons­
trucción, DRDP). La forma de las letras 
que escriben los niños continúa mejo­
rando a lo largo de los años del entorno 
preescolar y después también, a medida 
que las habilidades motrices aumentan y 
los niños adquieren un conocimiento más 
detallado. Al final de los años del entorno 
preescolar, los niños combinan y colocan 
líneas para crear letras que son legibles 
(Integración, DRDP). Los niños también 
comienzan durante los años de preescolar 
a utilizar letras para escribir sus nombres 
y otras palabras familiares (Integración, 
DRDP). 

Cuando los niños pequeños en el centro 
preescolar se dan cuenta de que los dibu­
jos y la escritura se utilizan intencional­
mente para representar ideas, comienzan 
a mencionar qué significan sus marcas. 
Una llamativa área naranja brillante y 
amarillo representa “el sol” o “mi para­
guas”. Algunas líneas en zigzag repre­
sentan “mi nombre” o significan “Quiero 
ir a pescar con mi hermano” (Desarrollo, 
DRDP). 

Algunos niños más grandes en el cen­
tro preescolar pueden escribir letras y 
patrones de letras que corresponden a 

los sonidos que “escuchan” en el lenguaje 
hablado. Los niños todavía tienen más 
para contar que lo que sus dibujos y su 
ortografía inventada aisladamente pueden 
transmitir (por ejemplo, “Tengo una bici­
cleta y es roja. Tiene más ruedas por eso 
no me voy a caer. Cuando sea grande, se 
salen”). 

Algunos niños pueden necesitar ayuda 
con la escritura emergente. La tecnología 
de asistencia (ya sea tecnología de bajo 
o alto nivel) puede ser tan simple como 
una herramienta de escritura para que 
sea más fácil de agarrar o tan sofisticada 
como usar una computadora con adap­
taciones como protectores con aperturas 
para dedos individuales. Otra estrate­
gia útil es que un adulto o un compa­
ñero “escriba” para el niño, quien luego 
aprueba o desaprueba indicando sí o no. 
Los niños en el entorno preescolar a veces 
tendrán mucho para decir y apreciarán el 
ofrecimiento de un adulto de tomar el dic­
tado, realizar la escritura física por ellos. 
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Secuencia de desarrollo de muestra 
Escritura 

The Desired Results Developmental Pro­
file–Preschool© (2010) (Measure 21, LLD 
10 of 10)a brinda un resumen básico del 
desarrollo de la escritura en los años pre­
escolares. Los cuatro niveles descriptos en 
el perfil de desarrollo se pueden resumir 
de la siguiente manera: 

Exploración: El niño explora con herra­
mientas de marcado acerca de una varie­
dad de superficies de escritura, creando 
marcas de garabatos. El niño a veces se 
concentra en realizar marcas sin ninguna 
intención de usarlas para representar la 
escritura. A veces las marcas impulsan al 
niño a pensar en algo del mundo del niño 
que es conocido, y el niño le atribuye sig­
nificado a los garabatos (por ejemplo, “ese 
es un auto” o “dice ‘voy al zoológico’”). 

Desarrollo: A medida que el niño continua 
explorando las realización de marcas, el 
niño organiza garabatos en líneas cuando 
“escribe” que indica la observación del niño 
de que las marcas para la escritura y las 
marcas para los dibujos se organizan de 
forma diferente. Generalmente, el niño se­
ñalará los garabatos que están alineados y 
dirá “Esto es . . .” En otras palabras, los niños 
comenzarán a atribuirle significado a sus 
garabatos. 

a The Preschool Desired Results Developmental Profile-
Revised 2 (DRDP-PS© 2010) es una edición de DRDP. En 
esta publicación, “DRDP” se refiere, en general, a todas 
las ediciones de este instrumento de evaluación. “LLD” 
se refiere al dominio idiomático y de la alfabetización, 
y “10 de 10” identifica a la medida a la que se hace 
referencia. 

Construcción: La habilidad de los niños 
de usar marcas para crear tanto imágenes 
como escritura aumenta al punto que 
otras personas pueden reconocer las 
intenciones del niño. A pesar de que las 
marcas no siempre están bien formadas, 
los adultos tienen una idea de lo que el 
niño intentó retratar y las letras que in­
tentó escribir. Los niños, a veces, inventan 
nuevos diseños que se parecen notable­
mente a letras reales. ¡Ellos todavía no 
saben que son sólo 26! 

Integración: En esta etapa, los niños 
conocen la mayoría, sino todas, las letras 
del alfabeto en mayúscula, y las combi­
nan para formar palabras. Algunas de las 
palabras son las que ven frecuentemente, 
como sus nombres. La mayoría son legi­
bles, a pesar de no estar perfectamente 
formadas, por supuesto, y una letra 
puede estar escrita al revés. Además de 
sus nombres, los niños a veces escriben 
algunas palabras, como amor o sí y no. 
También pueden mezclar letras juntas en 
grupos que parecen palabras y pregun­
tarles a los adultos “¿Qué palabra es esta?” 
Algunos niños más grandes en preescolar 
han deducido que las letras seleccionadas 
para formar palabras se relacionan con 
los sonidos en las palabras habladas, e in­
ventan su ortografía, como NN por nene 
o HL por hola. 

Los fundamentos de la escritura prees­
colar son las siguientes: 

•	  Experimentar y ajustar el agarre y la 
posición del cuerpo para usar las herra­
mientas de dibujo y de escritura. 

•	  Usar garabatos, letras y formas simi­
lares a letras para representar ideas o 
palabras. 

•	  Escribir el propio nombre. 
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CASO Ross disfruta de los cuadraditos de letras de papel en las cajas de apa­
rejos en el área de escritura. Buscó las letras, eligió una, y luego colocó 
pegamento en barra en su papel. Acomodó de cuatro a seis letras juntas, 
en una línea (por ejemplo, ONOSR, SOSRS, OSSRO, SRARRO). 

Preguntó “¿Qué son estas letras?” 

El maestro comprende que quiere saber qué palabras ha formado y 
comienza a leer. Se ríen juntos cuando un grupo de letras no es una pala­
bra. Cuando el maestro leyó SOSRS (saucers  [platillos]), Ross se rió pri­
mero, pero luego dijo “Oh, es como en el área de teatro”. 

“Sí. Saucers es una palabra real”, le confirmó el maestro. A pesar de que 
una de cinco secuencias de letras es una palabra real cuando el maestro 
la lee, Ross dijo que “formará más palabras” y volvió a la caja de letras. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

El maestro es inteligente al leer las “palabras” de Ross en lugar 
de pedirle que le diga lo que dicen, porque los niños le atribuyen 
significado, por sí solos, a sus supuestas palabras si las utilizan 
con intención (por ejemplo, “Dice, ‘Cuidado. Hay caimanes 
aquí’”). Cuando preguntan qué dicen las palabras, generalmente 
están jugando a formar palabras. Al pronunciar los sonidos 
de las letras en las “palabras” de Ross, el maestro le muestra 
cómo funciona el sistema de escritura. Con más experiencia de 
este tipo, combinada con otras experiencias que se enfocan en 
los nombres de las letras y los sonidos en las palabras, Ross 
aprenderá que las personas seleccionan letras para representar 
sonidos cuando están deletreando palabras. Por ahora, el 
maestro disfruta analizando las investigaciones de Ross y 
responde sus preguntas.  

CASO Jessalyn está encantada con la imagen de la tarjeta de cumpleaños de 
un compañero y quiere escribirle una carta de agradecimiento. Ella hace 
un dibujo y le dice al maestro “Quiero palabras reales también, pero no 
las puedo realizar”. 

“¿Qué quieren que digan las palabras?” le pregunta el maestro. Jessalyn 
le dictó: “Me gusto mi lindo dibujo. Es una linda tarjeta de cumpleaños”. 
“¿Quieres que escriba eso o te ayude?” le pregunta el maestro. 

“Puedo escribir las letras”, explicó Jessalyn, “pero no puedo formar 
palabras. Bueno, solo amor.” El maestro ayuda a Jessalyn a deletrear 
la palabra lindo segmentando algunos sonidos y nombrando las letras 
que necesita para escribir los sonidos. Después de que el maestro nom­
bras las letras de la palabra lindo, Jessalyn dice, “¿I? ¿Por qué no y?” El 
maestro le explica que la y se usa para ese sonido en muchas palabras, 
pero en otras, se usa i. 

Después el maestro le pregunta “¿Qué letra es la última del nombre de 
tu amigo Jeremy?” “Oh, y!” Jessalyn se da cuenta. “¿Tenemos a alguien 
con i?” pregunta. 
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“No este año. Pero el año pasado, había una niña llama Alelí, y usaba 
la i para escribir el sonido /i/”. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En lugar de simplemente dictar letras o escribir palabras para 
que Jessalyn copie, su maestro segmenta algunos de los sonidos 
en las palabras y debate acerca de las letras que necesita para 
escribirlas. Jessalyn, que tiene cinco, ya tiene la idea de que las 
letras representan sonidos. Cuando escribe, a veces usa el cono-
cimiento de las letras de su nombre para hacer coincidir una 
letra con un sonido en una palabra. Ella habría usado la letra 
I para escribir el sonido en la palabra lindo, si hubiera trabajo 
solo. Cuando el maestro le advierte sobre la letra Y, anticipando 
que Jessalyn le preguntaría por qué, la ayuda a descubrir algu-
nas sorpresas al escribir palabras en inglés. Algunos sonidos se 
pueden escribir con más de una letra, y algunas letras pueden 
representar más de un sonido (por ejemplo, la letra C puede 
representar /s/ o /k/ como en ciudad y en caramelo; la letra G  
puede representar /j/ o /g/, como en jirafa y en garrafa). Jes-
salyn está aprendiendo mucho acerca de la escritura cuando 
el maestro la hace participar en situaciones naturales, como 
cuando la ayuda a escribir la carta de agradecimiento. El maes-
tro adapta su enfoque a los intereses y niveles actuales de 
entendimiento de cada niño. 

La siguientes interacciones y estrate­
gias respaldan la escritura y sus diferen­
tes usos: 

Armar un área de escritura bien equi­
pada (Ver “Entornos y Materiales”, página 
110). 

Agregar nuevos materiales de forma fre­
cuente al área de escritura. Los nuevos 
materiales pueden respaldar las unidades 
de estudio (por ejemplo, sobres, pape­
les, cartulinas para tarjetas cortadas en 
tamaños de postales, y calcomanías para 
usar como estampillas cuando los niños 
están investigando acerca de las oficinas 
del correo) o encender el interés de los 
niños en la escritura. Ser creativo y pro­
porcionar lapiceras de gel o lapiceras con 
tinta con brillantina, agujereadora, tijeras, 
pequeños cuadernos en blanco, cartulinas 
de colores para tarjetas forradas como tar­

jetas de felicitaciones, fotos impresas de 
niños participando en actividades del aula 
para fichas o tarjetas postales. Considere 
encontrar formas en que los niños puedan 
escribir con sus dedos además de escribir 
con herramientas. Por ejemplo, los niños 
pueden escribir en cajas de arena. 

Proporcionar materiales de escritura en 
otras áreas de interés, dentro o fuera. 
En el área de bloques, brindar materia­
les para que los niños formen letreros y 
cinta adhesiva para pegarlos a los edifi­
cios. Colocar pequeños anotadores en el 
área de teatro para que los niños escriban 
mensajes o listas para el almacén. Los 
niños disfrutas de las oportunidades para 
escribir y dibujar en barro y marcar en la 
arena húmeda con sus dedos o bastones. 
También disfrutan creando objetos con 
registros de gráficos en el juego—boletos 



ESTRATEGIAS DE ESCRITURA LECTOESCRITURA  |  ESCRITURA  |  174 

IDIOMA Y LECTOESCRITURA

 

 
 

 
 

 
 

para una “casilla de peaje” de un juguete 
de ruedas o un letrero para un puesto de 
limonada o un restaurante al costado del 
camino simbólico. Colocar una variedad 
de materiales de escritura en un carrito 
desplazable facilita llevar esos materiales 
afuera. Permitir el acceso a teclados y 
computadoras (por ejemplo, con adapta­
ciones como carátulas con “aperturas” de 
dedo individual), según corresponda, para 
los niños con discapacidad. Debería haber 
grandes posibilidades de usar diferentes 
utensilios de escritura para marcar, hacer 
garabatos y dibujar. (Consulte Anexo D.) 

Incorporar la escritura a las transi­
ciones diarias y rutinas. Para algunas 
transiciones, dígales a los niños que pue­
den dirigirse hacia la siguiente actividad 
cuando escribe en el pizarrón blanco la 
primera letra de su nombre. Después 
de un rato, los niños cuyos nombres 
comiencen con letras que comienzan con 
el mismo golpe (por ejemplo, T, F, E, M, 
N, L, B, D, R y otras letras) comienzan 
a adivinar su primera letra después de 
completar la línea vertical. Dígales a los 
niños que usted no ha terminado y que 
continúen mirando. Al prestar atención 
hasta que la letra se forma completa­
mente, los niños aprenden que algunas 
letras son similares pero también dife­
rentes de otras letras. Para otras transi­
ciones, escriba cada uno de los primeros 
nombres de los niños, uno por vez. Esta 
actividad es particularmente informativa 
si los nombres de los niños son simila­
res, por ejemplo, si hay un niño llamado 
Jamal y otra Jamie o un Alessandra y 
Alexis en el aula. Después de tener un 
poco de experiencia con esta actividad de 
transición, los niños aprenden a mirar 
con atención hasta que dos, tres o incluso 
cuatro letras de su nombre están escritas, 
porque las primeras dos o tres letras en 
su nombre también están en el nombre 
de un compañero de clase. Incentive a los 

niños a escribir con un fin como parte de 
la rutina, por ejemplo, al firmar su trabajo 
de arte, al usar cualquier nivel de escri­
tura que puedan, o al finar su nombre en 
una lista de turnos cuando un área de 
interés ya tiene su disponibilidad agotada 
y un niño debe realizar otra cosa mientras 
espera su turno.  

Incentivar a los niños a escribir en el 
área de interés de arte. Los niños de 
preescolar aman pintar con los dedos 
sobre la mesa. Agregue algunas gotas de 
agua, según sea necesario, para mante­
ner la pintura escurridiza a medida que el 
niño explora. Proporcione pedazos papel 
de diario para realizar impresiones de 
las marcas pintadas con los dedos de los 
niños. Los niños también pueden escri­
bir en bloques de arcilla usando palitos o 
herramientas de madera. Incentive a los 
niños a firmar sus dibujos y pinturas con 
cualquier marca que puedan, ayudándolos 
cuando ellos preguntan. Cuando los dibu­
jos y las pinturas representan historias, 
invitar al niño a “contarme acerca de ese 
dibujo” y luego escribir el dictado respalda 
la habilidad de narración incipiente de los 
niños. Cuando un niño quiere describir 
un proceso (por ejemplo, “Formé el color 
naranja cuando mezclé amarillo y rojo 
juntos”), realizar el dictado ayuda a que el 
niño aprenda a registrar sus investigacio­
nes y descubrimientos. Los niños general­
mente disfrutan la libertad brindada por 
grandes pedazos de papel en un caballete 
para pintar letras individuales o incluso 
sus propios nombres, que a veces decoran 
de forma elaborada. 

Responder con sensibilidad a la escri­
tura emergente de los niños. Enfocarse 
en el significado de que los niños están 
tratando de transmitir (por ejemplo, 
“Cuéntame acerca de esto”) en lugar de 
en la forma de su escritura (por ejemplo, 
“¿Qué es esa letra?”). En otras palabras, 
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cuando los niños primero comienzan, per­
mítales saber que los garabatos o diseños 
similares a letras son intentos magníficos 
y que las personas saben que a los niños 
les encanta experimentar con líneas y 
diseños. Permítales saber que usted está 
interesado en conocer los pensamientos 
que pueden haber intentado capturar en 
su escritura. Vea “Secuencia de desarrollo 
de muestra—Escritura”—en la página 171. 

Responder las preguntas y las solicitu­
des de ayuda de los niños. Cuando los 
niños hacen preguntas acerca de cómo 
formar una letra, describa las acciones 
mientras les demuestra en un papel sepa­
rado (por ejemplo, “Primero, hacemos 
una línea vertical larga, como esta, luego 
agregamos una línea diagonal corta desde 
aquí hacia el centro de la línea vertical 
. . .”). Cuando los niños llegan a los 60 
meses de edad, piden ayuda con la orto­
grafía, hacen los sonidos explícitos en las 
palabras y nombran letras que se necesi­
tan para escribir los sonidos (por ejemplo, 
“Muy bien, escucho primero un sonido 
/b/ en bebé”. Escribimos ese sonido con 
la letra b. Escucho /e/ después, en bebé, 
y usamos la letra e para escribir /e/. Des­
pués, escucho otra /b/ -- be-bé . . .”). A 
medida que los niños aprenden más nom­
bres de las letras, pregúnteles a los niños 
qué letras creen que se deben usar para 
escribir /b/ o /t/ u otro sonido que está 
en el nombre de la letra (por ejemplo, d 
tiene el sonido /d/ en su nombre; p tiene 
el sonido /p/ en su nombre”).  

Modelar la escritura. Si los niños ven 
a un maestro escribir con determinados 
fines (por ejemplo, una lista de los ele­
mentos para traer al preescolar para un 
proyecto, una nota a los padres del niño) y 
si el maestro emplea la ayuda de los niños 

al decidir qué escribir para las cartas 
de la clase, las notas o letrero, los niños 
entenderán el valor de poder expresar sus 
pensamiento en papel. Planificar escri­
bir frecuentemente en un contexto gru­
pal para una gran variedad de fines (por 
ejemplo, una nota de agradecimiento a un 
invitado, una nota al supervisor acerca de 
un expendedor de papel roto, un letrero 
para indicar una exhibición de los dibujos 
de los niños). Hacer que los niños parti­
cipen en ayudar a formar un mensaje, y 
escribirlo en una superficie que es lo sufi­
cientemente grande como para que todos 
los niños vean la escritura (por ejemplo, 
un pizarrón blanco o un pedazo de papel 
de diario sobre un caballete). Lea el men­
saje completo cuando esté terminado. 

Exhibir los dibujos de los niños. Una 
cartelera para exhibir las escrituras y los 
dibujos de los niños es útil. En lugar de 
esperar para escribir o dibujar en rela­
ción a actividades específicas, como una 
excusión a un museo de niños, exhiba 
las obras que los niños crean a diario 
(por ejemplo, entradas para jugar al auto­
bús en el área de bloques, una lista para 
realizar las compras en el almacén en el 
área de teatro, un dibujo colorido de las 
letras, un pequeño libro o un papel en el 
que el niño ha escrito todas las letras del 
alfabeto en el área de escritura, porque 
simplemente quería). Publique fotos de la 
clase también, y escriba los epígrafes de 
los niños (por ejemplo, “Aquí es cuando 
mi molde de arena se rompió”. “Ricardo y 
yo hicimos este barco pirata en el área de 
bloques”), o ayude a los niños a realizar 
los epígrafes. Una exhibición les permite 
a los niños saber que sus esfuerzo por 
escribir son tenidos en cuenta y valorados 
y que se pueden compartir con otros. 
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Juntando todas las partes
 

Nicolás terminó de dibujar en un lado 
del pliegue de una cartulina, y luego 
agregó garabatos en zigzag y algunas 
letras rudimentarias del otro lado del 
pliegue. Explicó que el dibujo es un bol 
de ensalada con algunas zanahorias 
y tomates, y su dibujo dice “Aquí es 
donde están las ensaladas”. 

Los preparativos para la cena familiar 
han estado en marcha por casi tres 
semanas. Los niños de preescolar de 
la Sra. Nguyen han escrito etiquetas 
con nombres para cada miembro de su 
familia y han realizado una gran varie­
dad de letreros de Bienvenida para la 
puerta de entrada del entorno prees­
colar y para el pasillo que desemboca 
en el aula. Hoy, después de un debate 
acerca de los diferentes tipos de alimen­
tos que las familias han sugerido para 
la cena y que ayudará para preparar 
en la escuela, la Sra. Hguyen explica 
que los alimentos están organizados 
en una mesa de comidas—todas las 
ensaladas están en un lugar, todos los 
platos principales están en otro, y así 
sucesivamente. Hoy, después de un 
debate acerca de los diferentes tipos de 
alimentos que las familias han suge­
rido para la cena y que ayudará para 
preparar en la escuela, la Sra. Hguyen 
explica que los alimentos están organi­
zados en una mesa de comidas—todas 
las ensaladas están en un lugar, todos 
los platos principales están en otro, y 
así sucesivamente. Nicolas y algunos de 
sus compañeros elijen realizar letreros 
par alas meses (por ejemplo, ensaladas, 
vegetales, platos principales, panes, 
postres). Utilizan cartulina que la Sra. 
Nguyen dobló a la mitad para colgarlos 
en la mesa cuando terminen. 

El último día antes del gran evento, 
en actividades en pequeños grupos, la 
Sra. Nguyen les da a los niños un bollo 
con levadura para que los niños le den 
forma en rollos. Cuando terminaron, lle­
varon las bandejas de rollos a la cocina 
de preescolar donde el personal lo hor­
nería. Un día antes, los niños ayuda­
ron a la Sra. Nguyen a hacer una nota 
para pedirles a los miembros del perso­
nal de la cocina si querían ayudarlos. 
Les respondieron, que sí lo harían. 

Esta maestro no solo les brindó un 
conjunto integrado de experiencias rela­
cionadas con la lectura para proporcio­
narles un conocimiento previo acerca del 
preescolar y la cena familiar, pero también 
pensó en varias experiencias de escritura 
significativa en las que los niños podían 
participar. Los niños usaron una variedad 
de herramientas de escritura y de dibujo 
para escribir los nombres de los miembros 
de la familia y para realizar los letreros de 
Bienvenida y los letreros para las mesas 
de las comidas. Algunos niños usaron 
garabatos y diseños parecidos a letras en 
las etiquetas de los nombres y los letre­
ros. Otros niños, la mayoría de los niños 
en preescolar más grandes, usaron letras 
bien formadas para escribir sus nom­
bres y los mensajes para los letreros y las 
pancartas de Bienvenida. Los niños y sus 
padres y el maestro no pueden no estar 
orgullosos de todos los preparativos. 
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Hacer participar a las familias 

Las siguientes estrategias pueden ayu­
dar a que las familias desarrollen un 

interés en la escritura en los niños: 

✔	 Enviar materiales de escritura al 
hogar con los niños. Enviar algunas 
hojas de papel y algunos crayones 
por vez, en lugar de enviar grandes 
cantidades. En una nota adjunta, en 
el idioma del hogar, indicar que los 
materiales son para que el niño dibuje 
y luego firme su nombre. Sugerir algu­
nas formas para que el miembro de 
la familia pueda ayudar a escribir el 
nombre (por ejemplo, decir las letras o 
los caracteres, mostrarle al niño cómo 
escribir las letras o los caracteres, 
escribir el nombre por el niño mientras 
nombra las letras o los caracteres).  

✔	 Usar exhibiciones para ayudar a que 
los miembros de la familia compren­
den la naturaleza de desarrollo de 
la escritura. Cuando los miembros de 
la familia vienen a buscar a su niño, 
los trabajos de arte y de escritura de 
los niños deben estar expuestos en las 
áreas que atraviesan. Una gran varie­
dad de intentos de escritura, dibujo o 
pintura en una cartelera les comunica 
a los padres que los niños en preesco­
lar todavía están aprendiendo a escri­
bir, pintar y dibujar. 

✔	 Dar ideas acerca de dónde los miem­
bros de la familia pueden encontrar 
papel en el que los niños de edad 
preescolar puedan escribir y dibu­
jar. En una reunión de padres, los 
maestros pueden mostrarles a los 
padres cómo cortar cajas de cereales 
y otros envases de alimentos de cartu­
lina liviana, como también sobres del 
correo que reciben. El interior de estos 

elementos está en blanco. Los niños 
también pueden mirar del otro lado 
(por ejemplo, el lado que originalmente 
era el externo de los paneles) y a veces, 
escriben en él. A los niños también 
les gusta escribir y dibujar los diarios, 
ignorando la escritura a medida que 
incluyen sus propios dibujos o escri­
tura sobre ella.  

✔	 Incentivar a los miembros de la 
familia a compartir la escritura 
con sus hijos. Los maestros pueden 
enviar ideas al hogar, en el idioma del 
hogar, acerca de las formas en que los 
miembros de la familia pueden usar 
la escritura que realizan en casa para 
ayudar a sus niños a aprender acerca 
de la escritura. Por ejemplo, algunos 
miembros de la familia pueden reali­
zar listas de compras o escribir cartas 
a sus familiares. Un maestro puede 
sugerir que los miembros de la familia 
las muestren a los niños en preescolar 
y les expliquen qué son. Si hay her­
manos mayores en la familia hacen la 
tarea, los padres pueden incentivar a 
los hermanos mayores a mostrarles a 
los más chicos lo que está haciendo 
(por ejemplo, “Estoy escribiendo una 
historia para mi clase” o “resolví algu­
nos problemas de matemáticas”). 
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Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Cómo las experiencias con la escritura permitieron la participa­
ción del niño en las actividades relacionadas con la cena familiar 
de modos que las actividades de lectura no lo hicieron? 

2.  ¿Qué cree que hizo el Sr. Nguyen cuando un niño se negó a 
escribir los nombres de los integrantes de su familia en etiquetas 
de nombres, diciendo, “No pudo escribir”. ¿Qué haría usted? 

3.  ¿Cómo puede ayudar a los padres a comprender las primeras 
etapas de la escritura de los niños? 

4.  ¿Sentiría una necesidad de escribir las palabras correctas y reco­
nocibles (por ejemplo, ensaladas, postres) en letreros de la mesa 
para comer que prepararon los niños? ¿Por qué o por qué no? 

5.  ¿Cómo estas experiencias significativas con la escritura afecta la 
motivación de los niños para escribir? 

6.  ¿Cree que los niños en preescolar deberían tener solo experiencias 
significativas con la escritura, como las que usaron para el evento 
de la cena familiar en preescolar o se les debería pedir que practi­
quen la escritura de las letras y sus nombres sólo para practicar? 
¿Por qué? 

7.  Si alguna vez ha visto a los niños practicar la escritura por sí 
solos, el maestro no se los pidió, ¿Qué material para el entorno, 
estructura o experiencias previas pueden haber influenciado y 
apoyado su decisión de practicar algún aspecto de la escritura? 
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 Reflexiones 
concluyentes 

Décadas de investigación han demostrado que el aprendizaje 
mediante juegos, la enseñanza intencional y un programa de marco 
completo ayudan a los niños a aprender acerca del lenguaje y 

alfabetización extranjero y maestro. Los principios y estrategias brindadas 
en este capítulo se basan en esta investigación. Los maestros deben ser 
conscientes de lo que ha revelado la investigación acerca del modo en que 
los niños adquieren una amplia variedad de conocimientos y habilidades. 
Sin embargo, los maestros también deben asumir la responsabilidad de 
entrelazar un programa que combina los juegos de los niños con sus planes 
específicos de tal modo que asegure un futuro académico brillante para 
cada niño. Por definición, esto significa que el interés y la motivación de los 
niños para aprender se conservan. La satisfacción y la alegría de enseñar 
provienen de saber que se realizaron los mejores esfuerzos y de ver los 
resultados de dicho esfuerzos en las caras de los niños todos los días. El 
progreso documentado para cada niño durante el transcurso de un año 
también trae alegría y satisfacción. 



IDIOMA Y LECTOESCRITURA

  

Dominio Idioma y Lectoescritura
 
Área de énfasis Comprensión auditiva y expresión oral 

Subárea 1.0  Uso del idioma y sus convenciones 
Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 60 meses de edad Edad 

 1.4 Usan el idioma para construir  1.4 Usan el idioma para construir 
narrativas breves que son reales o de narrativas extendidas que son reales Fundamento ficción* o de ficción* 

Ejemplos Ejemplos 

 • El niño llama la atención o apunta  • El niño cuenta una breve historia que se 
fotografías en la pared de un evento desarrolla con el tiempo: “Fui al parque 
especial de la clase: “La mamá pájaro con mi mami, y jugamos en el arenero. 
construyó un nido en nuestra caja de Luego hicimos un picnic. Después de 
juguetes. Los pajaritos bebés volaron”. eso, fuimos a la tienda”. 

Ejemplos  • El niño describe un evento que se  • El niño cuenta actividades de interés 
desarrolla en el momento del tentempié: para él ese día: “Primero, llegamos a la 
“Quiero ponerle mantequilla de maní escuela y nos sentamos en la alfombra. 
a mi pan. También voy a ponerle Luego tenemos nuestro tiempo de 
mermelada”. actividades en círculo. Y luego hacemos 

 • El niño relata eventos de la mañana de los centros. Y después es momento de 
ese día: “El camión de mi papá se rompió. almorzar”. 
Fuimos caminando a la escuela. Fue un  • El niño vuelve a contar los eventos más 
largo camino”. importantes de una historia favorita: 

“El niño escribió al zoológico, y ellos 
siguieron enviándole animales. Pero 
a él no le gustan. Entonces, recibe un 
cachorrito, y se lo queda. Luego estuvo 
contento”. 

 *La producción de narrativas puede variar en esas edades para los niños que se comunican con 
 Incluye notas lenguaje de señas o sistemas de comunicación alternativos. Como ocurre con todos los niños, los 

 para niños con maestros pueden apoyar el conocimiento y las aptitudes de comunicación de los niños pequeños 
 repitiendo y extendiendo lo que los niños comunican en conversaciones. Los maestros también discapacidades 

brindan oportunidades para que los niños repitan o cuenten historias como una forma de 
alentarlos a producir narrativas. 

Mapa de los fundamentos
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Recursos del maestro
 

Alliance for Childhood—incentiva el 
aprendizaje mediante juegos y el juego en 
sí. http://www.allianceforchildhood.org/ 

Association for Library Service to Children— 
Great Early Elementary Reads. http:// 
www.ala.org/ala/alsc/booklists 

The Born Learning Campaign of the United 
Way. http://www.bornlearning.org/default. 
aspx?id=33 

Centro Nacional Zero to Three para bebés, 
bebés que caminan y familias. http:// 
www.zerotothree.org/site/PageServer? 
pagename=key_language 

Cooperative Children’s Book Center, Facultad 
de Educación, Universidad de Wisconsin-
Madison: Multicultural Books. http:// 
www.education.wisc.edu/ccbc/books/ 
detailLists.asp?idBookListCat=1 

Departamento de Educación de EE.UU. 
Oficina de Asuntos Intergubernamentales e 
Interagencia: Helping Your Child Become a 
Reader [Ayudando a que su hijo sea lector] 
(disponible en inglés y español). http:// 
www.ed.gov/parents/academic/help/hyc. 
html 

El National Center for Children in Poverty de 
la Facultad de Salud Pública Mailman en 
la Universidad de Columbia. http://www. 
nccp.org/ 

Encyclopedia on Early Childhood 
Development (of the Centre of Excellence 
for Early Childhood Development of 
Canada). http://www.child-encyclopedia. 
com/en-ca/language-development-literacy/ 
according-to-experts.html 

El sitio Web de Public Broadcasting System 
brinda una amplia variedad de recursos 
para maestros, padres y niños, incluyendo 
niños en edad preescolar. http://www.pbs. 
org/ 

Future of Children es un sitio web de la 
facultad de Asuntos Públicos e Internacio­
nales Woodrow Wilson de la Universidad 
de Princeton y de Brookings Institution. 
http://www.futureofchildren.org/ 

National Association for the Education of 
Young Children (NAEYC), Beyond the 
Journal. Este recurso en línea brinda 
información y recursos que no están 
incluidos en los artículos en Young 
Children. Los autores a veces proporcionan 
listas de libros y sugerencias de desarrollo 
profesional para su inclusión en el recurso 
the Beyond the Journal. 

National Head Start Family Literacy Center 
(NHSFLC) fue fundado por la Oficina de 
Head Start, para brindar capacitación y 
asistencia técnica a los programas Head 
Start par amejorar la calidad y resultados 
positivos de los esfuerzos de alfabetización 
de sus familias. Este centro también 
cuenta con recursos para iniciación en 
matemática. 

National Institute for Literacy. A Child 
Becomes a Reader: Proven Ideas from 
Research for Parents and Shining Stars: 
Preschoolers Get Ready to Read. http:// 
www.nifl.gov/ Developing Early Literacy: 
Report of the National Early Literacy Panel. 
http://www.nifl.gov/ 

Perpetual Preschool: Sitios para el desarrollo 
del lenguaje temprano en niños. http:// 
www.perpetualpreschool.com/language_ 
links.html 

Reading Is Fundamental brinda recursos para 
padres, maestros y niños. http://www.rif. 
org/about/ 

Reading Is Fundamental: 100 of the Decade’s 
Best Multicultural Read-Alouds, Pre­
kindergarten through Grade 8. http:// 
www.rif.org/educators/books/100_best_ 
multicultural.mspx 

Reading Is Fundamental—Favorite Books for 
Children Ages 3 and 4. http://www.rif.org/ 
educators/books/three_and_four.mspx 

Reading Rockets: Launching Young Readers. 
http://www.readingrockets.org/ 

http://www.readingrockets.org/
http://www.rif.org
http://www.rif.org/
http://www.rif.org/about/
http://www.perpetualpreschool.com/language_links.html
http://www.nifl.gov
http://www.nifl.gov/
http://www.futureofchildren.org
http://www.pbs.org/
http://www.child-encyclopedia.com
http://www.nccp.org/
http://www.ed.gov/parents/academic/help/hyc.html
http://www.education.wisc.edu/ccbc/books
http://www.zerotothree.org/
https://www.bornlearning.org/
http://www.ala.org/alsc/compubs/booklists/greatreads/greatearlyelemreads
http://www.allianceforchildhood.org
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 Los niños que aprenden inglés forman un segmento sustancial y 
creciente de la población preescolar en California atendidos por 
 programas estatales de desarrollo infantil. Aproximadamente, 

el 42 por ciento de los niños en el jardín de niños de California fueron 
identificados como niños estudiantes de inglés como segunda lengua en el 
año escolar 2006–2007. Los informes recientes estimaron que un 39 por 
ciento de todos los niños de entre tres y cinco años son estudiantes de 
inglés como segunda lengua; sin embargo, es difícil identificar de manera 
precisa la cantidad o proporción ya que muchos estudiantes de inglés 
no asisten a programas preescolares apoyados por el estado de donde se 
recolectaron aquellos datos. En algunos condados, el porcentaje de niños 
que están identificados como estudiantes de inglés como segunda lengua 
en el ingreso al jardín de niños es de más del 50 por ciento (por ejemplo: 
Condado de Los Ángeles). 

Los Fundamentos del Aprendizaje Pre­
escolar de California, Volumen 1 definen 
a los estudiantes que aprenden inglés 
como aquellos niños cuya primera lengua 
no es inglés y abarca niños que estudian 
inglés por primera vez en un ámbito pre­
escolar como también los niños que han 
desarrollado varios niveles de suficiencia 
del idioma inglés. Para la 
mayoría de estos niños, 
el español es el idioma 
de su hogar, seguido del 
vietnamita, cantonés, 
hmong, tagalo, coreano y 
otros idioma”.1 

Los niños que 
aprenden inglés apor­
tan una riqueza de 
habilidad y conoci­
miento así como 
trasfondos cul­
turales variados 
para entornos 
de infancia tem­
prana; los niños 
que aprenden 
inglés también 

requieren adaptaciones del marco para 
aprovechar el máximo de sus habilida­
des mientras progresan hacia la total 
suficiencia con el idioma inglés. Las 
prácticas de infancia temprana de alta 
calidad descritas en otros dominios tam­

bién beneficiarán a los niños del 
entorno preescolar que estu­

dien inglés como segunda 
lengua, pero es posible 
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que no sean suficientes. El conocimiento 
actual, basado en las prácticas exitosas 
y en la buena investigación, sugiere en 
gran medida que las estrategias de ense­
ñanza específicas, enfoques de interacción 
individualizados, y entornos mejorados 
son fundamentales para el éxito a largo 
plazo de los niños pequeños que no son 
angloparlantes. Las estrategias descritas 
en los capítulos del desarrollo socioemo­
cional, el idioma y la lectoecritura y mate­
mática son aplicables y esenciales para 
todos los niños del entorno preescolar, lo 
que incluye aquellos que son niños que 
aprenden inglés. Sin embargo, muchos 
niños pequeños que son estudiantes de 
inglés como segunda lengua necesitarán 
las adaptaciones descritas en este capítulo 
mientras están desarrollando su suficien­
cia con el idioma inglés. 

Debido a que el desarrollo del primer y 
del segundo idioma de los niños que son 
estudiantes de inglés varía, los fundamen­
tos del desarrollo del idioma inglés y los 
fundamentos del idioma y la lectola letra 
impresa se deben usar en conjunto con el 
marco. Se recomienda que, al planificar el 
plan de estudios para todas las áreas de 
aprendizaje, los maestros comienzan a leer 
y considerar la información en los funda­
mentos de desarrollo del idioma inglés y el 
marco como indicador de la comprensión 
y el uso actual del inglés de cada niño. Los 
maestros entonces desarrollan un plan 
para cómo integrar y utilizar las activida­
des o estrategias sugeridas para apoyar el 
aprendizaje en el idioma y la lectola letra 
impresa y las otras áreas de aprendizaje 
que consideran la variabilidad de los niños 
que aprenden inglés. La enseñanza inten­
cional requiere un conocimiento constante 
del desarrollo del idioma del hogar de cada 
niño (según se describe en las bases de 
desarrollo del idioma inglés como segunda 
lengua) así como la capacidad del estu­
diante de inglés de usar el inglés en activi-

Puntos destacados de la 
investigación 

El Panel de la Lectoescritura Nacional sobre los 
niños y jóvenes de un idioma minoritario, rea­
lizó un meta-análisis de 15 estudios científicos 
que se enfocó en la enseñanza de alfabetización 
temprana para los niños que aprenden inglés y 
concluyó “ . . . es evidente que hemos mejorado 
el desarrollo de alfabetización de los estudian­
tes de idioma inglés con mejor enseñanza” y 

Los estudiantes que aprenden inglés 
como segunda lengua pueden aprender a 
leer mejor si se les enseña tanto el idioma 
de su hogar como el inglés desde tem­
prano en el proceso de la escolarización 
formal. En lugar de confundir a los niños, 
como algunos temieron, leer las instruc
ciones en un idioma familiar puede servir 
como un puente de éxito para el inglés 
porque las estrategias de decodificación, 
combinación de sonidos y comprensión 
genérica se transfieren claramente entre 
los idiomas que usan ortografías fonéticas 
como el español, el francés y el inglés.2 

­
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dades sugeridas en este marco de plan de 
estudios. 

Los educadores de infancia temprana 
que trabajan con niños que aprenden 
inglés deben saber sobre la función del 
idioma del hogar en el proceso de apren­
dizaje de inglés, la influencia de los valo­
res y las normas culturales, así como 
las etapas del desarrollo de un segundo 
idioma para los niños que aprenden 
inglés preescolar. Las adaptaciones espe­
cíficas curriculares y de evaluación son 
necesarias para optimizar el desarrollo de 
los niños de una segunda lengua. 

Principios generales 

Los siguientes principios dominantes
 fueron desarrollados para el marco 

de currículo preescolar para asistir a 
los profesionales en su trabajo con los 
niños que aprenden inglés. Un docu­
mento suplementario fue desarrollado 
por el Departamento de Educación de 
California titulado: Niños de edad prees­
colar: Principios y prácticas para fomen­
tar el lenguaje, la lectola letra impresa y 
el aprendizaje (Guía de Recursos PEL).3 

Trata las principales creencias y princi­
pios que informan los enfoques y estra­
tegias de enseñanza. Como se debe­
ría esperar, esta superposición entre 
algunos de los principios principales 

presentes y aquellos detallados en el 
anterior documento. En este capítulo se 
enumeran las características comunes. 

Las familias importan 
La educación de los niños que aprenden 
inglés se ve mejorada cuando los pro­
gramas de educación preescolar y las 
familias crean relaciones significativas. 
Es a través de estas relaciones que los 
maestros no sólo aprenden sobre el uso 
del idioma del hogar, sino las esperan­
zas y aspiraciones que los padres tienen 
para el desarrollo general de sus hijos 
(Guía de Recursos PEL, Principio 1). 

Reconocer las fortalezas existentes 
de idioma y lectola letra impresa en 
el idioma del hogar 
Participar en múltiples prácticas de 
alfabetización, como leer libros, cantar 
canciones y recitar poesía, es parte 
de la vida diaria en muchas fami­
lias. Es importante reconocer que los 
niños que aprenden inglés tienen una 
variedad de experiencias de alfabeti­
zación en el idioma de su hogar que 
van desde un énfasis en el desarrollo 
del idioma oral hasta las actividades 
de alfabetización que involucran la la 
letra impresa (Guía de Recursos PEL, 
Principios 2 y 9). 

Respectar los valores y comporta­
mientos culturales reflejados en el 
idioma y en la comunicación del 
niño 
El idioma y la cultura están muy inte­
grados, así que se debe prestar aten­
ción a los valores y comportamientos 
culturales, que están incorporados en 
el idioma y en el estilo de comunica­
ción del idioma del hogar y del nuevo 
idioma que se está aprendiendo. 

Los niños se benefician cuando sus 
maestros entienden las diferencias cul­
turales en el uso del idioma y la comu­
nicación e incorporarlos a su rutina 
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cotidiana. Los maestros deben ser 
comprensivos sobre cómo la cultura del 
niño se refleja en sus estilos de comu­
nicación (por ejemplo: el niño espera 
que el adulto inicie la conversación, el 
niño no mira directamente al adulto) 
(Guía de Recursos PEL, Principio 2). 

Permitir el uso del idioma del hogar 
del niño para tener acceso inmediato 
a todo el plan de estudios, desarrollo 
de conceptos y altos niveles de inte­
racción. 
El uso y desarrollo continuo del idioma 
del hogar del niño beneficiará al niño a 
medida que adquiere el idioma inglés. 
Experimentar con el uso, forma y pro­
pósito del primer y del segundo idioma 
lleva al crecimiento para adquirir un 
segundo idioma. Por ejemplo, cuando 
los niños son expuestos por primera 
vez a The Napping House [La casa de 
la siesta] debe hacerse en el idioma de 
su hogar. Un debate sobre las pala­
bras clave y conceptos en el idioma del 
hogar precede a la exposición a la his­
toria en inglés. De esta forma, los niños 
tienen las bases para construir su com­
prensión de la historia. Las similitudes 
y diferencias entre los sonidos de los 
dos idiomas también se pueden señalar 
durante estos debates (Guía de Recur-
sos PEL, Principio 6). 

Apoyar el desarrollo del idioma inglés 
a través de todos los dominios. 
El idioma es una herramienta de comu­
nicación utilizada en todos los domi­
nios del desarrollo. Los niños que son 
estudiantes de inglés como segunda 
lengua deben ser apoyados no sólo en 
actividades enfocadas en el idioma y 
la lectola letra impresa, sino en todo el 
marco. 

Usar el idioma como herramienta 
significativa para comunicarse. 
Los estudiantes de inglés, como todos 

los niños pequeños, aprenden a tra­
vés de las interacciones que usan el 
idioma como una forma significativa 
para comunicarse. Las interacciones 
exitosas fomentan las conversaciones 
extendidas que incluyen tomarse tur­
nos de manera repetida y experiencias 
compartidas para comunicar intereses, 
ideas y emociones (Guía de Recursos 
PEL, Principio 3). 

Hacer que el aprendizaje de los niños 
sea interesante y divertido para los 
estudiantes de inglés. 
El desarrollo y el aprendizaje del idioma 
son fomentados cuando los maes­
tros de preescolar y los niños usan el 
idioma de manera creativa e interactiva 
(Guía de Recursos PEL, Principio 4). 

Aceptar el cambio de código como 
normal. 
La alteración de código (es decir, com­
binar palabras en inglés con palabras 
del idioma del hogar) es una parte 
típica del desarrollo del idioma para 
muchos niños bilingües (Guía de 
Recursos PEL, Principio 7). 

Darles tiempo a los niños que apren­
den inglés preescolar. 
Mientras los niños de edad preescolar 
que son niños que aprenden inglés 
se adaptan a un aula preescolar, es 
importante ayudarlos a sentirse bien­
venidos sin poner demasiada presión 
sobre ellos para responder a preguntas 
o instrucciones en inglés. En las con­
versaciones y actividades grupales, los 
maestros siempre deben incluir a los 
niños de edad preescolar que aprenden 
inglés sonriéndoles, mencionando sus 
nombres y dejando en claro que son 
parte del grupo. Durante las etapas 
tempranas del desarrollo del idioma 
inglés, gran parte del idioma utilizado 
por los maestros del entorno preescolar 
es probable que no sea entendido por 
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los estudiantes que aprenden inglés 
preescolar. Al principio, aquellos niños 
necesitan un entorno seguro sin dema­
siadas exigencias sobre sus habilidades 
emergentes del idioma inglés. 

Permitir la participación voluntaria 
del niño. 
Mientras un niño que está aprendiendo 
inglés se encuentra en las etapas 
tempranas del desarrollo del idioma 
inglés, puede ser que no sienta la sufi­
ciencia confianza para responder en 
este nuevo idioma. Cada niño que está 
aprendiendo inglés es diferente, y es 
importante para los maestros permi­
tir que el niño decida cuánto está listo 
para “hablar en público” con el nuevo 
idioma. 

Entornos y materiales 

En el aula de la infancia temprana, el 
entorno físico para los niños peque­

ños que aprenden inglés debe ser modifi­
cado para crear un entorno de aprendizaje 
que suministre acceso al contenido del 
plan de estudio a través de múltiples ave­
nidas. El entorno de aprendizaje permite 
a los niños que aprenden inglés sentirse 
bienvenidos y seguros mientras adquieren 
un nuevo idioma y fomenta las interaccio­
nes enriquecidas del idioma, tanto verba­
les como no verbales. Los maestros nece­
sitan brindar un entorno físico que sea 
rico en ayudas visuales como imágenes, 
fotografías, juguetes, y libros con imáge­
nes que alientan el aprendizaje práctico y 
la interacción entre pares. Los niños que 
aprenden inglés inicialmente se deben 
basar en información no verbal para com­
prender la comunicación en otro idioma. 
Por ejemplo, etiquetar un área de bloques 
con dibujos o imágenes de distintos tipos 
de bloques ayudará al estudiante que 

aprende inglés a comprende que determi­
nados tipos de bloques están agrupados 
juntos en cierta área 

El entorno físico del aula debe refle­
jar la cultura del hogar del niño. Esto 
se puede lograr incorporando artefactos 
culturales de los orígenes del niño en el 
entorno del aula, lo que incluye materia­
les educativos en el idioma del hogar del 
niño, si están disponibles (por ejemplo: 
libros en cinta o CD en el área de com­
prensión oral), y servir varias comidas 
y refrigerios que reflejen las culturas de 
las familias. Sentirse aceptado y valorado 
permite a los diversos estudiantes ser 
participantes completos en las activida­
des del aula. 

Las siguientes adaptaciones son suge­
ridas para los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés: 

Brindar lugares seguros en donde el 
niño no tenga que hablar con nadie. 
Es importante disponer las piezas 
pequeñas con una elección de herra­
mientas de manipulación como plas­
tilina, rompecabezas, o bloques de 
encastre. De esta forma, los niños 
pueden involucrarse físicamente en 
una actividad que comprendan intui­
tivamente y cerca de pares que hablen 
inglés sin exigencias elevadas para 
producir un idioma que aún no domi­
nan. Permite un “descanso”, trans­
firiendo el control al niño individual 
para que hable cuando esté listo. 
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Establecer rutinas y procesos del aula 
consistentes. 
Las rutinas consistentes y predecibles 
ayudan a fomentar un sentido de segu­
ridad para todos los niños, pero son 
especialmente importantes para los 
niños que son estudiantes de inglés. Los 
niños pequeños que aprenden inglés 
pueden aprender rápidamente las ruti­
nas cotidianas (si son predecibles) y 
podrán enfocar la energía en las metas 
de aprendizaje en lugar de intentar des­
cifrar qué se supone que hagan. 

Suministrar espacio en el entorno del 
aula para que los niños interactúen 
en pequeños grupos y de a dos. 
Muchos niños del entorno preescolar 
que aprenden inglés están muy moti­
vados para interactuar y formar amis­
tades con otros niños en el aula. En la 
búsqueda de unirse a grupos sociales 
y formar amistades, muchos estu­
diantes de inglés pasarán tiempo en la 
proximidad de niños que sean hablan­
tes nativos de inglés, observando sus 
acciones y escuchando con atención sus 
conversaciones. Los grupos pequeños y 
las interacciones individuales con pares 
suministran a los estudiantes de inglés 
de preescolar tiempo y oportunidades 
adicionales para practicar su inglés. 
“Los compañeros más experimentados, 
aquellos con un dominio más avanzado 
del idioma, también pueden ser modelos 
efectivos del idioma para niños que son 
recién llegados a la comunidad”.4 

Suministrar espacios en donde los 
maestros y otros adultos puedan 
interactuar de manera individual y en 
grupos pequeños con niños que estén 
aprendiendo inglés. 
A medida que los niños del entorno 
preescolar que aprenden inglés incre­
mentan su comprensión del inglés, 
necesitarán más oportunidades de 

enseñanza específica en grupos peque­
ños así como interacciones individua­
lizadas receptivas del idioma tanto en 
inglés como en el idioma de su hogar.a 

Por ejemplo, cuando almohadones 
y pequeñas mesas están colocados 
en toda el aula, los maestros se pue­
den sentar junto a los estudiantes de 
inglés y modelar el diálogo en el idioma 
inglés, informalmente. Mientras el niño 
que aprende inglés pequeño está api­
lando bloques o manipulando piezas 
del rompecabezas, los maestros pue­
den etiquetar los objetos y describir la 
actividad sin esperar una respuesta en 
inglés. Además, los maestros pueden 
organizar un pequeño grupo de niños 
que aprenden inglés en una pequeña 
mesa y volver a leer un libro de cuen­
tos que fue anteriormente leído a todo 
el grupo con atención especial a pala­
bras clave del vocabulario. 

Suministrar materiales apropiados a 
nivel lingüístico y cultural. 
Todas las áreas de la clase deben 
reflejar la cultura, las costumbres y el 
idioma de la familia. Los artefactos de 
la familia y las imágenes de talentos 
especiales (por ejemplo, musicales o 
artísticos) deben mostrarse prominen­
temente en el aula. Los registros de 
gráficos del entorno reflejan los idio­
mas de los niños, así como en inglés, 
se debe incorporar a las actividades y 
rutinas del aula. Debe haber libros de 
alta calidad fácilmente disponibles en 
inglés y en el idioma de los hogares de 
los niños. Los materiales deben estar 
accesibles para todos los niños en el 
entorno, incluyendo aquellos con dis­
capacidades físicas o sensoriales. 

a Se debe realizar todo esfuerzo por reclutar 
hablantes fluidos en el idioma del hogar del 
niño, como voluntarios, padres y miembros de 
la comunidad, para que el niño experimente 
interacciones del idioma en el idioma del hogar. 
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Permitir la participación voluntaria 
del niño. 
Mientras un niño que está aprendiendo 
inglés se encuentra en las etapas 
tempranas del desarrollo del idioma 
inglés, puede ser que no sienta la sufi­
ciencia confianza para responder en 
este nuevo idioma. Cada niño que está 
aprendiendo inglés es diferente, y es 
importante para los maestros permi­
tir que el niño decida cuánto está listo 
para “hablar en público” con el nuevo 
idioma. 

Usar computadoras para introducir 
y reforzar el contenido de las 
actividades. 
Los maestros pueden usar computado­
ras de manera efectiva para individua­
lizar la enseñanza y proporcionar prác­
tica adicional y exposición específica al 
inglés para los niños que son estudian­
tes de inglés como segunda lengua. 

Resumen de las áreas 

de énfasis 


El dominio del desarrollo del idioma 
inglés abarca la comprensión audi­

tiva, la expresión oral, la lectura y la la 
letra impresa 

El área de comprensión auditiva incluye 
una subárea con tres enfoques. La primera 
área de enfoque es sobre desarrollar las 
palabras de comienzo en inglés. En esta 
área de enfoque, el niño comienza pres­
tando atención a las palabras en inglés 
para demostrar y entendiendo un conjunto 
más grande de palabras. En la segunda 
área de enfoque, el niño comienza a com­
prender los pedidos y las instrucciones que 
incrementan su complejidad con el tiempo 
y se basan menos en las pistas contex­
tuales para comprender las palabras en 
inglés. La tercera área de enfoque se con­
centra en comprender conceptos básicos y 
avanzados subrayando palabras particula­
res en inglés. 

El área de expresión oral consta de tres 
subáreas con enfoques variantes. El enfo­
que principal de estas subáreas está en la 
producción oral del lenguaje que emplea 
tanto el idioma del hogar como el inglés. 
Con un creciente despliegue al inglés, 
el niño producirá más inglés a través de 
todas las subáreas. Las convenciones 
sociales, o las reglas de un idioma en par­
ticular, también son parte del área de énfa­
sis en la expresión oral. 

El área de lectura consta de seis 
subáreas que enfatizan importantes expec­
tativas relacionadas con el desarrollo de 
la lectura y de la alfabetización. En esta 
área se incluye la valoración por la lectura, 
una creciente comprensión de la lectura 
de libros, una comprensión de las conven­
ciones de la letra impresa y el significado 
de la la letra impresa, el conocimiento y 
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reconocimiento de letras, y la conciencia 
fonológica. A través de la disciplina de 
Lectura, los niños que son estudiantes 
que aprenden inglés se basan en el idioma 
de su hogar como un medio de compren­
sión de un segundo idioma. 

El área de la letra impresa incluye una 
subárea enfocada en el uso de marcas en 
el papel u otros medios como formas de 
comunicación. Los niños que aprenden 
inglés pueden usar el idioma de su hogar 
en su comprensión del idioma escrito. 

Resumen de las áreas 
de énfasis y subáreas 

Las áreas y subáreas del dominio del 
desarrollo del idioma inglés se deta­

llan a continuación. Se enumeran las 
subáreas. 

Comprensión auditiva 

1.0	 Los niños escuchan con compren­
sión
 

Expresión oral
 

1.0	 Los niños usan estrategias no ver­
bales y verbales para comunicarse 
con otras personas 

2.0	 Los niños comienzan a entender 
y usan convenciones sociales en 
inglés 

3.0	 Los niños usan el idioma para 
crear narraciones orales acerca de 
sus experiencias personales 

Lectura 

1.0	 Los niños demuestran una aprecia­
ción y un placer de la lectura y la 
literatura 

2.0	 Los niños muestran una mayor 
comprensión de la lectura de libros 

3.0	 Los niños demuestran una com­
prensión de las convenciones de la 
letra impresa 

4.0	 Los niños demuestran que saben 
que la la letra impresa tiene un sig­
nificado 

5.0	 Los niños demuestran progreso en 
su conocimiento del alfabeto en 
inglés 

6.0	 Los niños demuestran conocimiento 
fonológico
 

Escritura
 

1.0	 Los niños usan la escritura para 
comunicar ideas 

Por favor, consulte el mapa de los funda­
mentos del desarrollo del idioma inglés en 
la página 237 para obtener una explicación 
visual de la terminología utilizada en los 
fundamentos de aprendizaje preescolar. 

Contexto cultural del 

aprendizaje 


Los niños tienen diversos estilos de 
aprendizaje y comunicación que están 

vinculados al origen del idioma y a la cul­
tura. Todos los niños tienen identidades 
culturales aprendidas temprano en la vida 
que influyen cómo interactúan con los 
adultos, como se acercan a las tareas de 
aprendizaje formales y cómo expresan sus 
emociones. Por ejemplo, un niño puede 
demostrar poco o nada de contacto visual 
mientras escucha, y otros pueden mirar 
hacia otro lado durante un intercambio de 
lenguaje con un adulto como una muestra 
de respeto. Algunos niños han desarro­
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El aprendizaje de un segundo idioma y el Sistema de Aprendizaje 

Temprano Preescolar de California
 

CUATRO ETAPAS TRES NIVELES 
(Preschool English Learners: Principles and Practices to Promote Language, Lit­ (California Preschool Learning Foundations [Fun­
eracy, and Learning. [Niños de edad preescolar que aprenden inglés: Principios damentos del Aprendizaje Preescolar de Califor­
y prácticas para fomentar el idioma, la lectoescritura y el aprendizaje] 2009) nia] en el Desarrollo de la lengua inglesa], 2008) 

1 Uso del idioma de su hogar en un entorno del 
segundo idioma 

2 Período de observación y auditivo INICIAL 

3 Comunicación telegráfica y predecible MEDIO 

4 Uso fluido/productivo del idioma AVANZADO 

Adaptado de la Red de Enseñanza Preescolar de California (CPIN, por sus siglas en inglés): “Foundations in English-Language Devel­
opment Module” [Módulo de Fundamentos de desarrollo del idioma inglés] desarrollado por WestEd bajo contrato con la División 
de Educación Temprana y Apoyo del Departamento de Educación de California. 

llado preferencias para aprendizaje de 
grupo y están incómodos con la atención 
individual. Un problema relacionado es 
la proximidad física al hablar. En algu­
nas culturas, las interacciones sociales 
están caracterizadas por el contacto físico 
cercano, mientras que en otras es más 

Puntos destacados de la 
investigación 

A medida que los niños avanzan a un uso 
del lenguaje fluido, los tipos de inglés que 
usan pueden estar caracterizados como 
(1) inglés social e (2) inglés académico. 
Inglés social se refiere al idioma que es 
informal y predominantemente oral en 
naturaleza. Inglés académico se refiere al 
idioma que es más formal, que requiere 
estructuras de oraciones complejas, un 
vocabulario rico y el uso del inglés a tra­
vés de las áreas de comprensión auditiva, 
expresión oral, lectura y escritura.5 

aceptable interactuar desde una distan­
cia. La aceptación de estilos diferentes de 
comunicación envía el mensaje de que las 
diferencias culturales son valoradas. 

Cuando el idioma del hogar y la cul­
tura son vistas como activos y recursos, 
se encuentra la base para un aprendizaje 
mejorado. Los niños del entorno preesco­
lar que aprenden inglés necesitan apoyo 
específico en el aula, enfoque intencional 
en el desarrollo del vocabulario y en el 
desarrollo del idioma inglés y de la alfa­
betización y colaboración cercana con las 
familias. Al mismo tiempo, el idioma del 
hogar y la cultura deben ser respetados, 
ennoblecidos y apoyados. Este capítulo 
proporciona una guía sobre cómo dise­
ñar entornos, estructurar actividades, 
participar en interacciones de respuesta 
y planear la evaluación de los niños del 
centro preescolar que están aprendiendo 
a comunicarse en inglés, en todos los 
dominios. 

196 
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Etapas de desarrollo del 

segundo idioma
 

Los niños del entorno preescolar que 
están aprendiendo a comunicarse en 

un segundo idioma atraviesan etapas pre­
decibles del desarrollo del idioma.6 Estas 
etapas son las siguientes: 

•	 Primera etapa. El niño usa el idioma de 
su hogar para intentar comunicarse. 

•	 Segunda etapa. El niño se da cuenta de 
que no tiene éxito usando el idioma del 
hogar con los hablantes de inglés, así 
que pasa por un período de observación 
y escucha. 

•	 Tercera etapa. El niño intenta usar el 
inglés en una forma más abreviada a 
través del uso de oraciones o frases de 
una palabra. El uso de estas oraciones 
o frases de una o dos palabras es a 
veces referido como etapa telegráfica o 
predecible. 

•	 Cuarta etapa. El niño pequeño 
comienza a usar frases más elaboradas 
u oraciones cortas para comunicarse 
en inglés. 

En los fundamentos de desarrollo del 
idioma inglés en el entorno preescolar, la 
primera y la segunda etapa del desarrollo 
del segundo idioma mencionado anterior­
mente se combinan para representar el 
nivel inicial. La tercera fase está represen­
tada en el nivel medio de los fundamentos 
de desarrollo del idioma inglés del entorno 
preescolar, y la cuarta etapa está repre­
sentada por el nivel avanzado. Se debe 
indicar que los niños jóvenes que apren­
den inglés estarán en diferentes niveles 
del desarrollo según sus experiencias 
anteriores con el inglés y las aptitudes con 
el idioma de su hogar. También, debido a 
que los niños que aprenden inglés varían 
en la cantidad de tiempo que toma con­

vertirse en totalmente suficiente en inglés, 
muchos necesitarán tiempo adicional más 
allá de los años preescolares para lograr 
una fluidez completa en inglés. 

Enfoques de evaluación 

para niños que 

aprenden inglés
 

Dado la complejidad del desarrollo 
del idioma inglés, una evaluación 

confiable y exhausta de los niños que 
aprenden inglés preescolar es un aspecto 
crítico del diseño de la enseñanza efectiva; 
también es un emprendimiento desafiante 
por múltiples motivos. La primera tarea 
es determinar qué los niños que aprenden 
inglés. En California, los niños del 
entorno preescolar que aprenden inglés 
son aquellos niños cuyo primer idioma 
no es el inglés e incluye tanto a aquellos 
que aprenden inglés por primera vez 
en el entorno preescolar, como aquellos 
con suficiencia con el idioma inglés. 
Realizarles a los padres o familiares un 
conjunto de preguntas simples sobre las 
experiencias tempranas del idioma de 
sus hijos puede ayudar a realizar esta 
determinación. Como se recomienda en el 
DRDP, se deben evaluar las habilidades 
de cada niño con el idioma del hogar. La 
evaluación en curso incluirá los elementos 
en el DRDP que tratan el desarrollo del 
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idioma inglés (ELD, por sus siglas en 
inglés) de los niños del entorno preescolar 
que que aprenden inglés. Se recomiendan 
las siguientes estrategias para una 
evaluación confiable de los niños del 
entorno preescolar que aprenden inglés: 

•	 La evaluación precisa de los niños de 
edad preescolar que aprenden inglés 
requiere la observación a lo largo del 
tiempo y en múltiples entornos (por 
ejemplo, durante momentos en peque­
ños y grandes grupos, en el patio de 
juegos, y en el comienzo y final de cada 
día). 

•	 Evaluar utilizando los elementos de 
DRDP para el desarrollo del idioma 
inglés requiere un enfoque de equipo, lo 
que incluye alguien que es fluido en el 
idioma del hogar del niño y que conoce 
la cultura del hogar. Los miembros de 
la familia deben estar incluidos en el 
equipo y consultados sobre las expe­
riencias y el uso del idioma del niño. 

•	 Las observaciones enfocadas deben 
estar guiadas por metas y expectativas 
del plan de estudios; por ejemplo, los 
niños de preescolar que son estudiantes 
de inglés comenzarán gradualmente a 
comprender y seguir las instrucciones 
en inglés a medida que se les brindan 
de manera consistente oportunidades 
de aprendizaje apropiadas. Las res­
puestas iniciales del niño a instruc­

ciones simples en inglés deben ser 
anotadas y se debe registrar la fecha. 
Si el niño sabe muy poco inglés, puede 
ser necesario evaluar su capacidad de 
seguir instrucciones en el idioma del 
hogar o realizar a los padres pregun­
tas sencillas sobre las aptitudes de 
comprensión oral del niño. Si el maes­
tro sabe que un niño puede escuchar 
con entendimiento el idioma de su 
hogar, entonces es más fácil diseñar 
una enseñanza que integre esta apti­
tud mientras fomenta el desarrollo de 
inglés. 

•	 La evaluación e intervención tempra­
nas están disponibles para los niños 
que pueden tener un problema de 
pérdida auditiva o del procesamiento 
del idioma. Es importante realizar una 
distinción entre el proceso normal de 
aprendizaje para escuchar y compren­
der en un idioma nuevo y no familiar, 
y los problemas cognitivos o neurológi­
cos que pueden interferir con la com­
prensión oral en cualquier lenguaje.b 

bCuando un niño que aprende inglés parece tener 
dificultades de comprensión oral y se sospecha un 
trastorno auditivo, los procedimientos descritos 
en Assessing Children with Disabilities Who Are 
English Learners: Guidance for the DRDP Access 
[Evaluar a los niños con discapacidades que son 
estudiantes de inglés: Guía para el Acceso de 
DRDP] y PS DRDP for Children with IEPs [PS DRDP 
para niños con IEP] se deben acatar (http://www. 
draccess.org/assessors/ELGuidance.html). 

http://www.draccess.org/assessors/
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Comprensión auditiva
 

La comprensión auditiva impulsa la forma del fundamento en el desa­
rrollo de idioma de un niño, en cualquier idioma. A medida que los 
niños pequeños aprender el idioma, su conocimiento receptivo del 

idioma supera sus capacidades productivas. Este también es el caso para los 
niños que aprenden inglés mientras comienzan a aprender una segunda len­
gua. A menudo pueden comprender mucho más de lo que pueden producir. 
La capacidad de escuchar las características de un idioma y procesar el sig­
nificado de los nuevos sonidos a la vez que se aplica conocimiento relevante 
del primer idioma es una aptitud fundamental para los niños del entorno 
preescolar que son niños que aprenden inglés. A través de la comprensión 
auditiva, los estudiantes que aprenden inglés preescolar activamente pro­
cesan las características del idioma inglés, lo que incluye el vocabulario, la 
gramática, la fonología y la pragmática. Los estudiantes que aprenden inglés 
preescolar se familiarizan con el inglés haciendo hipótesis sobre cómo fun­
ciona el idioma y probándolos en las conversaciones con los demás. 

Durante las etapas tempranas del 
aprendizaje de un segundo idioma, los 
niños que aprenden inglés utilizarán ges­
tos, comportamientos y respuestas no 
verbales para demostrar sus aptitudes de 
comprensión oral e indicar la comprensión 
de este nuevo idioma.7 

Modelar el idioma inglés requiere 
prácticas de enseñanza reflexionada e 
intencional que ayudan al niño pequeño 
a escuchar los sonidos de un segundo 
idioma, como hablar lentamente, de 
manera clara y a menudo. Los estudiantes 
que aprenden inglés preescolar necesitan 
tiempo para ajustarse, sentirse seguros 
y recibir oportunidades para participar 
con los demás. Al interactuar con los 
niños que aprenden inglés, los maestros 
deben usar el lenguaje corporal, los 

gestos y el idioma hablado que sea bien 
pronunciado y utiliza referentes claros 
(por ejemplo: representaciones concretas 
y ayudas visuales según sea apropiado). 
Es importante asegurarse de que los 

niños pequeños que son 
estudiantes de inglés estén 
incluidos en una variedad 
de actividades que fomenten 

la comprensión oral y el 
entendimiento, debido 
a que pueden ser 

relativamente 
no verbales 
al ingresar 
al aula. 
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 1.0 Los niños escuchan con comprensión
 

La comprensión auditiva es un aspecto 
esencial del desarrollo del idioma 

oral, y comprender lo que se escucha 
es fundamental para el desarrollo de 
las aptitudes de lectura y escritura. El 
desarrollo de buenas aptitudes de com­

prensión oral debe ser un objetivo de los 
programas de infancia temprana. Los 
niños pequeños pueden aprender buenas 
aptitudes de comprensión oral; estas apti­
tudes facilitarán la habilidad para prestar 
atención y comprender el inglés hablado. 

Retrato de un niño que aprende inglés preescolar 

CASO Lonia 

Lonia es una niña de tres años de una familia que recientemente 
ha emigrado desde la República de Sudán. Es bastante delgada 
para su edad y parece apartada de los otros niños. Lonia rara 
vez mira a un adulto o responde de manera alguna cuando se le 
pide participar. Algunos traumas pueden estar asociados con la 
inmigración, pero la familia no hay compartido ningún detalle. Lonia 
parece algo temerosa y generalmente mira a otros niños primero. 
Sin embargo, parece muy interesada en el refrigerio y el almuerzo. 
Sonríe al maestro cuando le pregunta si desea galletas con queso. 
Siempre come con entusiasmo todo tipo de alimento. También 
constantemente frota un brazalete de plástico que usa en su brazo 
izquierdo. El maestro se pregunta si Lonia sabe algo de inglés o si es 
inusualmente tímida y le cuesta integrarse. Lonia está comunicando 
indirectamente muchos aspectos de sus necesidades de desarrollo 
y aprendizaje que los maestros explorarán en mayor profundidad 
a través de observaciones detalladas y cuidadosa planificación del 
plan de estudios. 

Cuando Lonia ingresó por primera vez al aula de preescolar de la 
Srta. Sarah, se quedó parada en silencio cerca de la puerta mirando 
sin saber qué hacer luego de que su madre le dio un beso y se 
despidió. La Srta. Sarah observó que tanto Lonia como su madre 
parecían muy cómodas hablando en un dialecto árabe. Ese primer 
día, la Srta. Sarah tomó a Lonia de la mano, se agachó, le sonrió 
directamente y dijo con una voz suave: “Bienvenida, Lonia. Estamos 
muy contentos de tenerte en nuestra aula. Es la hora de actividades 
en círculo ahora. Te mostraré en donde sentarte”. La Srta. Sarah 
luego acompañó a Lonia hasta la alfombra e indicó un área junto 
a la silla de lectura de la maestra y le hizo una seña para que se 
sentara “Este es tu lugar. Puedes sentarte aquí durante la hora de 
actividades en círculo”. 
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MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. Sarah estaba al tanto de la capacidad limitada de 
Lonia de comprender inglés así como de su aprensión sobre 
ingresar a un entorno extraño en donde el idioma y las cos­
tumbres no le eran familiares. Aunque es posible que Lonia 
no haya entendido las exactas palabras, pudo percibir un 
tono amistoso y seguir las pistas físicas de la Srta. Sarah. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Los maestros de los estudiantes de inglés pequeños deben 
estar al tanto de las etapas de desarrollo de un segundo 
idioma para poder anticipar el tipo de atención individual 
que los estudiantes de inglés pueden necesitar. Al prestar 
atención al comportamiento de los niños que no dominan por 
completo el inglés, los maestros pueden ayudar a facilitar 
la transición hacia el nuevo entorno de aprendizaje. En este 
caso, la Srta. Sarah no sabía con certeza cuánto inglés sabía 
Lonia, así que usó muchos gestos y pistas no verbales para 
ayudar a Lonia a comprender lo que se esperaba. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de edad preesco­
lar que aprenden inglés: 

Modelar buenas aptitudes de compren­
sión auditiva. Todos los niños saben 
cuándo los adultos realmente los están 
escuchando; fomentar las buenas apti­
tudes de compresión auditiva entre los 
niños del entorno preescolar que son 
estudiantes de inglés, los maestros pri­
mero deben demostrar buenas aptitudes 
de comprensión auditiva, especialmente 
para los niños que pueden tener difi­
cultades para expresarse. A medida que 
los estudiantes de inglés adquieren el 
vocabulario para comunicarse en inglés, 
pueden dudar en hablar o pueden usar 
elementos de ambos idiomas. Durante 
aquellas etapas, es importante escuchar 
con paciencia, hace contacto visual, estar 
a la altura de la vista del niño y responder 
de manera positiva, tanto verbal como no 
verbalmente. Si los maestros transmiten 
el mensaje de que están demasiado pre­
ocupados o desinteresados en lo que el 

niño está diciendo, los niños del entorno 
preescolar que son estudiantes de inglés 
podrán verse desalentados en sus inten­
tos de comunicarse en inglés. 

Usar el idioma del hogar para la com­
prensión. Al indicar palabras y frases 
comunes en el idioma del hogar (por 
ejemplo: paper, papel; ball, bola; good­
bye, adiós), los maestros pueden ayudar 
a los niños del entorno preescolar que 
sean estudiantes de inglés a realizar cone­
xiones entre el idioma que conocen y el 
idioma que están aprendiendo. Cuando 
un niño que está aprendiendo inglés está 
en la etapa temprana de comprender el 
inglés hablado, puede ser necesario un 
hablante fluido del idioma del hogar para 
suministrar interpretación. Este apoyo 
fomentará la aceptación y valoración del 
idioma del hogar del niño, un medio para 
que el niño participe en las actividades 
del aula, y oportunidades para que otros 
niños aprendan algunas palabras en un 
nuevo idioma. 
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Hacer que los mensajes e instrucciones 
sean breves al hablar con niños de 
edad preescolar que aprenden inglés. 
Las instrucciones se deben desglosar 
en pasos breves, secuenciales que estén 
apoyados por imágenes, pistas visuales 
y objetos gráficos toda vez que sea 
posible. Al usar instrucciones simples, 
gramaticalmente correctas y modelando 
el idioma, los maestros incrementan 
las posibilidades de que los niños que 
aprenden inglés comprendan qué se les 
está pidiendo y que se adapten con éxito 
al aula. Por ejemplo, la maestra dice: “Es 
momento de venir a la alfombra” y luego 
camina hacia allí y demuestra en dónde 
sentarse. Incrementar gradualmente 
el uso de vocabulario y estructuras 
gramaticales complejas a medida que 
aumentan la comprensión del inglés de 
parte de los niños 

Enseñar a los niños cómo escuchar, 
repetir mensajes y realizar preguntas. 
Establecer pistas de comprensión oral 
(por ejemplo: una señal como “conge­
larse” o una marioneta tímida que nece­
sita una clase en silencio para ingresar) 
que les comunican a los niños cuándo 
necesitan prestar atención. Siempre es 
una buena idea revisar la comprensión 
al hacer que los estudiantes de inglés de 
preescolar respondan de manera activa 
a los mensajes (“Si van al área de blo­
ques, pongan sus manos en la cabeza”) 

y solicitar preguntas de aclaración. Como 
muchos investigadores han señalado, 
todos los niños necesitan compren­
der cómo reformular, repetir, resumir y 
reflejar en las actividades del aula. Los 
maestros pueden ayudar a los niños de 
preescolar que son estudiantes de inglés 
a escuchar con atención pidiéndoles que 
hablen de lo que acaba de suceder y luego 
escuchan pacientemente aceptando su 
uso del idioma, que puede incluir alterna­
ción de código. 

Tener una biblioteca auditiva en el 
idioma del hogar y en inglés. Además 
de las cintas de audio, CD y DVD disponi­
bles en inglés, hacer que un padre u otro 
hablante fluido del idioma del hogar del 
niño grave los libros, historias, canciones 
y poemas favoritos del niño en el idioma 
de su hogar. Por ejemplo, cuando se lee 
The Very Hungry Caterpillar [La oruga muy 
hambrienta] como parte de una lectura 
de libro planificada, asegurarse de que 
haya una versión del libro en el idioma de 
su hogar en el área de comprensión oral 
junto con palabras de vocabulario clave 
en ambos idiomas. 

Resumir o brindar frases clave de una 
historia en un libro, juego con los dedos 
o canción en el idioma del hogar del 
niño antes de presentarlo en inglés. 
Este paso le brinda al niño la oportunidad 
de usar el idioma del hogar como una base 
para transferir conceptos y comprender 
desde el idioma del hogar al inglés. 

Usar las actividades de lenguaje y la lec­
toesritura que incluyen refranes repe­
titivos para que el estudiante de inglés 
pueda escuchar la idea o el concepto 
varias veces (por ejemplo: Osito marrón, 
osito marrón, ¿qué ves?). Al repetir una 
frase y relacionarla con pistas visuales, los 
maestros pueden fomentar la comprensión 
del nuevo vocabulario de inglés. 
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Usar un comentario al pasar cuando el 
niño está involucrado en una actividad. 
Por ejemplo, si el niño está subiendo a la 
escalera del tobogán, el maestro puede 
decir: “Vas a subir la escalera y luego 
vas a tirarte por el tobogán”, tocando 
el objeto mientras lo menciona. Los 
maestros también pueden enfatizar las 
palabras clave como arriba y abajo como 
parte de las experiencias de aprendizaje. 
Al hablar sobre lo que está haciendo 
mientras lo está haciendo (por ejemplo: 
“Voy a poner tu fotografía en tu cubículo”), 
la maestra está conectando el idioma 
con el comportamiento y brindando 
ayudas adicionales para el niño que está 
aprendiendo inglés. 

Usar múltiples métodos para apoyar 
la comunicación según la etapa del 
desarrollo del inglés del niño. Combinar 
las palabras con algunos tipos de 
gestos, acciones o miradas directas (por 
ejemplo: pistas visuales, gestos físicos, 
expresiones faciales, y imitaciones, objetos 
e intérpretes, de ser necesario). Por 
ejemplo, en el libro Los tres ositos, ayudará 
en la comprensión del niño si el maestro 
muestra imágenes del libro, muestra 

recortes de franela de los ositos y Ricitos 
de Oro, y actúa las expresiones. (Consulte 
la Guía de Recursos PEL, páginas 54–55, 
para obtener más detalles.) 

Apuntar tanto al contenido como al 
desarrollo el idioma inglés en cada 
actividad. Diseñar las actividades con un 
doble objetivo: comprender el concepto y 
etiquetar el inglés relacionado con dicho 
concepto. Por ejemplo, al trabajar con 
un rompecabezas de formas, demostrar 
cómo un triángulo tiene tres esquinas y 
cabe en el rompecabezas y que la palabra 
triángulo es el nombre de esta forma 
particular. 

Observar a los niños que aprenden 
inglés preescolar durante el momento 
de grupo, lectura de historias y en 
pequeños grupos. Los maestros necesita­
rán observar continuamente a los niños de 
edad preescolar que aprenden inglés para 
determinar su progreso en la comprensión 
del inglés y ajustar las expectativas con­
forme a ello. A medida que los maestros se 
involucran con los niños en las actividades 
de comprensión oral enfocadas descritas 
anteriormente, observan la atención de 
los estudiantes de inglés de preescolar 
al idioma utilizado (por ejemplo: si están 
mirando a quien habla, si responde de 
manera no verbal con expresiones facia­
les o gestos a quienes hablan, si siguen 
a otros niños cuando se les pide, si res­
ponden de manera apropiada a pares y 
adultos cuando se les pide completar una 
tarea). Las respuestas a estos tipos de pre­
guntas ayudan a informar a los maestros 
mientras planifican actividades individua­
lizadas para los niños. 
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Actividad con la cartelera de franela: Un ejemplo para construir 

aptitudes de comprensión oral
 

DESCRIPCIÓN GENERAL 

DÍA 1 Leer La oruga muy hambrienta en el idioma del hogar y en inglés durante distintos 
momentos del día. El maestro puede leerla en el idioma del hogar, hacerla grabar en el 
idioma del hogar del niño, o hacer que un padre o familiar la lea en el idioma del hogar 
antes de leerla en inglés. Señalar las palabras clave del vocabulario tanto en el idioma 
del hogar como en inglés. 

DÍA 2 Repasar el libro en inglés, enfatizar las palabras clave del vocabulario, y repasar las 
piezas de la cartelera de franela con imágenes de la narrativa de la historia. Resumir los 
eventos clave en la historia con pistas visuales del libro. Luego pedirles a los niños que 
coloquen las imágenes en la cartelera de franela cuando la historia así lo indique. 

DÍA 3 Dejar la cartelera de franela para pequeños grupos y para tiempo libre cuando los 
niños escogen sus propias actividades. Leer y volver a contar la historia sólo a Lonia, 
verificando su comprensión. Pedirle que coloque las imágenes apropiadas de los 
eventos clave en la cartelera de franela. 

ADAPTACIONES INDIVIDUALES 

Si Lonia tiene tres ciruelas y pone la mirada en blanco cuando se le pregunta: “¿Quién tiene las 
ciruelas?”, la maestra puede sostener una ciruela, mirar a Lonia y decir: “¿Tienes esto?” Si aún no 
responde, la maestra puede pedirle que muestre qué tiene y de manera no verbal indicar que 
debería sostenerla: “Esta es una ciruela” y luego preguntarle cómo se llama. Si un hablante fluido de 
árabe estuviera disponible, sería útil hacer que se lea el libro en árabe y que el vocabulario clave sea 
traducido al árabe. 

OBSERVACIÓN Y DOCUMENTACIÓN 

La observación es parte de esta actividad para aprender más sobre el nivel de desarrollo de Lonia. 
Para esta interacción, la maestra comienza a reunir información sobre la habilidad de Lonia de 
comprender algunas palabras del vocabulario en inglés, si comprende simples instrucciones y qué 
conceptos comprende. La maestra anotaría sus respuestas en esta fecha y continuaría observando 
sus aptitudes del idioma y de comprensión oral a través de otros contextos, documentando su 
progreso. 
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Juntando todas las partes
 

Después de que Lonia ha estado en 
el aula por varias semanas, la Srta. 
Sarah observó que seguía de manera 
consistente las rutinas del aula: ir hasta 
la alfombra, ordenar y sentarse, cuando 
se le pedía. También se sentaba en 
silencio y prestaba atención durante 
la hora de actividades en círculo. Sin 
embargo, la Srta. Sarah no está segura 
si Lonia estaba simplemente imitando 
los comportamientos de los demás niños 
o si verdaderamente comprendía las 
palabras en inglés. También era evidente 
que Lonia estaba formando amistades 
con otras dos niñas, a menudo jugando 
con Mariela y Sheena en el área de 
teatro. Lonia principalmente interactuaba 
con las niñas de manera no verbal; 
cuando hablaba, era en palabras simples 
dichas de manera suave y que no se 
comprendían claramente. 

Un día la Srta. Sarah se sentó con Lonia 
para mantener una conversación más 
larga. ”Lonia, cuéntame sobre lo que 
estás dibujando”. Lonia simplemente 
miró a la Srta. Sarah y siguió con 
su dibujo. (La imagen tenía figuras 
humanas que parecían estar en el 
bosque.) “¿Esta es tu familia?”, preguntó 
la Srta. Sarah, Lonia asintió y musitó 
un “ajá”. “¿Tienes una familia grande?” 
Lonia asintió con entusiasmo y dijo: “Una 
familia muy grande”. “¿Tienes hermanos 
y hermanas?” preguntó la Srta. Sarah. 
Lonia asintió y señaló las tres pequeñas 
figuras en el dibujo. “¿Cuáles son sus 
nombres?”, preguntó la Srta. Sarah. 
Lonia rápidamente dijo sus nombres 
agregando: “Ella es bebé”, apuntando a 
la figura más pequeña. 

La Srta. Sarah luego le preguntó a 
Lonia si podía sostener el dibujo para 
que otros lo vieran, y Lonia lo hizo. 
Finalmente, la Srta. Sarah le preguntó 
a Lonia si quería llevarse el dibujo a 
casa y Lonia enfáticamente dijo: “Sí”. 
“Asegúrate de poner el dibujo en tu 
cubículo para acordarte de llevarlo a 
casa hoy”, dijo la Srta. Sarah. Lonia de 
pronto corrió a su cubículo y con cuidado 
apartó el dibujo. 

En este momento en el desarrollo de 
Lonia, la Srta. Sarah quiso probar la 
comprensión de inglés de Lonia con una 
interacción más individual y específica. La 
Srta. Sarah realizó preguntas con cuidado 
sobre el dibujo de Lonia, comenzando con 
preguntas simples y finalizando con un 
pedido. A través de esta interacción, la 
Srta. Sarah pudo determinar más sobre 
la capacidad de Lonia de escuchar, com­
prender y seguir instrucciones simples en 
inglés. 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden ayudar a 
las familias con niños que aprende 

inglés a desarrollar las habilidades de 
comprensión auditiva: 

✔	 Al trabajar con familias que tienen 
una suficiencia limitada con el idioma 
inglés, los maestros necesitarán comu­
nicarse en el idioma preferido de los 
padres. Puede ser necesario emplear a 
un intérprete bilingüe. 

✔	 Muchas de las estrategias recomenda­
das en este capítulo pueden ser tradu­
cidas al idioma del hogar de un niño y 
suministradas como actividad para el 
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hogar para las familias. Por ejemplo, se 
les puede pedir a los padres que gra­
ven una canción o una historia nativa 
en el idioma del hogar y la pongan a 
disposición tanto en el hogar como en 
el aula. 

✔	 Las familias con niños que aprenden 
inglés deben ser alentadas a continuar 
con las tradiciones familiares (como 

contar historias, realizar celebraciones 
familiares) y rutinas del hogar en el 
idioma de su hogar. La capacidad de 
escuchar, comprender y responder las 
instrucciones, historias e idioma com­
plejo puede ser desarrollada en cual­
quier idioma y facilitará el desarrollo 
de aquellas aptitudes en inglés. 

Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Qué haría cuando el niño que aprende inglés preescolar parezca 
seguir instrucciones en grupo, posiblemente imitando el compor
tamiento de sus pares, pero tenga dificultades cuando se le dan 
instrucciones individualmente? 

2.  ¿Cómo sabe si un niño que aprende inglés y hasta qué grado?  

–  ¿El niño presta atención y comprende cuando se lee una his­
toria en inglés o tiende a apartar la vista y parece desintere­
sado? 

–  ¿El niño muestra interés y presta atención a los libros que se 
leen en el idioma de su hogar? 

–  ¿El niño participa de manera activa con sus pares durante 
una obra teatral y responde a las conversaciones en idioma 
inglés? ¿El niño pasa más tiempo en los bordes de los grupos, 
mirando y escuchando a los demás? 

3.  ¿El niño cumple con las instrucciones de la madre en elidioma de 
su hogar cuando la deja, como “Ven y dame un beso antes de que 
me vaya”? 

4.  ¿Cómo está brindando oportunidades de comprensión oral enfo­
cadas en el idioma del hogar del niño? 

­
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Expresión oral
 

La área de énfasis de Expresión oral se enfoca en el uso de los niños 
tanto de medios de comunicación no verbales como verbales. Muchos 
expertos en el campo acuerdan que el desarrollo de la suficiencia 

del inglés oral para los niños que son estudiantes de inglés es un primer 
paso esencial para el posterior desarrollo de lectura.8 En los entornos de 
primeros cuidados y de educación, los aspectos de la fonología de un idioma 
(es decir, los sonidos de un idioma) y la sintaxis (es decir, el orden en el 
que se suceden las palabras) son revelados a través de las actividades de 
comprensión oral y expresión oral tanto formales como informales. Además, 
los niños pequeños comienzan a usar el lenguaje oral como un medio para 
reunir más información sobre sus entornos a través del uso de preguntas. 
Mientras los niños pequeños que aprenden inglés están escuchando sonidos 
de inglés, familiarizándose con palabras en inglés y aprendiendo cómo 
van juntas las palabras en las frases y en oraciones breves, comenzarán a 

intentar estos nuevos sonidos, 
palabras y frases. Los niños que 
practican este nuevo idioma 
necesitan estar en un entorno 
cómodo y acogedor que les 
permita la experimentación con 
el idioma y acepte los esfuerzos 
del niño por comunicarse. Los 
primeros intentos para hablar 
de los niños pequeños pueden 
ser tentativos y titubeantes. 
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 1.0 Los niños usan estrategias no verbales y verbales 

para comunicarse con otras personas
 

Los niños que aprenden inglés se 
basan en gran medida en las pistas 

no visuales cuando intentar comprender 
un segundo idioma. De esta forma, los 
maestros deben estar conscientes sobre 
la importancia de combinar la palabra 
hablada con los signos no verbales para 

ayudar al niño. También es importante 
que los maestros hagan el esfuerzo de 
aprender palabras y frases clave en el 
idioma del hogar del niño como una forma 
de comunicar que están interesados en el 
niño y sus orígenes. 

CASO Es el primer día preescolar para Lai, una pequeña niña que habla 
vietnamita. Agarra con fuerza la mano de la maestra y mira prin­
cipalmente al piso. La Srta. Linda, su maestra, sostiene la mano 
de Lai mientras le dice que se una a los otros niños para la hora 
de actividades en círculo. A medida que los niños se reúnen en 
la alfombra, la Srta Linda con cuidado acompaña a Lai hasta la 
alfombra y le hace gestos para que se siente a su lado. La Srta. 
Linda comienza a hablar a los niños como un grupo y les presenta 
a los niños a La con su nombre. La Srta. Linda y Lai siguen de la 
mano. La Srta. Linda no espera que Lai diga nada ni siquiera que 
haga contacto visual con otros niños. Después de unos minutos, Lai 
comienza a relajarse y aleja su mano de la mano de la maestra. 
Lai sigue manteniendo un contacto físico cercano con la Srta. Linda 
durante el día mientras la Srta. Linda se comunica con sonrisas y 
gestos. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. Linda comprende que Lai se siente nerviosa y 
probablemente no entiende mucho de lo que se está diciendo. 
La Srta. Linda usa esta oportunidad para comunicarle a Lai 
que ella la ayudará a comenzar a navegar por el entorno que 
no comprende. 

CASO El Sr. Ralph reúne a todos los niños alrededor para una lectura en 
voz alta. El libro que va a leer es A Hat for Minerva [Un sombrero 
para Minerva]. Se trata de una gallina que busca cosas cálidas en 
la nieve. Como el Sr. Ralph tiene tres niños en su grupo cuyo idioma 
del hogar es el hmong, averiguó cómo pronunciar algunas palabras 
clave en el libro como manguera de jardín, maceta, gallina y nieve. 
Mientras lee el libro al grupo, los niños hmong están interesados 
en mirar las imágenes, pero cuando el Sr. Ralph llega a la palabra 
gallina les dice a todos: Saben, la forma en la que se dice gallina en 
hmong es poj qaib. Cuando los niños hmong escuchan esto, sus ojos 
se abren y se sonríen entre sí.” 
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PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Cuatro idiomas diferentes se hablan en el grupo de prees­
colar del Sr. Ralph. Ha encontrado diccionarios en el idioma 
del hogar de los niños para verificar la pronunciación. El Sr. 
Ralph les pidió a otros miembros del personal que hablan 
los idiomas de los hogares de los niños que lo ayudaran 
con la pronunciación de las palabras. Al trabajar para pro­
nunciar las palabras clave correctamente en hmong, el Sr. 
Ralph les demostró a los niños que está interesado en ellos 
aprendiendo algunas palabras en el idioma de sus hogares. 
Además, los niños comprendieron mejor la palabra en inglés 
ya que el Sr. Ralph usó el idioma de sus hogares para hacer 
la conexión. 

CASO Todos los niños están jugando afuera, y los maestros han puesto 
un tablero con aberturas en diferentes formas (por ejemplo: círculo, 
cuadrado, triángulo, rectángulo). Jasmine, una niña que habla 
farsi, está mirando el tablero y parece interesada. El Sr. Li le hace 
gestos a Jasmine para que se acerque y escoja una bolsa rellena 
de bolitas. Le muestra a Jasmine cómo tirar la bolsa rellena de boli­
tas hacia el tablero en las diferentes aberturas. Mientras él tira la 
bolsita con un movimiento desde abajó, al mismo tiempo dice: “Mira 
Jasmine, balanceo y mi brazo y arrojo la bolsita”. El Sr. Li repite la 
acción física varias veces mientras describe al mismo tiempo sus 
acciones. Luego alienta a Jasmine a intentarlo. Cuando Jasmine 
toma una bolsita, el Sr. Li sonríe y repite: “Balancea tu brazo y arró­
jala. ¡Así se hace, Jasmine!” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

El Sr. Li vio que Jasmine estaba interesada en la actividad 
y usó la oportunidad para enseñar algunas palabras clave 
del vocabulario en la actividad. Combinó ambos gestos y la 
narración para llegar a su punto. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua: 

Aprender cómo pronunciar el nombre 
del niño con la mayor precisión posi­
ble. Debido a que el nombre del niño 
está profundamente relacionado con un 
sentido de sí mismo, es importante usar 
la correcta pronunciación. Los maestros 
pueden pedir ayuda de un hablante nativo 
y practicar decirlo en voz alta para que 
el hablante nativo los ayude con la pro­

nunciación. A veces, puede ser útil que el 
hablante nativo grave el nombre del niño 
en una cinta de audio para que el maestro 
pueda consultar la grabación. 

Aprender algunas palabras clave o fra­
ses en el idioma del hogar del niño. Los 
maestros pueden pedirles a los padres, 
hermanos, otros maestros o miembros del 
personal que hablen el idioma del hogar 
del niño que brinden algunas palabras 
o frases clave como hola, adiós, gracias, 
por favor y siéntate. Cuando el maestro 
hace el esfuerzo de aprender el idioma del 
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hogar del niño, incluso unas pocas pala­
bras y frases, transmite el mensaje de que 
el idioma del hogar del niño es importante. 
Cuando lee una historia en inglés, el maes­
tro puede traducir palabras clave o frases 
en el idioma del hogar del niño como un 
medio de validar la importancia del idioma 
del hogar del niño así como incrementar el 
interés del niño. 

Repetir frases comunes lentamente 
y claramente al niño para que pueda 
comenzar a realizar la conexión entre la 
frase y la acción (por ejemplo, la hora de 
actividades en círculo, el momento de la 
siesta). Modificar la velocidad del discurso 
y pronunciar cada palabra con claridad 
para que el niño tenga tiempo de escuchar 
buenos ejemplos de las palabras y frases 
en inglés. Combinar gestos, imágenes y 
toques de objetos. 

Permitirles a los niños comenzar len­
tamente. Los niños que aprenden inglés 
necesitan tener muchas oportunidades 
para observar la rutina del aula para 
comenzar a obtener sentido de cómo las 
cosas se hacen en el entorno de la infan­
cia temprana. El niño necesita bastante 
tiempo para observar y volverse cómodo 
antes de utilizar el inglés hablado como 
principal medio de comunicación. 

Permitir tiempo de espera. Es impor­
tante esperar a los niños que aprenden 
inglés para que procesen la información en 
inglés. El tiempo de espera adicional bene­
ficia a los niños no sólo para el desarrollo 
de la comprensión del inglés, pero tam­
bién para verbalizar una respuesta en un 
idioma que están aprendiendo. 

Apoyar la comunicación combinando 
palabras en inglés con algún tipo de len­
guaje corporal o vista visual como seña­
lando un objeto o mostrando una imagen. 
Asegurándose de incluir lenguaje corporal 
y pistas visuales para ayudar a los niños 
que son estudiantes de inglés a compren­

der el concepto de la palabra en inglés. 
Por ejemplo, al recitar “Dos pajaritos 
negros”, usar imágenes de pájaros negros 
o animales de peluche que representen los 
pájaros negros para ilustrar el concepto. 
Al recitar la palabra volando, actuar un 
movimiento de aleteo para demostrar a un 
pájaro en vuelo. 

Ser considerado sobre ayudar a los 
niños a comprender qué quieren decir 
las palabras (por ejemplo: explicando, 
definiendo, mostrando). Los niños que 
estén aprendiendo inglés necesitarán asis­
tencia adicional para comprender no sólo 
la palabra o frase presentada en inglés, 
sino también el concepto al que se refiere. 
Es importante que los adultos sean deli­
berados en sus acciones de enseñanza 
aclarando, describiendo o demostrando 
qué querían decir. 

Planear el desarrollo del vocabulario. Es 
importante identificar las palabras clave 
del vocabulario y cómo aquellas palabras 
clave del vocabulario se usarán en acti­
vidades formales e informales antes del 
uso. Conectar las palabras del vocabulario 
a una ayuda visual o gesto ayuda a hacer 
una asociación más clara para los niños 
que son estudiantes de inglés. El uso 
intencional de las palabras clave del voca­
bulario durante el día ayudará a los estu­
diantes de inglés a realizar una conexión 
entre la palabra y su significado. 

Expandir y extender el lenguaje del 
niño. Una vez que un niño que está 
aprendiendo inglés comienza a usar las 
palabras o frases en inglés, captarlos 
utilizando el inglés y extender y expan­
dir sobre su lenguaje. Por ejemplo, si el 
niño dice: “auto”, el maestro puede decir: 
“Ah, quieres el automóvil rojo”, o si el 
niño dice “más” en el momento del refri­
gerio, el maestro apunta la leche y pre­
gunta: “¿Quieres más leche o más jugo de 
naranja?”” 
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Crear grupos pequeños para la lectura 
de libros. Para los niños que aprenden 
inglés, es importante brindar oportunida­
des de lectura en pequeños grupos. Los 
niños que están aprendiendo inglés pue­
den tener interacciones más cercanas con 

el material, y el maestro puede ralentizar 
el ritmo de la lectura y usar palabras o 
frases en el idioma del hogar para ayudar 
con la comprensión y apuntalar el apren­
dizaje. 

2.0 Los niños comienzan a entender y usan 

convenciones sociales en inglés 


Las convenciones sociales se refieren a 
lo que los niños deben saber sobre el 

uso del inglés más allá del idioma mismo 
para usar el idioma de una manera 
socialmente aceptable. Las convenciones 
sociales generalmente son consideradas 
las reglas sociales que rigen el uso del 

idioma como el contacto visual, el grado 
de proximidad al hablante, y cuándo y 
cómo iniciar una conversación. Estas 
convenciones sociales a menudo son 
aprendidas a través de la observación y 
con el aprendizaje a prueba y error. 

CASO La Srta. Cathy siempre ha hecho que los niños la llamaran por su 
primer nombre. Este año la Srta. Cathy tiene niños que hablan 
español en su grupo. Notó que algunos de los padres que hablan 
español regañaban a sus hijos cuando se refieren a ella por su primer 
nombre. La Srta. Cathy le pregunta a su asistente de español, la Srta. 
Maria, sobre la interacción, la Srta. María menciona que los padres 
que hablan español ven a los maestros como figuras de autoridad, 
que requieren respeto y deferencia. Los niños están acostumbrados a 
tratar a sus maestros por el apellido. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. Cathy aprendió que la cultura influye cómo los niños  
tratan a los adultos, especialmente a los maestros. Este momento  
es un ejemplo de cómo la cultura y el idioma se cruzan en la vida  
diaria de los niños. La Srta. Cathy puede querer tener una con
versación con los padres que hablan español para abordar cómo  
los niños pueden tratarla respetuosamente en el programa. La  
Srta. Cathy necesita aceptar las preferencias de los padres y tra
bajar con los padres para llegar a un enfoque aceptable. 

­

­

Las siguientes interacciones y estra­
tegias apoyan a los niños del entorno 
preescolar que son niños que aprenden 
inglés: 

Pedirle a un familiar o recurso de la 
comunidad con conocimiento que com­
parta las convenciones sociales apro­

piadas para el idioma y la cultura del 
niño. Los paraprofesionales y los miem­
bros del personal que hablen el idioma del 
hogar del niño pueden ayudar a explicar 
al maestro la importancia de las reglas 
sociales alrededor del idioma. Por ejem­
plo, un maestro puede realizar preguntas: 
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¿Cómo se espera que los niños le hablen 
al maestro? ¿Está bien usar el primer 
nombre del maestro? En el entorno del 
hogar, ¿los niños inician conversaciones 
con adultos? ¿Hay una forma de trata­
miento formal y otra informal en el idioma 
del hogar? Cuando el maestro y los fami­
liares conversan sobre las convenciones 
sociales específicas, se vuelve parte de 
un diálogo constante que construye una 
sociedad mientras el maestro y la familia 
trabajan juntos para apoyar al niño que 
aprende inglés del entorno preescolar. 

Observar al niño durante el momento 
en el que lo dejan y lo vienen a buscar 
para ver pistas sobre cómo el padre u 
otros familiares interactúan con el niño 
y cómo el niño reacciona y se comporta 
durante esas interacciones. Una forma 
de averiguar las reglas sociales utilizadas 
en el idioma del hogar es observar a los 
padres y a sus hijos durante estas inte­
racciones. ¿Cómo responden los padres 
al niño? ¿Cuál es la proximidad física 
entre el niño y el padre? ¿Cuán animado 
está el padre cuando le habla? ¿Cuál es la 
reacción del niño? ¿El niño es más espon­
táneo en su discurso o espera una pista 
del padre indicando que es momento de 
hablar? Aunque los comportamientos de 
los padres fuera del entorno del hogar 
pueden ser diferentes a aquellos en la 
casa, en muchos casos, el comporta­
miento puede reflejar convenciones socia­
les en el idioma del hogar. 

A través de la observación, los maes­
tros pueden aprender sobre las formas 
en las que los niños han experimentado 
la comunicación y las interacciones del 
idioma en su cultura. Al usar ese cono­
cimiento, los maestros pueden pensar 
sobre cómo sus estilos de comunicación 
e idioma son consistentes o diferentes 
de los niños y sus familias. Los maestros 
pueden querer modificar sus enfoques de 
comunicación y lenguaje para incluir esti­
los que pueden ser más familiares para 
los niños. Por ejemplo, si la comunicación 
generalmente sucede a una distancia y no 
en proximidad, el maestro puede querer 
usar este estilo al hablar con los niños. 
O si se espera que los niños hablen sólo 
cuando se les habla, el maestro puede 
asegurarse de realizar preguntas al niño 
a nivel individual y no hacer preguntas al 
grupo esperando que el niño individual 
responda. 

Durante la hora de actividades en cír­
culo o el momento en pequeños grupos, 
hablar con los niños sobre las distintas 
formas en las que saludan a adultos y 
otros niños en sus familias. Preguntar­
les a los niños cómo les dicen hola y adiós 
a los adultos. La explicación se puede 
interpretar a través de roles mediante el 
uso de marionetas de dedos o figuras de 
una familia. ¿Existen diferencias en las 
formas en las que los niños interactúan 
con adultos versus compañeros?  



CREAR NARRATIVAS ORALES ESTRATEGIAS NO VERBALES Y VERBALES  |  213 

EL DESARROLLO DE LA LENGUA INGLESA 

     

 

 
 

 
 

 

 

 

 

3.0 Los niños usan el idioma para crear narrativas 

orales acerca de sus experiencias personales
 

Esta subárea se relaciona con el 
desarrollo del uso de un niño de la 

narrativa para describir historias perso­
nales y de ficción. El lenguaje oral que 
los niños escuchan es la base para el 
desarrollo de sus aptitudes discursivas. 
Enfocarse en historias sobre ellos mis-

mos y sus familias es un primer paso 
apropiado para que los maestros alien-
ten el desarrollo de la narrativa de los 
niños. Hablar sobre la propia experien­
cia personal a menudo es más fácil que 
hablar sobre eventos imaginarios. 

CASO Soon-hui, una niña que habla coreano, está mirando un libro de 
imágenes sin palabras en el área de la biblioteca. James, un niño 
angloparlante, está sentado junto a ella mirando otro libro de imá­
genes. El Sr. Luis observa que Soon-hui comienza a decir algunas 
palabras en inglés mientras señala las imágenes. El Sr. Luis se 
acerca y se sienta en el piso cerca de Soon-hui y James. Soon­
hui mira y le sonríe al maestro. El Sr. Luis dice: “Soon-hui, estás 
usando tus palabras en inglés”. Soon-hui sonríe y mira a James. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Mientras el Sr. Luis estaba escaneando la sala para ver cómo  
los niños estaban trabajando con varios materiales, notó que  
Soon-hui estaba usando algo de vocabulario en inglés. El Sr.  
Luis observó que Soon-hui comprende mucho del inglés que  
se habla, pero no habla mucho inglés. El Sr. Luis recordó  
leer sobre la continuidad del desarrollo inglés y decidió hacer  
una nota sobre el uso del idioma de Soon-hui para reflejar y  
considerar más adelante al documentar su progreso. Cuando  
escuchó a Soon-hui hablando en inglés, se acercó a ella y le  
proporcionó un refuerzo positivo. El Sr. Luis no sólo le brindó  
aliento a Soon-hui, sino que lo hizo ante la presencia de un  
compañero, dándole un valor adicional. 

CASO Lorena y Fermín, dos niños que hablan español, están jugando 
juntos en el área de teatro. Los niños encontraron el kit de doctor 
y parecían estar jugando al doctor. Fermín estaba acostado en la 
cama diciendo: “Yo enfermo, yo enfermo”. 

Lorena, con una mirada de preocupación, se inclinó sobre Fermin 
y tocó su rostro, luego sacudió la cabeza y dijo: “Muy sick, mucho 
sick. Let’s go al hospital,” y “Al hospital”. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

El área de juego dramático tiene diferentes tipos de objetos 
para que los niños usen. Lorena y Fermín jugaron con 
ellos, incorporando en la conversación algunas palabras 
en inglés que estuvieron aprendiendo. Suministrarles a los 
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niños que aprenden inglés con entornos en los que pueden 
experimentar con el idioma es extremadamente importante. 

CASO La Srta. Amy se acerca a José y Jaime, dos niños que hablan espa­
ñol, que están usando sólo los bloques rectangulares para construir 

juntos una torre. La Srta. Amy les dice a los niños: “Es una torre que 

luce genial”. Señala un conjunto de bloques con forma de triángulo y 

dice: “¿Cómo pueden usar esos bloques en su torre?” Jaime la mira 

y encoge sus hombros, sugiriendo que no sabe. La Srta. Amy dice: 

“¿Por qué no pruebas?” Le pasa un bloque a Jaime y dice: “Intén­
talo”. 


Jaime toma el bloque y lo pone en la punta de la torre y dice: “Lo 

intento”. Viendo esto, José agarra uno de los bloques con forma de 

triángulo y lo coloca en la parte superior de la torre, que comienza a 

inclinarse y se cae. 


“¿Qué sucedió?” dice la Srta. Amy.
 

José responde: “Se cayí”. 


“Ay, no”, dice Jaime.
 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. Amy usó preguntas abiertas para estimular la con­
versación utilizando diferentes bloques en la construcción 
de la torre. Aunque José y Jaime tenían un inglés limitado 
para su respuesta, la Srta. Amy siguió la conversación y les 
brindó oportunidades para que José y Jaime hablaran sobre 
lo que estaban haciendo. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de edad preesco­
lar que aprenden inglés: 

Escuchar y valorar las historias de los 
niños. Cuando los niños comienzan a 
proporcionar una narrativa en inglés, 
pueden hacerlo de manera tentativa y 
posiblemente mezclando el inglés con el 
idioma de su hogar. Cuando esto sucede, 
es importante brindarle al niño la mayor 
atención exclusiva posible. Durante estas 
interacciones, es útil darles un refuerzo 
positivo sobre sus intentos para relatarle 
una historia al maestro. 

Realizar preguntas abiertas y mantener 
la conversación durante cierta canti­
dad de turnos. Suministrar oportunida­

des para que el niño practique inglés. Por 
ejemplo, durante la hora de actividades 
en círculo, el momento en pequeños gru­
pos o el momento del refrigerio, solicitar 
al niño qué hizo durante el fin de semana 
o durante una festividad. Los maestros 
necesitan proporcionar tiempo para com­
partir a diario lo que mueve respuestas 
más allá de una palabra. 

Ayudar a los niños a comprender las 
expresiones idiomáticas. El inglés, como 
todos los idiomas, tiene frases idiomáti­
cas específicas que necesitan señalarse 
a todos los niños pero especialmente a 
los que son estudiantes de una segunda 
lengua que es posible que nunca hayan 
escuchado antes la expresión. Las frases 
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como: “Están lloviendo perros y gatos”, 
“como dos gotas de agua” o “Mamá va 
a llegar tarde porque está atorada en el 
trabajo” deben ser explicadas a los niños 
pequeños. Al preparar presentaciones de 
lectura de libros, juegos con los dedos o 
cantar canciones, asegurarse de notar en 
donde hay expresiones idiomáticas y pla­
near agregar una explicación. 

Brindar materiales que ayuden a esti­
mular el habla (o narrativas orales 
como se utilizan en los Fundamentos 
del Aprendizaje Preescolar de Califor­
nia, el capítulo “El desarrollo de la len­
gua inglesa”). El área de teatro o un área 
en donde haya fácilmente disponibles 
títeres, muñecos y figuras en miniatura 
alentarán a los niños a expresarse de una 
manera más espontánea. En dichos esce­

narios, el niño hace que es alguien más 
o algo más, y la carga del desempeño del 
idioma disminuye. El uso de grabadores 
para escuchar su propio discurso, ver 
sus propias fotografías y la presencia de 
otros niños en el entorno pueden ayudar 
a desarrollar el lenguaje oral. 

Proporcionar libros con imágenes y sin 
palabras. Los libros con imágenes y sin 
palabras le dan al niño la oportunidad de 
inventar sus propias historias. Los niños 
pueden comenzar a contar una historia 
en el idioma de su hogar y, a medida que 
pasa el tiempo, comenzar a incorporar 
palabras o frases en inglés. Los libros 
con imágenes y sin palabras también 
les permiten a los padres que no hablan 
inglés para interactuar con sus hijos en 
el idioma de su hogar. 

Juntando todas las partes
 

Enrique y Bernardo están recortando 
imágenes de los catálogos y periódicos. 
La Srta. Jane pidió que pegaran las 
imágenes recortadas agrupadas por 
color, es decir las rojas con las rojas, 
las amarillas con las amarillas, etc. La 
Srta. Jane intenta pronunciar el nombre 
de cada niño correctamente mientras 
pregunta: “Enrique, ¿cuántos colores 
tienes?” Enrique responde señalando a 
los tres colores en los que se ha estado 
concentrando: rojo, azul y naranja, 
lentamente diciendo los nombres de los 
colores en español. “Así es, en español 
es rojo, azul y naranja. En inglés es red, 
blue y orange”, responde la Srta. Jane. 
“¿Qué color te gusta más?” Enrique 
señala el rojo. La Srta. Jane dice: “¿Por 
qué te gusta ese color?” 

Enrique dice: “No lo sé”. “Gusta”. 

En este caso, la Srta. Jane reconoce 
la importancia de pronunciar correcta­

mente los nombres de los niños como un 
medio para validar su identidad cultural. 
También demuestra que los colores tie­
nen etiquetas diferentes en español y en 
inglés. También intenta pasar de pregun­
tas cerradas a preguntas más abiertas 
incluso ante respuestas no verbales. La 
Srta. Jane comprende que es importante 
pasar de la conversación con respuesta de 
una palabra a un discurso más extenso y 
elaborado. 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden ayudar a 
las familias con niños que aprenden 

inglés: 

✔	 Invitar a los padres y a otros familia­
res de los niños que aprenden inglés 
preescolar a compartir algunas de 
sus prácticas culturales. Compartir 
puede incluir una actividad de cocina 
en la que se puede preparar un plato 
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característico de su nacionalidad, una 
canción o un baile destacando soni­
dos o movimientos particulares que se 
utilizan en sus tierras, o una actividad 
artesanal característica de la cultura. 
Tomar fotografías de presentaciones y 
colocarlas en un álbum de fotos. Más 
adelante, la maestra puede pedirle al 
niño que describa o vuelva a contar la 
actividad a ella o a los compañeros. 

✔	 Alentar a los padres y a otros miem­
bros de la familia a seguir usando el 
idioma del hogar durante las activi­
dades familiares mientras también 
alientan el desarrollo de la aptitud de 
alfabetización temprana en el idioma 
del hogar. Comunicarse con los padres 
a nivel individual, durante reunio­
nes de padres, a través de carteleras, 
boletines de noticias en el idioma del 
hogar con respecto a la importancia de 

hablar con los niños en el idioma de 
su hogar. Los padres pueden recibir 
sugerencias sobre cómo involucrar a 
sus hijos pequeños en la conversación 
durante las actividades cotidianas 
como caminar por el vecindario o ir de 
compras al supermercado. Acentuar la 
importancia de la formación de concep­
tos (por ejemplo: los colores, números 
y formas) en interacciones verbales 
con sus hijos. Después de una reunión 
de padres enfocada en cómo leer un 
libro con un niño pequeño, darles a los 
padres libros escritos en el idioma de 
su hogar y sugirió que el padre o un 
familiar le leyera al niño. Si los libros 
no están disponibles en el idioma del 
hogar, enviar libros con imágenes y sin 
palabras al hogar para que se puedan 
tratar en el idioma de la familia. 

Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Qué actividades alientan mejor las conversaciones abiertas con 
los niños pequeños que están aprendiendo inglés? 

2.  ¿Cómo la Srta. Jane ha estructurado la conversación de manera 
diferente para lograr respuestas más verbales de los niños? 

3.  ¿Por qué la Srta. Jane utilizó tanto español e inglés en su comu­
nicación con los niños? 

4.  ¿Cómo los maestros pueden ayudar a los padres a alentar el 
desarrollo del lenguaje oral en sus niños? 
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Lectura
 

La lectoecritura temprana en el aula preescolar está basada en las 
sólidas habilidades del lenguaje oral, el conocimiento de cómo 
funcionan los registros gráficos, la conciencia fonológica y un deseo 

personal de convertirse en un talentoso lector. El área de énfasis de Lectura 
abarca seis subáreas que han sido identificadas como fundamentales para 
los niños que aprenden inglés: 

• Valoración y disfrute de la lectura y de la literatura 

• Una mayor comprensión de la lectura de libros 

• Una comprensión de las convenciones de escritura 

• Una conciencia de que la escritura tiene significado 

• Progreso en el conocimiento del alfabeto en inglés 

• Conciencia fonológica 

Es importante recordar que los niños 
que aprenden inglés ya pueden haber 
aprendido algunas de estas aptitudes de 
alfabetización temprana en el idioma de 
sus hogares. Por ejemplo, Lonia, la joven­
cita de Sudán describió en la sección de 
Comprensión oral (página 200), puede 
tener un gran interés por los libros que la 
madre le leyó en árabe y tiene una con­
ciencia fonológica apropiada para la edad 
en el idioma de su hogar. Para compren­
der por completo las capacidades y necesi­
dades de Lonia, el personal del programa 
necesitará determinar qué aptitudes de 
idioma y lectoescritura Lonia ha dominado 
en el idioma de su hogar utilizando intér­
pretes expertos que puedan entrevistar a 
la familia y observar a Lonia en distintos 
contextos, así como su nivel de suficiencia 
en inglés. 

La conciencia fonológica, el conoci­
miento de las letras y las aptitudes de 
discurso en el idioma del hogar parecen 
brindar los antecedentes necesarios para 
aprender estas aptitudes en inglés. Sin 
embargo, las alegaciones de transfe­
rencia de aptitudes desde el idioma del 
hogar a un segundo idioma se basan 
principalmente en la investigación en la 
transferencia del español al inglés y de 
hablantes de otros idiomas europeos. 
Esto es un poco de investigación actual 
sobre cuán fácilmente determinadas 
aptitudes en los idiomas asiáticos son 
transferidas al inglés. No obstante, el 
conocimiento existente sobre el lenguaje 
que tiene cada niño, la estructura del 
lenguaje, los niveles de vocabulario y las 
aptitudes de alfabetización deben ser 
comprendidos como un conocimiento 
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previo importante que los niños que 
aprenden inglés pueden usar de base. 
Una vez que un maestro sabe que el niño 
ya ha aprendido las aptitudes apropia­
das para la edad en el idoma del hogar, 
el maestro puede esperar que este niño 
que aprende inglés pueda usar estas 
aptitudes existentes para desarrollar la 
suficiencia en inglés. 

La atención a la relación entre el idioma 
del hogar y el inglés, el uso estratégico del 
idioma del hogar y la conexión del conte­
nido con el conocimiento cultural de los 
estudiantes que aprenden inglés preescolar 
ayudará a fomentar su motivación para 
aprender las aptitudes de alfabetización 
específicas tratadas en los fundamentos del 
desarrollo de la lengua inglesa. 

1.0 Los niños muestran un aprecio 

y placer a la lectura y a la literatura
 

Para permanecer motivado para aprender 
las complejas aptitudes requeridas de los 

lectores fluidos, los jóvenes lectores necesi­
tan repetidas oportunidades para asociar la 
lectura con el placer, los sentimientos posi­

tivos y el aprendizaje interesante. Aprender 
a leer está fomentado por las relaciones 
cercanas y de crianza con los adultos que 
fomentan las interacciones con un registro 
de gráfico interesante y participativo. 

CASO Durante una reunión con la Sra. Kim, la mamá de Yeon, la Srta. 
María describió las actividades preferidas de Yeon en el aula de 
preescolar. Yeon casi siempre jugaba en el área de los bloques y 
rara vez participaba en actividades de alfabetización en grupo. 
Parecía disfrutar jugando con los camiones por los caminos de 
bloques, pero la Srta. María no podía recordar una sola vez en la 
que haya tomado un libro o se haya unido cuando ella le leía a un 
pequeño grupo. María le preguntó a la Sra. Kim si leían libros juntos 
en casa. En este momento, la Sra. Kim se vio incómoda y dijo: “No 
mucho”. Explicó que no tenían libros en coreano, y que no podía leer 
libros en inglés. La. Srta. María sugirió entonces que la Sra. Kim 
tomara prestado del aula un libro de imágenes sobre transporte y 
se sentara con Yeon e inventara historias en coreano sobre las imá­
genes. La Srta. María alentó a la Srta. Kim a usar el coreano para 
contarle historias a Yeon, cantar canciones con él, mirar revistas 
juntas y señalar carteles. La Sra. Kin preguntó: “¿Y esto no será 
confuso para Yeon?” María tranquilizó a la Sra. Kim y le dijo que era 
importante que ella expusiera a Yeon a muchas experiencias con las 
letras impresas de una forma divertida y participativa y que hablar 
con Yeon en coreano no lo confundiría 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. María no estaba segura sobre cuánta exposición 
a las letras impresas tenía Yeon en casa. Pudo alentar a la 
mamá de Yeon a participar en actividades de alfabetización 
apropiadas mientras también fomentar el uso continuo del 
idioma del hogar. 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua: 

Exponer a los niños con entusiasmo a 
todos los tipos de las letras impresas 
(por ejemplo, revistas, letreros, libros, pós­
teres). Cuando los maestros y otros adul­
tos crean un clima cálido y positivo para la 
lectura de libros individual y en pequeños 
grupos y para contar historias, los niños 
responden con una mayor motivación por 
aprender a leer. A medidas que los adultos 
muestran entusiasmo por el contenido de 
la historia en un entorno de crianza, los 
estudiantes de inglés de preescolar apren­
den a valorar estas actividades y a asociar 
el acto de la lectura con sentimientos posi­
tivos. Esto crea un interés en los libros y 
las letras impresas y el deseo de saber por 
qué los garabatos en una página están 
conectados con las palabras de la historia. 
Para los niños de preescolar que son estu­
diantes de inglés, es importante escuchar 
historias repetidamente en el idioma de 
su hogar, lo que los ayudará a compren­
der la narrativa de la historia una vez que 
se lea en inglés. Leerles a los niños en el 
idioma de su hogar también les brinda las 
oportunidades para construir un conoci­

miento de fondo, fomentar el desarrollo 
de contextos y expandir la comprensión 
de vocabulario en el idioma de su hogar. 
La lectura de libros y contar historias 
con talento en inglés ayudará a construir 
las aptitudes de inglés en el idioma y la 
lecoescritura que son fundamentales para 
el futuro éxitos escolar de los jóvenes 
estudiantes de inglés. 

Conectar la lectoescritura con la cul­
tura del hogar y la comunidad. Cono­
cer lo máximo posible sobre la vida en 
el hogar de los niños, las actividades 
familiares, los intereses personales y los 
entornos familiares le ayudará a los maes­
tros a identificar los libros, historias y 
estrategias que naturalmente se basarán 
en los orígenes de los niños. Al invitar a 
personas de la comunidad a que cuenten 
historias en el aula y a leer o contar his­
torias en el idioma del hogar, el programa 
está ayudando a los niños de preescolar 
que son estudiantes de inglés a conectar 
las actividades de alfabetización con las 
costumbres y la historia familiar. 

Paquetes de historias con libros de cali­
dad traducidos en el idioma del hogar del 
niño, reproductores de CD y grabaciones 
de audio en inglés y en el idioma del hogar 
pueden enviarse periódicamente al hogar. 
Esta práctica fomenta el tiempo de alfabe­
tización en familia cuando los padres par­
ticipan leyendo, contando historias y com­
partiendo el gusto por las letras impresas 
en el idioma del hogar. 

Construir sobre las fortalezas existen­
tes. Todos los niños tienen áreas de desa­
rrollo en donde muestran fortalezas y qui­
zás una cantidad inusual de conocimien­
tos previos. Por ejemplo, una pequeña 
niña de Corea puede mostrar una agilidad 
física bien desarrollada e interés en las 
artes de realización. Para esta niña que 
está aprendiendo inglés, las oportunida­
des de “moverse como el viento”, “correr 
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como un río” o estar “callado como un 
gato” pueden ayudarle a aprender nuevo 
vocabulario de inglés mientras demues­
tra sus propios talentos únicos. Muchos 
niños de familias recientemente inmi­
grantes han demostrado tener aptitudes 
excepcionales en las relaciones sociales. Si 
un niño que es estudiante de inglés mues­
tra fortalezas en formar relaciones con sus 
compañeros, los maestros pueden siste­
máticamente preparar grupos pequeños 
para que los estudiantes de inglés como 
segunda lengua tengan la oportunidad de 
a prender inglés y de aprender a través del 
idioma de su hogar con los compañeros. 

Usar la lectura en voz alta. Para los 
niños de preescolar que son estudiantes 
de inglés, las lecturas en voz alta o las 
actividades de lectura de libros se realizan 

mejor en pequeños grupos. Elegir libros 
que sean de gran interés para los estu­
diantes de inglés y que reflejen de manera 
auténtica la cultura de su hogar ayudará 
a obtener su atención. Los maestros 
introducen conceptos clave y palabras de 
vocabulario en el idioma del hogar de los 
niños y en inglés antes de leer el libro. La 
habilidosa lectura interactiva de textos 
mejorará el desarrollo del nuevo vocabu­
lario del niño. Al apuntar a palabras clave 
del vocabulario, brindando definiciones 
expandidas con ayudas visuales, y al 
utilizar el nuevo vocabulario en múlti­
ples contextos, los maestros facilitarán la 
comprensión del texto y del desarrollo del 
idioma inglés. Consulte los “Puntos des­
tacados de la investigación” en la página 
196. 

2.0 Los niños muestran una mayor comprensión de 

la lectura de libros
 

Amedida que los niños experimentan 
muchas experiencias con las letras 

impresas de todo tipo, gradualmente lle­
gan a comprender que todos los libros 
comparten elementos comunes. El cono­
cimiento de que las letras impresas en los 
libros están organizadas de maneras espe­
cíficas para fines específicos es impor­

tante para el desarrollo de las aptitudes 
de lectura del niño. Los adultos fomentan 
el desarrollo de esta aptitud señalando 
las características de los libros, partici­
pando de la habilidosa lectura de libros, y 
ayudando a los niños a crear sus propios 
libros. 

CASO Durante la hora de actividades en círculo por la mañana, Alonzo 
estaba bastante entusiasmado y quería compartir sobre una excursión 
a la que había ido con su familia el fin de semana. El idioma del hogar 
de Alonzo es el español, y siguió repitiendo determinadas frases en 
español a un ritmo tan rápido que la Srta. Sheila no podía compren­
derlo. La Srta. Sheila le pidió a su asistente, que sabía hablar español 
e inglés, que la ayudar a interpretar. Alonzo entonces describió la boda 
de su tía Lucinda. Habló con mucho detalle sobre quiénes estaban allí, 
qué había para comer y las prendas especiales que cada uno tuvo que 
usar. La Srta. Sheila luego le pidió al asistente que ayudara a Alonzo 
a hacer un libro con fotos de la boda. Durante el tiempo en pequeños 
grupos, escribió las palabras en español mientras Alonzo dictaba los 
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MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

eventos de la boda. Hicieron la portada identificando a Alonzo como 
el autor, colocaron un título (La boda de la tía Lucinda), luego nume­
raron las páginas y las unieron. Al día siguiente Alonzo con orgullo 
leyó el libro en clase, pasando cada página con mucho cuidado des­
pués de mostrarles a todos las fotografías y de narrar la secuencia de 
eventos. 

La Srta. Sheila pudo capitalizar los marcados sentimientos 
de Alonzo sobre un importante evento familiar y dirigirlos a 
una rica actividad de creación de un libro. Todos los niños se 
entusiasman sobre compartir novedades de la familia y, con 
algo de ayuda, pueden tener la energía para crear narraciones 
en un formato de libro. Consulte los “Puntos destacados de la 
investigación” en la página 189. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua: 

Conectar el material impreso con los 
intereses de los niños. Todos los niños 
pequeños tienen intereses personales, 
miembros de la familia a los que adoran 
y actividades familiares. Estos intereses 
se pueden llevar a la clase para ayudar a 
conectar lo que el niño conoce y está moti­
vado a aprender más sobre el contenido 
del plan de estudios y la construcción de 
aptitudes. Debido a que las rutinas y el 
idioma del aula puede no ser familiar para 
un niño que está aprendiendo inglés, el 
maestro necesita averiguar los intereses 
de los niños que aprenden inglés preesco­
lar en el aula y usar esta información para 
construir un contexto cómodo y motivador 
para el aprendizaje. 

Invitar a los niños a debatir y volver a 
actuar las narraciones de la historia. 
Después de leer un libro a un estudiante 
de inglés en el idioma de su hogar, el 
maestro puede revisar la comprensión del 
significado realizándole al niño preguntas 
simples sobre la historia (por ejemplo: 
¿Quién fue tu personaje favorito? ¿Alguna 

vez te pasó algo como esto? ¿Qué crees que 
sucederá luego? ¿Qué cerdito era el más 
inteligente? ¿Por qué querrías que Ricitos de 
Oro fuese tu amiga?). Durante las prime­
ras etapas del desarrollo del idioma inglés 
será importante leer y debatir los libros 
en el idioma del hogar del niño. Al usar el 
idioma del hogar del niño inicialmente, el 
maestro podrá evaluar la comprensión del 
niño de la narración de una historia y la 
capacidad de realizar conexiones persona­
les con los eventos en la historia. Después 
de que esto ha sucedido en el idioma de 
su hogar, el maestro luego puede leer el 
mismo libro en inglés a un grupo mez­
clado de niños que son hablantes nativos 
de inglés y niños que son estudiantes de 
inglés. 

Alentar a los niños a dictar, volver a 
contar y crear sus propios libros. Una 
de las mejores formas de ayudar a los 
niños a comprender la estructura de la 
historia es hacer que cuenten historias 
significativas a nivel personal que sean 
escritas por adultos. La narración y graba­
ción de una historia simple, haciendo que 
los niños vuelvan a contar historias que se 
les han leído, o pidiéndoles que escriban o 
dicten historias de sus propias vidas per­
sonales puede lograr esto. 
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3.0 Los niños demuestran una comprensión de las 

convenciones de la letra impresa
 

Durante los años del entorno 
preescolar, los niños comienzan 

a comprender que las letras impresas 
pueden organizarse de diferentes formas 
según el objetivo de la escritura. También 
aprenden que las letras impresas en 
inglés siguen determinadas reglas 

predecibles (por ejemplo: se leen de 
izquierda a derecha, comienzan en la 
parte superior de la página, las páginas 
de los libros se pasan de derecha a 
izquierda). Entender esto apoya su 
habilidad de registrar las letras impresas 
y aprender el alfabeto en inglés. 

CASO Justo después de compartir y publicar el mensaje de la mañana, la 
Srta. Sarah notó que dos niñas pequeñas, Ping Shu e I-Chun, miraban 
el cronograma diario y tenían una animada conversación en chino. 
Dedujo que estaban hablando sobre la excursión al mercado agrí­
cola local planificada para más tarde ese día. También parecía que 
estaban confundidas sobre qué se suponía que debían hacer antes 
de ir a la excursión. La Srta. Sarah se acercó a las niñas y señaló el 
cronograma de horarios y eventos del mañana, ilustrado tanto con 
escritura como con imágenes. La Srta. Sarah se inclinó, pronunció 
con cuidado el nombre de cada niña, y dijo: “Este mensaje nos dice 
qué vamos a hacer hoy. Más tarde vamos a ir al mercado agrícola”. 
Señaló la imagen del mercado. Luego lee el mensaje lentamente mien­
tras señala cada palabra, relacionándola con la imagen. Al apuntar a 
cada imagen y oralmente relacionarla con su correspondiente palabra 
en el orden que estaba escrita, de derecha a izquierda, de la parte 
superior a la inferior, la Srta. Sarah estaba ayudando a las niñas a 
comprender las convenciones de escritura y el significado el mensaje 
de la mañana. 

TEACHABLE 
MOMENT 

La Srta. Sarah pudo ver a las niñas desconcertadas por el 
momento de la excursión del día y utilizó esto como una opor
tunidad para reforzar el cronograma diario. Usó con cuidado 
las imágenes que acompañaban las letras impresas para mejo­
rar la comprensión del mensaje de parte de las niñas. 

­

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua: 

Señalar características de las letras 
impresas durante la lectura (la lectura 

compartida puede incluir todo tipo de 
letras impresas, no sólo libros de cuen­
tos). Mientras leen un mensaje de la 
mañana, libros grandes, cronogramas 
diarios y otras actividades de lectura com­
partida, los maestros indican cada pala­
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bra, enfatizando la dirección (es decir, de 
izquierda a derecha), la forma en la que 
las letras impresas están organizados en 
las páginas (es decir, de la parte superior 
a la inferior), y cómo se identifica el autor. 

Señalar las características de las letras 
impresas durante la escritura compar­
tida. Mientras graban mensajes dictados, 
los maestros pueden decir cosas como: 
“Comenzamos en la parte superior de la 
página cuando escribimos y atravesamos 
la página de izquierda a derecha”. Los 
maestros también pueden destacar la 
forma en la que comienza y termina una 
escritura (por ejemplo: Había una vez, Fin). 

Equipar todas las áreas de aprendizaje 
con libros y materiales de escritura. 
Cuando los niños que aprenden inglés 
preescolar tienen la oportunidad de explo­
rar las propiedades de los libros indivi­
dualmente y con pequeños grupos, llegan 
a practicar y compartir su conocimiento 
en entornos de baja exigencia. Los libros 
y otras formas de letras impresas, junto 
con las tizas de colores y otras herramien­
tas de escritura, también se pueden colo­

car en las áreas al aire libre. Suministrar 
adaptaciones según corresponda, si el 
niño tiene una discapacidad. (Consulte 
Anexo D.) 

Ayudar a los niños a crear sus propios 
libros. Hacer que los niños del entorno 
preescolar que aprenden inglés dicten 
e ilustren sus propios libros de “Todo 
sobre mí y mi familia”. Los niños pueden 
colaborar con los miembros de la familia, 
amigos, encargados y maestros para crear 
estos pequeños libros en los que los niños 
mismos son los personajes principales. 
Al hablar, escribir, leer y compartir en 
público sus historias de vida personales, 
los niños que aprenden inglés preescolar 
desarrollará orgullo por su identidad cul­
tural, crearán una orientación positiva 
hacia la alfabetización y crearán un texto 
significativo y cautivador. Los maestros 
luego pueden hacer que estos libros “Todo 
sobre mí y mi familia” se impriman, lami­
nen y compartan en el aula. Los niños 
finalmente se llevan los libros a casa para 
compartirlos con sus familias. 

4.0 Los niños demuestran que saben que la letra 

impresa tiene un significado
 

Un precursor importante de la lec­
tura fluida es la comprensión de que 

determinados símbolos (por ejemplo: sig­
nos y letras impresas) tienen significados 
deliberados y consistentes asignados a 
ellos. El conocimiento de que las letras de 

su nombre siempre deletrean su nombre 
incluso si están junto a una imagen de 
otro niño se desarrolla durante los años 
de preescolar. Este conocimiento es fun­
damental para el desarrollo de las aptitu­
des de alfabetización temprana. 

CASO Marcela miró atentamente a las fotografías de la familia de Ting en 
la cartelera. Los caracteres chinos en los epígrafes parecían fascinar 
a Marcela. Cuando la Srta. Lucinda se acercó, Marcela le preguntó 
en español: “¿Qué son aquellas marcas?” La Srta. Lucinda respon­
dió en español: “Estos son los nombres de los familiares de Ting 
escritos en chino. El chino es el idioma que habla la familia de Ting 
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en su hogar”. La Srta. Lucinda luego señaló los nombres escritos en 
inglés y dijo en inglés, mientras señalaba cada nombre: “Aquí dice 
Ning Liu, la mamá de Ting, y este de aquí dice Jun Chan, el papá de 
Ting”. La Srta. Lucinda continuo: “Esta escritura nos dice los nom­
bres de las personas en la fotografía. En la primera línea los nom­
bres están escritos en caracteres chinos, y en la segunda línea los 
nombres están escritos en el alfabeto en inglés”.  

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Cuando los niños pequeños muestran un interés en las 
letras impresas de la familia o idioma de otro niño, es un 
buen momento para señalar que distintas formas de las 
letras impresas pueden transmitir el mismo significado. El 
nombre de un niño puede estar representado en múltiples 
formas y aun así representar lo mismo. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua: 

Señalar el significado de las letras 
impresas alrededor del aula y en la 
comunidad. Los niños pequeños a 
menudo comienzan el proceso de relacio­
nar las letras impresas con los sonidos 
de las palabras aprendiendo las versio­
nes impresas de sus propios nombres. 
Un estudiante de ingles debe tener un 
espacio de almacenamiento personal (por 
ejemplo, un cubículo) etiquetado con su 
nombre en inglés y en el idioma de su 
hogar si el alfabeto es diferente. Repetir 
de manera consistente los nombres de las 
palabras utilizadas en el etiquetado (por 
ejemplo: área de arte, área de bloques 
y área de libros) también ayudará a los 
niños del entorno preescolar que apren­
den inglés a asociar las formas impresas 
específicas con palabras con significado. 
En las caminatas por el vecindario, los 
maestros pueden señalar letreros y repe­
tir su significado; especialmente útil si 
el maestro puede encontrar letreros en 
múltiples idiomas para que los niños 
empiecen a ver que los diferentes letras 

impresas pueden representar el mismo 
significado. 

Tener muchos letras impresas claras en 
varios idiomas en el entorno. La vista 
de pósters, imágenes y letreros con las 
letras impresas permitirán a los niños de 
preescolar comenzar a aprender los nom­
bres individuales de las letras y conectar 
las letras impresas con significado espe­
cífico. Los maestros deberán asegurarse 
de que las letras impresas del entorno 
en la clase representen tanto el idioma 
inglés como los idiomas de los hogares de 
los niños; para muchos ha sido útil mar-
car con un código de color cada idioma 
para que los niños y los maestros tengan 
una forma de distinguir los idiomas. Los 
maestros deberán averiguar sobre los 
sistemas de escritura de los estudiantes 
de inglés de preescolar para poder usar­
los en el aula. Entonces los estudiantes 
de inglés pueden comprender que las 
letras impresas pueden verse y sonar de 
muchas formas diferentes pero pueden 
transmitir significados similares sobre la 
palabra. 

Involucrar a los niños en la escritura 
con un propósito. Los niños pequeños 
del entorno preescolar que aprenden 
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inglés pueden escribir notas y cartas a 
personas importantes en sus vidas para 
fines auténticos (por ejemplo: una nota 
de agradecimiento a la abuela por un 
regalo de cumpleaños o una carta a una 
tía sobre un viaje al campo de calabazas). 
A menudo escribirán letras y palabras 
usando tanto el idioma del hogar como el 

inglés, que es una parte normal de la alfa­
betización temprana para los niños que 
aprenden inglés prescolares. Los maestros 
pueden señalar los sonidos y significados 
de cada palabra y observar la capacidad 
del niño de comprender las letras impre­
sas en el aula tanto en inglés como en el 
idioma del hogar. 

5.0 Los niños demuestran progreso en su 

conocimiento del alfabeto en inglés
 

El conocimiento del alfabeto en inglés 
es especialmente importante para los 

niños pequeños que están aprendiendo a 
decodificar las letras impresas en inglés. 
Muchas investigaciones han demostrado 
una sólida relación entre la habilidad de 
los niños de reconocer letras del alfabeto 

en inglés y su posterior éxito con la lec­
tura. Esta aptitud es importante para 
decodificar y reconocer las palabras y 
parece estar conectada con la capacidad 
de recordar los sonidos asociados con las 
letras. 

CASO Yeon Ha rápidamente utilizó el sello del alfabeto para imprimir letras 
en un gran pedazo de papel de construcción. Parecía estar imprimién­
dolos al azar: S, P, B, D, A. Debido a que Yeon Ha no había estado 
en el aula por mucho tiempo, la Srta. Laura no estaba segura sobre 
cuándo inglés comprendía. La Srta. Laura con cuidado le preguntó 
a Yeon Ha si estaba escribiendo su nombre. Yeon Ha miró a la Srta. 
Laura, pero no respondió. La Srta. Laura entonces tomó un pedazo de 
papel y comenzó a estampar las letras de su propio nombre diciéndole 
a Yeon Ha: “Voy a hacer mi propio nombre con estas letras”. Estampó 
una L y dijo: “Mi nombre comienza con la letra L” e hizo el sonido de 
la /l/. La Srta. Laura nombró cada letra de su nombre y luego sos­
tuvo el papel y le dijo a Yeon Ha: “Estas son las letras de mi nombre: 
Laura”. 

Yeon Ha le sonrió ampliamente a la Srta. Laura y dijo: “Mi nombre es 
Yeon Ha”. La Srta. Laura luego repitió el nombre y ayudó a Yeon Ha a 
identificar, decir y estampar las letras de su nombre 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. Laura pudo tomar el interés de Yeon Ha por las 
letras y enfocarlo deliberadamente hacia una actividad para 
identificar las letras en su nombre. La Srta. Laura encaró la 
actividad indirectamente, involucrando primero a Yeon Ha en 
las letras de su propio nombre (Laura), y luego ayudando a 
Yeon Ha a estampar las letras de su propio nombre. 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua: 

Hacer que los niños identifiquen las 
letras de sus propios nombres en cual­
quier idioma. Durante la hora de activi­
dades en círculo de la mañana, los maes­
tros pueden sostener tarjetas para cada 
niño y señalar la primera letra de cada 
nombre. Los maestros también deberían 
asegurarse de que el nombre esté repre­
sentado tanto en inglés como en el idioma 
del hogar cuando los idiomas tengan dis­
tintos sistemas de escritura. 

Brindarles a los niños letras del 
alfabeto en inglés en varias formas  
(por ejemplo: letras magnéticas, letras de 
madera, letras en papel de calcar, sellos 

de letras y cuadros del alfabeto) en toda 
el aula. Cuando los niños que aprenden 
inglés preescolar están manipulando y 
jugando con rompecabezas del alfabeto, 
sellos o imanes, los maestros pueden 
señalar y reforzar los nombres de las 
letras de una manera participativa. 

Leer libros del alfabeto en varios idio­
mas. Hay muchos libros del alfabeto 
coloridos y apropiados a nivel cultural 
disponibles en varios idiomas que es pue­
den usar para enfatizar las letras tanto 
en inglés como en el idioma del hogar 
(por ejemplo: Gathering the Sun, de Alma 
Flor Ada). La versión que no es en inglés 
se puede leer un día, y la versión en 
inglés se puede leer otro día. (En la Guía 
de Recursos PEL se enumeran sugeren­
cias adicionales, en las páginas 77–79.) 

6.0 Los niños demuestran conocimiento fonológico 


La capacidad de los niños para escu­
char y comprender cómo los sonidos 

específicos en su lenguaje están organi­
zados es fundamental para el proceso de 
aprender a leer. Las complejas aptitudes 
interrelacionadas incluyen la capacidad 
del niño de escuchar y manipular las 
unidades individuales de sonido en el 
idioma del hogar. Aunque la conciencia 
fonológica puede y debe ser enseñada a 
través de actividades apropiadas para la 
edad, los niños del entorno preescolar 
no comienzan a aprender algunos de los 
componentes de la conciencia fonoló­
gica, como la segmentación en sílabas 
(por ejemplo: ¿”Qué palabra se obtiene 
cuando quitas dado de soldado?”), hasta 
más adelante en los años del entorno 
preescolar o jardín de niños. La concien­
cia fonológica se puede fomentar en los 
estudiantes de inglés de preescolar a 
través de cantar, entonar, de juegos de 

sonidos y palabras, y leyendo libros de 
cuentos en el idioma de su hogar y en 
inglés. Durante aquellas actividades, los 
maestros deben ayudar a los niños que 
son estudiantes de inglés a prestar aten­
ción, distinguir e identificar los sonidos 
del idioma. Las aptitudes y estrategias 
descritas en el Capítulo 4: “Idioma y la 
lectoescritura” también son importantes 
para el desarrollo de la alfabetización de 
los niños que aprenden inglés preesco­
lar. Sin embargo, el progreso de la con­
ciencia fonológica en inglés puede lucir 
diferente para los niños que aprenden 
inglés, debido a los siguientes factores: 
la similitud del idioma de su hogar con el 
inglés, la cantidad de exposición que han 
tenido al inglés, el grado de aprendizaje 
temprano del idioma y la lectoescritura 
en el idioma de su hogar, y la intensidad 
de sus experiencias en el preescolar en 
inglés. 
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CASO El Sr. Aaron ha notado que los niños que hablan español estaban 
cantando canciones y rimas en español en el patio de juegos. Debido 
a que no conocía estas canciones, el Sr. Aaron le pidió a Lucinda, que 
hablaba español, que las tradujera para él. Una de las canciones, 
“Arroz con Leche”, estaba incluida en el libro Pío Peep. El Sr. Aaron 
solicitó una copia del libro, que incluía rimas tradicionales en español 
y en inglés, y el CD con las canciones acompañantes en ambos idio­
mas. Luego leyó una canción o rima cada día y reprodujo la música 
correspondiente, alternando entre el inglés y el español. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Muchos libros, cintas y CDs están disponibles en varios idio
mas. El Sr. Aaron reconoció el conocimiento e interés de los 
estudiantes de inglés como segunda lengua de preescolar en 
las rimas y canciones en el idioma de sus hogares y pudo usar 
las habilidades del lenguaje de los niños en el idioma de su 
hogar para construir aptitudes del idioma inglés. 

­

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar que 
son niños que aprenden inglés: 

Cantar canciones tontas en inglés que 
puedan ser manipuladas fonéticamente. 
Canciones como “Apples and Bananas” 
[Manzanas y bananas] les permiten a los 
niños de preescolar que son estudiantes 
de inglés escuchar, repetir y formar sus 
propios sonidos para ayudarlos a apren­
der y a manipular los sonidos del inglés. 
Debido a que estas aptitudes se trans­
fieren entre los idiomas, las canciones 
de rima también se pueden cantar en el 
idioma del hogar toda vez que sea posible. 

Cantar canciones, recitar poemas, 
hacer palmas con ritmos y hacer juegos 
con los dedos para enfatizar las rimas 
a diario. Muchas canciones y poemas 
de preescolar enfatizan los sonidos del 
idioma, que es un aspecto importante de 
la conciencia fonológica. Al escuchar estos 
sonidos y participar en la actividad, los 
niños que aprenden inglés comenzarán a 
aprender la forma en la que los sonidos 
van juntos para formar palabras en este 
nuevo idioma. Aunque es posible que los 

niños no comprendan el significado de las 
palabras y puedan estar imitando a sus 
compañeros que hablan inglés, dichas 
actividades ayudarán a los estudiantes de 
inglés del entorno preescolar a percibir y 
finalmente producir sonidos propios del 
inglés. 
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Rimar parece ser una aptitud que se 
transfiere a través de los idiomas (por 
ejemplo, español, francés y otros idio­
mas alfabéticos como el chino), así que 
estas actividades se pueden realizar en el 
idioma del hogar también. Algunos libros 
contienen canciones, rimas y poemas en 
más de un idioma y se pueden usar para 
reforzar estas aptitudes en ambos idio­
mas. Un buen ejemplo de dicho libro en 
español y en inglés es Pío Peep. Canciones 
tradicionales para niños en español.9 Para 
los estudiantes de inglés de preescolar, es 
apropiado esperar la detección y repeti­
ción de rimas; sin embargo, la producción 
de rimas es una aptitud compleja que a 
menudo requiere un vocabulario avan­
zado (consulte páginas 144 a 147 en el 
Capítulo 4, “Idioma y lectoescritura”). Con­
sulte los “Puntos destacados de la investi­
gación” en la página 148. 

Identificar y practicar sonidos en 
inglés que no existan en el idioma del 
hogar. Usar palabras comunes en inglés 
con sonidos que no se encuentran en el 
idioma del hogar del niño a lo largo del 
día (por ejemplo: enfatizar el sonido sh 
en shoes [zapatos] al ayudar a atarse los 
cordones a un niño que habla español, o 
señalar la “mariquita” en el libro de insec­
tos a los niños que hablan japonés). 

Usar objetos reales y enfatizar sílabas 
y fonemas. A medida que los estudiantes 
de inglés aprenden las palabras de voca­
bulario en inglés para objetos y acciones 
comunes, a menudo encuentran algo alre­
dedor del aula y preguntan cómo se dice 
(por ejemplo: “Maestro, ¿qué es esto?” 
mientras sostienen un bol de plástico. 
Esta es una oportunidad para decir bol, 
enfatizando el sonido /b/). 

Jugar juegos que enfaticen el primer 
sonido de palabras comunes (por ejem­
plo: bingo de letras, juego de las estatuas). 
Los maestros juegan juegos simples que 
le piden al niño mencionar palabras que 
comiencen con el mismo sonido que la 
primera letra de su nombre, como María, 
mamá, mano. “¿Qué otras palabras 
comienzan con el mismo sonido?” Los jue­
gos ayudan a los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés reconozcan ini­
cios similares o la primera consonante o 
grupo de consonantes en una sílaba. 

Puntos destacados de la 
investigación 

“Construir sobre las habilidades del 
idioma de un niño en su L1 [idioma del 
hogar] no sólo ayudará al niño a dominar 
por completo el idioma, sino que le brin­
dará las herramientas para desensamblar 
el L2 [inglés]. El desarrollo temprano de 
las aptitudes del idioma, como la semán­
tica, la sintaxis, el discurso narrativo y 
la morfología, así como la conciencia 
fonológica, le brindará al niño una com­
prensión ‘meta’ del lenguaje que pueden 
aplicar al desarrollo y a las aptitudes de 
alfabetización en el L2”.10 

Nota: L1 se refiere al idioma del hogar, y L2 se 
refiere al inglés. La comprensión ‘meta’ del idioma 
se refiere a la capacidad de pensar y hablar sobre 
las características del idioma (por ejemplo: al hablar 
de algo que sucedió en el pasado, debe cambiar el 
verbo, de “Ella está aquí” a “Ella estuvo aquí”). 
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Juntando todas las partes
 

La clase preescolar de la Srta. Lucinda 
estaba estudiando una unidad sobre 
familias durante el primer mes del año 
escolar. Seleccionó con cuidado libros 
sobre diferentes aspectos de la vida 
familiar; encontró personal bilingüe y 
voluntarios que leyeron cada historia a 
los estudiantes de inglés en el idioma 
de su hogar, destacando palabras clave 
del vocabulario antes de leer el libro en 
inglés a toda la clase. Después de leer 
Abuela en inglés durante la hora del 
cuento, la Srta. Lucinda les preguntó a 
los niños sobre sus abuelas. Todos los 
niños estaban entusiasmados por com­
partir algo sobre sus abuelas. 

La Srta. Lucinda dispuso papeles con 
materiales para escribir y colorear en 
pequeñas mesas. Los niños fueron a las 
distintas mesas durante el transcurso 
del día. Ella, y la maestra asistente, 
hablaron con cada niño sobre su abuela 
y con la ayuda de la maestra, cada 
niño hizo un libro de fotografías y las 
letras impresas. La Srta. Lucinda luego 
laminó cada libro e hizo que el autor 
invitar a su abuela a la clase y leyera 
la historia durante la hora de activida­
des en círculo. Finalmente, todos los 
niños se llevaron sus libros a casa para 
compartirlos con sus familias. 

El tema de las familias tiene un gran 
nivel de interés para todos los niños y da 
muchas posibilidades para libros, mate­
riales y actividades complementarias. Se 
puede invitar a los miembros de la fami­
lia al aula para compartir detalles de sus 
vidas y honrar la cultura y los idiomas de 
los niños. Los niños pequeños que apren­
den inglés pueden aprender aptitudes de 
la alfabetización de inglés fundamentales 
mientras profundizan su orgullo y conoci­
miento de su propia familia. 

Puntos destacados de la 
investigación 

Las conclusiones de los estudios recientes 
sugieren que los niños pequeños 
pueden obtener importantes aptitudes 
metalingüísticas del aprendizaje de más 
de un idioma, que son bastante capaces 
de aprender aptitudes tempranas de 
idioma y lectoescritura en dos idiomas, 
y que muchas aptitudes tempranas de 
idioma y lectoescritura aprendidas en 
el idioma del hogar (L1) contribuyen de 
manera positiva al desarrollo del idioma y 
lectoescritura en inglés (L2).11, 12, 13  

Nota: En esta investigación, las aptitudes meta­
lingüísticas se refieren a la capacidad de reflejar 
y manipular las características estructurales del 
idioma hablado como la morfología, la estructura 
de las oraciones, la pragmática y el idioma. 

LECTURA  | 229 



LECTURA   |  230 

EL DESARROLLO DE LA LENGUA INGLESA 

  

 

 

 

 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden involucrar 
a las familias para que ayuden a un 

niño que aprende el inglés. 

✔	 Las familias que no estén alfabetiza­
das pueden ser reacias a leerles a sus 
niños en el idioma de sus hogares. 
Siempre se debe alentar a los padres a 
que lean libros de cuentos en el idioma 
de su hogar y, si no pueden leer en el 
idioma de su hogar, que les cuenten 
historias oralmente, “lean” libros con 
imágenes y sin palabras y digan rimas 
y canten canciones. 

✔	 También se les puede mostrar a los 
padres a que hagan su propia actividad 
interactiva de lectoescritura temprana 
haciendo que sus niños realicen predic­
ciones, agreguen historias o creen sus 
propias historias. 

✔	 La mayoría de las comunidades en 
California tienen una biblioteca pública 
que puede ser un recurso maravilloso 
para las familias de los niños que están 
aprendiendo inglés. Se puede ayu­
dar a los padres a ubicar la biblioteca 
pública, solicitar una tarjeta de biblio­
teca gratuita, y presentarles todos los 
libros, materiales y oportunidades de 
aprendizaje que a menudo están dispo­
nibles en español y en inglés. 

Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Cómo el niño que es estudiante de inglés demuestra las aptitudes 
tempranas de lectura (por ejemplo: aprecio por las actividades de 
la alfabetización, conciencia de escritura, conciencia fonológica) en 
el idioma de su hogar? 

2.  ¿Qué estrategias está usando que incorporan el idioma del hogar 
en las rutinas y materiales del aula? 

3.  ¿Cómo se alienta los voluntarios de la comunidad que hablan 
fluido el idioma del hogar de los niños y que pueden leerles a los 
niños que aprenden inglés que vengan a la escuela? 
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Escritura
 

La área de énfasis de Escritura para niños que aprenden inglés no es 
sustancialmente diferente en enfoque desde el área 
de énfasis de Escritura del idioma y la lectoes­

critura. La principal distinción entre los dos con­
juntos de fundamentos es que el idioma del hogar 
del niño que aprenden inglés se puede ver reflejado 
en el desarrollo de las etapas de escritura del niño. 
Para los niños que son hablantes originarios del 
inglés y los niños que aprenden inglés, 
escribir es un proceso de descubrimiento 
activo sobre el sistema de símbolos de un 
idioma según están visualmente represen­
tados. Estos fundamentos enfatizan la 
escritura como un medio de comuni­
cación, el comienzo de las formas de 
escritura, y escribir para representar 
sus nombres. 

Los niños pequeños están intentando 
obtener el control del sistema de símbolos 
de un idioma averiguando qué quieren 
decir los símbolos mientras intentar hacer 
marcas en el papel que se aproximen a 
esos símbolos.14 Los entornos que alien-
tan la escritura primero y principal deben 
ver a los niños como capaces de hacer 
estas conexiones sin importar el idioma 
de su hogar.15,16 De acuerdo con Sulzby y 
Teale,17 es importante que los maestros 
involucren a los niños como participantes 
socialmente competentes a través de la 

interacción entre adultos y niños y entre 
niños y otros niños alrededor de los libros. 
Cuando esto sucede, emergen oportunida­
des de escritura que pueden brindarles a 
los niños una práctica sobre la escritura. 
Hasta el punto que sea posible, es impor­
tante brindarles a los niños un entorno 
rico en lenguaje oral tanto en el idioma 
de su hogar como en inglés, porque las 
aptitudes de escritura emergentes están 
relacionadas con el desarrollo del lenguaje 
oral de un niño. 
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1.0 Los niños usan la escritura para comunicar ideas 


Através de la exposición a la escri­
tura como un medio de comunica­

ción, los niños comienzan a aprender 
que la escritura tiene muchos fines, 
como la provisión de información, 
entretenimiento, y describir y recordar 
un evento que ya ha ocurrido. Cuando 
los niños realizan la conexión entre el 
símbolo escrito y su significado, resulta 
el crecimiento cognitivo. “Cuando los 
niños escriben, tienen una represen­
tación fija del lenguaje oral. Pueden 

explorarlo, y no se desvanece como 
la palabra hablada”.18 Para los niños 
que son estudiantes de inglés como 
segunda lengua, se necesita más apoyo 
de enseñanza en otras áreas del len­
guaje, como la comprensión auditiva 
y la expresión oral, para convertirse 
en exitosos escritores. Los niños que 
son estudiantes de inglés se benefician 
de las oportunidades de escribir en el 
idioma de su hogar.19 

CASO Jaime y Sarita están jugando en el área de teatro, que está llena 
con objetos de alimentos (por ejemplo: frutas y verduras de plás­
tico) y materiales de escritura. Jaime está mirando con atención las 
frutas y verduras cuando Sarita le dice: “¿Por qué no jugamos al 
restaurante?” Mientras lo agarra a Jaime del brazo para hacer que 
se siente en la silla cercana. Jaime sigue con el juego y se sienta. 
Mientras tanto, Sarita agarra un papel y marcadores que están 
en el área de teatro y rápidamente garabatea algunas líneas en el 
trozo de papel y se lo da a Jaime. Sarita dice: “¿Qué gustarías?” En 
español. “¿Te gustaría una banana, un apple?” Jaime le sonríe a 
Sarita y dice “Un apple, por favor”. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE  

Un entorno de apoyo para la escritura incluye materiales 
disponibles para este fin. Los papeles y marcadores en el 
área de teatro permiten que estos estudiantes de inglés 
incorporen la escritura al juego de un modo espontáneo. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan a los niños de preescolar que 
son estudiantes de inglés como segunda 
lengua: 

Buscar oportunidades para conversa­
ción entre adultos y en pares sobre 
la escritura utilizando el idioma del 
hogar del niño para iniciar este debate. 
Cuando los niños participan en la escri­
tura, es importante que el maestro pre­
gunte sobre qué están escribiendo. Para 

los niños que aprenden inglés, el maestro 
debe conocer el nivel de desarrollo del 
segundo idioma del niño antes de estruc­
turar una pregunta (por ejemplo: en el 
idioma del hogar o con palabras clave en 
el idioma del hogar). Solicitar aclaración o 
elaboración de conceptos. Por ejemplo, si 
el niño está escribiendo sobre los anima­
les que vio en el zoológico durante el fin 
de semana, el maestro realiza preguntas 
sobre el paseo. Este tipo de interacción 
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puede proporcionar oportunidades para 
reforzar las palabras y frases en inglés y 
construir vocabulario. El maestro también 
puede brindar oportunidades en el aula 
en las que los niños pueden interactuar 
con otros y debatir sobre lo que están 
escribiendo. En el área de escritura los 
niños tienen papel, marcadores, crayones 
y sellos de letras. 

Relacionar la escritura con la compren­
sión auditiva y la expresión oral para 
que los niños del entorno preescolar 
que estén aprendiendo inglés puedan 
aprovechar las fortalezas de los otros 
idiomas. El entorno del aula debe contar 
con materiales impresos, lo que incluye 
libros en el idioma del hogar del niño, y 
libros con imágenes y sin palabras que 
los niños pueden usar como base para la 
conversación en su propio idioma y luego 
pasar a las actividades de escritura. Por 
ejemplo, los maestros pueden leer The 
Little Red Hen [La gallinita roja] y luego 
debatir con los niños sobre por qué los 
otros animales en la historia no querían 
ayudar a la pequeña gallinita roja. Para 
los niños que están aprendiendo inglés, 
se recomienda que la historia se lea en el 
idioma de su hogar. Consulte los “Pun­
tos destacados de la investigación” en 
la página 229. Si esto no es posible, se 
recomienda que el personal del programa 
u otros adultos que hablen el idioma del 
hogar del niño lean el libro en el idioma 
del hogar y acentúen los conceptos clave. 
Después, cuando el libro es leído en 
inglés, el niño que es estudiante de inglés 
podrá comprender la línea de la historia 
y las palabras en inglés que correspon­
den a las palabras en el idioma de su 
hogar. En las actividades de seguimiento 
relacionadas, los maestros proporcionan 
marionetas para dedos de animales de la 
granja en el área de los bloques para que 
los estudiantes de inglés tengan la opor­
tunidad de jugar con las marionetas para 

dedos y actuar la historia en sus propios 
idiomas. Más adelante, los niños dibujan 
la gallina roja u otro de los animales en 
la historia y dictan una historia o pasaje 
para acompañar el dibujo. Los maestros 
deben permitir la alternación de código 
dictado por los niños. 

Enfocar las actividades de escritura en 
la literatura. Es útil conectar la escritura 
con las historias que se están utilizando 
en el aula y que están disponibles en el 
área de libros. Esta estrategia le brindará 
al niño la oportunidad de repasar la his­
toria varias veces para fortalecer su com­
prensión de palabras y conceptos especí­
ficos tanto en el idioma de su hogar como 
en inglés. 

Suministrar materiales de escritura en 
las áreas de aprendizaje (por ejemplo: en 
el área de teatro, de ciencias y de cocina). 
Los niños tendrán las herramientas para 
incorporar la escritura en su obra teatral. 
Pueden crear cosas como menús, cartas 
personales, listas de compras y cuadros. 
Para los niños que están aprendiendo 
inglés, tener acceso al material de escri­
tura en las áreas de interés quiere decir 
que no tienen presión de actuar y les da 
oportunidades de experimentar con su 
segundo idioma tanto en la forma escrita 
como en la oral. 

Hacer que los niños dicten sus propias 
historias. Las historias dictadas son una 
buena forma de introducir al niño a la 
escritura como un medio de descripción. 
Los maestros pueden alentar al niño a 
compartir sus historias y, si el niño usa el 
idioma de su hogar, los adultos que com­
prenden y pueden escribir en el idioma 
de su hogar anotan lo que el niño está 
diciendo. Estos adultos luego le leen al 
niño su trabajo. Los maestros deben per­
mitir la alternación de código dictado por 
los niños. Si no hay ningún adulto dis­
ponible que pueda comprender y escribir 
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el idioma del hogar del niño, se puede language, a peer might be engaged to 
alentar a un par a que interprete la des­ interpret the description for the teacher 
cripción para el maestro y el niño.  home and child. 

Juntando todas las partes
 

El tema reciente de estudio ha sido la 
vida en el océano, y el Sr. Jason les ha 
estado leyendo historias relacionadas 
a los niños. Durante el mes, los libros 
de cuentos fueron colocados en el área 
de escritura, y se ha solicitado a los 
niños que dictaran la historia a un 
adulto que luego la escribía. Los niños 
pueden entonces realizar dibujos 
sobre su historia, y son colocados en 
la pared cerca del área de escritura. 

Gustavo, que habla español, está 
sentado en una mesa con un gran 
trozo de papel para rotafolio con 
líneas para escribir texto y espacio 
para realizar un dibujo. La Srta. Ade­
laida, una maestra asistente bilingüe, 
se sentó junto a él y le preguntó en 
inglés: “¿Sobre qué historia deseas 
escribir?” Ella ve que Gustavo la mira 
con curiosidad, y luego le realiza la 
pregunta en español. Gustavo res­
ponde: “Swimmy” y señala el libro en 
el estante. La Srta. Adelaida toma un 
marcador y le dice a Gustavo en espa­
ñol: “Bien, Gustavo, ¿qué te gustaría 
decir sobre el cuento?” Lo dicen en el 
idioma del hogar de Gustavo. Gustavo 
comienza diciendo “Este es un cuento 
de un fish, Swimmy. Swimmy nada 
rápido”. Mientras Gustavo habla, la 
Srta. Adelaida repite exactamente lo 
que Gustavo dice y lo escribe en el 
papel. Gustavo continúa describiendo 
la historia utilizando una combinación 
de español e inglés. 

Más tarde en la semana, Gustavo 
señala su historia, que está exhibida 
en la pared, mientras la Srta. Ade­
laida está parada junto a él. Gustavo 
comienza a volver a contar la histo­
ria que anteriormente había dictado 
usando vocabulario en español y en 
inglés. La Srta. Adelaida sonríe y 
luego repite su historia, señalando a 
cada palabra mientras habla. Gustavo 
le pregunta a la Srta. Adelaida cómo 
se dice la palabra negro en inglés por­
que Swimmy era un pececito negro. 

El Sr. Jason y la Srta. Adelaida saben 
que los niños que están comenzando a 
aprender vocabulario en inglés pueden 
mezclar los dos idiomas (es decir, alter ­
nación de código) y esto es normal. Estos 
maestros saben que el objetivo principal 
de la actividad de escritura es la conexión 
entre la palabra escrita y un concepto o 
idea particular. También saben que los 
niños que son estudiantes de inglés usa­
rán el idioma de su hogar para transfe­
rir conceptos e ideas al inglés, como en 
el caso cuando Gustavo pregunta cómo 
decir la palabra negro en inglés. Consulte 
los “Puntos destacados de la investiga­
ción” en la página 229. 
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Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden involu­
crar a las familias para que ayuden 

a su hijo que que aprende el inglés. 

✔	 Alentar a los padres a proporcionar 
oportunidades para que sus hijos dibu­
jen y garabateen “historias” en casa. 
De ser necesario, enviar material de 
escritura al hogar. Alentar a los padres 
a trabajar con sus hijos para escribir 
una historia sobre su familia o una 
celebración familiar especial a la que 
hayan asistido. Estas historias pueden 
ser en el idioma del hogar o en inglés o 
en una combinación de ambos. 

✔	 Alentar a los padres a llamar la aten­
ción de los niños a las letras impresas 

durante las rutinas diarias. Mientras 
los padres repasan el día, pueden 
destacar que las letras impresas 
están en sus entornos para ayudar a 
los niños a hacer la conexión entre el 
concepto o idea y la palabra escrita. 
Las letras impresas pueden estar en 
el idioma de su hogar o en inglés. 

✔	 Alentar a los niños a leer historias 
o poemas en el idioma de su hogar 
para fortalecer el idioma del hogar del 
niño. Al escuchar historias o poemas 
en el idioma del hogar, los niños pue­
den comenzar a relacionar las letras 
impresas como una representación 
del inglés o del idioma de su hogar. 

Preguntas para la reflexión 

•  ¿Por qué fue importante que los maestros le permitieran a Gustavo 
mezclar los idiomas (es decir, alternar el código)? 

•  ¿Cuáles son otras formas para usar las historias dictadas con los 
estudiantes de inglés? 

•  ¿Cuál es la relación entre la comprensión oral, la expresión oral y 
la escritura para el estudiante que aprende el inglés? 
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 Reflexiones 
concluyentes 

Diverse voci fanno dolce note; cosi diversi scanni in nostra vita rendon dolce 
armonia . . . (Las voces diversas hacen una dulce música; así como las 

diversas condiciones en nuestra vida entregan una dulce armonía.) 

—Dante, Paradiso IV:124–126 

Estar expuesto a dos o más idiomas a tan temprana edad es una 
bendición. Es una bendición porque los niños que pueden aprender 
a través de dos o más idiomas se benefician a nivel cognitivo, 

social y emocional. Los niños que desarrollan una competencia bilingüe 
muestran mayor flexibilidad cognitiva mientras lidian con el significado 
y la estructura de dos sistemas de idiomas diferentes.20 Estos niños 
también pueden mostrar una mayor concentración del crecimiento y 
desarrollo del cerebro, que parece conferirles beneficios cognitivos y 
académicos a largo plazo. Aprender dos idiomas tiene ventajas sociales 
definidas porque les permite a los niños aprender sobre otra cultura y 
forma de vida, expandiendo de esa forma su visión del mundo. Hablar 
dos idiomas proporciona la oportunidad de distintas interpretaciones de 
palabras y significados, ampliando de esta forma el universo del estudiante 
y proporcionando a menudo la base para una mayor tolerancia de las 
distintas ideas, creencias y valores. Debido a que hay una clara relación 
entre la sensación de identidad de un niño y su primer idioma,21 valorar el 
primer idioma del niño e incluirlo es una parte importante de la enseñanza 
que ayudará al niño sentir un mayor sentido de pertenencia en el entorno 
educativo que, a su vez, mejora el aprendizaje. La exposición a más de 
un idioma debe celebrarse como una oportunidad de crecimiento que 
ofrece muchas ventajas de aprendizaje y ventajas sociales. Los niños que 
desarrollan habilidades bilingües están desarrollando fortalezas únicas que 
aportarán a los recursos culturales y lingüísticos de California. 
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 Subárea 3.0   Los niños muestran una comprensión de las convenciones de la letra impresa 
  Enfoque: Manejo de libros* 

Enfoque 
Inicial Medio Avanzado Nivel 

Fundamento 3.1  Comienzan a 3.1  Continúan 3.1  Demuestran 
comprender que los desarrollando un entendimiento de que 
libros se leen siempre entendimiento de las letras impresas en 
de la misma manera cómo se lee un libro, inglés están organizada 
(por ejemplo, en inglés, a veces aplica el de izquierda a derecha, 
las páginas se pasan de conocimiento de las de arriba hacia abajo y 
derecha a izquierda y convenciones de la que las hojas se pasan 
se lee de arriba hacia letra impresa de la de derecha a izquierda 
abajo, de izquierda a lengua materna. cuando se lee el libro. 
derecha; esto puede 
variar en otros idiomas). 

Ejemplos Ejemplos Ejemplos Ejemplos 

• Rota y gira el libro • Pasa las hojas de un • Pone el libro hacia arriba 
hasta que la imagen de libro y habla sobre las con la parte derecha 
George está derecha imágenes en inglés o en hacia arriba y dice 
en la portada de Jorge su lengua materna.  “Comencemos aquí” 
el curioso y comienza a • Pasa las páginas de un mientras se sienta con 
mirar el libro. libro no necesariamente un compañero en una 

• Un niño que habla una a la vez hablando mecedora. 
cantonés toma un libro despacio a sí misma en • Imita al maestro mientras 
y pasa las páginas de árabe; sigue la escritura lee a los niños sentándose 
izquierda a derecha con su dedo, moviéndose al lado de un compañero, 
mirando las imágenes (el de arriba hacia abajo y sosteniendo un libro 
modo adecuado de leer de derecha a izquierda escrito en inglés que 
un libro en chino). (el modo apropiado de ha sido leído en voz 

escribir y leer en árabe). alta varias veces; pasa 
• Durante la hora de las páginas y señala las 

actividades en círculo, palabras, siguiendo la 
pasa la hoja de un libro escritura con su dedo, de 
grande escrito en inglés izquierda a derecha y de 
en la dirección adecuada arriba hacia abajo. 
cuando el maestro le • Dice en español “Había 
indica que es momento una vez” cuando mira la 
de pasar la página. primera hoja del libro, 

mira todo le libro y dice 
“Fin” cuando llega a la 
última página. 

 Incluye notas 
 † Algunos niños pueden necesitar ayuda para sostener un libro o pasar las páginas, ya sea a través de  para niños con 
tecnología de asistencia o mediante la ayuda de un adulto o de un par. Por ejemplo, un libro puede discapacidades estar montado para que no tenga que ser sostenido, se pueden colocar pestañas sólidas en las 
páginas para que se pueda pasar de página más fácilmente. Es posible que algunos niños necesiten 
que un adulto o un par sostengan el libro y pasen las páginas. 

Mapa de los fundamentos
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Recursos del maestro
 

Academy for Education Development (AED). 
2008. Making a Difference, A Frame­
work for Supporting First and Second 
Language Development in Preschool Chil­
dren of Migrant Farm Workers. http:// 
www.aed.org/Publications/loader. 
cfm?url=/commonspot/security/getfile. 
cfm&pageid=3352 

American Speech-Language-Hearing Associa­
tion (ASHA). Communication Development 
and Disorders in Multicultural Populations: 
Reading and Related Materials. http:// 
www.asha.org/about/leadership-projects/ 
multicultural/readings/disabilities.htm 

American Speech-Language-Hearing Asso­
ciation (ASHA). Learning Two Languages 
[Aprender dos idiomas] (disponible en 
español y como folleto). http://www.asha. 
org/public/speech/development/ 
BilingualChildren.htm 

California Association for Bilingual Education 
(CABE). http://www.bilingualeducation. 
org 

Colorín Colorado: Un sitio bilingüe para fami­
lias y educadores de estudiantes de inglés. 
http://www.colorincolorado.org/ 

Cooperative Children’s Book Center, Facultad 
de Educación, Universidad de Wiscon­
sin-Madison: 50 Multicultural Books Every 
Child Should Know. http://www.education. 
wisc.edu/ccbc/books/detailListBooks. 
asp?idBookLists=42 

Departamento de Educación de California. 
2007. Teaching Our Youngest: A Guide for 
Preschool Teachers, Childcare, and Family 
Providers. http://www.ed.gov/teachers/ 
how/early/teachingouryoungest/index. 
html 

Departamento de Educación de California. 
Sitio web para maestros de estudiantes de 
inglés de preescolar: http://www. 
preschoolenglishlearners.org 

The Early Authors’ Program, Ryerson Univer­
sity. Toronto, Ontario, Canadá. http:// 
www.ryerson.ca/~bernhard/early.html 

Espinosa, L. 2008. Challenging Common 
Myths About Young English Learners. Foun­
dation for Child Development. http://www. 
fcd-us.org/resources/resources-show. 
htm?doc_id=669789 

Genesee, F. 2006. Bilingual Acquisition. 
Earlychildhood NEWS. http://www. 
colorincolorado.org/article/ 
12916?theme=print 

Journal of the National Association of the 
Education of Young Children (NAEYC) . 
2005. Resources for Embracing Diversity 
in Early Childhood Settings. http://www. 
journal.naeyc.org/btj/200511/Diversi­
tyResourcesBTJ1105.asp 

National Center for Learning Disabilities. 
Get Ready to Read. http://www. 
getreadytoread.org/frontpage/Itemid.1/ 

National Clearinghouse for English Language 
Acquisition (NCELA). 2006. Washington, 
D.C. Resources About Early Childhood 
Education. 

National Institute for Early Education Research 
(NIEER). 2009. Research Topics, English 
Language Learners. http://nieer.org/ 
research/topic.php?TopicID=4 

National Taskforce on Early Childhood Edu­
cation for Hispanics. 2007. Expanding 
and Improving Early Education for His­  
panics [Expansión y mejora de la 
educa­  ción temprana para hispanos]. 

Reading Is Fundamental (RIF) [Leer es fun­
damental]. 2008a. Libros bilingües para 
niños. http://www.rif.org/educators/ 
books/Bilingual_books.mspx 

Reading Is Fundamental (RIF) [Leer es fun­
damental]. 2008b. Libros con imágenes y 
sin palabras o con pocas palabras. 

Reading Is Fundamental (RIF) [Leer es fun­
damental]. 2008c. Los 100 mejores libros 
multiculturales de la década para leer en 

http://www.rif.org/educators
http://nieer.org
http://www.getreadytoread.org/
https://www.naeyc.org/files/yc/file/200511/DiversityResourcesBTJ1105.pdf
http://www.colorincolorado.org/
http://www.fcd-us.org/resources/
http://www.ryerson.ca/~bernhard/early.html
http://www.preschoolenglishlearners.org
http://www.ed.gov/teachers
http://www.education
http://www.colorincolorado.org
http://www.bilingualeducation.org/
http://www.asha.org/public/speech/development/BilingualChildren.htm
http://www.asha.org/about/
http://www.aed.org/
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voz alta. Pre jardín de niños hasta 8° grado. 
Seleccionados y con comentarios de J. 
Freeman. http://www.rif.org/educators/ 
books/100_best_multicultural.mspx 

Reading Is Fundamental (RIF) [Leer es funda­
mental]. 2008d. Planilla de consejos adi­
cionales para padres: cómo ayudar a que 
sus hijos se conviertan en lectores (alfa­
betización). http://www.rif.org/parents/ 
articles/default.mspx 

Reading Is Fundamental (RIF) [Leer es fun­
damental]. 2008e. Versiones bilingües de 
libros populares para niños. http://www. 
rif.org/educators/books/Bilingualversions. 
mspx 

Reading Rockets: Lanzando a pequeños lecto­
res. http://www.readingrockets.org/ 

RealeWriter (libros de imágenes gratuitos para 
la familia). http://www.realebooks.com 

Roberts, T. A. 2009. No Limits to Literacy for 
Preschool English Learners. Thousand 
Oaks, CA: Corwin Press. 

Este valioso recurso ayuda a los maestros 
a comprender cómo los estudiantes de 
inglés de tres a cinco adquieren las bases 
para la alfabetización. Ofrece estrategias 
prácticas y basadas en la investigación 
para la enseñanza del idioma y de la alfa­
betización. http://www.corwinpress.com/ 
booksProdDesc.nav?prodId=Book232561 

Roseberry-McKibbin, C., y A. Brice. 2005. 
Acquiring English as a Second Language: 
What’s “Normal,” What’s Not. American 
Speech-Language-Hearing Association. 
http://www.asha.org/public/speech/ 
development/easl.htm 

http://www.asha.org/public/speech
http://www.corwinpress.com
http://www.realebooks.com
http://www.readingrockets.org
http://www.rif.org/
http://www.rif.org/parents
http://www.rif.org/educators
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Las Matemáticas son parte natural del ambiente preescolar. Los niños 
pequeños construyen activamente conocimientos matemáticos a 
través de interacciones diarias con su ambiente, ya sea dentro o 

fuera. Al construir en el área de bloques o separar los bloques por forma, 
los niños exploran la geometría del mundo real. Al medir dos tazas de 
harina y tres cucharadas de azúcar en una actividad de cocina, aprenden 
los principios de medida. Treparse y salir de cajas, arrastrarse por un 
túnel, o andar en bicicleta ayuda a los niños a desarrollar un sentido 
de las relaciones espaciales (por ejemplo, sobre, debajo, por encima). El 
aprendizaje matemático crece naturalmente a partir de la curiosidad de los 
niños y su entusiasmo por aprender y explorar su ambiente. Los maestros 
deben alentar el entusiasmo natural de los niños y su interés por hacer 
matemáticas y usarla como un vehículo para el apoyo del desarrollo de los 
conceptos y habilidades matemáticas de los niños. 

Los niños pequeños parecen tener 
un sentido innato de las matemáticas 
informales. Desarrollan un cuerpo 
sustancial de conocimientos informales 
de matemáticas a desde la infancia 
hasta sus años del entorno preescolar. 
Para cuando tienen tres años, 
ya han comenzado a adquirir 
conocimientos de números. 
Han aprendido a decir 
sus primeras palabras 
de números y contar 
pequeños grupos 
concretos de objetos. 
Entiende la idea de 
más y menos. 
Si se les da 

más galletitas (o más de una sustancia, 
como por ejemplo plastilina), entienden 
que tienen más que antes, y si le 
sacaran un poco, ahora tienen menos. 
Durante los años del entorno preescolar, 
los niños continúan demostrado un 
interés espontáneo en las matemáticas 
y desarrollan más sus conocimientos y 
habilidades matemáticas relacionadas 
con número, cantidad, tamaño, forma 
y espacio. 

Con la creciente evidencia de las capa­
cidades matemáticas de los niños en 

sus primeros años y el significado 
de las experiencias tempra­

nas con las matemáticas, 
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existe un consenso general por el que 
“una educación en matemáticas de alta 
calidad, desafiante y accesible para niños 
de entre tres y seis años es una base fun­
damental para el aprendizaje futuro de 
matemáticas.”1 Una educación en mate­
máticas de alta calidad en el entorno pre­
escolar no se trata de forzar aritmética de 
primaria sobre los niños más pequeños. 
Es más amplio que la simple práctica en 
hacer cuentas y aritmética. Se trata sobre 
que los niños experimenten las matemá­
ticas a medida que exploran las ideas de 
más y menos, cuentan objetos, hacen 
comparaciones, crean patrones, clasifican 
y miden objetos, y exploran las formas 
en el espacio. El aprendizaje de matemá­

ticas tiene lugar durante el día, y está 
integrado con el aprendizaje y desarrollo 
de otros dominios de desarrollo, como 
por ejemplo el idioma y la alfabetización, 
socio-emotivo, ciencia, música y movi­
miento. 

Los maestros tienen un papel impor­
tante en facilitar la construcción de los 
conceptos matemáticos de los niños. Posi­
blemente, no siempre se den cuenta del 
punto hasta el cual sus prácticas diarias 
actuales apoyan el desarrollo matemático 
de los niños. Por ejemplo, cuando cantan 
“Cinco patitos se fueron a nadar” con los 
niños, incorporando juegos con los dedos 
y contar con los dedos, el maestro desa­

rrolla las habilidades para contar de los 
niños y su comprensión de los números. 
Hablar con los niños acerca cuántos de 
ellos fueron al colegio ese día y cuántos 
faltan, apoyan la aritmética y el razona­
miento de números de los niños. Jugar 
con los niños en el arenero, llenando dis­
tintas tazas con arena y hablando sobre 
qué taza es la más pequeña o la más 
grande o cuántas tazas de arena se nece­
sitarían para llenar un balde introduce a 
los niños a los conceptos de comparación 
y medida. Los maestros del centro prees­
colar apoyan el entusiasmo natural de los 
niños y su interés en aprender matemáti­
cas. Ayudan a los niños a construir cono­
cimientos y habilidades matemáticas con 
el tiempo, al proporcionar un ambiente 
matemáticamente rico, modelando el 
pensamiento y razonamiento matemático 
e introduciendo a los niños al lenguaje 
matemático.2 Los maestros guían, apo­
yan y desafían a los niños en su viaje de 
exploración y construcción de los conoci­
mientos matemáticos. Como lo estableció 
el Consejo Nacional de Maestros de Mate­
máticas (NCTM, por sus siglas en inglés): 

. . . los adultos pueden fomentar el desa­
rrollo matemático de los niños al propor­
cionarles un ambiente rico en lenguaje, 
en donde se aliente el pensamiento, se 
valore el ser único y se apoye la explora­
ción. Jugar es el trabajo de los niños. Los 
adultos apoyan la diligencia y el desarro­
llo matemático de los niños cuando diri­
gen atención a las matemáticas que los 
niños usan en sus juegos, los desafían a 
resolver problemas y alientan su persis­
tencia.3 

Cuando los maestros se suman a los 
chicos al convertirse en ávidos observa­
dores de su ambiente y razonar sobre 
números, formas y patrones, las matemá­
ticas con divertidas y emocionantes para 
todos. 
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Principios generales 


Los siguientes principios guiarán 
las prácticas de los profesores en 

el salón de clases para establecer un 
programa de matemáticas preescola­
res que sea de alta calidad, desafiante 
y sensible. Estos principios están 
basados parcialmente en las diez reco­
mendaciones que aparecen en Early 
Childhood Mathematics: Promoting Good 
Beginnings [Matemáticas en los prime­
ros años: Promover un buen comienzo] 
establecidas por la Asociación Nacional 
para la Educación de Niños Pequeños y 
el NCTM en el 2002. 

Construir sobre el interés natural que 
tienen los niños en las matemáticas 
y su conocimiento matemático intui­
tivo e informal 
Los niños pequeños son matemática­
mente competentes, están motivados y 
naturalmente interesados en explorar 
las ideas y conceptos matemáticos. Los 
maestros deben reconocer la competen­
cia matemática temprana de los niños 
y construir sobre su disposición para 
utilizar las matemáticas como manera 
de darle sentido a su mundo. 

Alentar las preguntas y la exploración 
para fomentar la resolución de proble­
mas y el razonamiento matemático 
El razonamiento matemático y la reso­
lución de problemas son naturales para 
todos los niños a medida que exploran 

el mundo que los rodea. El aprendi­
zaje matemático más poderoso para 
los niños del entorno preescolar es a 
menudo el resultado de sus propias 
exploraciones. Los maestros deberían 
mantener un ambiente que fomente 
la curiosidad de los niños y su explo­
ración de las ideas matemáticas y que 
valore la resolución de problemas. 
Deben hacer preguntas a los niños para 
estimular las conversaciones matemáti­
cas y alentar el razonamiento matemá­
tico a través de interacciones diarias. 
Las preguntas significativas de los 
maestros pueden llevar a aclaraciones, 
desafíos más avanzados, y el desarrollo 
de nuevos entendimientos. 

Usar actividades de todos los días 
como vehículos naturales para desa­
rrollar los conocimientos matemáti­
cos de los niños 
Los niños pueden aprender concep­
tos matemáticos a través de juegos y 
actividades de todos los días, mientras 
interactúan con materiales e investigan 
problemas. Guardar juguetes, jugar con 
bloques, ayudar a poner la mesa antes 
de la merienda, o jugar con baldes de 
distintos tamaños en la arena son opor­
tunidades para que los niños aprendan 
sobre conceptos matemáticos clave 
como lo son la clasificación, geometría, 
número y medidas. Los maestros deben 
construir sobre las matemáticas que 
se dan naturalmente en las actividades 
diarias de los niños y hacer énfasis en 
los “momentos enseñables” durante 
estas actividades para extender la com­
prensión y el interés matemático de los 
niños. 

Introducir conceptos matemáticos a 
través de experiencias planificadas 
intencionalmente 
Además de las matemáticas significa­
tivas que los niños adquieren espon­
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táneamente a través de juegos y acti­
vidades de todos los días, los maestros 
deben proporcionar experiencias plani­
ficadas cuidadosamente que enfoquen 
la atención de los niños en conceptos, 
métodos y lenguaje matemáticos parti­
culares. Las experiencias matemáticas 
planificadas por adelantado permitirían 
a los maestros presentar conceptos en 
una secuencia lógica y forjar conexio­
nes entre ideas matemáticas que se 
encontraron previamente y aplicaciones 
nuevas. Los maestros deben construir 
sobre lo que el niño ya sabe y desafiar 
razonablemente al niño en la adquisi­
ción de nuevas habilidades o conoci­
mientos. Los maestros pueden fomentar 
el entendimiento de conceptos matemá­
ticos de los niños a lo largo del tiempo a 
través de la involucración intencionada 
con ideas matemáticas en el preescolar 
y ayudando a las familias a extender y 
desarrollar estas ideas. 

Proporcionar un ambiente fuerte en 
matemáticas 
Organizar un ambiente físico de alta 
calidad es importante para el desarro­
llo matemático de los niños. Debería 
ofrecer a los niños oportunidades para 
experimentar y aprender naturalmente 
sobre conceptos matemáticos clave en 
el salón de clases y durante el día. 

Proporcionar un ambiente rico en 
idioma, e introducir a los niños del 
entorno preescolar al lenguaje mate­
mático 
El lenguaje es un elemento crítico de las 
matemáticas. Se debería introducir a los 
niños al vocabulario matemático además 
de al lenguaje natural en contextos sig­
nificativos. Durante los años del entorno 
preescolar, los niños aprenden el idioma 
matemático, como por ejemplo las pala­
bras de los números, los nombres de 
las formas, palabras para comparar 

cantidad (por ejemplo, más grande, más 
pequeño), y palabras para describir posi­
ción y dirección en el espacio (por ejem­
plo, dentro, sobre, por encima de). Los 
niños tienen un entendimiento intuitivo 
de los conceptos matemáticos, pero les 
falta el vocabulario y el marco concep­
tual de las matemáticas. Al introducir 
a los niños al vocabulario matemático, 
los maestros ayudan a “matematizar” lo 
que los niños entienden intuitivamente. 
El lenguaje permite que los niños se 
vuelvan conscientes de su pensamiento 
matemático y que lo expresen con 
palabras. Es posible que los niños con 
demoras del desarrollo, sobre todo en 
el desarrollo de idiomas, necesiten una 
repetición más frecuente de las pala­
bras, en combinación con una demos­
tración del concepto. 

Apoyar a los niños que aprenden 
inglés en su desarrollo del conoci­
miento matemático a medida que 
aprenden inglés, simultáneamente 
Los maestros deben ser conscientes de 
los desafíos a los que se enfrentan los 
niños que aprenden inglés, y aplicar 
estrategias específicas de aprendizaje 
para ayudar a estos niños a adquirir 
conceptos y habilidades matemáti­
cas. Para proporcionar a los niños que 
aprenden inglés, la información com­
prensible, debe simplificar los términos 
que utilizan, hacer uso extenso de los 
medios didácticos, ilustrar el significado 
de las palabras actuando y modelando 
cuando sea posible, y alentar a los 
niños a utilizar términos en el idioma de 
su hogar. La repetición, el parafraseo, 
y la elaboración por parte del maestro 
también ayuda a los niños del entorno 
preescolar que están aprendiendo inglés 
a entender los contenidos de la con­
versación. Se alienta a los maestros a 
utilizar términos matemáticos lo más 
seguido posible y en la mayor cantidad 
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de situaciones distintas posible. El 
habla atenta y modificada de los maes­
tros ayuda a los niños pequeños que 
están aprendiendo inglés a entender 
conceptos matemáticos y desarrollar las 
habilidades de lenguaje que necesitan 
para comunicar ideas matemáticas.4 

Observar a los niños del entorno pre­
escolar y escucharlos 
Observe a los niños atentamente, escu­
che sus ideas con atención y hable con 
ellos. Observarlos de cerca les permite 
a los maestros identificar momentos 
que provocan pensamiento a través de 
juegos de todos los días, en donde se 
pueden aclarar, extender y reforzar con­
ceptos matemáticos, y se puede dar pie 
a los niños para que hagan nuevos des­
cubrimientos. Observar y escuchar a 
los niños permite a los maestros apren­
der sobre los intereses y actitudes de 
los niños y evaluar sus conocimientos 
y habilidades matemáticas. Tenga en 
cuenta que los conocimientos matemá­
ticos no siempre se expresan de manera 
verbal. Los niños pueden saber mucho 
sobre número, tamaño o forma sin 
tener las palabras para describir lo que 
saben. 

Reconocer y apoyar al individuo 
Se debe proporcionar un ambiente en 
el que todos los niños puedan aprender 
matemáticas, establecer expectativas 
apropiadamente altas para todos los 
niños, y apoyar el crecimiento indivi­
dual. Los niños tienen diferentes for ­
talezas, intereses, formas de aprender, 
conocimientos y habilidades. Es posible 
que también tengan necesidades espe­
ciales de aprendizaje. Por lo tanto, es 
posible que los niños pequeños cons­
truyan el entendimiento matemático de 
distintas maneras, a ritmos diferentes, 
y con distintos materiales. Para que 
sea efectivo, los maestros deben res­
ponder individualmente a cada niño. 

Deben averiguar qué es lo que ya saben 
los niños pequeños y construir sobre 
las fortalezas y maneras de aprender 
individuales de los niños. Los maestros 
deben proporcionar a los niños dis­
tintos materiales, estrategias de ense­
ñanza, y métodos para cumplir con los 
distintos estilos de aprendizaje de los 
niños y promover el acceso y alcance de 
los conceptos matemáticos por parte de 
todos los niños. Las estrategias que se 
presentan en las siguientes secciones 
para apoyar el desarrollo de los niños 
en el dominio de las matemáticas se 
aplica a todos los niños. Los niños con 
discapacidades y otras necesidades 
especiales, como todos los niños, se 
benefician de las múltiples oportunida­
des de experimentar conceptos mate­
máticos a través de actividades de jue­
gos que construyen sobre sus intereses. 
Se benefician especialmente de activida­
des con las manos, utilizando distintos 
métodos didácticos, y del apoyo de los 
maestros y las descripciones verbales 
de lo que están haciendo. Si los niños 
están recibiendo servicios de educación 
especial, los maestros deberían pedir 
ideas a los especialistas y familiares. 

Establecer un compañerismo con los 
padres y otros tutores al apoyar el 
aprendizaje de matemáticas de los 
niños 
Los padres y otros tutores y guardianes 
deben ser compañeros en el proceso de 
apoyar el desarrollo matemático de los 
niños. Los padres sirven como mode­
los a seguir para los niños. Cuando los 
padres se involucran en la educación 
de matemáticas de sus hijos, los hijos 
se comprometen y emocionan más. 
Los maestros deben comunicar a los 
padres de qué se tratan las matemá­
ticas de preescolar, las expectativas 
apropiadas para la edad en cuanto al 
aprendizaje de matemáticas a nivel 
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preescolar, y cómo se apoya el apren­
dizaje de matemáticas en el ambiente 
preescolar. También deben comuni­
car a los padres la importancia de las 
matemáticas y qué pueden hacer en 
casa para apoyar el desarrollo de las 
matemáticas de los niños. Al hablar 
con los padres, los maestros también 
pueden aprender sobre los intereses de 
los niños, sus conocimientos naturales, 
y las experiencias en casa relacionadas 
con las matemáticas. Es posible que 
necesiten recordar a los padres sobre 
las distintas oportunidades que se pre­
sentan para hablar con los niños sobre 
número, forma, tamaño y cantidad 
durante rutinas y actividades diarias. 
Por ejemplo, al caminar a la escuela o 
tomarse el autobús, los padres pueden 
señalar las señales de ceda el paso, 
carteles de pare, y demás y decir el 
nombre de cada forma (triángulo, rec­
tángulo, cuadrado) y pueden contar 
la cantidad de pasos que hay hasta la 
puerta principal. Al cocinar, pueden 
contar la cantidad de tazas de arroz o 
frijoles. A lo largo del año, los maestros 
también deben proporcionarle a los 
padres información sobre el desarrollo 
y progreso en el aprendizaje de concep­
tos y habilidades matemáticas del niño. 

Entornos y materiales 

Los niños pequeños construyen acti­
vamente conocimientos matemáticos 

a través de las interacciones de todos 
los días con su ambiente. Establecer un 
ambiente físico de alta calidad es impor­
tante para el desarrollo matemático de 
los niños. El ambiente de preescolar pre­
para el terreno para la exploración física 
y social de los niños y su construcción de 
los conceptos matemáticos. Debe brindar 
acceso a objetos y materiales que alienten 

a los niños a experimentar y aprender 
sobre los conceptos matemáticos clave a 
través de juegos para todos los días. 

Enriquezca el ambiente con objetos 
y materiales que promuevan el creci­
miento matemático. 
Brinde a los niños acceso a materiales 
apropiados para el desarrollo, desa­
fiantes y atrapantes. Un ambiente de 
alta calidad le ofrece a los niños opor­
tunidades para contar objetos, explorar 
y comparar el tamaño, forma, peso y 
otros atributos de los objetos; medir; 
separar y clasificar; y descubrir y crear 
patrones. Por ejemplo, los bloques de 
madera, bloques geométricos de goma 
espuma, cilindros, conos y cajas, alen­
tarías la creatividad y estimularían los 
conceptos de geometría. Las coleccio­
nes de objetos pequeños como rocas, 
cuentas, cubos, botones, ábacos y 
otros objetos, se pueden utilizar para 
contar, clasificar, y categorizar. Los 
contenedores de distintos tamaños y 
tazas y cucharas para medir pueden 
ilustrar los conceptos de volumen y 
capacidad. El ambiente también debe­
ría incluir libros relacionados con los 
números; piezas y títeres de fieltro 
para acompañar los libros; y juegos 
para contar que usen dados, ruletas y 
cartas. También puede incluir software 
de computadora y otros materiales 
tecnológicos orientados a la matemá­
tica. Los materiales y objetos apoyarán 
a todos los niños en su aprendizaje 
de matemáticas, y son especialmente 
importantes para enseñar a niños del 
entorno preescolar estudiantes de 
inglés como segunda lengua. La utile­
ría y materiales le dan un significado 
concreto a las palabras que escuchan 
los niños en el contexto de hacer mate­
máticas. 

Es posible que los niños con disca­
pacidades físicas necesiten ayuda 
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para explorar el ambiente y manipular 
objetos. Los niños con discapacidades 
motoras pueden explorar a través de la 
observación, o es posible que necesiten 
ayuda de un adulto o par para mani­
pular objetos para hacer cosas como 
contar, clasificar, ordenar, medir, crear 
patrones, o resolver problemas. Un 
niño también puede usar materiales de 
adaptación (por ejemplo, objetos didác­
ticos grandes que sean fáciles de aga­
rrar). Alternativamente, un niño puede 
demostrar conocimiento en estas áreas 
sin manipular objetos directamente. 
Por ejemplo, un niño puede indicar a 
un par o maestro que ubique varios 
objetos en orden de menor a mayor. Se 
puede ofrecer a los niños con deficien­
cias visuales materiales para contar, 
clasificar, o resolver problemas que se 
puedan distinguir fácilmente al tacto. 
Su participación también se facilita con 
el uso de contenedores, bandejas, etc. 
de materiales que definan claramente 
su espacio de trabajo. 

Integre materiales relacionados con 
las matemáticas en todas las áreas de 
interés en el salón de clases. 
Las matemáticas tienen lugar natural­
mente en el salón de clases y durante el 

día. Los niños exploran objetos y apren­
den sobre formas y números a medida 
que hacen su rutina diaria y juegan en 
distintas áreas del salón de clases. Los 
símbolos de los números, por ejemplo, 
aparecen naturalmente en el salón 
de clases, desde objetos de la vida 
real como un centímetro, un teléfono, 
una calculadora o una balanza hasta 
rompecabezas, calcomanías, libros y 
tarjetas con números. Algunos maes­
tros pueden elegir tener una mesa de 
matemáticas o un área de matemáticas 
en el salón de clases para los materia­
les, juegos, libros y material didáctico 
relacionados con las matemáticas. 
Además, el maestro debería integrar 
materiales y utilería relacionada con 
las matemáticas en todas las áreas de 
actividad del salón de clases. El área 
de juego dramático puede incluir una 
balanza, una calculadora, un centíme­
tro y otras herramientas relacionadas 
con las matemáticas. El área de arte 
puede incluir calcomanías con formas y 
números, recortes de revistas de núme­
ros, y formas para hacer collages. La 
misma herramienta se puede utilizar en 
distintos lugares en todo el ambiente. 
Las tazas y cucharas de medición, por 
ejemplo, se pueden utilizar para coci­
nar, pero también en el área de ciencias 
o descubrimiento, en el área de juegos 
dramáticos, y para jugar con arena y 
agua. 

Proporcione escenarios de la vida 
real en el ambiente preescolar. 
Los escenarios de la vida real para 
investigar, como por ejemplo una ver­
dulería, un restaurante, un taller de 
madera o una panadería, ayudan a los 
niños a aprender naturalmente acerca 
de las matemáticas de todos los días. 
Les presentan a los niños numerosas 
oportunidades para el razonamiento 
matemático y la resolución de pro­
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blemas. Estos escenarios demuestras 
conceptos matemáticos a los niños a 
través de utilería y objetos concretos, 
los familiarizan con los números en 
su uso diario (por ejemplo, etiquetas 
de precio, etiquetas, medidas) y con la 
función de distintas herramientas (por 
ejemplo, una balanza, caja registradora, 
centímetro). Un escenario de la vida 
real, como por ejemplo una verdulería 
o panadería, por ejemplo, puede hacer 
que los niños participen en la separa­
ción y clasificación de objetos, experien­
cias de medición (por ejemplo, medir el 
peso de productos), y resolver proble­
mas simples de suma y resta. Los niños 
disfrutan de aprender matemáticas al 
actuar distintos papeles en escenarios 
de la vida real.  

Use materiales y objetos que sean 
relevantes y tengan significado para 
los niños en su grupo. 
Los conceptos y habilidades matemá­
ticos como contar, clasificar y medir se 
pueden aprender con distintos mate­
riales y en contextos diferentes. Es 
valioso introducir las matemáticas en 
un contexto familiar y relevante para 
las experiencias de vida de los niños. 
Use materiales, libros y escenarios 
de la vida real que reflejen la cultura, 
estilo de vida e idiomas de los niños del 
grupo. Cuando hay conceptos matemá­
ticos incorporados en un contexto que 
es personalmente relevante para niños 
individuales, las experiencias son más 
placenteras y tienen más sentido. 

Use libros para niños para explorar 
las matemáticas con los niños. 
Incluya libros con contenido matemá­
tico, y utilice literatura para niños para 
desarrollar conceptos matemáticos. 
Los libros para niños proporcionan 
maneras interesantes y poderosas para 
explorar las matemáticas. Los maestros 

pueden utilizar libros para introducir 
e ilustrar distintos conceptos matemá­
ticos, alentar el uso del lenguaje mate­
mático, y desarrollar el pensamiento 
matemático. Algunos libros, como por 
ejemplo los libros para contar y libros 
de formas, ilustran directamente los 
conceptos matemáticos. Otros libros, 
como por ejemplo libros de cuentos, 
proporcionan un contexto para el razo­
namiento matemático (por ejemplo, La 
Oruga Muy Hambrienta o Ricitos de Oro 
y los Tres Osos). Las siguientes seccio­
nes incluyen sugerencias sobre cómo 
los maestros pueden usar literatura 
para presentar y hablar sobre distintos 
conceptos matemáticos, incluyendo 
contar, sumar y restar, patrones, for-
mas, idioma de comparación, y posicio­
nes en el espacio. Muchos cuentos se 
pueden representar incluyendo objetos 
concretos y material didáctico. Al leer 
libros con contenido matemático en 
voz alta, los maestros pueden hacer 
preguntas a los niños, pedirles que 
predigan lo que va a suceder en base a 
un principio subyacente o a un patrón 
que se repite en la historia, o invitar 
a los niños a recrear las historias de 
su propia forma. Ver los “Recursos del 
maestro” en la página 314 para obte­
ner una lista de libros para niños con 
contenido matemático y otros recursos 
relacionados sobre el uso de la litera­
tura en la enseñanza de matemáticas. 
Para obtener ideas sobre la adaptación 
de libros para niños con discapacidades 
físicas, por favor refiérase a la sección 
de la Lectoescritura en las páginas 114 
y 115. 

Al preparar y usar el ambiente físico, 
hágalo con intención y conciencia. 
Un ambiente rico en matemáticas es 
muy importante, pero no garantiza que 
los niños participarán en experiencias 
matemáticas significativas. El maes­
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tro debería hacer las cosas con inten­
ción al planificar un ambiente rico en 
matemáticas, y pensar sobre cómo se 
pueden utilizar los distintos objetos 
relacionados con las matemáticas en 
el salón de clases se pueden utilizar 
para promover la exploración y el razo­
namiento matemático con un sentido. 
Los maestros deberían darles tiempo 
a los niños para que se involucren con 
los materiales, ayudarlos a reflexionar 
sobre lo que están haciendo, y exten­
der su aprendizaje y descubrimientos a 
través de preguntas y desafíos menta­
les. Las siguientes secciones incluyen 
información más detallada sobre cómo 
establecer un ambiente físico rico para 
promover los conceptos de sentido de 
número, clasificación, medida y geome­
tría para todos los niños. 

Resumen de las áreas de 
énfasis y subáreas 

Los fundamentos del aprendizaje prees­
colar de California en cuanto a las mate­
máticas identifican un grupo de metas 
apropiadas para la edad que se esperan 
para niños de entre 48 y 60 meses de edad 
en cinco áreas de desarrollo. 

•	 El Área del Sentido Numérico se 
refiere a los conceptos de números y 
sus relaciones. Incluye el desarrollo de 
las habilidades para contar, el entendi­
miento de cantidades, reconocer rela­
ciones de orden (cuál tiene más, menos, 
o la menor cantidad), relaciones entre 
la parte y el todo, y un entendimiento 
básico de operaciones de suma y resta. 

•	 El Área de Álgebra y Funciones (Clasi­
ficación y Patrones) tiene que ver con 
el desarrollo del pensamiento y razo­
namiento algebraico. En esta área se 
incluye la habilidad de separar, agrupar 

y clasificar objetos por alguno de sus 
atributos y reconocer, extender y crear 
patrones. 

•	 El Área de la Medida involucra la 
comparación, el orden y la medición de 
cosas. En esta área se incluye la habi­
lidad del niño de comparar y ordenar 
objetos por longitud, estatura, peso o 
capacidad; usar vocabulario de compa­
ración, y empezar a medir. 

•	 El Área de la Geometría se ocupa del 
estudio de las formas y las relaciones 
espaciales. En esta área se incluye la 
habilidad del niño de identificar, des­
cribir y construir distintas formas, e 
identificar y marcar posiciones en el 
espacio. 

•	 El Área del Razonamiento Mate­
mático es un proceso en el aprendi­
zaje y desarrollo de los conocimientos 
matemáticos en todas las áreas de las 
matemáticas. En esta área se incluye la 
habilidad del niño para razonar y apli­
car conocimientos y habilidades mate­
máticas para resolver problemas en el 
ambiente de todos los días. 

Por favor refiérase al mapa de funda­
mentos de la matemática en la página 313 
para una explicación visual de la termi­
nología utilizada en los fundamentos de 
aprendizaje preescolar. 

El siguiente marco de programa en 
matemáticas proporciona a los maestros 
estrategias para promover el razonamiento 
matemático de los niños de edad preesco­
lar y su entendimiento de los conceptos 
matemáticos clave en cada una de las 
cinco disciplinas. Las estrategias propor­
cionan a los maestros herramientas para 
construir el entendimiento que los niños 
tienen de las matemáticas a lo largo del 
tiempo, a través de un ambiente rico en 
matemáticas, a través de interacciones 
y conversaciones con los niños mientras 
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juegan y durante sus rutinas diarias, y a 
través de experiencias matemáticas pla­
nificadas intencionalmente. Hay algunos 
ejemplos de “Razonamiento Matemático 
en Acción” dispersos por los capítulos, 

ilustrando el razonamiento de los niños 
sobre los distintos conceptos matemá­
ticos, ya sea en situaciones naturales o 
mientras participan en actividades mate­
máticas planificadas. 
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Sentido númerico
 

El sentido númerico se refiere al concepto que tienen los niños de los 
números y sus relaciones. Comienza en una etapa temprana, con 
la habilidad de un infante de reconocer visualmente la cantidad 

de elementos en un grupo pequeño, y sigue con los niños contando 
verbalmente, a medida que desarrollan más el sentido de cantidad, 
las relaciones numéricas (por ejemplo, menos que, mayor que), y el 
entendimiento fundamental de la adición y sustracción. Los niños entrar 
al preescolar con un entendimiento intuitivo de número y operaciones y 
con una curiosidad y entusiasmo natural por aprender sobre números. 
Todos los niños, cualquiera sea su trasfondo socioeconómico o cultural, 
tienen la tendencia de contar y razonar acerca de números en la vida diaria. 
El sentido intuitivo que tienen los niños sobre los 
números no implica, sin embargo, que todo lo que 
necesita aprender sobre números y operaciones 
les sale de manera natural. Los maestros tienen 
un papel extremadamente importante al apoyar 
el entendimiento que tienen los niños de los 
números y operaciones, haciendo que sean 
conscientes de los conceptos de número e 
introduciéndolos al lenguaje matemático. 
Todos los niños de edad preescolar se 
benefician de las oportunidades que hay 
durante el día para contar, comparar 
cantidades y resolver problemas que tienen 
que ver con números. Las siguientes 
estrategias proporcionan sugerencias 
sobre cómo los maestros pueden ayudar 
a los niños a construir el sentido 
numérico. 
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1.0 Entender números y cantidad
 

Desde una edad muy temprana, los 
niños pueden determinar la canti­

dad de objetos en un grupo pequeño sin 
contar (subitización) y pueden marcar 
“dos” o “tres” al ver pequeñas colecciones 
de objetos. Las experiencias repetidas de 
contar desarrollan las habilidades para 
contar de un niño y su entendimiento de 
cantidad. Los niños aprenden que con-
tar determina la cantidad de objetos en 
un grupo (por ejemplo, “Uno, dos, tres, 
cuatro; hay cuatro”) y que los distintos 
números representan distintas canti­
dades. Los niños del entorno preescolar 
también empiezan a reconocer y nombrar 
numerales escritos. 

Contar
 

Contar es una habilidad fundamental 
en el entendimiento temprano que tie­
nen los niños sobre números y cantida­
des. Brinda la base para el desarrollo de 
números y conceptos y habilidades arit­
méticos. Al principio, los niños intentan 
contar todo lo que hay a su alrededor, la 
cantidad de pasos que dan en el camino 
de vuelta a casa, las galletitas que tienen 
en el plato, o la cantidad de bloques que 
hay en una torre que construyeron. Esta 
tendencia a contar todo es de considera­
ble importancia para el desarrollo de la 
habilidad de contar, dado que le brinda 
al niño práctica en el aprendizaje del pro­
cedimiento para contar.5 Cuando recién 
empiezan, los niños a menudo omiten 
algunos números al decir la lista de pala­
bras de números, o se saltean objetos al 
contar. Con experiencias repetidas de con-
tar y con la ayuda de un adulto en casa 
y en el preescolar, los niños aprenden a 
aplicar habilidades para contar con preci­
sión y las usan para determinar la canti­
dad de objetos en un grupo.6 

Secuencia de Desarrollo de Muestra 
Conteo 

✔	 Decir los nombres de los números 
en secuencia. Puede omitir algunos 
números al recitar los nombres de 
los números. Por ejemplo, la lista de 
recuento del niño puede consistir de los 
siguientes nombres de números: “uno, 
dos, tres, siete, ocho, diez.” 

✔	 Cuenta un pequeño grupo de objetos 
(cinco o seis) pero puede tener proble­
mas manteniendo la correspondencia 
uno a uno. El niño puede señalar más 
de un objeto al decir un número o decir 
un número sin señalar un objeto. 

✔	 Puede contar correctamente un grupo 
de objetos más grande (alrededor de 
diez), siguiendo los objetos contados y 
sin contar señalando y moviendo obje­
tos mientras cuenta. 

✔	 Entiende que el nombre del número del 
último objeto contado (por ejemplo, 
el cinco al contar cinco objetos) repre­
senta el número total de objetos en el 
grupo (es decir, cardinalidad) y repite 
este número cuando le preguntan 
“¿Cuántos?” 

✔	 Sabe decir los nombres de los números 
del uno al diez en el orden correcto, 
pero aún está aprendiendo la secuencia 
de números entre el diez y el veinte. 
Puede omitir algunas palabras que 
empiezan en “dieci-” (16, 17, 18, 19). 

✔	 Crea un grupo con cierta cantidad de 
objetos. Por ejemplo, cuando le piden 
que de tres cuentas, el niño cuenta tres 
cuentas de una pila más grande de 
cuentas. 

✔	 Sabe contar hasta veinte correcta­
mente. 
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Mientras los maestros observan a los 
niños durante el día, es posible que se 
encuentren con una gran cantidad de 
niños haciendo recuentos espontáneos 
y razonando sobre números: “Uno, dos, 
tres, cinco, siete, ocho,” el niño puede 
recitar las palabras para contar mientras 
se hamaca afuera. “Maestra, tengo tres,” 

dice un niño, y luego cuenta: “Uno, dos, 
tres,” mostrando tres dedos. Los recuen­
tos espontáneos de los niños de preescolar 
y el uso de las palabras de los números 
presentan a los maestros maravillosas 
oportunidades para evaluar lo que los 
niños saben y facilitar sus habilidades. 

Razonamiento matemático en acción: Contar mariquitas 

CASO Antonio estaba mirando un libro para contar, y contó en español la 
cantidad de mariquitas que había en la foto, “Uno, dos, tres, cua­
tro.” El Sr. Moises notó que estaba contando, repitió los números en 
español, y luego le contestó en inglés “Yes, four ladybugs”: one, two, 
three, four.” [“Sí, cuatro mariquitas: una, dos, tres, cuatro.”] Pasaron 
a la página siguiente, y el maestro invitó a Antonio a contar las mari­
quitas con él. El niño contaba en español y luego el maestro contaba 
en inglés con él. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Los libros para contar dan pie para conteos espontáneos. 
Al observar a los niños en el área de biblioteca, el maestro 
nota que Antonio está contando en el idioma de su hogar. Lo 
alienta a seguir contando en español y usa esta oportunidad 
para contar en inglés con él. Los niños que están apren­
diendo inglés necesitan muchas oportunidades para contar 
en el idioma de su hogar y en inglés. Para más información 
sobre estrategias para apoyar a los niños que son estudiantes 
de inglés como segunda lengua, consulte el Capítulo 5. 

Razonamiento matemático en acción: ¿Quién tiene más autos? 

CASO Mientras jugaban con autos sobre la alfombra, un niño discutió con 
otro “Yo tengo más: uno, dos, tres, siete, nueve, diez.” Su amigo le 
contestó, “No, yo tengo más: uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete.” 
La maestra intervino y preguntó “¿Cómo creen que podemos averiguar 
quién tiene más autos?” “Yo cuento,” contestó uno de los niños. “Con­
temos juntos,” sugirió la maestra, y luego se puso a contar junto con 
los niños. Puso los autos de cada grupo en fila, y alineó los dos gru­
pos uno contra otro. La maestra señaló cada auto mientras contaba. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En lugar de decir a los niños cuál tenía más autos, les 
pide una solución (por ejemplo “¿Cómo creen que podemos 
averiguar quién tiene más?”) y les permite inventar una 
estrategia para averiguar la respuesta (es decir, contar). Les 
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modela a los niños para qué sirve contar. También facilita 
contar correctamente al poner los autos de cada grupo en fila 
y señalando a cada auto mientras cuenta. Estas estrategias 
ayudan a los niños a llevar la cuenta de cuáles autos ya 
habían sido contados y cuáles hay que contar todavía. 

Como se ilustra en los ejemplos ante­
riores, el recuento espontáneo de los 
niños de edad preescolar y su uso de 
los números presenta oportunidades de 
aprendizaje, o “momentos de enseñanza”. 
El maestro utiliza estas oportunidades 
espontáneas para facilitar y reforzar el 
razonamiento matemático y la técnica 
para contar de los niños. El maestro 
alienta los intentos individuales de con-
tar y razonar sobre números y andamios 
según sea necesario, para introducir o 
reforzar los conceptos matemáticos. 

Las siguientes estrategias proporcio­
nan sugerencias sobre cómo los maestros 
pueden desarrollan el entendimiento que 
tienen los niños sobre número y cantidad. 
Las siguientes interacciones y estrategias 
promueven el entendimiento de número 
y cantidad por parte de niños del entorno 
preescolar: 

Observar y escuchar cómo cuentan 
los niños. Observar a los niños cuando 
cuentan de manera espontánea y tomar 
nota de su nivel de desarrollo. ¿Los niños 
tienden a usar una lista estable para con-
tar? ¿Pueden recitar los números en el 
orden correcto? ¿En qué idioma? ¿Hasta 
qué número? ¿Pueden llevar la cuenta 
de los objetos que contaron y que no 
mientras cuentan? ¿Usan el contar como 
manera de cuantificar un grupo de obje­
tos? ¿Están comparando dos cantidades? 
¿Entienden o usan términos como más, 
menos, lo mismo? Observar los recuen­
tos y el razonamiento espontáneo de los 
niños de preescolar permitirá a los maes­
tros evaluar y planificar exitosamente y 
cumplir con las necesidades de todos los 

niños, incluyendo los que tienen nece­
sidades especiales. Ver la “Secuencia de 
Desarrollo de Muestra—Conteo” en la 
página 255. 

Alentar el contar durante interacciones 
y rutinas de todos los días. Aprender 
la secuencia de números en inglés tiene 
que ver con el aprendizaje de memoria 
de los primeros 15 números, y luego las 
reglas para la producción de los números 
“dieci-” subsecuentes y los números 
más allá del veinte. Esto puede suceder 
lentamente y requiere de mucha práctica, 
porque aprender los números en orden 
lleva práctica. Esto no significa que los 
maestros deban taladrar a los niños 
hasta que aprendan los números. El 
modelaje del maestro y la tendencia que 
tiene el niño a contar y autocorregirse 
facilitará el aprendizaje de la secuencia 
convencional de números. Aliente a todos 
los niños a contar juntos a medida que 
aparecen oportunidades durante el día. 
Los niños oyen, dicen y experimentan 
contar en el orden correcto una y otra 
vez. Las interacciones y retinas diarias 
ofrecen numerosas oportunidades para 
contar y razonar acerca de los números: 
mientras ordenan, “Cada uno tiene que 
guardar cinco cosas así terminamos”, en 
la ronda de la mañana, “¿Cuántos niños 
están usando botas hoy?”, durante la 
merienda, “Asegúrense de que todas las 
mesas tengan seis rodajas de manzana”, 
durante el movimiento, “Saltemos siete 
veces”, y cuando llega la hora de la 
música, contando mientras aplauden con 
ritmo, “Uno, dos, tres, cuatro, cinco.”  
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Incluir el idioma del hogar de los niños 
del entorno preescolar en las activida­
des para contar, cuando sea posible. 
El uso del idioma del hogar reforzará las 
habilidades para contar y demostrará el 
valor que se tiene por el idioma y la cul­
tura natal del niño. Los niños que están 
aprendiendo inglés a menudo saben 
contar en el idioma de su hogar antes de 
demostrar la habilidad para contar en 
inglés. Al principio, es posible que no se 
sientan cómodos contando en inglés. Los 
maestros deben alentarlos para que parti­
cipen y cuenten en el idioma de su hogar. 
Es posible que los niños que están apren­
diendo inglés como segunda lengua nece­
siten tiempo para observar a otros niños 
contar en inglés antes de sentirse cómo­
dos participando activamente de contar 
en inglés. Para más información sobre 
estrategias para apoyar a niños que están 
aprendiendo inglés, ver el Capítulo 5. 
Para niños que se comunican en lenguaje 

de señas, es de mucha ayuda aprender 
las señas para cada número.  

Hacer preguntas que alienten contar 
con un propósito. Use el contar para 
determinar cantidad y responder 
la pregunta de un niño dentro de 
un contexto: “Me pregunto cuántas 
calcomanías tendrá Ana. Una, dos, tres, 
cuatro. Tiene cuatro.” Para comparar dos 
cantidades, el maestro puede preguntar 
“¿En qué mesa hay más chicos? 
¿Cuántos más?” Para crear un grupo con 
un número de objetos, el maestro podría 
sugerir, “Derek necesita cuatro palitos.” O 
para resolver problemas de suma y resta, 
preguntar “¿Cuántos bloques tenemos 
en total? ¿Cuántos quedan?” Combine 
contar con señalar o tocar objetos para 
reforzar el concepto. 

Fomentar la correspondencia uno a 
uno dentro del contexto de las rutinas 
diarias. Los niños de edad preescolar 
practican la correspondencia uno a 
uno a medida que juntan y distribuyen 
materiales, como por ejemplo poner una 
pala en cada balde, darle una hoja de 
papel a cada niño, o ayudando a poner la 
mesa. Los ayudantes del almuerzo, por 
ejemplo, cuentan y distribuyen platos, 
servilletas, o fruta. El siguiente diálogo 
entre el maestro y el niño que está 
ayudando a poner la mesa antes de la 
hora de comer sirve de ejemplo. 
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Razonamiento matemático en acción: Más tazas 

CASO “¿Tenemos una taza al lado de cada plato?” pregunta el Sr. Raj. Amy 
se fija y contesta: “No, este no tiene, este tampoco, y este y este. 
Necesitamos más.” “¿Cuántos más necesitamos?” le pregunta el Sr. 
Raj. “Cuatro . . . em . . . no, quizás seis. Voy a contar, uno, dos, tres, 
cuatro, cinco, seis.” El Sr. Raj se da cuenta de que contó el mismo 
plato dos veces y le dice a Amy: “Contemos de nuevo, despacito”. 
Señala los platos que no tienen tazas y lo cuenta de a uno con Amy: 
“Uno, dos, tres, cuatro, cinco.” Amy repite “Cinco.” “Sí, necesitamos 
cinco tazas más” le contestó el Sr. Raj. El Sr. Raj ayuda a Amy a bus-
car cinco tazas más y le pregunta: “¿Te puedes fijar si hay una taza 
al lado de cada plato?” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Ayudar a poner la mesa proporcionó una actividad para 
practicar la correspondencia uno a uno (por ejemplo, una 
taza por plato) y usar contar con un propósito (por ejemplo, 
averiguar cuántas tazas faltan). El maestro primero permitió 
que la niña averiguara la respuesta. Cuando la niña contó 
incorrectamente, el maestro la invitó a volver a contar y 
contó con ella señalando cada plato para facilitar el contar 
correctamente. 

Apoyar la habilidad de los niños del 
entorno preescolar para aplicar el pro­
cedimiento para contar. Contar la can­
tidad de objetos en un conjunto significa 
que el niño tiene que coordinar varias 
habilidades específicas, recitando la 
secuencia de números mientras al mismo 
tiempo mantienen la correspondencia 
una o uno entre los objetos que se cuen­
tan y la cantidad de palabras asignadas a 
los objetos. Los niños de preescolar tam­
bién pueden marcar o señalar objetos de 
a uno para llevar la cuenta de los objetos 
que contaron y los que tienen que contar. 
Ver la “Secuencia de Desarrollo de Mues­
tra—Conteo” en la página 255. Al princi­
pio, los niños del entorno preescolar no 
son habilidosos para aplicar el procedi­
miento para contar con precisión, pero la 
experiencia contando objetos los ayuda a 
desarrollar sus habilidades para contar. 

Esas experiencias pueden ser espontáneas 
e informales y suceder con los maestros y 
con otros niños. Los maestros pueden uti­
lizar las siguientes estrategias para cons­
truir gradualmente las habilidades para 
contar de los niños del entorno preescolar. 

–	 Proporcionar muchos objetos para 
contar. Proporcione a los niños colec­
ciones de objetos pequeños para con-
tar, como por ejemplo bloque de uni­
dades, caracoles, pequeñas figuras, 
granos de maíz, o distintos grupos de 
pedazos de tela. Comience con obje­
tos que sean uniformes en cuanto 
a tamaño, forma y color, de manera 
que los niños se puedan enfocar en el 
número sin la distracción de otros atri­
butos de percepción. A medida que los 
niños practiquen, estarán listos para 
pasar a contar cosas más abstractas. 
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–	 Comenzar con grupos pequeños de 
objetos. Los niños pequeños son más 
exitosos contando grupos pequeños de 
objetos. Proporcione a los niños gru­
pos pequeños de objetos (por ejemplo, 
dos o tres), y aumente gradualmente 
el número de objetos que cuentan los 
niños. 

–	 Comenzar con objetos ordenados en 
una fila. Los niños pequeños tienen 
más éxito aplicando la corresponden­
cia uno a uno a grupos de objetos en 
fila. Cuando los objetos están ordena­
dos en fila, el principio y el final del 
grupo están marcados claramente, 
y los niños tienen menos problemas 
llevando la cuenta de qué objetos ya 
se contaron y cuáles hay que contar 
todavía. 

–	 Modelar cómo contar. Señale, toque 
o mueva cada objeto a un lado a 
medida que los va contando. Señalar 
o tocar cada objeto a medida que se 
lo cuenta facilita la correspondencia 
uno a uno entre los números y los 
objetos marcados durante el proceso 
de contar. Mover cada objeto a un lado 
también es una estrategia de ayuda 
para llevar la cuenta de qué objetos ya 
se contaron y qué objetos todavía hay 
que contar.  

–	 Alentar a los niños a autocorregir 
sus recuentos. Si los niños cuentan 
incorrectamente (por ejemplo, se sal­
tan un número o cuentan el mismo 
objeto dos veces), invítelos a volver a 
contar. “Contemos de nuevo. Más des­
pacio, uno . . .” y deles la oportunidad 
de autocorregirse. 

Considerar adaptaciones para niños 
con necesidades especiales. Es posible 
que los niños con necesidades especiales 
no se muevan por las etapas de contar 
tan rápido como los demás niños. Los 
niños que tienen ciertas discapacidades o 

deficiencias auditivas tienen dificultades 
para aprender la secuencia de números 
y pueden demostrar dificultades al desa­
rrollar las habilidades para contar.7, 8 Se 
beneficiarían de oportunidades adiciona­
les para contar con adultos y con otros 
niños (por ejemplo, con canciones para 

contar, juegos con los dedos, y otros jue­
gos). Los niños con necesidades especia­
les también se beneficiarían de combinar 
palabras con acciones para apoyar el con-
tar. Marchar o aplaudir mientras cuentan 
agrega una dimensión cinestésica. Los 
maestros también apoyarían a los niños 
con necesidades especiales al dividir el 
aprendizaje en pasos más pequeños, dán­
dole a los niños tareas pequeñas y mane­
jables (por ejemplo, comenzar contando 
una pequeña cantidad de objetos con la 
ayuda de un adulto mientras cuentan). 
Es posible que los niños con discapaci­
dades físicas necesiten demostrar sus 
conocimientos matemáticos de distintas 
formas. No necesariamente necesitan 
participar de un comportamiento motor, 
y se los debería alentar para usen cual­
quier método de expresión y participación 
disponible. Los niños con deficiencias 
motrices pueden necesitar la ayuda de un 
adulto o compañero para que manipule 
los objetos para poder contar. Alternati­
vamente, un niño puede demostrar cono­
cimiento en estas áreas sin manipular 
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objetos directamente. Por ejemplo, un 
niño puede contar verbalmente mientras 
un compañero toca los objetos. Se puede 
ofrecer a los niños con deficiencias visua­
les materiales para contar que se puedan 
distinguir fácilmente al tacto. Su partici­
pación también se facilita utilizando con­
tenedores o bandejas de materiales que 
defina claramente su espacio de trabajo. 
(Consulte Anexo D.) 

Hacer que los niños del entorno pre­
escolar puedan acceder a juegos, 
libros y otros materiales relacionados 
con números. Juegos de mesa con una 
ruleta, un dado o dados, y otros juegos 
como por ejemplo el dominó, los bloques 
con números y cartas y rompecabezas 
con números proporcionan una manera 
atrapante de promover el entendimiento 
que los niños tienen de números y canti­
dad. Los libros para niños sobre números 
y contar se pueden usar para introducir 
el concepto de contar y de suma y resta 
básica. El maestro debe incluir libros 
relacionados con números en el idioma 
del hogar de los niños que hay en el salón 

de clases. Se pueden presentar libros 
junto con pedazos de fieltro o títeres de 
dedos para ilustrar el contenido matemá­
tico con acciones. Los niños se benefician 
cuando los maestros usan utilería y ges­
tos para actuar y demostrar los concep­
tos matemáticos. 

Planificar actividades grupales enfo­
cadas en contar. Usar actividades para 
grupos grandes y pequeños para ayudar 
a los niños a practicar contar y usar el 
contar en contextos significativos. Las 
canciones para contar, juegos con los 
dedos y libros para niños con contenido 
numérico proporcionan un contexto 
divertido para practicar cómo contar y 
desarrollar conceptos matemáticos. Los 
niños de edad preescolar disfrutan con-
tar como un grupo, sobre todo si pueden 
predecir qué número viene a continua­
ción mientras cuentan hacia arriba o 
abajo en la lista de números (por ejemplo, 
Diez Indiecitos, La Gallina Turuleca, Cinco 
Patitos Fueron a Nadar, Un Elefante se 
Balanceaba, Chocolate, Los Números, Sé 
Contar del Uno al Diez) 

Razonamiento matemático en acción: Cantar y contar 

CASO Un elefante se balanceaba
 

sobre la tela de una araña
 

Como veía que resistía, fue a llamar a otro elefante
 

Dos elefantes se balanceaban sobre la tela de una araña . . .
 

(La canción se repite a medida que aumente la cantidad de elefan­
tes de a uno) 

Se utilizó un tablero de tela con piezas de fieltro y objetos peque­
ños para actuar el contenido de la canción o de la historia y ayu­
dar a los niños a entender mejor los conceptos matemáticos. Para 
ilustrar la canción anterior, primero el maestro puso un elefante 
en el tablero de tela y luego agregó un elefante en el tablero cada 
vez que se repetía la canción. El maestro hizo una pausa e invitó 
a los niños a contar. “¿Cuántos elefantes tenemos en la tela de 
araña? Contemos juntos”. El maestro también invitó a un niño a 
liderar el conteo. 
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PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Las rimas, juegos con dedos, y canciones con contenido 
relacionado con los números son comunes para practicar 
contar e introducir conceptos numéricos. Algunos niños 
con necesidades especiales se encuentran con que es 
especialmente difícil memorizar la secuencia de números 
o comprender el significado de los números. Cuando se
introducen canciones para contar junto con los grupos de 
objetos en el tablero de tela o para imanes, los niños tienen 
varias oportunidades para decir y memorizar la secuencia 
de números y conectar las palabras con las cantidades. 
Las canciones para contar hacen énfasis en la relación del 
“número que viene” para la secuencia de números, e ilus­
tran cuál de dos números adyacentes es de mayor cantidad 
(por ejemplo, que cuatro es más que tres). Los niños disfru­
tan de contar juntos, sobre todo cuando pueden predecir 
qué número viene después a medida que cuentan hacia 
arriba o abajo en la lista de números. 

Más allá de contar: 
Reconocer y nombrar los 
números escritos 

Los números escritos estándar en 
nuestra sociedad son los números ára­
bes, 1, 2, 3 y así. Los niños ven los 
números por toda su casa, en el teléfono, 
en el control remoto, el reloj, y en rompe­
cabezas de números, juegos y libros para 
contar. Normalmente aprender a recono­
cer los símbolos del 1 al 9, a veces con 
poca dificultad entre las edades de dos 
y cinco años.9 El entendimiento de qué 
representan los números se desarrolla a 
con el tiempo. Las experiencias informa­
les en curso con impresiones ambientales 
exponen a los niños a la conexión entre 
los símbolos de los números (por ejemplo, 
1, 2, 3) y sus diferentes significados. El 
número 5 al lado de cinco manzanas, por 
ejemplo, comunica la cantidad de manza­
nas (un significado cardinal). El número 
5 en la marcación numérica de las casas 
(por ejemplo, el número 5 en la casa de 
dirección 15430), en un autobús, y en la 

patente de un auto tiene un significado 
no cardinal. Para mejorar la conexión 
entre los números y la cantidad que 
representan, los símbolos de los números 
en un ambiente preescolar deberían estar 
acompañados por alguna representa­
ción de cantidad cuando sea posible (por 
ejemplo, 5 significa que se pueden sentar 
cinco niños en esta mesa). A través de la 
exposición diaria a números y el uso de 
números en situaciones significativas, los 
niños de preescolar aprenden a identifi­
car los símbolos de los números y a reco­
nocer la conexión entre números escritos 
(1, 2, 3), los nombres de los números 
(uno, dos tres) y los significados de los 
números.10 

Integrar números en distintas áreas 
del salón de clases. Se usan números 
por todos lados a nuestro alrededor. Los 
profesores pueden incorporar números 
en todo el salón de clases en distintos 
contextos significativos: en el área de jue­
gos dramáticos, el área de arte, el área 
de ciencias, y el área de arena y agua. 
Se pueden incorporar muchos objetos en 
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las distintas áreas del salón de clases, 
incluyendo objetos como un calendario, 
un reloj, un teléfono, una balanza, una 
calculadora, sellos con la fecha, libretas 
de direcciones y teléfonos, reglas, cen­
tímetros, etiquetas y publicidades con 
números. Además de exponer a los niños 
a los números escritos, estos objetos de 
la vida real familiarizarán a los niños 
con los usos diarios de los números. Los 
maestros también pueden incluir en el 
aula distintos materiales de aprendizaje 
con números, como por ejemplo una 
línea de números, bloques con números, 
números magnéticos y sellos y cartas con 
números. Consultar con especialistas 
puede resultar de ayuda para encontrar 
materiales que los niños con discapacida­
des físicas y otras necesidades especiales 
pueden utilizar fácilmente. 

Hablar de los números impresos en un 
contexto con significado. Refiérase a los 
números que hay en el ambiente como 
parte de las actividades diarias: en libros 
con números, el calendario, en etiquetas 
o tazas para medir mientras cocinan, o 
en el centímetro al medir la altura. Los 
maestros también pueden alentar a los 
niños a referirse a los símbolos de los 
números en el ambiente a través de una 
búsqueda de números en el salón de 
clase (por ejemplo, un juego de Veo Veo). 
Las experiencias en curso con material 
impreso en el ambiente reforzará el vín­

culo entre los símbolos de los números, 
sus nombres y sus significados.. 

Exponer a los niños del entorno prees­
colar a las cantidades representadas de 
diferentes formas. Los niños del entorno 
preescolar obtienen un mejor sentido de 
los números a medida que se van encon­
trando con distintas representaciones de 
los números en su ambiente. Por ejemplo, 
“tres” se puede representar con tres obje­
tos, tres dedos, un pictograma, un sím­
bolo del número (3), marcas de recuento 
(III), o un patrón de puntos (● ● ●). El 
maestro puede exponer a los niños a dis­
tintas representaciones de cantidad a 
través del uso de juegos con dedos, activi­
dades en las que se lleva un puntaje y se 
hacen gráficos, juegos con dados o rule­
tas, cartas con números y dominó. 

Promover el uso de la habilidad de subi­
tización. La subitización es la habilidad 
para determinar rápidamente la cantidad 
de objetos en un grupo, o en un patrón de 
puntos, sin contar. Cuando se presenta a 
los niños conjuntos muy pequeños, pue­
den decir “cuántos” sin contar los objetos 
que hay en el grupo. Los maestros deben 
ser conscientes de la capacidad que tienen 
los niños para cuantificar rápidamente 
grupos pequeños. Cuando se les pregunta 
a los niños “cuántos” con respecto a gru­
pos pequeños de objetos, pueden utilizar 
la subitización y decir la respuesta sin 
necesariamente contar los objetos de 
a uno para averiguar cuántos hay. Los 
maestros pueden brindar a los niños opor­
tunidades para aplicar la subitización en 
situaciones de todos los días al pregun­
tarles cuántos objetos hay en un grupo 
pequeño; haciendo referencia a la canti­
dad de objetos en grupos pequeños (por 
ejemplo, “Hay tres sillas en esa esquina”, 
“Tenemos dos rodajas de naranja en este 
plato”); conversando con los niños; o al 
señalar dibujos en los libros para niños. 
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2.0 Entender relaciones y operaciones de números
 

Los niños del entorno preescolar de­
sarrollan la base conceptual para 

entender las relaciones y operaciones de 
números. Al comparar dos grupos peque­
ños, pueden reconocer si los grupos son 
iguales o no. También pueden reconocer 
la relación de orden de dos grupos que 
son desiguales e identificar cuál de los 
grupos tiene más o menos. Las experien­
cias con transformaciones de cambio de 
número, como por ejemplo “agregar” o 
“quitar” proporcionan la base conceptual 
para la resolución de problemas simples 
de aritmética. Los niños entienden que 
la adición aumenta el número de objetos 
que hay en un grupo, y la sustracción 
disminuye la cantidad de objetos que hay 
en un grupo. Usan estrategias de contar 
para resolver problemas simples de adi­
ción y sustracción. 

Los niños pequeños también desarro­
llan un entendimiento básico de las re­
laciones entre la parte y el todo, dado 
que reconocen que se pueden combinar 
partes para hacer un todo, y que la can­
tidad de un todo se puede separar en dos 
o más partes. Las experiencias con rela­
ciones entre parte y todo y la descompo­
sición de los números en grupos más pe­
queños (por ejemplo, descomponer “seis” 
en “cuatro” y “dos”) apoyan el entendi­
miento de las relaciones y operaciones 
numéricas y forman la base conceptual 
para el futuro entendimiento y resolución 
de problemas de adenda faltante (__ + 3 
= 5) y problemas de adición y sustracción 
de varios dígitos (por ejemplo, 11 + 2 = 
__). Se puede introducir de manera infor­
mal a los niños del entorno preescolar a 
las relaciones y operaciones numéricas a 
través de interacciones diarias, activida­
des de idioma y lectoescritura, y juegos. 

Puntos destacados de la 
investigación 

La investigación indica que la habilidad 
para razonar acerca de números comienza 
tan temprano como en la infancia.11 Los 
bebés de cinco meses muestran sensibi­
lidad a los efectos de la adición o sustrac
ción de objetos en una pequeña colección 
de objetos. Los niños que miran cómo se 
ponen tres pelotas en un contenedor y 
cómo luego se quita una pelota saben que 
tienen que buscar una menos cantidad de 
pelotas, y es posible que busquen exacta­
mente dos pelotas.12  

Para cuando los niños están en el entorno  
preescolar, antes de tener alguna lección  
formal sobre aritmética, usan distintas estra
tegias para resolver problemas simples de  
adición y sustracción.13 Es posible que usen  
material didáctico o los dedos para represen
tar los números en el problema y que cuen
ten en voz alta para descubrir la respuesta.  
A medida que crecen, dependen cada vez  
menos de contar con los dedos. Para resolver  
un problema de adición como 4 + 2 presen
tado con objetos concretos (por ejemplo,  
crayones de colores), es posible que el niño  
cuente todos los objetos “uno, dos, tres, cua
tro” y luego prosiga con el segundo grupo de  
objetos “cinco, seis” y descubra que hay un  
total de seis. En una etapa posterior, el niño  
puede “seguir contando” desde el segundo  
grupo de objetos. Al conocer el número de  
objetos en el primer grupo (por ejemplo,  
“cuatro”), el niño comienza por “cuatro” y  
sigue contando “cinco, seis” para descubrir la  
cantidad total de objetos, en lugar de empe
zar a contar desde “uno” con el segundo  
grupo de objetos. 

­

­

­
­

­

­

­
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Razonamiento matemático en acción: Jugando con pelotas 

CASO Mientras estaban afuera, un pequeño grupo de niños jugaba con 
Pelotas, arrojándolas a una canasta que había en el suelo. El 
Sr. Phan estaba parado cerca de ellos, mirando cómo los niños 
se turnaban lanzando las pelotas a la canasta. Cuando habían 
embocado todas las seis pelotas en la canasta, las sacó de a 
una. “Una, dos, tres, cuatro, cinco, seis”, contó mientras les 
pasaba las pelotas a los niños, y una vez más las lanzaron a la 
canasta. Julia, que era parte del grupo, estaba parada al lado de 
la canasta mirando cómo entraban las pelotas. Cuando habían 
embocado todas las pelotas en la canasta, ayudó al Sr. Phan 
a sacar las pelotas y devolvérselas a los niños. Julia empezó a 
llevar la cuenta de la cantidad de pelotas que entraban en la 
canasta. “Una”, gritó luego de que entrara la primera pelota, “dos” 
luego de la segunda, y así. Cuando había cinco pelotas en la 
canasta, Julia le dijo al Sr. Phan “Una más, y sacamos las pelo­
tas de nuevo”. El Sr. Phan le preguntó a Julia: “¿Cuántas Pelotas 
tendríamos en total después de que entre la última pelota?” Julia 
contestó: “cinco, seis . . . ¡seis pelotas!” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Los juegos al aire libre brindan muchas oportunidades 
para contar y razonar con números. A menudo los niños 
cuentan mientras se hamacan, mientras se pasan la pelota 
entre sí, o cuando suben los escalones para tirarse por el 
tobogán. Los maestros pueden usar estas oportunidades 
para contar con los niños y pensar sobre números mientras 
juegan. Los niños, sobre todo los que están aprendiendo 
inglés, necesitan distintas experiencias significativas y 
emocionantes de aritmética y para contar, en las que 
puedan combinar contar con acciones y formular un 
problema con objetos concretos. En este ejemplo, el Sr. 
Phan hizo que los niños tomaran conciencia de la cantidad 
total de pelotas que estaban lanzando a la canasta. Creó 
una meta para los niños: Que todas las pelotas entraran 
en la canasta antes de que los niños pasaran a la siguiente 
ronda de lanzamientos. Julia en particular disfrutó de 
mirar cómo se acumulaban las pelotas en la canasta. Se 
dio cuenta de la cantidad de pelotas que ya había en la 
canasta y las que faltaba que lanzaran los niños. Julia y 
otros niños del grupo han aprendido sobre contar, cantidad 
(el significado de seis), relaciones entre la parte y el todo, y 
adición mientras jugaban. 
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 Razonamiento matemático en acción: ¿Cuántos niños? 
¿Cuántas niñas? 

CASO El maestro le dice a Jennifer: “Veamos cuántos chicos vinieron hoy. 
Jennifer, ¿me podrías ayudar a contar a las niñas?” Contando 
a las niñas, Jennifer dice: “Una, dos, tres, cuatro, cinco, seis.” 
Luego anuncia que son seis. El maestro responde: “Tenemos seis 
niñas. Ahora contemos a los niños. Brian, ¿me ayudarías a contar 
cuántos niños hay aquí hoy?” Brian cuenta: “Un, dos, tres, cuatro, 
cinco... cinco.” y muestra cinco dedos. El maestro dice: “Tenemos 
seis niñas y cinco niños. ¿Hay más niños o más niñas?” La mayo­
ría de los niños contestan: “Niñas.” Un niño dijo “Niños”. Otro niño 
le contesta, “No, hay más niñas porque seis es más que cinco”. Es 
maestro les muestra seis dedos y cuenta: “Uno, dos, tres, cuatro, 
cinco, y uno más son seis. Tenemos cinco niños y seis niñas. Hay 
más niñas que niños. ¿Me pueden ayudar a descubrir cuántos 
niños tenemos en total?” El maestro cuenta con los niños, seña­
lando a cada niño mientras los cuentan. “Uno, dos, tres, cuatro, 
cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez, once. ¿Cuántos hay?” Los 
niños contestan: “Once.” El maestro les dice: “En general tenemos 
doce niños, pero hoy solo tenemos once. ¿Me pueden ayudar a 
descubrir cuántos niños no vinieron hoy?” 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Una actividad de rutina diaria, como tomar lista durante 
la ronda a la mañana, sirve como el contexto para 
introducir y practicar varios conceptos y habilidades 
matemáticos, ilustrando las relaciones entre la parte y 
el todo (por ejemplo, seis niñas y cinco niños, once en 
total), comparando cantidades al contar, hacer aritmética, 
y practicando las habilidades para contar. El maestro 
les hace a los niños preguntas de prueba y los alienta 
a encontrar las respuestas. El maestro combinó las 
respuestas verbales y gestuales (por ejemplo, cinco, seis, 
once) con la representación visual (por ejemplo, dedos) para 
ayudar a los niños que necesitan más de una modalidad de 
aprendizaje. 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias promueven el entendimiento de rela­
ciones y operaciones numéricas por parte 
de niños de preescolar:: 

Promover el uso de términos compara­
tivos (más, la misma cantidad, menos). 
Las situaciones de todos los días pro­
porcionan muchas oportunidades para 
explorar las relaciones numéricas. Aliente 
a los niños del entorno preescolar a utili­
zar términos de comparación como más, 
menos o igual al comparar números en 
el ambiente de todos los días. “Tenemos 
más niños que niñas”, “Los dos tienen la 
misma cantidad de calcomanías.” “Esta 
mesa tiene menos naranjas.” La pala­
bra menos se utiliza para describir un 
número más pequeño. La palabra menor 
se debe utilizar para describir un monto 
o grado menor: “Esta botella menor can­
tidad de agua”, “Hay menos plastilina en 
esta mesa”, “Hay menos crayones en esta 

caja”. Use términos de comparación en 
situaciones de todos los días para ayudar 
a los niños a aprender el significado de 
dichas palabras. 

Usar las interacciones y rutinas de 
todos los días para ilustrar y hablar 
sobre las transformaciones de adición 
y sustracción. Desde una edad muy 
temprana, los niños entienden que “agre­
gar” resulta en más, y “quitar” resulta 
en menos. Al construir sobre el entendi­
miento natural que tienen los niños sobre 
estos conceptos, los maestros pueden 
introducir a los niños a problemas sim­
ples de adición y sustracción a través de 
rutinas diarias. “Tienes tres autos. ¿Le 
podrías dar uno a Andrea? ¿Cuántos 
autos tienes ahora?” “Tienes tres calco­
manías. Si te doy dos más, ¿cuántas cal­
comanías tendrías en total?” Consulte los 
“Puntos destacados de la investigación” 
en la página 264. 

Razonamiento matemático en acción: Más galletitas 

CASO Durante la merienda, Veronica preguntó: “¿Me das dos galletitas 
más?” El maestro le respondió: “Sí, y veo que ya tienes dos galleti­
tas. Cuando te de dos más, ¿Cuántas galletitas tendrás en total?” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

En esta situación, la niña pide más galletitas durante la 
merienda y el maestro reconoce la oportunidad de reforzar 
el concepto matemático de adición. El maestro le presenta 
un problema aritmético de suma (2 + 2 = __) y utiliza 
objetos concretos (en este caso, galletitas) para resolver el 
problema. 
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Introducir a los niños del entorno pre­
escolar a los conceptos de suma y resta 
a través de libros, canciones y juegos. 
Los cuentos, canciones y juegos propor­
cionan una manera divertida de introdu­
cir operaciones de suma y resta, y relacio­
nes entre la parte y el todo. Las experien­
cias con grupos concretos de objetos, en 
particular, pueden ilustrar los conceptos 
de sumar y de restar para los niños y 
permitirles resolver problemas simples 
de sumar y restar, al contar objetos. Por 
ejemplo, al contar el cuento para la piza­
rra Rooster’s Off to See the World [Gallo se 
va a ver el mundo], la maestra dice “Un 
gallo se encontró con dos gatos” y pone 
un gallo al lado de dos gatos en la pizarra 
y le pregunta a los niños: “¿Cuántos ani­
males hay en total?” El cuento continúa: 
“El gallo y los gatos se encontraron con 
tres ranas.” La maestra pone tres ranas 
en la pizarra: “Una, dos, tres” al lado del 
gallo y los gatos y pregunta: “¿Y ahora 
cuántos hay?” El cuento para la pizarra 
proporciona un contexto para introdu­
cir el concepto de “sumar”. Para obtener 
ideas sobre la adaptación de libros para 
niños con discapacidades físicas, por 
favor refiérase a la sección de la lectoes­
critura en las páginas 115 y 116. 

Hacer estimaciones. Aliente a los niños 
del entorno preescolar a que estimen: 
“¿Cuántas pelotas creen que hay en este 
tarro?” “¿Cuántas semillas hay adentro 
de la manzana?” “¿Cuántos escalones 
afuera?” Cuando sea posible, pídales a 
los niños que cuenten y revisen su esti­
mación. Los niños disfrutan mucho de 
este proceso. Invite a los niños a estimar 
en un ambiente de grupo y registre sus 
estimativos. Les muestra que distintos 
niños tienen estimaciones distintas. 
Hacer un estimado y luego contar “para 
averiguar” es una manera poderosa y 
efectiva para facilitar el entendimiento 
que tienen los niños sobre el número y la 
cantidad. 

Hacer gráficas con los niños. Aliente 
a los niños del entorno preescolar a 
recolectar datos, llevar la cuenta de 
los totales y hacer una gráfica de los 
resultados. Los niños disfrutan de 
participar activamente en este proceso. 
Invite a los niños a recolectar y registrar 
información numérica (por ejemplo, la 
cantidad de niños que tienen mascotas, 
la cantidad de personas que hay en la 
familia de cada niño). Cree una tabla 
o gráfico, usando objetos reales, para 
representar la información numérica 
que recolectaron los niños. Hable con 
los niños sobre la información que 
aparece en la gráfica. Las gráficas llevan 
naturalmente a hacer comparaciones: 
“¿Qué grupo tiene más?” “¿Qué grupo 
tiene menos?” “¿Se pueden dar cuenta 
sin contar?” “¿Cuántos más hay en este 
grupo?” 
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Juntando todas las partes 


Negocio de rosquillas 

Al cantar la canción “Bagel Shop”, los 
niños cuentan para resolver un pro­
blema de aritmética. Uno de los niños 
juega el papel del Panadero. Los demás 
niños se turnan para comprarle paneci­
tos en la panadería y ayudan al Pana­
dero a descubrir: “¿Cuántos panecitos 
quedan en la panadería?” Comienza 
cuando el maestro pone pancitos en una 
pizarra, y los niños cuentan para deter­
minar cuántos panecitos hay en la piza­
rra. Luego, la clase canta la siguiente 
canción de números, y el maestro invita 
a uno de los niños a comprar panecitos. 

“Five little bagels in the bagel shop
 
Sprinkled poppy seeds on the very top
 

Along came (child’s name) with two
 
pennies to pay
 

He bought two bagels and walked away.”
 

“Cinco panecitos en la panadería
 
Con semillitas de amapola todo por arriba
 

Vino (nombre del niño) con dos
 
monedas para pagar
 

Compró dos panecitos y se fue 

a caminar”.
 

El niño que está comprando pancitos le
 
da al Panadero dos monedas, y el Pana­
dero saca dos pancitos de la pizarra 
y se los da al niño. Los panecitos que 
quedan se pueden ver, y se les pide a 
los niños que predican cuántos pancitos 
quedan en la panadería. Cada vez que 
se repite la canción, primero los niños 
predicen la respuesta a un problema 
(por ejemplo, a cinco “sacarle” dos), y 
luego revisan su predicción contando. El 
valor que se obtiene de revisar su pre­
dicción sirve entonces como el comienzo 

para la siguiente ronda (por ejemplo, 
“Tres panecitos en la panadería . . .”), 
y se repite el proceso de cantar y vender. 
Al principio del año, el maestro puede 
empezar con una pequeña cantidad de 
panecitos (por ejemplo, cinco o seis) y 
sustraer solo un panecito por vez. Con el 
tiempo, el maestro puede alterar el nivel 
de dificultad del problema aumentando 
gradualmente la cantidad de panecitos 
(por ejemplo, de siete a quince) y variar 
la cantidad de panecitos que se quitan 
(más o menos uno, dos, o tres). 

Por ejemplo, una maestra de niños del 
entorno preescolar más grandes puso 
siete panecitos en la pizarra. Los niños 
dijeron en voz alta: “Creo que hay siete”, 
“No, ocho”, “Siete, los conté”, “Yo tam­
bién los conté, son seis.” La maestra 
invitó a uno de los niños a contar los 
panecitos. Acomodó los panecitos en 
fila y los señaló de a uno mientras el 
niño los contaba para ayudar a man­
tener la correspondencia uno a uno 
entre los números recitados y los pan­
ecitos marcados. El niño contó: “Uno, 
dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete”, y la 
clase estuvo de acuerdo en que había 
siete panecitos. Luego la clase cantó la 
canción, y uno de los niños compró dos 
pancitos. La maestra le preguntó a los 
niños: “¿Cuántos panecitos quedan en 
la panadería?” La mayoría de los niños 
dijeron cinco, pero algunos dijeron seis. 
La maestra dijo: “Algunos creen que hay 
seis panecitos, y muchos creen que hay 
cinco. ¿Cómo podemos averiguar quién 
tiene razón?” Invitó a uno de los niños a 
“contar para averiguar”. (Basado en un 
ejemplo descrito en una revista de inves­
tigación.14) 
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Durante la actividad de La Panadería, 
los niños cuentan y resuelven problemas 
aritméticos en el contexto de un entorno 
de la vida real. Se presentan problemas 
de sustracción con objetos concretos 
(en este caso, llevarse panecitos), y con-
tar sirve para un propósito. Los niños 
cuentan para comprobar su predicción 
y resolver un problema de aritmética. 
Mejora el significado de contar y facilita 
las habilidades de aritmética y resolución 
de problemas de los niños. Una experien­
cia de aprendizaje en grupo en la que los 
niños se turnan para contar y razonar 
también es una oportunidad para que los 
maestros observen y aprendan sobre el 
entendimiento de números de los niños 
individuales. Un contexto que representa 
un entorno de la vida real, en particular, 
hace que las matemáticas sean más atra­
pantes y divertidas, dado que los niños 
experimentan papeles distintos en la com­
pra y venta de pancitos. Piense en otros 
entornos de la vida real que puede traer 
al salón de clases u organizas afuera para 
brindarles a los niños un contexto signifi­
cativo para contar y hacer aritmética (por 
ejemplo, una verdulería, una zapatería, 
un tren con un conductor que junta los 
boletos de los pasajeros). 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden ayudar a 
las familias a desarrollar el sentido 

numérico de sus hijos: 

✔	 Comunique a los padres el signifi­
cado más amplio de sentido numé­
rico. Es posible que las maestras 
necesiten explicarle a los padres cómo 
pueden apoyar el desarrollo del sen­
tido numérico de los niños. A menudo 
lo que los padres saben sobre la edu­
cación de matemáticas se basa en 
sus propias experiencias escolares y 
cómo les enseñaron.15 Su idea de las 

matemáticas a esta edad a menudo 
está restringida a que los niños pueden 
contar hasta números altos y recitar 
hechos básicos de matemáticas. Es 
posible que algunos pidan actividades 
con números para hacer con papel y 
lápiz para sus hijos mucho antes de 
que los niños estén listos. Las maestras 
necesitan comunicarle a los padres los 
aspectos más amplios del desarrollo del 
sentido numérico; por ejemplo, contar 
en situaciones de la vida real, comparar 
números y hablar sobre cuál es mayor 
o menor, hacer estimaciones (por ejem­
plo, ¿Cuántas uvas hay en el plato?), y 
resolver problemas simples de adición y 
sustracción. La maestra debe explicarle 
a los padres que estas experiencias 
significativas establecen la base para 
un entendimiento básico de conceptos 
matemáticos para más tarde aprender 
los más avanzados. Puede compartir 
con los padres cómo los niños se invo­
lucran en actividades para contar y 
razonar con números en el ambiente 
preescolar. Los padres pueden intentar 
aplicar maneras parecidas para que 
sus hijos se involucren con los núme­
ros en casa. 

✔	 Recuérdele a los padres que el uso 
diario de números se puede convertir 
en experiencias de aprendizaje para 
los niños. Hay números en todos lados: 
en la casa, en el camino a la escuela, 
en la verdulería, y en juegos deportivos 
y actividades al aire libre. Los padres 
pueden señalarle números a los niños y 
hablar con ellos sobre para qué se usan 
los números mientras hacen sus cosas 
de todos los días. Pueden alentar a los 
niños a contar y resolver problemas 
relacionados con números. Por ejemplo, 
los niños pueden contar monedas para 
hacer compras en la tienda, contar la 
cantidad de platos y vasos al ayudar a 
poner la mesa, contar la cantidad de 
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 galletitas que hay en un plato, y divi­
dirlas en dos grupos iguales para com­
partirlas con un amigo. Los padres 
pueden hablar con los niños sobre 
ideas matemáticas. “Tienes cinco peni­
ques, y necesitamos siete. ¿Cuántos 
peniques más necesitamos?” “¿Cómo 
sabes que los dos tienen la misma 
cantidad de galletitas?” “¿Cuántas 
semillas crees que hay dentro de esta 
manzana? Ahora la corto en dos. Vea­
mos.” Los padres deberían hacerles 
preguntas a sus hijos en lugar de 
decirles la respuesta directamente. 

✔	 Brinde juegos y libros relacionados 
con los números. La maestra también 
puede alentar a los padres a elegir 
libros de la biblioteca local que tengan 
que ver con números y jugar juegos 
relacionados con los números, como 
cartas, el dominó, rompecabezas, o 
juegos de mesa. Los padres también 
pueden usar juegos comunes para 
hacer que los niños cuenten y hagan 
sumas y restas. Por ejemplo, al jugar a 
los bolos miniatura en casa, los niños 
pueden contar y averiguar cuántos 
pinos tiraron y cuántos quedan en pie 
en cada turno. 

Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Qué ha incluido, o podría incluir, en su ambiente para apoyar 
el desarrollo de las habilidades para contar y el entendimiento de 
los números que tienen los niños? 

2.  Piense sobre las actividades y rutinas diarias de su grupo. ¿De 
qué maneras puede desarrollar las habilidades para contar de los 
niños en el contexto de las rutinas diarias? 

3.  ¿Cómo hace para que los niños participen en la comparación de 
números y utilicen términos como más, menos o igual? 

4.  Piense en los niños que hay en su grupo. ¿Cómo aprende sobre 
las habilidades para contar y razonar de cada niño individual 
en su grupo? ¿Cómo apoya a los niños individuales para que 
desarrollen el sentido del número? ¿Cómo modificaría la actividad 
de La Panadería para que funcione para niños con habilidades 
diferentes? 

5.  ¿Qué entorno de la vida real puede organizar en su ambiente de 
preescolar para proporcionar un contexto para contar y hacer 
aritmética? 
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Álgebra y funciones
 
(Clasificación y patrones)
 

Quizás se pregunte cómo está relacionado el álgebra con los niños 
pequeños, ya que se trae a colación el pensamiento del álgebra 
tradicional de escuela secundaria. Obviamente, el centro preescolar 

no es el momento para enseñar álgebra tradicional, pero es el período en 
que evolucionan los conceptos algebraicos de base y que se desarrollan 
gradualmente. Los niños observan el entorno y aprenden a reconocer 
similitudes y diferencias. Aprenden a distribuir, agrupar y clasificar objetos. 
Aprenden a reconocer relaciones de orden, como grande a pequeño, y a 
identificar patrones. Desarrollan la habilidad de hacer predicciones, formar 
generalizaciones y derivar reglas. Las experiencias con clasificación y 
patrones durante los años de preescolar permite el desarrollo y la práctica 
del pensamiento y razonamiento algebraico; habilidades esenciales en la 
matemática y ciencia del aprendizaje. 

Los maestros tienen una función clave 
en promover las habilidades de clasifica­
ción y dibujo de los niños de edad prees­
colar. Ellos pueden: 

•	 Enfocar la atención de los niños en el 
entorno; 

•	 Establecer experiencias de dibujo y cla­
sificación; 

•	 Tratar con los niños sus clasificaciones 
y patrones; y 

•	 Alentar a los niños a inventar sus pro­
pios patrones o formas de clasificar 
objetos. 

Las interacciones de los maestros con 
los niños, cuando clasifican o trabajan 
con patrones, no sólo facilita las habili­
dades de matemática de los niños y los 
introduce al vocabulario de matemática, 
sino también proporciona un vehículo de 

desarrollo del idioma. “¿Cómo son iguales 
estos?” “Aquí tienen los tres triángulos 
rojos y aquí los amarillos”. “Miren los 
colores. ¿Pueden ver un patrón?” “Ésta 
es una pila grande de hojas redondas”. 
“Parece que han separado las rocas en 
dos grupos”. “¿Cómo son diferentes?” 
(Por ej. Listo y desparejo). Las interaccio­
nes de esta clase brindan a los niños las 
palabras descriptivas que necesitan para 
describir sus ideas y fijar significado a 
sus acciones. La interacción es especial­
mente relevante para los niños que son 
niños que aprenden inglés debido a que 
dichas interacciones les permiten deducir 
el significado de las palabras usadas por 
el maestro o los pares cuando clasifican 
objetos o describen un patrón y expan­
den su vocabulario en inglés. A los niños 
se los introduce a conceptos matemáticos 
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así como también a un nuevo vocabulario 
en contextos significativos e interesantes 
cuando distribuyen, clasifican y hacen 
patrones. El siguiente capítulo describe 
algunas estrategias que pueden aplicar 

los maestros para promover las habilida­
des de clasificación y dibujo de todos los 
niños, incluyendo aquellas discapacida­
des o necesidades especiales. 

1.0 Clasificación
 

Los niños pequeños participan natural­
mente en actividades de clasificación 

cuando separan y agrupan cosas con 
atributos similares (por ej., mismo color, 
tamaño, forma) o que pertenecen a la 
misma clase o categoría (por ej. perros, 
sillas, aviones) El proceso de formar una 
clase basándose en los atributos similares 
comienza en la infancia, cuando los niños 
forman clases continuas basándose en su 
capacidad de reconocer “semejanzas” de 
miembros en un grupo. Por ejemplo, qui­

zás un niño primero se refiere a un animal 
que nada como “pez”, pero con el tiempo, ve 
que hay animales de mar que no son peces. 
La noción de “pez” en la mente del niño 
se revisa, y se crean nuevas clases como 
“ballenas” y “delfines”. La clasificación 
incluye proporcionar etiquetas descriptivas 
a la(s) característica(s) usada(s) en la clasifi­
cación. Facilita la adquisición de conceptos 
e idioma por parte del niño y permite a los 
niños explorar su entorno y organizar la 
información de manera eficiente.16 

Razonamiento matemático en acción: Recolectando hojas en una 
caminata por la naturaleza 

CASO Como parte de una unidad del plan de estudios sobre las esta­
ciones del año, los niños hicieron una caminata por la naturaleza 
y recolectaron diferentes tipos de hojas. Durante la caminata y 
después en la clase, los niños exploraron las hojas y se los alentó 
a que describieran diferentes atributos de las hojas como forma 
(puntiaguda, redonda, larga, en forma de aguja), tamaño (pequeña, 
minúscula, ancha, grande), color (rojo, verde, amarillo, naranja, 
marrón) y textura (lisa, suave, dura, húmeda, seca, áspera). Luego, 
se les pidió a los niños que clasificaran las hojas: “Coloquen las 
hojas que se relacionen en grupos”.  

La maestra pregunta a Enrique, “¿Por qué pusiste estas hojas jun­
tas y estas hojas juntas?” Enrique responde, “Son las mismas.” La 
maestra responde, “¿Cómo son iguales éstas?” Enrique señala y 
dice en español, “Café aquí, amarillo aquí, y hojas rojas.” (“Brown 
here, yellow, here, and red leaves here.” en inglés). La maestra 
señala a cada grupo de hojas y dice en inglés, “¡Grandioso!” Hojas 
marrones, amarillas y rojas. ¿De qué otras formas podemos clasi­
ficar las hojas? ¿Qué les parece todas las hojas grandes aquí y las 
pequeñas aquí?” La maestra modela para el niño, clasificando las 
hojas por tamaño. “¿Dónde creen que iría esta hoja?” 
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PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Como parte del proceso de los niños de explorar diferen­
tes atributos de las hojas, la maestra invitó a los niños a 
participar en una actividad de clasificación. Se alienta 
a Enrique, un niño que está aprendiendo inglés, a expli­
car su clasificación, como lo hacen los demás niños en el 
grupo. La maestro usó esta experiencia para introducirlo a 
un nuevo vocabulario en un contexto que era significativo 
para él y que le permitió determinar el significado de las 
palabras en inglés. Para más información sobre estrategias 
para apoyar a los niños que son estudiantes de inglés como 
segunda lengua, consulte el Capítulo 5. 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan las habilidades de clasifica­
ción de los niños: 

Organizar la clase en diferentes áreas 
de almacenamiento categorizadas para 
facilitar la clasificación. La organización 
básica del entorno preescolar ilustra para 
los niños cómo se relacionan los diferen­
tes objetos en el mundo. Los bloques de 
diferentes tamaños y formas se apilan 
sobre los estantes de los bloques, los 
libros se organizan en el área de biblioteca 
y las muñecas de diferentes clases están 
en el área de juego dramático. Los ele­
mentos de la misma categoría se pueden 
clasificar en subcategorías. Los bloques 
de madera se pueden acomodar por forma 
y tamaño. Los juguetes como autos, avio­
nes y camiones se pueden almacenar en 
cajas por separado. Las figuras de anima­
les (por ej. animales de granja, animales 
de océano, animales salvajes) o los sumi­
nistros de arte (por ej. crayones, lápices, 
marcadores) se pueden guardar en con­
tenedores por separado. Los instrumen­
tos de música se pueden organizar por 
familias de instrumentos: Instrumentos 
de percusión, cuerdas y metal. Organizar 
y etiquetar el entorno de clase de manera 
que los objetos y los materiales que se 

relacionan se guarden juntos facilita las 
habilidades de clasificación de los niños a 
través de las interacciones diarias. 

Incluir materiales y objetos para clasi­
ficar en el entorno. Además de usar el 
entorno natural como una oportunidad 
para muchas actividades de distribución 
y clasificación, los maestros quizás quie­
ran proporcionar determinados materia­
les para distribuir y clasificar o colocar 
en un patrón: Rocas, conchas, semillas, 
hojas, botones, cuentas, ruegas, conta­
dores de plástico de diferentes tamaños, 
frutas y cubos. Los maestros quizás quie­
ran rotar elementos relacionados con el 
tema de interés actual en la clase. Para 
clasificación, es importante proporcio­
nar elementos que pertenezcan al mismo 
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grupo, incluso variar por uno o más atri­
butos identificables (por ej. color, forma, 
tamaño, función, textura o patrones 
visuales). Se pueden proveer herramien­
tas para ayudar a distribuir y clasificar, 
como bandejas, contenedores, cartones de 
huevos, o tazas. 

Identificar oportunidades para distri­
buir y clasificar en las rutinas diarias. 
Distribuir y clasificar es parte natural de la 
rutina diaria preescolar. Los momentos de 
limpieza y otros momentos, como cuando 
se reciclan materiales, se arma la mesa 
para el refrigerio o almuerzo y elegir acti­
vidades para explorar, son oportunidades 
naturales para que los niños distribuyan 
y clasifiquen. Un entorno de clase orga­
nizado convierte el tiempo de limpieza en 
una experiencia de clasificación. Ordenar 
los bloques, juguetes, materiales, herra­
mientas e instrumentos requiere que 
los niños piensen sobre los atributos de 
los elementos o su función y almacenen 
los elementos juntos que “se relacionen” 
basándose en los diferentes criterios. Las 
etiquetas pictóricas permiten que todos los 
niños clasifiquen los juguetes y restablez­
can los materiales a su lugar apropiado. 
Los maestros pueden brindar apoyo y 
aliento a los niños y modelar dónde van las 
cosas, “Los bloques rectángulos van todos 
juntos sobre este estante”, el maestro hace 
un gesto hacia el estante mientras habla. 
“Todos los crayones van juntos en una 
caja, y todos los lápices en otra caja”, el 
maestro señaló a la caja mientras hablaba. 
“Aquí está la caja para los animales de 
grande, y aquí la canasta para los ani­
males salvajes”, dice la maestra cuando 
coloca un animal en cada canasta. Mode­
lar con acción es particularmente útil para 
niños que son estudiantes de inglés como 
segunda lengua o para niños con impedi­
mentos en la audición. 

Un entorno que está organizado en áreas 
con etiquetas prolijas facilita la clasifica­

ción y hace que el tiempo de limpieza sea 
una experiencia de aprendizaje. Además, 
del tiempo de limpieza, las rutinas dia­
rias brindan otras oportunidades natu­
rales para distribuir y clasificar. Armar 
la mesa para el refrigerio y el almuerzo 
puede presentar experiencias valiosas de 
clasificación. Cuando los niños de prees­
colar ayudan a armar la mesa, pueden 
armar solamente los platos pequeños, no 
los grandes; separar los tenedores de las 
cucharas; o clasificar los alimentos de 
refrigerio. Por ejemplo, el maestro puede 
colocar rodajas de manzanas verdes en 
un plato y rodajas de manzanas rojas en 
otro plato. Reciclar es incluso otra opor­
tunidad única, ya que los niños clasifican 
su basura en tachos etiquetados para 
plástico, papel, vidrio y latas de aluminio. 

Reconocer la clasificación en el juego. 
Durante el juego iniciado por el niño, 
cuando los niños eligen sus propias acti­
vidades, puede clasificar y agrupar obje­
tos para ayudar a organizar sus activida­
des de juego. Pueden clasificar los bloques 
de triángulo y los bloques de rectángulo 
grandes cuando construyen un castillo, 
clasificar las cuentas rojas y amarillas 
para crear un collar, clasificar los bombe­
ros u otras figuras en el juego simbólico, 
etc. 

Hacer clasificar a los niños del entorno 
preescolar en conversaciones sobre su 
distribución y clasificación. Los maes­
tros tienen una función clave en hacer 
que las experiencias de distribución y 
agrupamiento sean significativas y ricas 
con el lenguaje para todos los niños. Las 
interacciones con los niños los ayudarán 
a expresarse verbalmente o mediante otra 
forma como lenguaje de señas, su criterio 
para clasificar y le dará una oportunidad 
de explicar su razonamiento. Observar 
a los niños y tener en cuenta dónde los 
niños están al nivel de desarrollo y qué 
vocabulario están usando. 
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–	 Hacer preguntas. Pedir a los niños 
que expliquen y describan su distri­
bución y clasificación. “Parece que tie­
nen dos grupos de animales. ¿Por qué 
pusieron estos animales juntos y aque­
llos animales juntos?” “Cuéntenme 
cómo clasificaron estas rocas”. “¿Qué 
nombre pudieron darle a este grupo?” 

–	 Ayudar a los niños a etiquetar los 
grupos y verbalizar su criterio para 
clasificar. Usar oraciones o frases sim­
ples que proporcionen a los niños las 
palabras descriptivas que necesitan 
para expandir su lenguaje descriptivo: 
“Ustedes tienen las ballenas de este 
lado y los delfines del otro lado”. “Ésta 
es una pila grande de triángulos”. 
“¿Cuáles son los animales salvajes?” 
“Aquí están los autos rojos, y aquí los 
autos que no son rojos”. 

–	 Alentar a los niños a inventar su 
propio criterio de clasificación. 
Cuando los niños participan en la dis­
tribución y clasificación, los maestros 
pueden alentarlos a inventar sus pro­
pios criterios de clasificación: “¿Pueden 
clasificar estos en grupos que se rela­
cionen?” “¿Pueden clasificar estos de 
otra manera?” “¿Cómo lo harían?” 

Planificar oportunidades para que los 
niños del entorno preescolar distribu­
yan y clasifiquen. Además de las opor­
tunidades espontáneas para distribuir y 

clasificar objetos en el entorno y durante 
las rutinas continuas, los maestros quizás 
quieran planificar actividades específicas 
de distribución y clasificación. 

–	 Planificar para los niños en diferen­
tes niveles. Las actividades de clasi­
ficación simple y básica son un buen 
comienzo. Elegir objetos atractivos así 
como también aquellos que sean fáci­
les de agarrar y manipular para los 
niños pequeños. Se ofrece una varie­
dad de objetos pequeños en una ban-
deja, y los niños clasifican los objetos 
en sus contenedores correspondientes 
etiquetados con una imagen u objeto 
de muestra. Comenzar con objetos (por 
ej. bloques o crayones) que varíen sola­
mente en un atributo (por ej. crayones 
que difieren solamente en el color). 
Hacen que sea más fácil distribuir y 
clasificar. Continuar con objetos como 
botones, cuentas o frijoles secos de 
diferentes colores, tamaños y formas. 
Brindar actividades de clasificación en 
diferentes niveles permite a los maes­
tros cumplir con las necesidades de 
todos los niños, incluyendo niños con 
discapacidades y necesidades especia­
les. Dar a los niños tareas que puedan 
manejar crea su confianza y les per-
mite experimentar éxitos. Si el grupo 
incluye niños pequeños o niños con 
retrasos cognitivos, pensar cuidadosa­
mente el tamaño de los objetos ya que 
algunos niños quizás aún estén explo­
rando elementos colocándoselos en sus 
bocas. 

–	 Integrar la clasificación en el tema 
actual de interés y estudio de los 
niños. Toda colección de objetos se 
puede clasificar por algunos crite­
rios. Por lo tanto, las actividades de 
clasificación pueden ser una parte 
integral de la exploración y estudio de 
cualquier tema por parte de los niños: 
Calabazas, manzanas, hojas, animales, 
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juguetes, vegetales, etc. Usar materia­
les y experiencias de clase que reflejen 
el entorno natural y la cultura de los 
niños y relacionar los intereses de los 
niños. Según se describe en la página 
273 en “Razonamiento matemático 

en acción: Recolectando hojas en una 
caminata por la naturaleza”, cuando 
los niños clasifican objetos que actual­
mente estudian y exploran, la clasi­
ficación se vuelve más interesante y 
significativa. 

2.0 Patrones
 

Los dibujos, como la clasificación, incluye 
la tendencia natural del niño para 

organizar la información en el entorno. 
Requiere que el niño observe elementos 
discretos, reconozca similitudes y diferen­
cias y haga generalizaciones. Desde una 
edad pequeña, los niños ven patrones alre­
dedor de ellos: En juguetes, vestimentas 
o colchas, y en la naturaleza. Su rutina 
diaria crea un patrón, y ellos escuchan 
las canciones que siguen los patrones 
(por ej. The wheels on the bus go . . . The 
people on the bus go . . .” [Las ruedas de 
los autobuses van . . . Las personas en el 
autobús van . . .]). Para la edad preescolar, 
aunque los niños puedan reconocer patro­
nes en el entorno, quizás no siempre los 
atraigan con símbolos o creen sus propios 
patrones. Por ejemplo, pueden aplaudir o 
saltar en un patrón (por ej. clap-clap-hop­

hop), o usar cuentas para crear un patrón 
rojo-azul-rojo-azul. Los niños pequeños 
aprecian la previsibilidad que viene con 
los patrones. Disfrutan de poder predecir 
lo que sigue, y se dan cuenta de inmediato 
si alguien rompe un patrón (por ej. “Pero 
nosotros siempre comemos el refrigerio 
primero y luego salimos al exterior”). 
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Puntos destacados de la investigación
 

Comparado con las habilidades de clasifica­
ción, es relativamente poco lo que se sabe 
del desarrollo de las habilidades de dibujo 
de los niños. El Proyecto de preparación 
para la matemática de Berkeley19 examinó 
el conocimiento informal de dibujos de 
niños de bajos recursos y medianos recur-
sos y el efecto de la intervención del plan 
de estudios en sus habilidades de dibujo. 
El estudio reveló algunos descubrimientos 
clave que pueden ayudar a los maestros 
a planificar formas de apoyar de manera 
efectiva las habilidades de dibujos de todos 
los niños. 

•	 Identificar la unidad principal de un 
patrón es un desafío para todos los 
niños. La mayoría de los niños prekin­
der que asisten al centro preescolar, sin 
importar de los antecedentes socioeco­
nómicos, experimentaron dificultades 
con la identificación de la unidad prin­
cipal de un patrón al comienzo del año 
preescolar. 

•	 La extensión del patrón es un 
desarrollo posterior a la duplicación 
del patrón. Ambos grupos, los de 
bajos recursos y de medianos recursos 
fueron considerablemente mejores en 
la duplicación del patrón (por ej. usando 
bloques para formar un patrón que “se 
viera como esto”) que en la extensión 
del patrón (por ej. presentado con dos 
repeticiones del patrón, se les pidió a los 
niños terminar de armar el patrón). 

•	 Efecto positivo del marco de currículo 
preescolar en el conocimiento del 
dibujo. Tanto los grupos de medianos 
recursos como los de bajos recursos 
mostraron un progreso considerable 
en su capacidad de duplicar un patrón 
correctamente después de participar 
en una actividad del marco de currículo 
preescolar en dibujo. Los niños de bajos 
recursos tuvieron más dificultad al dupli­
car un patrón simple correctamente que 
los niños de medianos recursos. 
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Un patrón es una disposición de 
cosas que se repite regularmente como 
números, objetos, eventos o formas. Los 
niños pequeños pueden comenzar con 
un simple patrón (por ej. rojo-amarillo, 
rojo-amarillo o círculo-círculo-cuadra­
do-cuadrado), manteniendo constante 
la cantidad de elementos en la unidad 
que se repite (por ej. un elemento rojo, 
un elemento amarillo). Los patrones más 
complejos pueden variar en el número de 
cada elemento (por ej., rojo-amarillo-ama­
rillo, rojo-amarillo-amarillo; un elemento 
rojo, dos elementos amarillos) o incluir 

más de dos elementos en la unidad de 
repetición (por ej. un patrón con tres ele­
mentos: Rojo-amarillo-azul, rojo-amari­
llo-azul).17 Los niños de edad preescolar 
identifican y duplican de inmediato los 
patrones en su entorno, pero extender o 
crear patrones puede requerir más guía 
de parte de los adultos.18 Las siguien­
tes estrategias brindan sugerencias en 
cuando a cómo los maestros pueden ayu­
dar a los niños a desarrollar sus capaci­
dades de identificar, describir, copiar y 
crear patrones usando diferentes modali­
dades durante todo el día. 

Razonamiento matemático en acción: Haciendo pulseras 

CASO 
Un grupo pequeño de niños estaba hacienda pulseras uniendo 
cuentas de diferentes colores. La maestra comentó, “Pueden elegir 
cualquier diseño que quieran para su pulsera. Ana creó un patrón 
que se parecía al amarillo, púrpura, amarillo, púrpura”. Algunos 
minutos después, la maestra señaló a una pulsera que se había 
creado antes pero la dejó en la mesa y dijo, “Miremos este patrón: 
Verde, verde, rojo; verde, verde, rojo. ¿Qué creen que sigue?” Los 
niños se comprometieron más con los patrones. Una de las niñas 
estaba tratando de copiar el patrón de su amiga; otros querían 
crear sus propios patrones. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

La maestra planificó una actividad en la que introdujo  
deliberadamente el concepto de patrones. El armado de  
grupo pequeño le permite apoyar a los niños de manera  
individual. Alentó a los niños a extender un patrón (por ej.  
“¿Qué sigue?”) y los apoyó en el proceso de copiar y crear  
patrones.   

Para facilitar las habilidades de dibujos de todos los niños, 
incluyendo a aquellos con necesidades especiales, la maes
tra podría limitar primero los colores disponibles para man­
tener los patrones simples y luego aumentar gradualmente 
el rango de colores. En este ejemplo, la maestra demostró a 
los niños el concepto de patrón y describió el patrón creado. 

­
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Razonamiento matemático en acción: Una cacería de patrones 
en el exterior 

CASO Durante el juego exterior, la maestra invitó a un grupo de niños a 
unirse en una búsqueda de patrones. La maestra se acercó a los 
niños con excitación: “¿Recuerdan cómo vimos en la imagen de 
una oruga en el libro, y vimos un patrón? negro, amarillo, blanco; 
blanco, amarillo, blanco. Si miramos con mucho cuidado alrede­
dor de nosotros, podemos descubrir muchos patrones diferentes. 
Podemos encontrar patrones en hojas, en los troncos de árboles, 
en flores, incluso en criaturas como abejas o mariposas. Miren esta 
hoja, por ejemplo. ¿Qué ven que está sucediendo allí y allí?” Maya 
la miró con detenimiento y dijo, “Tiene tres líneas, las líneas sobre 
ésta una y otra vez”. “A estas líneas se las llama venas”, explicó 
la maestra y mostró las venas en la hoja a todos en el grupo. Las 
venas crean un patrón. ¿Pueden encontrar venas en otras hojas 
alrededor de nosotros? Vayamos a cazar más patrones y veamos 
qué encontramos”. 

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

La maestra usó el entorno de aprendizaje exterior para 
descubrir patrones con los niños. Los niños aprendieron 
que los patrones están alrededor de ellos y que se pueden 
encontrar en el ambiente natural. La maestra ha mencio
nado una experiencia previa que había tenido con patrones 
para captar la atención de los niños y recordarles qué son 
los patrones. 

­

Las siguientes interacciones y estrate­
gias apoyan el desarrollo de las habilida­
des de dibujos: 

Señalar patrones en el entorno. Las 
rutinas diarias presentan oportunidades 
naturales para descubrir patrones con los 
niños. El tiempo de actividades en círculo, 
tiempo de transición, tiempo de comidas 
y tiempo libre se convierten en oportuni­
dades de descubrir espontáneamente y 
hablar sobre los patrones. Los patrones 
son parte del entorno físico: En los jugue­
tes, libros, en la alfombra, paredes o cer­
cas, en vestimentas o accesorios. “Miren 
la alfombra. ¿Pueden ver un patrón?” 
Los niños pueden explorar la corteza 

en un árbol, las venas en las hojas, los 
colores en un arco iris o los patrones en 
las abejas, cebras, mariposas, orugas o 
serpientes. Elementos específicos en el 
entorno de clase pueden presentarles a 
los niños patrones en contextos significa­
tivos. Por ejemplo, un calendario puede 
ilustrar a los niños el patrón de los días 
en una semana o meses en un año. El 
cronograma de clase puede ilustrarles a 
los niños cómo determinadas cosas se 
repiten cada semana en los mismos días 
(por ejemplo, todos los lunes la abuela de 
Brenda viene al preescolar a leer libros 
con los niños, y cada miércoles, la Sra. 
Santos viene a tocar el piano). Los niños 
preescolares más grandes disfrutan de 
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jugar a la cacería de un patrón para ver 
quién puede identificar el número más 
grande de patrones en la clase. 

Hacer participar a los niños de preesco­
lar en conversaciones sobre patrones. 
Las conversaciones con niños los ayuda­
rán a identificar y analizar los elementos 
discretos en un patrón y facilitarán su 
capacidad de recrear y extender patrones. 

–	 Decir los patrones en voz alta como 
un grupo para crear el ritmo de repe­
tición: “Rojo, verde, amarillo, rojo, 
verde, amarillo, rojo, verde . . .” 

–	 Hacer preguntas. Promover el pensa­
miento de los niños sobre los patro­
nes: “¿Qué vendría a continuación?” 
“¿Qué sucede una y otra vez?” “¿Ven 
un patrón?” “¿Esto es un patrón? ¿Por 
qué?” 

–	 Ayudar a los niños a describir patro­
nes y usar palabras descriptivas: 
“Primero verde, luego rojo y luego ama­
rillo, una y otra vez”. “Dos cuadrados, 
un triángulo, dos cuadrados, un trián­
gulo . . .” “Cuéntenme más sobre el 
orden de estos colores”. 

Razonamiento matemático en acción: Construir una cerca con un patrón 

CASO Mientras juegan con bloques, Joseph estaba clasificando los rec­
tángulos largos y cortos: “Estoy haciendo una cerca”. 

El maestro se da cuenta y dice, “Rectángulo largo, rectángulo corto, 
rectángulo largo, rectángulo corto”, tocando los bloques mientras 
habla. “Joseph, observa la cerca. Tienen un patrón. “¿Qué está 
sucediendo una y otra vez?” Después de que Joseph completó la 
cerca, la maestra sugirió, “¿Quieren que consiga un papel y un 
lápiz para que puedan dibujar su patrón para guardar en el libro 
de patrones?” 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Al observar a Joseph jugando con bloques, la maestra ha 
notado un patrón creado por Joseph y presentado a su 
atención. La maestra describió el patrón en voz alta, hizo 
una pregunta guiada (por ej. “¿Qué está sucediendo una y 
otra vez?”), y luego usó el término patrón. La maestra tam­
bién ofreció a Joseph la posibilidad de dibujar su patrón. La 
maestra ha creado un “libro de patrones” con fotos y dibu­
jos de patrones encontrados y creados. Los niños buscan 
patrones, encuentran patrones previos y los comparan con 
nuevos patrones.  

Planificar para los niños en diferentes 
niveles. Comenzar hacienda que los niños 
identifiquen y dupliquen patrones. Exten­
der o crear patrones podrá ser muy difícil 
para los niños. Puede elegir comenzar con 
patrones simples. Por ejemplo, introducir a 

los niños a patrones con dos elementos en 
la unidad de repetición (por ej. rojo-azul, 
rojo-azul o manzana-manzana-pera-pera, 
manzana-manzana-pera-pera). Tener el 
mismo número de cada elemento en la 
unidad de repetición (por ej. un elemento 
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rojo, un elemento azul o dos manzanas 
y dos peras). En un nivel más avanzado, 
puede introducir patrones con más de dos 
elementos en la unidad repetitiva (por ej. 
un patrón con tres elementos: Manzana­
pera-naranja, manzana-pera-naranja) y 
para patrones con un número que varía 
de cada elemento (por ej. rojo-azul-azul, 
rojo-azul-azul; un rojo seguido de dos azu­
les). Véanse los “Puntos destacados de la 
investigación” en la página 278. 

Jugar con patrones en diferentes for­
matos. Los patrones se podrán presen­
tar en diferentes formatos: A través del 
movimiento, sonido, idioma, objetos o 
imágenes. Expresar patrones a través de 
diferentes modalidades (equilibrio, táctil, 
auditivo y visual) brinda diferentes modos 
de aprendizaje y facilita la comprensión 
de patrones de los niños. La variedad 
también ayuda a asegurar que las expe­
riencias de patrón estén accesibles para 
todos los niños, incluyendo aquellos con 
discapacidades o necesidades especia­
les. Hay varias oportunidades para que 
los niños dupliquen, extiendan y creen 
patrones a través del arte, música, movi­
miento, alfabetización y ciencia. 

–	 Patrones con objetos y diseños de 
imágenes. Una forma común de crear 
patrones es con objetos concretos 
como bloques, contadores, cuentas, 
cubos interconectados, formas u otros 
objetos pequeños. Los objetos que se 
pueden identificar mediante el tacto 
proporcionan una entrada táctil para 
los niños cuando duplican, extienden 
y crean patrones. Por ejemplo, los 
niños pueden usar cuentas de plástico 
de diferentes colores y formas para 
armar una pulsera con patrones repe­
titivos, o usan una variedad de cubier ­
tas para decorar una varita de apio 
con un patrón. Diferentes expresiones 
artísticas (por ej. pintura con esponja) 
pueden prestarles la expresión de 

patrones como cuando un diseño se 
repite una y otra vez. Los niños pue­
den crear un patrón deseado de flores 
y luego plantar las flores en el jardín 
duplicando este patrón. Los niños 
también pueden duplicar patrones que 
observan en el entorno natural. Por 
ejemplo, pueden observar una oruga y 
registrar su patrón de colores. 

–	 Patrones a través del movimiento. 
Los niños pueden experimentar 
patrones de manera física. Los maes­
tros pueden invitar a los niños del 
entorno preescolar a crear patrones 
físicamente a través de la marcha, de 
pararse, sentarse, saltar o aplaudir 
(salto-salto-palma-palma, salto-salto­
palma-palma o pararse-palma-sentarse, 
pararse-palma-sentarse). A menudo, 
estos se duplican mientras cantan 
una canción (por ej. “If You’re Happy 
and You Know It, Clap Your Hands,” 
[Si eres feliz y lo sabes, aplaude] o 
“Hokey Pokey”), o a través de juegos. 
Por ejemplo, al jugar a Simon dice, 
los niños están invitados a duplicar 
y crear diferentes patrones (por ej. 
Simon dice, aplaude, aplaude, zapa­
tea”; “Simon dice, aplaude, aplaude, 
toca tu rodilla”). 

–	 Patrones con sonidos. Los niños del 
entorno preescolar pueden crear patro­
nes con diferentes sonidos usando 
instrumentos de ritmo como saleros 
o varitas. Por ejemplo, pueden variar 
el volumen del sonido para crear un 
patrón (fuerte-fuerte-suave, fuerte­
fuerte-suave) o crear un patrón con 
diferentes sonidos (sonido de timbre­
sacudir-sacudir, sonido de timbre­
sacudir-sacudir). 

–	 Patrones a través de ritmos e his­
torias. Muchas canciones e historias 
infantiles tienen estructuras, frases o 
rimas repetitivas que forman patrones 
(por ej. “The Wheels on the Bus” [Las 
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ruedas de los autobuses”, “Old MacDo­
nald Had a Farm” [El Viejo MacDonald 
tenía una granja]). Muchas historias 
de niños incluyen patrones repetitivos. 
Los niños pueden comprender fácil­
mente la estructura repetitiva y llevarla 
a los siguientes versos de la historia. 
Ellos encuentran diversión especial­

mente en la predicción que viene des­
pués de que se identifica un patrón. 
Por ejemplo, el texto en el libro Brown 
Bear, Brown Bear What Do You See? 
[Osito marrón, osito marrón, ¿Qué 
ves?], de B. Martin Jr. y Eric Carle, 
tiene un patrón predecible. 

Juntando todas las partes
 

Distribuir, contar, agrupar 
y comparar manzanas 

Durante el tiempo de actividades en cír­
culo, la maestra compartió con los niños 
diferentes variedades de manzanas: 
Roja deliciosa, Granny Smith, Golden 
Delicious y Fuji. Los niños debatieron 
sobre las características de las varie­
dades de manzanas. La maestra pidió 
a los niños en la clase que trajeran su 
manzana favorita del hogar para el día 
siguiente. Todas las manzanas que se 
trajeron del hogar se colocaron en una 
canasta y a los niños se les dio tiempo 
de jugar con ellas en una de las áreas 
de actividades. La canasta de man­
zanas desencadenó de inmediato un 
razonamiento matemático y resolución 
de problemas por parte de los niños. 
Los niños clasificaron las manzanas pri­
mero por color. 

La maestra observe a los niños y pro­
puso preguntas o hizo comentarios 
sobre la marcha. “Entonces, aquí colo­
can las manzanas verdes y aquí las 
rojas, ¿pero qué sucede con estas man­
zanas?” “¿Pueden pensar otra forma 
de clasificar las manzanas?” Los niños 
clasificaron las manzanas por varie­
dad, color e incluso sabor (dulces contra 
amargas). Los niños tenían curiosidad y 
estaban entusiasmados. “¿Cuántas 

manzanas hay en la canasta?” ¿Cuán­
tas manzanas verdes? ¿Cuántas rojas?” 
La maestra preguntó, “¿Cuál es la clase 
favorita de manzana?” “¿Cómo creen 
que podríamos descubrirlo?” Después 
de que los niños clasificaron las manza­
nas por variedad, la maestra preguntó, 
“¿Qué grupo tiene la mayor cantidad de 
manzanas?” y los niños contaron las 
manzanas en cada grupo. 

Durante el tiempo de actividades en 
círculo, la maestra debatió sobre las 
conclusiones con los niños. Junto con los 
niños, la maestro graficó los datos, una 
columna para cada grupo de manzanas, 
usando bloques de unidades. Luego, se 
alentó a los niños a comparar las colum­
nas y debatir, “¿Cuál es la clase de man­
zana favorita y la menos favorita?” “¿A 
la mayoría de los niños les gustan las 
manzanas rojas o verdes?” 

La maestra sacó provecho de las habi­
lidades matemáticas naturales e intereses 
de los niños en el tema. Traer su manzana 
favorita de la clase hizo que los niños estu­
vieran aún más comprometidos y entusias­
mados. La canasta de manzanas provocó 
el interés de los niños y la maestra lo desa­
rrolló de manera progresiva en una expe­
riencia rica a nivel matemático. La maestra 
les dio a los niños tiempo para explorar 
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las manzanas, comentó sobre las catego­
rías de los niños y planteó preguntas que 
provocaran pensar. La experiencia con 
manzanas ilustra la integración del apren­
dizaje de matemática, ciencias e idioma y 
cómo diferentes habilidades y conceptos 
matemáticos como distribuir, contar, com­
parar, recopilar datos y graficar se pueden 
unir. 

(Nota: Si la poliza del programa no per-
mite traer alimentos del hogar, o si algu­
nas familias no pueden dar a sus hijos 
una manzana para llevar al colegio, éste 
podrá proporcionar una canasta de man­
zanas para esta actividad.) 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden ayudar a 
las familias a desarrollar las habili­

dades de clasificación de los niños: 

✔	 Explicar a los padres sobre la clasi­
ficación y los patrones. Los maestros 
quizás necesiten explicar a los padres 
qué es la clasificación y el patrón y 
cómo contribuyen a la comprensión de 
matemática de los niños. Es más pro­
bable que los padres a quienes se les 
informa estas habilidades en desarrollo 
hagan participar a los niños en las ex­
periencias de clasificación y dibujo en 
sus rutinas diarias. 

✔	 Crear experiencias de clasificación 
fuera del entorno preescolar. La 
maestra puede proporcionar algunas 
ideas sobre las actividades de clasifi­
cación y dibujo que los niños pueden 
experimentar fuera de la clase. Al igual 
que el entorno de preescolar ilustra 
para los niños cómo se relacionan 
diferentes objetos en el mundo, de la 
misma manera, lo hace la organización 
de los elementos en el hogar, en el local 
de comestibles o en otros lugares (por 
ej. los vegetales y frutas se clasifican y 
presentan por clase; todas las cajas de 

cereal se colocan en el mismo estante y 
así sucesivamente). Los niños aprenden 
cómo se relacionan diferentes cosas 
mediante la observación de su entorno. 

Los niños tienen muchas oportuni­
dades en el hogar de revisar objetos y 
buscar similitudes y diferencias entre 
ellos. A una edad muy pequeña, pue­
den jugar con juguetes de clasificación, 
por ejemplo, clasificando círculos, cua­
drados y otras formas e insertándolos 
en la abertura que coincida, el cua­
drado en la abertura del cuadrado y así 
sucesivamente. 

A medida que crecen, los padres pue­
den hacer participar a los niños en 
diferentes actividades de clasificación 
por toda la casa. Los niños pueden 
clasificar vestimenta por color o tipo 
(por ej. las remeras de color juntas, las 
medias y toallas blancas), clasificar los 
zapatos o medias y encontrar pares 
que se relaciones, o descargar comes­
tibles y clasificarlos en diferentes pilas 
(por ej. cajas en el mostrador y latas 
sobre la mesa). 

✔	 Crear experiencias de dibujos fuera 
del entorno preescolar. Los niños 
también disfrutan de identificar cosas 
que se repiten en su entorno. Los 
padres pueden enfocar la atención de 
sus hijos sobre los patrones en diseños 
e imágenes, en muebles, papeles para 
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empapelar o alfombras en la casa, 
o en canciones y en los libros de los 
niños. Por ejemplo, les pueden pedir a 
los niños que encuentren y describan 
patrones en su vestimenta (“Mi remera 
tiene un patrón. Es amarilla, azul, 
amarilla, azul”) o en imágenes de libros 
o revistas. También pueden cantar 
canciones o leer libros con frases que 
riman, hacer énfasis en la frase que se 

repite, y permitir a los niños predecir 
qué sigue (por ej. “One, Two, Buckle 
My Shoe” [Un, dos, ata mi zapato], 
“Head, shoulders, knees, and toes” 
[Cabeza, hombros, rodillas y pies]). 
Dichos libros y canciones refuerzan 
patrones a través de palabras, sonidos 
y movimiento, y son formas jugueto­
nas para que los niños practiquen las 
habilidades de idioma y matemática. 

Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Cómo organizan o podrían organizar su entorno de clase para 
facilitar las habilidades de clasificación? 

2.  ¿Cómo podrían integrar las experiencias en la clasificación y el 
patrón en el tema de estudio actual de los niños? 

3.  ¿Qué actividades de clasificación o patrón ofrecerían, u ofrecen, a 
los niños que recién están comenzando a captar estos conceptos? 

4.  ¿Cómo hacen participar a los niños en la exploración y descrip­
ción de patrones? 

5.  ¿Cómo usan, o podrían usar, las experiencias en la clasificación y 
el patrón para desarrollar el idioma de los niños e introducirlos al 
nuevo vocabulario? 



MEDICIÓN  |  286 

MATEMÁTICAS

   

Medición
 

Los niños pequeños desarrollan una noción intuitiva de medición 
a través de las experiencias naturales de todos los días. Exploran 
y descubren propiedades como longitud, altura, volumen y peso 

cuando buscan un bloque más largo, miden quién es más alto, vierten 
arena de un balde pequeño a uno más grande o tratan de recoger una 
caja pesada y piden ayuda. Hacen comparaciones para ver cuál es el más 
largo, más alto, más pesado, más grande o más pequeño. Los maestros 
deben ampliar los conceptos emergentes de los niños de preescolar 
sobre medición y brindar experiencias que faciliten 
el desarrollo y aprendizaje de estos conceptos. 
Esta práctica no sugiere enseñar a los niños 
pequeños cómo medir en pulgadas o libras usando 
herramientas de medición. Se trata de explorar 
y describir la altura, peso, o tamaño de los 
objetos, comparando y ordenando objetos 
mediante diferentes atributos, usando 
vocabulario de comparación y midiendo con 
unidades estándar y no estándar. Explorar 
y reflejar sobre comparación y medición 
establece a los niños de preescolar sobre 
un camino para el desarrollo de una 
comprensión formal de medición más tarde 
en la escuela. 
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1.0 Comparar, ordenar y medir objetos
 

La área de Medición abarca tres concep­
tos principales de medición: 

•	 Comparar: Los niños desarrollan una 
comprensión de los atributos (altura, 
tamaño, volumen) observando, tocando 
y comparando objetos directamente. 
Pueden determinar cuál de los dos obje­
tos es más largo colocando dos objetos 
lado a lado, o cuál de los dos objetos es 
más pesado recogiéndolos. Aprender el 
vocabulario para describir objetos (por 
ej. pesado, grande, corto) y para com­
pararlos mediante diferentes atributos 
(por ej. “Éste es más pesado”, “El mío 
es más grande”) es fundamental para 
adquirir los conceptos de medición. Los 
niños de edad preescolar más grandes 
pueden comenzar comparando objetos, 
indirectamente, usando un tercer objeto 
(por ej. usar una tira de papel para 
representar la longitud de un objeto 
y luego extender la tira contra el otro 
objeto). 

•	 Ordenar: Cuando los niños exploran 
y comparan objetos, también pueden 
identificar relaciones de orden. Por 
ejemplo, pueden acomodar tres obje­
tos o más por tamaño desde el más 
pequeño hasta el más grande. Esto 
requiere que los niños observen y dis­
tingan leves variaciones del atributo y 
orden de los objetos en una secuencia 
progresiva (por ej. oso pequeño, oso 
mediano, oso grande). 

•	 Medir: Los niños de edad preesco­
lar comienzan a medir el largo de los 
objetos, a menudo usando unidades 
no estándar (por ej. un bloque). Por 
ejemplo, para medir el largo con una 
unidad no estándar como un bloque, 
los niños colocan muchos bloques del 
mismo tamaño junto con el objeto que 

Puntos destacados de la 
investigación  

Un enfoque de enseñanza basado en el 
desarrollo sugiere que los maestros de 
niños pequeños sigan una secuencia del 
desarrollo para ayudar a los niños a desa­
rrollar conceptos y habilidades de medi­
ción de largo.20 Primero, las actividades 
informales establecen el atributo de lon­
gitud. A los niños se les debe brindar una 
variedad de experiencias directamente 
comparando el tamaño de los objetos 
para determinar igualdad o desigualdad 
de longitud y desarrollar conceptos como 
“más largo” o “más corto”. Solamente 
entonces, los niños pequeños están lis­
tos para aprender a medir y conectar el 
número con la longitud. La investigación 
hace énfasis en la importancia de resolver 
problemas de medición reales en los que 
los niños exploran los principios de medi­
ción como identificar una unidad para 
medir y colocar dicha unidad de extremo 
a extremo junto al objeto sin dejar espa­
cio entre las unidades sucesivas (se lo 
conoce como iteración de unidad). 

El enfoque tradicional sostiene el punto  
de vista de que los niños miden la longi
tud con reglas solamente después de una  
larga experiencia con unidades no están
dar y manipulación de unidades estándar.  
Investigación reciente sugiere que los  
niños de tan sólo seis años, son capaces  
de usar reglas y se benefician de eso.21 Los  
niños generalmente aprenden a medir  
con reglas en los primeros años de prima
ria. Sin embargo, la exposición a la regla  
y a la cinta métrica es apropiada durante  
todos los años del entorno preescolar. 

­

­

­
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miden, de extremo a extremo, sin dejar 
especio entre los bloques, y cuentan el 
número de bloques. Pueden descubrir, 
por ejemplo, que la mesa es de siete 

bloques de largo. Dichas experiencias 
desarrollan la comprensión de los niños 
sobre la naturaleza de las unidades. 

Razonamiento matemático en acción: Jugar en la mesa de agua 

CASO Jugando en la mesa de agua en el exterior, Sara estaba llenando 
con agua contenedores de diferentes tamaños. La maestra, la Srta. 
Frances, se dio cuenta que Sara había llenado una taza con agua y 
vertió el agua en un contenedor más grande una y otra vez. La Srta. 
Frances comentó, “Parece que estás usando la taza para llenar este 
jarro con agua. ¿Cuántas tazas más crees que necesitarías para lle­
narlo?” Sara miró al jarro y dijo, “No sé, quizás tres, no . . . cinco”. La 
Srta. Frances sugirió, “Descubramos juntas cuántas tazas de agua 
necesitarás para llenar este jarro hasta llegar al tope”. Juntas, lle­
naron la taza y vertieron el agua en el jarro, una taza por vez, mien­
tras contaban, “Una, dos, tres, y cuatro”. Sara dijo, satisfecha con sí 
misma, “Me llevó cuatro tazas más. Yo dije cinco; casi tenía razón”. 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

Al verter el agua o arena desde un contenedor a otro, los 
niños aprenden sobre el volumen o capacidad de diferentes 
contenedores. Mientras observaba a Sara y a otros niños en 
la mesa de agua, el maestro ha reconocido la oportunidad 
de hacer que esto sea una experiencia de aprendizaje sobre 
estimación y medición. La maestra ilustró para el niño que 
la medición incluye el número total de unidades de igual 
tamaño repetidas (por ej. una taza). 

Los niños se benefician de las activida­
des de medición repetidas y del uso del 
vocabulario de medición. Las siguientes 
interacciones y estrategias brindan suge­
rencias en cuando a cómo los maestros 
pueden ayudar a los niños del entorno 
preescolar, incluyendo niños con discapa­
cidades o necesidades especiales, a crear 
los conceptos y habilidades de medición. 

Proporcionar oportunidades para pro-
mover los conceptos de medición en 
el entorno. Los entornos de aprendizaje 
de interior y exterior tienen cantidad de 
cosas que se pueden medir. Los niños 
incluso se comparan a sí mismos entre 

sí y con otros objetos. “Esta planta es 
más alta que yo”. Objetos de diferentes 
tamaños, como baldes, palas, pelotas, 
bloques, cepillos o tazas, presenta opor­
tunidades más reales de comparar y 
ordenar objetos por tamaño. Por ejemplo, 
los bloques de unidad son especialmente 
buenos para las exploraciones de medi­
ción. Un entorno rico con oportunidades 
de medición también debe incluir las 
herramientas de medición estándar en 
diferentes áreas de interés, aunque la 
medición usando unidades estándar no 
es el enfoque principal en preescolar. Al 
proporcionar un entorno con herramien­
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tas de medición, un maestro alienta a los 
niños a familiarizarse con ellos y a explo­
rar su función. Las reglas y cintas métri­
cas también pueden ser parte del área 
de bloques, aunque se pueden usar para 
diferentes objetivos durante todo el día. 
Las estaturas de pared se pueden usar 
para medir y controlar el crecimiento con 
el tiempo. Las tazas, cucharas y palas de 
medición, se pueden usar en el arenero 
y para cualquier actividad de cocina, 
real o simbólica. Las herramientas para 
medir peso, como una balanza de equi­
librio, balanza de producción o balanza 
de baño, pueden ser parte del área de 
juego dramática. Un termómetro puede 
indicarles a los niños la temperatura de 
adentro o de afuera. No se espera que 
los niños de preescolar sepan cómo leer 
y usar estas herramientas, pero con la 
guía del maestro, pueden aprender que 
las herramientas especializadas miden 
diferentes atributos. El maestro puede 
aumentar gradualmente la cantidad de 
herramientas de medición en el entorno. 
No todas las herramientas se deben intro­
ducir de una vez, y se les debe dar tiempo 
a los niños para explorar herramientas, 
aprender sobre su función y aplicar dicho 
conocimiento en su juego. Además, se 
pueden incluir materiales para medicio­
nes en formas no estándar, como cintas, 
hilos, sujetapapeles, unidades de bloque 
del mismo tamaño, varas para medir o 

bloques de unidad. Consulte los “Pun­
tos destacados de la investigación” en la 
página 287. 

Observar los conceptos de medición 
de los niños del entorno preescolar en 
el juego y las rutinas diarias. Los niños 
colocaron dos trenes uno al lado del otro 
para ver cuál es más largo. La maestra 
comentó, “¿Cómo saben qué tren es más 
largo?” Otra niña llenó un balde de arena. 
El balde estaba muy pesado y la niña 
no pudo recogerlo. Vertió algo de arena 
e intentó nuevamente. Los niños de pre­
escolar aprenden conceptos de medición 
a través del juego diario. Dichas interac­
ciones con objetos enseñan a los niños 
sobre longitud, capacidad, peso y otros 
atributos que se pueden medir. Ellos 
hacen comparaciones constantemente: 
“Mi tren es más largo”, “Tengo un zapato 
más grande”, “Veamos quién es más 
alto”. Mientras se observa a los niños en 
el juego, los maestros pueden escuchar 
las palabras que usan en inglés y en el 
idioma de su hogar para describir y com­
parar objetos, aprender sobre su nivel 
de conceptos de medición, y saber más 
sobre sus intereses. Esta información 
valiosa ayudará a los maestros a diseñar 
oportunidades de aprendizaje que son 
apropiadas para el desarrollo, significati­
vas, interesantes y accesibles para todos 
los niños en el grupo. 
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Razonamiento matemático en acción: ¿Qué es más alto? 

CASO La maestra dice, “Tú construyes una torre alta. ¿Cuál crees que es 

más alta, la mesa o la torre?” 


Cathy responde, “La torre”. 


La maestra responde, “¿Por qué crees que la torre es más alta?” 


Cathy responde, “Porque parece, la mesa solamente me llega hasta 

aquí”, señalando su cintura, “y la torre está hasta aquí”, señalando 

a su pecho. 


MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La maestra está haciendo preguntas para dirigir la atención 
de Cathy a la altura de los objetos. Cathy está interesada en 
descubrir “cuál es más alto” e inventar una forma de respon­
der esta pregunta. Está usándose a sí misma como punto de 
referencia para determinar qué es más alto. La torre de blo­
ques o la mesa 

Facilitar y reforzar los conceptos de 
medición en el juego y rutinas diarias. 
Las interacciones diarias proporcionan a 
los maestros oportunidades para ayudar 
a los niños de preescolar a identificar y 
comparar atributos de longitud, área, 
peso y volumen. 

–	 Crear vocabulario descriptivo y 
de comparación de los niños del 
entorno preescolar. Describir y com­
parar atributos no sólo armoniza a los 
niños con la idea de medición, sino 
también expande el vocabulario de los 
niños de manera natural y funcional. 
Señalar los objetos cuando los des­
cribe y compara. Los niños que están 
aprendiendo inglés, en particular, 
necesitan oír vocabulario relacionado 
con la medición usada en el contexto 
para comprender el significado. Mode­
lar el uso de vocabulario de compara­
ción cuando se habla con los niños. 
“Éste es un árbol muy alto. ¿Cuál 
árbol creen que es más alto?” “Su lon­
chera está muy pesada hoy. Ésta es 
más pesada que la mía”. “Observen el 

tren largo que han construido. Vea­
mos de quién es el tren más largo”. 
“Ésta es una torre grande. Creo que 
necesitamos una caja más grande”. 
Para más información sobre estrate­
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gias para apoyar a los niños que son 
estudiantes de inglés como segunda 
lengua, consulte el Capítulo 5. 

–	 Hacer preguntas. Las preguntas de 
los maestros dirigen la atención de los 
niños a las propiedades que se pueden 
medir de los objetos, facilitan el pen­
samiento del niño sobre los conceptos 
de medición y modelan el uso del voca­
bulario de medición. “¿Qué cinta es 
más larga?” “¿Qué tallo de frijol es más 
alto?” ¿Qué es más pesado, el bloque 
de espuma o el bloque de madera?” 
“¿Qué contenedor abarca más?” Las 
preguntas deben ser cortas y simples 
para los niños que están aprendiendo 
inglés para los niños que recién están 
comenzando a aprender estos concep­
tos. La maestra debe realizar preguntas 
significativas que reflejen un deseo de 
comprender realmente el pensamiento 
del niño y no agobiarlo con cantida­
des de preguntas. Usar preguntas con 
moderación y a propósito y dar tiempo 
a los niños para pensar y responder. 

–	 Desafiar a los niños del entorno pre­
escolar a usar la medición para resol­
ver los problemas. Cuando los maes­
tros observan los niños en el juego, 
plantean preguntas para enriquecer las 
experiencias de los niños. “¿Cuán lejos 
pueden saltar?” “¿Cómo podemos des­
cubrir cuán grande es este cohete espa­
cial?” Los niños disfrutan explorar y 
encontrar las respuestas a dichas pre­
guntas. Los maestros pueden ayudar 
a descubrir formas de medir, usando 
unidades estándar o no estándar. Por 
ejemplo, la maestra puede sugerir que 
el niño mida la distancia de su salto 
con los bloques del mismo tamaño o 
mostrar a los niños cómo usar una 
cinta métrica para medir el largo de un 
tobogán o la circunferencia de una san­
día. Consulte los “Puntos destacados de 
la investigación” en la página 287. 

Además de las experiencias de medi­
ción naturales de los niños de edad 
preescolar a través del juego diario, los 
maestros pueden brindar experiencias 
ricas y significativas en grupos grandes 
o pequeños para dirigir diferentes con­
ceptos de medición. 

Brindar oportunidades de comparar y 
ordenar objetos. La comparación sienta 
las bases para comprender la medición. 
Ofrecer a los niños oportunidades para 
comparar objetos basándose en el tamaño, 
peso o capacidad. Por ejemplo, los niños 
pueden explorar un par de calabazas y 
determinar cuál es más larga. Se puede 
usar una balanza de equilibrio para com­
parar el peso de diferentes objetos. Hablar 
con los niños sobre la razón por la cual 
la balanza se mueve hacia arriba o hacia 
abajo. “¿Qué objeto es más liviano?” “¿Qué 
objeto es más pesado?” Después de com­
parar los dos elementos, los niños pueden 
comparar tres o más elementos y ponerlos 
en orden. Por ejemplo, con tres calabazas 
de diferentes tamaños, los niños pueden 
colocarlas en orden desde la más grande a 
la más pequeña y desde la más pequeña a 
la más grande. Los maestros pueden hacer 
participar a los niños en el orden, usando 
una variedad de objetos en el entorno de 
preescolar, como varitas, baldes, pelotas, 
tazas para encastrar o bloques. Los niños 
pueden acomodar las varitas desde la más 
corta hasta la más larga o los baldes en 
el arenero desde “los que abarcan más” a 
“los que abarcan menos”. 

Usar literatura para ilustrar concep­
tos de medición. Leer libros de cuentos 
como Goldilocks and the Three Bears 
[Ricitos de oro y los tres ositos] para que 
los niños hagan énfasis en los conceptos 
de medición. Los maestros pueden hacer 
que los niños actúen las historias y usen 
objetos de diferentes tamaños para crear 
el armado (por ej. tazones, camas y sillas 
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grandes, medianos y pequeños). Esto per-
mite a los maestros ilustrar el concepto de 
tamaño y usar el vocabulario de compa­
ración en un contexto significativo: “¿Qué 
tazon es más grande?” “¿Pueden colocar 
estos tres osos en orden desde el más 
pequeño hasta el más grande?” 

Proporcionar actividades de grupo 
pequeño usando mediciones estándar 
y no estándar. Planificar actividades 
que muestren al niño la necesidad de 
medición y uso de objetos concretos para 
ilustrar el proceso de medición. Los niños 
disfrutan de encontrar respuestas a las 
preguntas de medición, especialmente si 
la actividad expande lo que ya se sabe y 

está relacionada con lo que es familiar 
para ellos. Para algunas actividades, los 
maestros pueden ilustrar el uso de medi­
ciones no estándar para niños como múl­
tiples copias de objetos del mismo tamaño 
(por ej. bloques de madera, bloques de 
unidad). Para otras actividades, los maes­
tros pueden modelar a los niños el uso de 
herramientas estándar en situaciones de 
la vida real. Los niños que son estudian­
tes de inglés como segunda lengua quizás 
ya conozcan un concepto pero necesitan 
las palabras en inglés o el vocabulario 
relacionado con la medición para des­
cribirlo. Describir en palabras, usando 
gestos y objetos concretos, la pregunta de 
medición y el proceso de medición. Para 
más información sobre estrategias para 
apoyar a los niños que son estudiantes de 
inglés como segunda lengua, consulte el 
Capítulo 5. 

Algunas actividades comunes que impli­
can medición incluyen plantación y 
cocina. Al plantar, por ejemplo, los niños 
pueden usar varitas del mismo tamaño 
para mantener distancias iguales entre 
las plantas (por ej. “¿Cuán alejadas deben 
estar las plantas?”). Pueden usar una 
cuerda de tres pulgadas para averiguar si 
cada pozo es lo suficientemente profundo 
y controlar y comparar el crecimiento 
de las plantas con el tiempo. Los niños 
pueden mantener un registro diario del 
crecimiento de las plantas. Mientras coci­
nan, los maestros pueden invitar a los 
niños a medir usando tazas y cucharas 
de medición. “Ahora necesitamos una 
taza de harina. ¿Alguien puede ayudarme 
a medir?” “Necesito media cucharita de 
canela”. Los niños pueden ayudar al 
maestro a identificar la herramienta de 
medición apropiada y la maestra puede 
usarla para demostrarles a los niños cómo 
medir cantidades exactas. 

Los niños también pueden usar la medi­
ción para explorar el cuerpo. Por ejemplo, 
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el maestro puede crear con los niños un 
recorte de sus pies. Los niños calculan la 
longitud de sus pies, y luego el maestro 
les muestra cómo pueden medir la lon­
gitud exacta usando una cinta métrica. 
Los niños pueden registrar lo que han 
medido. El maestro también puede invitar 
a los niños a comparar su altura creando 
un gráfico de barra. Puede debatir con 
los niños, “¿Cuán alto eres?” “¿Quién es 
el más alto?” “¿Quién es el más bajo?” Si 
la clase incluye a un niño que aún no ha 
caminado, los maestros pueden alentar 
a los niños a medir la altura mientras la 
persona está acostada. La técnica tam­
bién funciona para los maestros altos. 

Alentar a los niños del entorno prees­
colar a calcular mediciones. Una expe­
riencia de medición podría comenzar con 
la estimación antes de hacer la medición 
real, “¿Cuántas palas de arena crees 
que necesitamos para llenar esta taza 
verde?” “¿Alrededor de cuántos bloques 
cubrirán la distancia desde aquí hasta la 
mesa?” Alentar a los niños que son estu­
diantes de inglés como segunda lengua a 

expresarse en el idioma de su hogar. La 
estimación concentra a los niños en el 
atributo que se está midiendo, ayuda a 
desarrollar la familiaridad con las unida­
des estándar y motiva a los niños a medir 
y descubrir cuán cerca estuvieron de sus 
cálculos. 

Alentar a los niños del entorno prees­
colar a registrar y documentar lo que 
han medido. Registrar sus mediciones 
permite a los niños transmitir informa­
ción sobre el proceso y resultado de su 
medición, usando dibujos, números y 
palabras. Los maestros pueden trans­
cribir para los niños sus observaciones 
y explicaciones. Los niños con necesi­
dades especiales y otras discapacidades 
pueden usar métodos alternativos de 
comunicación, si es necesario. Por ejem­
plo, algunos niños pueden usar lenguaje 
de señas, imágenes o una computadora. 
Guardar los registros de sus mediciones 
permite a los niños comparar sus medi­
ciones con otros o con sus propias medi­
ciones durante un período de tiempo (por 
ej. controlando el crecimiento). 

Juntando todas las partes
 

Controlando el crecimiento 
de los girasoles 

Como parte de explorar y aprender 
el concepto de crecimiento, los niños 
han plantado semillas de girasol en 
el jardín. Se colocó una vara larga al 
lado de cada planta, y el maestro pidió 
que cada semana, los niños marcaran 
sobre la vara la altura del girasol. Con­
trolar el crecimiento de los girasoles ha 
generado experiencias de comparación 
y medición. Por ejemplo, una semana el 
maestro señaló a uno de los girasoles y 
explicó a los niños, “La semana pasada 

cuando medimos este girasol, estaba 
hasta aquí. Tenía siete pulgadas de 
largo. Esta semana está por aquí. 
¿Cuántas pulgadas más creen que cre­
ció en la última semana? ¿Cuál es su 
cálculo?” 

Se alentó a los niños a hacer cálcu­
los y luego se los invitó a medir el 
crecimiento de este girasol. “¿Cómo 
podemos medir cuánto ha crecido 
desde la última vez?” Los niños tuvie­
ron diferentes ideas. Algunos niños 
dijeron, “Necesita una regla.” Otros 
dijeron, “Con esto” y señalaron una 
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cinta métrica. Con el tiempo, los niños 
también estaban comparando los 
girasoles entre sí. En una ocasión, el 
maestro ayudó a un grupo pequeño de 
niños a comparar la altura de dos flo­
res usando una vara para representar 
la altura de una flor y luego, extendién­
dola contra la segunda flor. 

Los niños disfrutaron de controlar el 
crecimiento de los girasoles y descubrir, 
“¿Qué girasol es más alto?” y “¿Qué es 
más alto?”—el niño o el girasol. 

Controlar el crecimiento de los girasoles 
generó oportunidades para que los niños 
compararan, calcularan y midieran la 
longitud. La medición fue una parte natu­
ral de esta experiencia, e ilustró para los 
niños su aplicación en la vida diaria. El 
maestro facilitó y reforzó los conceptos de 
medición realizando preguntas, alentando 
a los niños a hacer cálculos, desafiando a 
los niños a usar la medición para respon­
der preguntas, y apoyando los esfuerzos 
de los niños en la medición. 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden ayudar 
a las familias a desarrollar las expe­

riencias de medición de los niños. 

✔	 Comunicar a los padres la importan­
cia de hablar con los niños sobre la 
medición. Explicar a los padres cómo 
las experiencias de medición temprana 
sientan las bases para el desarrollo de 
una comprensión formal de la medición 
más adelante en la escuela. Las expe­
riencias de medición tempranas con 
padres y otros miembros de la familia 
expondrá a los niños a términos de 
medición y vocabulario de comparación 
en el idioma del hogar del niño. Los pa­
dres pueden invitar a los niños a com­
parar la longitud, altura, área o peso de 

diferentes objetos. Por ejemplo, pueden 
jugar con los niños un juego en el que 
los niños tengan que encontrar objetos 
alrededor del hogar que sean “más lar ­
gos que”, “más pesados que”, o “más 
altos que” un objeto en particular. Los 
maestros pueden invitar a los padres 
y a otros miembros de la comunidad a 
la clase para formar parte de la cocina, 
jardinería, construcción y otras activi­
dades que incluyan medición. 

✔	 Alentar a los padres a hacer partici­
par a los niños en las experiencias 
de medición diarias. La medición es 
una habilidad matemática práctica 
en muchos aspectos diferentes de la 
vida diaria. Cocinar, sembrar, cuidar 
el jardín, comprar comestibles, visitar 
al médico o a la oficina postal inclu­
yen medición. Alentar a los padres a 
incluir a los niños en las experiencias 
de medición diarias y a hablar con 
ellos sobre lo que están midiendo. Los 
padres quizás necesiten ser recordados 
sobre las muchas oportunidades que 
tienen durante todo el día para hablar 
con los niños sobre la medición y para 
demostrar a los niños el uso de dife­
rentes herramientas de medición; por 
ejemplo, una balanza para medir peso, 
una cinta métrica o una regla para 
medir la longitud y un termómetro 
para medir temperatura. Explicar a los 
padres que los niños pequeños pueden 
familiarizarse con estas herramien­
tas pero que no se espera que sepan 
cómo leer y usar estas herramientas 
sin la guía de los adultos. Además, 
comunicar a los padres que los niños 
de preescolar pueden medir la lon­
gitud usando unidades no estándar. 
Algunos ejemplos de experiencias de 
medición que los niños tuvieron en la 
clase usando unidades no estándar se 
podrían compartir de manera que los 
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padres unan a los niños en la medición 
de los diferentes objetos en el hogar, 
usando la propia unidad de medición 

del niño (por ej. “La mesa mide seis 
loncheras de largo”). 

Preguntas para la reflexión 

1.  ¿Qué otras experiencias en el ambiente preescolar cree que pue­
dan invitar a los niños a practicar la medición naturalmente? 

2.  ¿Qué se podría agregar al entorno físico para promover los con­
ceptos y habilidades de aprendizaje de medición de los niños? 

3.  Piense sobre la rutina diaria del grupo. ¿En qué situaciones 
podría modelar el uso del vocabulario de comparación (por ej. 
más pesado, más pequeño, más largo, más corto) cuando habla 
con los niños? ¿Cómo apoyaría a los estudiantes de inglés como 
segunda lengua en el aprendizaje y usando vocabulario de com­
paración? 

4.  ¿Cómo integraría las experiencias de medición en el tema actual 
del grupo de estudio? ¿Qué experiencias de medición serían las 
relevantes para la cultura, intereses o experiencias de vida de los 
niños en su grupo? 

5.  ¿Cómo los padres podrían ser parte de las actividades de medi­
ción en su clase (por ej. en cocina, construcción, carpintería,  
jardinería)? 
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Geometría
 

La geometría es el estudio de las formas y las relaciones espaciales. 
Los niños ingresan al centro preescolar con un fuerte conocimiento 
intuitivo sobre formas, ubicación en el espacio, y transformaciones. 

Aprenden sobre la geometría mientras se mueven en el espacio e interac­
túan con objetos en su ambiente. Desde su infancia, comienzan a formar 
conceptos de forma a medida que exploran su ambiente, observan las for-
mas, y juegan con distintos objetos. Antes de que puedan nombrar y definir 
formas, los niños muy pequeños pueden hacer coincidir y clasificar obje­
tos en base a su forma. Durante los años del entorno preescolar, los niños 
desarrollan un creciente entendimiento de las formas y relaciones espacia­
les. Aprenden los nombres de las formas y empiezan a reconocer los atribu­
tos de las formas bi- y tridimensionales. También desarrollan un entendi­
miento de los objetos en relación al espacio, aprendiendo a describir la ubi­
cación de un objeto (por ejemplo, encima, debajo), dirección (por ejemplo, 
desde, arriba, abajo) y distancia (por ejemplo, cerca, lejos).22, 23 

Los maestros juegan un papel vital en la expansión 
del pensamiento de los niños acerca de las formas 
y el espacio. Deberían hacer preguntas y brindar 
materiales que alienten a los niños a explorar, 
describir y comparar formas y posiciones en 
el espacio. El uso de preguntas y el acceso 
a materiales resulta de especial ayuda para 
que los niños que están aprendiendo inglés 
obtengan un entendimiento de los con­
ceptos de geometría mientras desarrollan 
sus habilidades de segundo idioma. Las 
siguientes estrategias orientarán a los 
maestros para que apoyen activamente 
el desarrollo de los conceptos de geome­
tría y sentido del espacio de los niños. 
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1.0 Formas
 

Aprender sobre formas va más allá de 
solo saber el nombre de las formas 

comunes. Tiene que ver con la explora­
ción, investigación y discusión de formas 
y estructuras en el salón de clases.24 Las 
experiencias con formas bi- y tridimen­
sionales permite que los niños aprendan 
a darse cuenta de los atributos y carac­
terísticas de las formas e identificar las 
similitudes y diferencias entre ellos. Las 

experiencias ricas con formas establecen 
la base para una geometría más formal 
en los siguientes años. Los maestros 
deben ayudar a los niños a desarrollar 
un entendimiento más profundo de las 
formas al alentarlos a explorar las formas 
y sus atributos y brindar oportunidades 
para que los niños representen, constru­
yan, perciban y comparen formas.25 

Razonamiento matemático en acción: Descubriendo formas con bloques 

CASO 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

El Sr. Gerry ve que Amelia está construyendo una pared de bloques 

y se acerca para observar. Amelia le dice al Sr. Gerry, “Necesito 

uno.” 


El Sr. Gerry responde: “¿Necesitas otro bloque cuadrado?” 


Amelia responde: “Sí, pero no más.” 


El Sr. Gerry dice: “Tengo una idea. Podemos usar este bloque de 

triángulo y este otro bloque de triángulo para hacer un cuadrado.” 

Le pasa dos bloques triangulares a Amelia. “Ponlos mirándose 

entre sí así”, le explica, demostrando para que Amelia entienda. 


Amelia intenta juntar los dos triángulos para formar y cuadrado y 

dice: “No sé.” 


El Sr. Gerry le responde: “Sí, hay que dar vuelta este triángulo y 

ponerlo al lado del otro. Ahora mira estos dos triángulos que se 

están mirando entre sí. ¿A qué se parece?” “¡Un cuadrado!” 


Amelia, sorprendida y riendo, dice: “Lo necesito aquí.”
 

El Sr. Gerry le contesta: “Ahora terminaste de construir la pared.”  


Amelia se sumó a este grupo de preescolar hace poco. Está 
aprendiendo inglés. El Sr. Gerry notó que Amelia estaba 
buscando otro bloque cuadrado, y el maestro utilizó la 
oportunidad para interactuar con la niña. El maestro ha 
introducido a Amelia a los nombres de las formas (por ejem­
plo, cuadrado, triángulo) y le ha mostrado cómo una forma 
geométrica puede estar formada por otras formas. 
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias promueven el entendimiento de los 
conceptos de forma: 

Referirse a las formas y alentar el uso 
de los nombres de las formas en las 
interacciones de todos los días. Los 
niños del entorno preescolar aprenden 
los nombres correctos de las formas al 
escuchar a los demás llamar a los objetos 
por sus nombres geométricos. Primero 
los niños identifican formas simples de 
dos dimensiones, como un círculo y un 
cuadrado. Con el tiempo, aprenden a iden­
tificar y describir una mayor variedad de 
formas (triángulo, rectángulo, hexágono, 
trapecio). Los niños juegan con formas tri­
dimensionales (por ejemplo, bloques para 
construir) y, mientras están en preescolar, 
es posible que también comiencen a nom­
brar y describir algunas formas tridimen­
sionales (por ejemplo, esfera, cubo). 

El maestro debe usar los nombres correc­
tos de las formas durante las interaccio­
nes y rutinas diarias. Describa lo que ve y 
señale o toque objetos al decir los nombres 
de sus formas. Las descripciones orales 
son especialmente importantes para niños 
de preescolar estudiantes de inglés como 
segunda lengua. Ayude a los niños a enten­
der términos matemáticos modelando, 
acompañe las palabras con gestos (por 
ejemplo, señalar o hacer formas en el aire), 
señale objetos, represente términos, y use 
oraciones cortas y claras. Para más infor­
mación sobre estrategias para apoyar a los 
niños que son estudiantes de inglés como 
segunda lengua, consulte el Capítulo 5. 

–	 Durante la hora de juego, el maestro 
observó la construcción con bloques de 
los niños y comentó: “Veo que usaste 
los bloques rectangulares para cons­
truir una pared.” “Mira, pusiste un 
triángulo pequeño encima de un cua­
drado pequeño”, el maestro señaló los 
objetos mientras decía los nombres de 
las formas. “Construiste una casita”.   

–	 Durante el desayuno, el maestro pre­
guntó: “¿Qué forma tiene el panque­
que?” Luego, a la hora de la merienda, 
el maestro anunció: “Hoy vamos a 
comer galletitas que son círculos y 
galletitas que son rectángulos”.  

–	 Al leer un libro de cuentos, el maestro 
comentó: “Miren este muñeco de nieve. 
¿Qué formas pueden ver?”   

–	 Al jugar con bloques, el maestro pre­
guntó: “¿De qué forma es el bloque que 
está encima del bloque que es un rec­
tángulo largo?” 

Involucrar a los niños del entorno pre­
escolar en conversaciones sobre for-
mas. Los niños del entorno preescolar 
reconocen las formas geométricas por 
su apariencia física general, pero aún no 
piensan sobre los atributos o propieda­
des de las formas. Por ejemplo, los niños 
pueden reconocer un cuadrado porque se 
ve como un cuadrado, pero no piensan 
en él como una forma que tiene cuatro 
lados iguales y cuatro ángulos rectos. Los 
maestros pueden enfocar la atención de 
los niños en los atributos de las distintas 
formas al hablar con ellos sobre las partes 
y los atributos de las formas y alentarlos a 
construir y representar formas de muchas 
maneras distintas. 

–	 Alentar a los niños del entorno pre­
escolar a que observen y comparen 
formas: “¿Pueden encontrar otro rec­
tángulo en el salón?” “¿En qué se pare­
cen?” “Este es un cuadrado y este es un 
triángulo. ¿En qué se diferencian?” 
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–	 Hablar sobre formas y sus atribu­
tos: Veamos cuántos lados rectos hay 
en un rectángulo.” El maestro cuenta 
mientras señala un rectángulo: “Uno, 
dos, tres, cuatro. ¿Cuántos lados rec­
tos tiene un triángulo? ¿Me pueden 
ayudar a averiguarlo?” Las descripcio­
nes orales son de especial ayuda para 
niños con problemas de visión y aque­
llos que tienen dificultades visuales-es­
paciales. 

El mundo de un niño está lleno de for-
mas de distintos tamaños y en diferen­
tes posiciones, pero observar las for-
mas que hay en el ambiente no es sufi­
ciente para generar un entendimiento 
completo de lo que son las formas. Los 
niños de preescolar necesitan explorar, 
manipular y representar formas bi- y 
tridimensionales de distintas maneras. 
Las experiencias manuales o interacti­
vas ofrecen las mejores oportunidades 
de aprendizaje para todos los niños, 
incluyendo aquellos que tienen necesi­
dades especiales. Las siguientes expe­
riencias expondrán a los niños a los 
atributos y propiedades de las distintas 
formas. 

Proporcionar materiales que alienten 
a los niños del entorno preescolar a 

explorar y manipular formas en el espa­
cio. Es crucial que el ambiente del salón 
de clases incluya materiales que alientan 
a los niños a manipular y representar 
formas de distintas maneras. Los niños 
que tienen discapacidades y otras necesi­
dades especiales, en particular, necesitan 
muchas experiencias interactivas con for-
mas tridimensionales y objetos de la vida 
real de distintas formas y texturas. El 
ambiente de preescolar debería tener una 
variedad de bloques de distintas formas, 
colores, tamaños y grosores. Además de 
bloques, se pueden proporcionar formas 
en distintas instancias en todas las áreas 
del salón de clases. Formas de plástico 
encastrables, contenedores con forma 
para jugar con arena y agua, moldes para 
arena, esponjas con formas, cortadores de 
galletitas, calcomanías, imanes, plantillas 
de formas, geoplanos y cuentas de distin­
tas formas. 

Incluir libros, juegos, y otros materia­
les didácticos con temas relacionados 
con las formas en el ambiente prees­
colar. Comparta libros sobre formas con 
los niños de preescolar (por ejemplo, The 
Shape of Things [La forma de las cosas], 
The Village of Round and Square Houses 
[El pueblito de casas redondas y cuadra­
das]). Al leer en voz alta, los maestros 
señalan fotos y hablan con los niños sobre 
los nombres y atributos de las formas. 
Los libros también les pueden mostrar a 
los niños objetos desde una perspectiva 
distinta y darle un sentido a las palabras 
relacionadas espacialmente (por ejemplo, 
debajo, en, sobre). Otra manera divertida 
de introducir formas es a través de jue­
gos relacionados con formas, como por 
ejemplo una lotería de formas, bingo de 
formas, y rompecabezas. Algunos prees­
colares eligen incorporar un currículum 
matemático basado en un software. Existe 
software para computadoras que permite 
a los niños llevar a cabo acciones sobre 
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las formas, como darlas vuelta, deslizarlas 
y girarlas en diferentes ángulos. El soft­
ware de este tipo involucra a los niños en 
distintas actividades relacionadas con las 
formas (por ejemplo, resolver un rompeca­
bezas de formas, crear una composición 
de formas) en la computadora. 

Brindar a los niños del entorno preesco­
lar oportunidades divertidas para explo­
rar y representar formas de distintas 
maneras. Para desarrollar sus conceptos 
de forma, los niños pequeños necesitan 
manejar, explorar, manipular y crear 
formas de distintas maneras. Las expe­
riencias manuales o interactivas ofrecen 
las mejores oportunidades de aprendizaje 
para todos los niños, incluyendo aquellos 
que tienen necesidades especiales. Las 
siguientes experiencias expondrán a los 
niños a los atributos y propiedades de las 
distintas formas. 

–	 Jugar con bloques. Los niños del 
entorno preescolar aprenden sobre las 
formas tocando, moviendo, armando 
y desarmando. Jugar con bloques 
brinda infinidad de oportunidades para 
aprender sobre las formas. Al jugar 
con bloques, los niños perciben formas 
tridimensionales desde distintos ángu­
los y descubren relaciones entre las 
formas. Los niños pueden ver que un 
círculo entra por el medio de un arco, 
que dos triángulos rectos forman un 
rectángulo, y dos cuadrados forman un 
rectángulo. Los niños con deficiencias 
motoras pueden necesitar la ayuda de 
un adulto o compañero para que mani­
pule los objetos para poder explorar 
las formas bi- y tridimensionales. Un 
niño también puede usar materiales de 
adaptación (por ejemplo, objetos didác­
ticos que sean fáciles de agarrar). Los 
niños que tienen problemas de visión 
necesitan materiales que se puedan 
distinguir fácilmente al tacto. Su parti­

cipación también se facilita utilizando 
contenedores o bandejas de materiales 
que defina claramente su espacio de 
trabajo. 

–	 Emparejar, separar y clasificar for-
mas. Proporcione a los niños una 
colección de formas de distintos tama­
ños y colores. Pídales que pongan 
todos los mismos tipos de formas jun­
tos. Hable con los niños sobre por qué 
una forma pertenece a un grupo. 

–	 Crear y representar formas. Ayude 
a los niños del entorno preescolar a 
representar formas de distintas mane­
ras. Por ejemplo, los niños pueden 
crear formas bidimensionales usando 
objetos pequeños como por ejem­
plo cuentas, palitos, o hilos, o con 
plastilina, arcilla, pajitas flexibles, o 
limpiapipas. También pueden armar 
formas con su cuerpo. Puede invitar a 
los niños a ponerse en pareja con un 
amigo y usar sus dedos o piernas para 
crear círculos, triángulos, cuadrados 
y diamantes. A los niños también les 
gusta dibujar, calcar y copiar formas. 
Los niños de preescolar dibujan for-
mas, sobre todo al dibujar una casa, 
una persona o un árbol. Los maestros 
pueden ofrecer a los niños recortes 
sólidos para que tracen formas o alen­
tarlos a hacer una forma en el aire 
usando sus dedos. Trazar ayuda a los 
niños a enfocarse en los atributos críti­
cos de cada forma. 

–	 Componer y descomponer formas a 
partir de otras formas. Proporcione a 
los niños distintas formas (por ejemplo, 
cuadrados, triángulos, trapecios y rom­
bos) y permítales usar estas formas 
para formar otras formas. Por ejemplo, 
pueden usar dos triángulos rectos del 
mismo tamaño para formar un rectán­
gulo o para formar otro triángulo. 
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Presentar a los niños del entorno pre­
escolar muchos ejemplos distintos de 
un tipo de forma. Los niños tienen imá­
genes mentales de las formas—prototipos 
visuales creados por la cultura—a través 
de libros, juguetes, juegos, y otros mate­
riales. Generalmente, los triángulos son 
equiláteros (es decir, todos sus lados son 
iguales) e isósceles (es decir, tienen al 
menos dos lados iguales) y tienen bases 
horizontales. Los rectángulos suelen ser 
horizontales y alargados. Estos son pro­
totipos. 

Se debe exponer a los niños a muchos 
ejemplos diferentes de una misma forma. 
Los ejemplos de triángulos y rectángulos 
deben incluir distintas formas, inclu­
yendo, largo, angosto, y ancho, con dis­
tintas orientaciones y tamaños.26 Dirija 
la atención de los niños a formas atípicas 
y aliéntelos a describir por qué algunos 
ejemplos no estándar pertenecen a una 
categoría (por ejemplo, “Este también es 
un triángulo, pero es más angosto”; “Este 
es un rectángulo largo y este es un rec­
tángulo corto”). 
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2.0 Posiciones en el espacio
 

Cuando los niños pequeños entran a 
gatas en un túnel, suben por una 

escalera, se meten abajo de una mesa, 
se mueven hacia adelante en una silla 
de ruedas, o se hamacan hacia arriba y 
abajo, desarrollan un sentido de relacio­
nes espaciales. Al mover sus cuerpos en 
el espacio, aprenden sobre relaciones de 
posición, dirección y distancia entre sus 
cuerpos y otros objetos y entre distin­
tos objetos en el espacio. Los niños del 
entorno preescolar necesitan aprender 

muchas palabras para poder describir y 
nombrar posiciones y direcciones en el 
espacio (por ejemplo, dentro y fuera, parte 
superior e inferior, sobre y debajo, arriba 
y abajo, hacia adelante y hacia atrás, 
y alrededor y a través). Los maestros 
pueden ayudar a los niños a desarrollar 
vocabulario espacial, sobre todo a los 
niños que aprenden inglés, utilizando y 
demostrando el significado de las pala­
bras espaciales durante las actividades 
diarias. 

Razonamiento matemático en acción: Moverse a través 
de una pista de obstáculos 

CASO Era un día lluvioso y los niños no podían ir afuera. La maestra 
había armado una pista de obstáculos de interiores para los 
niños. Demostró cómo usar la pista, hablando mientras se movía. 
“Empieza aquí. Gateo por debajo de esta mesa. Luego, salto por 
encima de esta almohada. Luego atravieso este túnel a gatas. 
Luego, doy un salto para cruzar la alfombra, y finalmente camino 
por entre las sillas.”   

PLANIFICAR 
OPORTUNIDADES 
DE APRENDIZAJE 

Los niños aprenden sobre orientación espacial a través 
de la actividad física. Armar una pista de obstáculos de 
brindó a la maestra la oportunidad de introducir y demos­
trar el significado de las habilidades y el vocabulario de 
orientación en el espacio. A medida que los niños pasaban 
por la pista por si solos, la maestra describía sus acciones, 
utilizando términos de orientación espacial (por ejemplo, 
“Mantente bajo al gatear por debajo de la mesa; recuerda 
que tienes que saltar para cruzar la alfombra”). 

Las siguientes interacciones y estrate­
gias pueden ayudar a los niños a desa­
rrollar habilidades relacionadas con las 
relaciones espaciales: 

Proporcionar materiales y equipo para 
promover el sentido del espacio. Los 

niños pequeños desarrollan su sentido 
espacial a través del movimiento y las 
interacciones con objetos que hay en el 
ambiente. Los equipos para exteriores 
diseñados para las actividades de los 
músculos mayores fomentan el sentido 
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del espacio de los niños. Subirse a la 
trepadora, subir al tobogán y tirarse o 
hamacarse hacia arriba y abajo, y andar 
en bicicleta a monopatín por el patio de 
juegos son actividades que ayudan a los 
niños a desarrollar su sentido de posi­
ción, dirección y distancia. Los niños 
del entorno preescolar también exploran 
el espacio creando una construcción 
compleja tridimensional o un laberinto 
utilizando cajas grandes, bloques, for-
mas geométricas, cartón, y hasta mesas 
y sillas. Les gusta meterse y salir de su 
construcción, subirse a ella o meterse 
debajo. En movimiento, los maestros 
usan aros, pelotas blandas o pelotas para 
introducir posiciones de manera divertida 
(por ejemplo, tirar la pelota hacia arriba, 
saltar dentro y fuera del aro, o ponerse 
la pelota blanda bajo el brazo). Los niños 
que tienen discapacidades motoras y pro­
blemas de vista necesitan oportunidades 
con apoyo para experimentar las relacio­
nes espaciales para desarrollar su sentido 
del espacio. Los especialistas que trabajan 
con niños individuales tienen ideas espe­
cíficas sobre cómo apoyar y promover el 
aprendizaje de este importante concepto. 

Apoyar el sentido del espacio de los 
niños del entorno preescolar en las 
interacciones de todos los días. A 
medida que los niños experimentan con­
ceptos como lejos, sobre, debajo y arriba, 
deben aprender el vocabulario para des­
cribir estas relaciones espaciales. Es posi­
ble que los estudiantes de inglés como 
segunda lengua sepan los conceptos y el 
vocabulario correspondiente en el idioma 
de su hogar, pero necesitan un apoyo 
para aprender el vocabulario espacial en 
inglés. Es posible que los maestros quie­
ran usar conceptos y vocabulario primero 
(por ejemplo, en, sobre, debajo, arriba, 
abajo), y luego introducir conceptos y 
vocabulario más complejos (por ejemplo, 
en frente de, detrás de, al lado de, entre). 

Para obtener más información sobre 
estrategias para apoyar a los niños que 
aprenden inglés, vea el Capítulo 5. Es 
posible que los niños con limitaciones del 
leguaje y el habla necesiten muchas opor­
tunidades para practicar este vocabulario 
al sumarse a sus pares en los juegos. 

–	 Usar palabras espaciales y seña­
lar relaciones espaciales. Señalar 
relaciones espaciales naturalmente 
durante los juegos. Los maestros pue­
den dar instrucciones, hacer pregun­
tas, o simplemente hacer comentarios 
(por ejemplo, “¿Pueden guardar todos 
los marcadores en la caja?” “Veo que 
te pusiste la pelota sobre la cabeza.” 
“Veamos quién puede saltar sobre el 
charco”). 

–	 Expandir las palabras de los niños 
del entorno preescolar. Aliente a 
los niños a usar palabras espaciales. 
Cuando los niños intentan describir 
posición, dirección o distancia, los 
maestros expanden sobre sus ideas 
y les muestran el uso de las palabras 
espaciales en contexto. Por ejemplo, 
si el niño se refiere a su construcción 
y dice, “Mira, puse el bloque grande 
aquí así y no se cae.” Puede mos­
trarle el uso de palabras espaciales: 
“Oh, veo que pusiste el bloque grande 
con forma de rectángulo encima de 
muchos bloques pequeños.” 

Brindar a los niños del entorno prees­
colar experiencias planificadas para 
promover el entendimiento del sentido 
del espacio. Planifique actividades para 
grupos grandes o pequeños para aumen­
tar el entendimiento que tienen los niños 
sobre los conceptos espaciales e introdu­
cir palabras de vocabulario espacial. 

–	 Canciones y juegos. Cante cancio­
nes y juegue juegos que hagan que 
los niños muevan sus cuerpos en el 
espacio. Por ejemplo: “Simón dice que 
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pongan sus manos sobre sus rodillas, 
salten de arriba abajo, sostengan la 
pelota detrás de su espalda . . .” 

–	 Libros. Lea en voz alta cuentos que 
usen palabras de posición (por ejem­
plo, encima, debajo, arriba, abajo). 
Señale las fotos para mostrarle a los 
chicos las posiciones espaciales utili­
zando acciones. Luego de la lectura de 
un libro, los niños pueden representar 
la historia y usar palabras de posición 
para describir las acciones de un per­
sonaje. 

–	 Construcción. Brinde a los niños 
oportunidades para organizar materia­
les en el espacio en tres dimensiones 
utilizando juguetes de construcción 
(por ejemplo, cubos encastrables) o 
retazos de material. Los maestros 
también pueden construir una pista 
de obstáculos u otro laberinto para 
exteriores con los niños. Los niños se 
experimentan a sí mismos en el espa­
cio atravesando, pasando por arriba, 
rodeando y entrando y saliendo de 
distintas cosas. 

Juntando todas las partes 


Construyendo un castillo 

La maestra había notado que varios 
niños de su grupo habían demostrado 
un gran interés en los castillos. Cons­
truían castillos en el área de bloques, 
en el arenero, e incluso buscaban cas­
tillos en los cuentos de hadas cuando 
visitaban la biblioteca. La maestra le 
sugirió al grupo que construyeran un 
castillo grande al aire libre. Empezaron 
por recolectar materiales. Los chicos 
trajeron de casa cajas de distintos 
tamaños y figuras o personajes para 
incluir en el castillo. Además la maes­
tra les ofreció cilindros, conos, bloques 
para construir, tablas de construcción y 
otros materiales de buen tamaño. Los 
niños hicieron distintas sugerencias: 
“Pon todas las cajas grandes aquí y 
las pequeñas encima.” “Lo puse arriba 
de esto para hacer el techo.” “Podemos 
usar estos para la torre.”  

La maestra describió sus ideas usando 
los nombres de las formas y los tér­
minos espaciales. “Así que quieren 
poner los bloques cuadrados pequeños 
encima de los bloques rectangulares 
grandes.” “¿Estás sugiriendo usar los 

cilindros para construir la torre?” Los 
niños se divirtieron construyendo la 
estructura, utilizando distintas formas y 
materiales, y estaban orgullosos de él. 

Durante la ronda, la maestra invitó a 
los niños a describir el castillo y cómo 
estaba construido. “Miren el castillo que 
construyeron. ¿Me pueden decir a qué 
se parece?” Se alentó a los niños a usar 
palabras espaciales y los nombres de 
las formas para expresarse. La activi­
dad se convirtió en un proyecto a largo 
plazo. Los niños le agregaron más y 
más piezas a la estructura y agregaron 
distintos elementos para decorar el cas­
tillo. 

La maestra presentó un tema de inte­
rés a los niños del grupo. El proyecto 
del castillo ejemplifica cómo los niños 
pueden aprender sobre los conceptos de 
geometría al tocar, mover y armar obje­
tos de distintas formas físicamente. En 
el proceso de construcción del castillo, se 
alentó a los niños a utilizar los nombres 
de las formas y las palabras para des­
cribir relaciones espaciales (por ejemplo, 
arriba, abajo). La maestro lo convirtió 
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en una rica experiencia de aprendizaje 
al ofrecer a los niños objetos de distintas 
formas, observándolos trabajar, descri­
biendo las ideas de los niños con pala­
bras, haciendo preguntas, e invitando a 
los niños a observar y describir el castillo 
con sus propias palabras. El proyecto no 
solo facilitó aumentar los conocimientos 
de forma y los conceptos espaciales de los 
niños, sino que también dio pie para tra­
bajar juntos y ser creativos. 

Hacer participar a las familias 

Las siguientes ideas pueden ayudar a 
las familias a desarrollar la conscien­

cia que tiene un niño sobre las formas 
geométricas: 

✔	 Aliente a los padres a referirse a 
las formas en el ambiente cuando 
hablan con los niños. Los padres y 
otros miembros de la familia pueden 
apoyar el desarrollo de los conceptos 
geométricos de los niños a través de las 
interacciones diarias con los niños. Los 
maestros deben alentar a los padres 
para que se refieran a las formas en 
el ambiente al hablar con niños: “Mira 
tu panqueque. Es un círculo. Podemos 
usar esta fuente con forma de rectán­
gulo para hacer la torta”. Cuando los 
padres y otros miembros de la familia 
hablan con los niños sobre formas, 
ilustran el concepto de forma e intro­
ducen a los niños a los nombres de 
las distintas formas en el idioma de 
su hogar. Los padres también pue­
den ayudar a los niños a aprender los 
nombres de las formas jugando juegos. 
Por ejemplo, jugar al Veo Veo y que los 
niños busquen por la casa e identifi­
quen todos los objetos que puedan de 
una forma en particular. Al conducir, 
o en el autobús, los padres pueden 
usar las señales de tránsito como una 

oportunidad para identificar y descri­
bir formas. “Mira este cartel amarillo. 
¿Qué forma tiene?” “El cartel de pare 
es rojo. Tiene la forma de un octá­
gono. Tiene ocho lados. A ver si puedes 
encontrar otro cartel de pare”. Además 
de identificar y nombrar formas, los 
niños deben explorar y describir las 
formas. El maestro debería comunicar 
a los padres que los niños aprenden 
mejor sobre los conceptos de geome­
tría a través de experiencias manuales 
o interactivas. Sostener y manipular 
objetos de diferentes formas, construir 
con bloques, dibujar y trazar formas, 
crear formas con plastilina, o armar 
un rompecabezas ayuda a los niños a 
aprender sobre las características de 
las distintas formas. 

✔	 Aliente a los padres a usar palabras 
espaciales en las interacciones dia­
rias con los niños. Los padres usan 
palabras espaciales para describir 
posición y dirección en el espacio en 
las interacciones diarias y jugando con 
los niños (“Estoy justo atrás tuyo”, “El 
libro está sobre la silla”, “Pon los zapa­
tos debajo de la cama”). Los padres 
deberían ser conscientes de las opor­
tunidades que tienen los niños para 
experimentar y describirse a sí mismos 
en el espacio utilizando palabras como 
encima, debajo, arriba, abajo, dentro y 
fuera. Al escuchar a sus padres y otros 
familiares usar estas palabras, los 
niños entenderán mejor los conceptos 
espaciales y aprenderán el vocabulario 
espacial en el idioma de su hogar. Los 
niños comenzarán a identificarse en 
el espacio usando palabras espaciales 
(“Estaba escondido debajo de la mesa”, 
“Voy a bajar por el tobogán”, “Voy a 
subir por las escaleras”). 
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Preguntas para la reflexión 
1.  ¿Cómo podría expandir el proyecto del castillo para que incluya 

habilidades matemáticas adicionales como comparación, medi­
ción, contar y clasificar? 

2.  ¿Qué materiales en su ambiente preescolar hacen que los niños 
participen de la exploración y manipulación de formas? 

3.  ¿Qué canciones o juegos que involucran el movimiento en el 
espacio canta y juega con los niños? ¿Cómo podría utilizar estas 
oportunidades para alentar a los niños a usar palabras que des­
criban relaciones espaciales? 

4.  ¿Cómo podría usar actividades interactivas o manuales de cons­
trucción (como el proyecto Construyendo un Castillo que se des­
cribe arriba) para comparar y hablar sobre los atributos de las 
formas? 

5.  ¿De qué maneras puede apoyar y brindar un soporte al acceso 
que tienen los niños que aprenden inglés al aprendizaje de las 
palabras en inglés para las formas y relaciones espaciales? 
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Razonamiento matemático
 

El razonamiento matemático es un proceso clave en el aprendizaje y 
desarrollo de conocimiento matemático en todas las áreas de mate­
máticas, incluyendo números y operaciones, clasificación, patrones, 

medición y geometría. Implica la capacidad de pensar y razonar lógica­
mente, aplicar conocimiento matemático en diferentes situaciones de reso­
lución de problemas, y para inventar diferentes soluciones. El razonamiento 
matemático es natural a la mayoría de los niños pequeños cuando exploran 
el entorno y tienen sentido del mundo a su alrededor. Según se ilustró a 
través de los diferentes ejemplos en las secciones previas (véanse los ejem­
plos de “Razonamiento matemático en acción”), los niños pequeños partici­
pan en el razonamiento matemático y resolución de problemas en su juego 
y a medida que avanzan en sus activi­
dades diarias. “¿Todos los niños tienen 
una taza?” “¿Ambos tenemos la misma 
cantidad de conchas?” “¿Cuántos 
niños hay aquí hoy?” “¿Cuánto creció 
el girasol?” “¿Qué bloques podemos 
usar en lugar del bloque de rectán­
gulo largo?” “¿A la mayoría de los 
niños les gustan las manzanas rojas 
o verdes?” Diferentes situaciones en 
el entorno diario requieren pensamiento matemático espontáneo. Los niños 
pequeños están ansiosos y entusiasmados en buscar soluciones y aplicar 
diferentes estrategias, especialmente cuando el contexto es familiar y sig­
nificativo, la pregunta o problema se puede entender y es importante para 
ellos, y tienen alguna base de conocimiento relacionada con el problema.27 

Los maestros efectivos amplían el razonamiento matemático y solución 
de problemas mediante la motivación natural de los niños. Promueven el 
aprendizaje de los niños sobre desafíos matemáticos nuevos y progresiva­
mente más avanzados y apoyan el desarrollo del vocabulario matemático y 
el lenguaje. 
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1.0 Promover el razonamiento matemático 

y la solución de problemas
 

Los maestros tienen una función 
clave en la identificación de situa­

ciones naturales de razonamiento 
matemático durante todo el día y los 
convierten en momentos apropiados 
para el aprendizaje. Los maestros ade­

más tienen una función especial en la 
iniciación de oportunidades para que 
los niños razonen matemáticamente. 
Pueden apoyar, facilitar y alentar el 
razonamiento matemático de los niños 
de preescolar. 

Razonamiento matemático en acción: Recoger palas en el arenero 

CASO Los niños limpiaron el jardín de juegos antes de volver a entrar. La
 
maestra, la Srta. Denise, se había dado cuenta que no se habían
 
recogido todas las palas del arenero. La Srta. Denise pidió ayuda
 
diciendo, “Necesitamos que las cinco palas estén de vuelta en la caja
 
para que nuestros juguetes no se pierdan. Aquí veo solamente tres.
 
Necesitamos más palas en la caja. ¿Cuántas palas más necesita­
mos?” La maestra había notado que Ling Wa, uno de los niños de pre­
escolar más grandes en el grupo, estaba contando sus dedos tratando
 
de descubrir cuántas palas faltaban.
 

Ling Wa de repente dijo, “Srta. Denise, necesitamos dos más”.
 

La Srta. Denise fue más allá y preguntó, “¿Creen que necesitamos dos
 
palas más?” “¿Cómo se dieron cuenta?”
 

Ling Wa explicó, “Tenemos tres. Luego, dos más, tendremos, uno, dos,
 
tres, cuatro, cinco (Ling Wa estaba contando con sus dedos)”.
 

La Srta. Denise dijo, “Tienes razón. Necesitamos dos más. ¿Alguien
 
puede ayudarnos a encontrar dos palas más en el arenero?”
 

MOMENTO DE 
ENSEÑANZA 

La Srta. Denise, la maestra, identificó la situación de recoger las  
palas como una oportunidad de pensamiento y razonamiento  
aritmético. Ella describió la situación: “Necesitamos las cinco  
palas de vuelta . . . Veo que aquí hay solamente tres”, y planteó  
una pregunta: “¿Cuántas palas más necesitamos?” Desafió a  
los niños a pensar y resolver un problema aritmético. Incluso  
cuando Ling Wa había llegado a la respuesta correcta, la Srta.  
Denise fue más allá y preguntó “¿Cómo se dieron cuenta?” La  
maestra le dio a Ling Wa una oportunidad para explicar su  
razonamiento. Ling Wa, al igual que muchos otros niños en este  
grupo, disfrutaron mucho de descubrir la respuesta a un simple  
problema de suma y resta. Recientemente, había comenzado  
a usar sus dedos para resolver dichos problemas. Representar  
números en el problema con los dedos u otros objetos (por ej.  
palas) hace que el razonamiento matemático sea más concreto y  
significante para los niños pequeños.  
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Las siguientes interacciones y estrate­
gias facilitan el razonamiento matemático 
de los niños en preescolar: 

Identificar y crear oportunidades para 
el razonamiento matemático. Los maes­
tros pueden proporcionar a los niños 
oportunidades de razonamiento matemá­
tico, ya sea a través de cuestionamiento 
y razonamiento espontáneo con niños o 
a través de experiencias planificadas cui­
dadosamente. Los maestros pueden usar 
actividades diarias para iniciar momentos 
de razonamiento matemático. Por ejemplo, 
en el caso de “Recoger palas en el arenero” 
descripto anteriormente, la maestra iden­
tificó una situación de limpieza como una 
oportunidad de hacer participar a los 
niños en el razonamiento con números. 
De manera similar, en el ejemplo de “Más 
tazas” (página 259), la maestra hizo par­
ticipar al niño en el razonamiento mate­
mático mientras armaba la mesa para 
el almuerzo. Surgen oportunidades de 
razonamiento matemático mientras los 
maestros observan a los niños de cerca 
y escuchan sus ideas y pensamientos. 
Los maestros sacan provecho de estos 
momentos para facilitar los conceptos 
matemáticos y alientan a los niños a 
aplicar y explicar su razonamiento. En 
“¿Quién tiene más autos?” (página 256), 
por ejemplo, el maestro ha notado que 
dos niños cuentan sus autos espontánea­
mente para mostrar que tienen más y lo 
convierte en un momento apropiado para 
el aprendizaje del razonamiento matemá­
tico y solución de problemas. De manera 
similar, en el ejemplo de “Jugar en la 
mesa de agua” (página 288), la Srta. Fran­
ces observó a Sara en la mesa de agua 
llenando una taza con agua y vertiéndola 
en un contenedor más grande. La maestra 
lo convirtió en una experiencia de razona­
miento matemático de cálculo y medición, 
preguntando, “¿Cuántas tazas más crees 
que necesitaría para llenarlo?” 

La maestra también planificó actividades 
o experiencias por adelantado para hacer 
participar a los niños en el razonamiento 
matemático relacionado con los concep­
tos en particular. Por ejemplo, en “Con­
trolando el crecimiento de los girasoles” 
(página 295), la maestra planificó una 
experiencia para hacer participar a los 
niños en la medición y comparación de la 
altura de los girasoles con el tiempo. De 
manera similar, en la actividad “Negocio 
de rosquillas” en la página 269, la maestra 
creó un entorno de panadería de la vida 
real para hacer participar a los niños en el 
conteo y en el razonamiento aritmético. 

Plantear preguntas significativas y 
desafiar al pensamiento de los niños 
del entorno preescolar. Una forma efec­
tiva de alentar a los niños del entorno 
preescolar a pensar y razonar matemá­
ticamente es haciéndoles preguntas que 
promuevan la investigación e indagación 
y desafiándolos a reflexionar sobre un 
problema y llegar a una solución (por ej. 
“¿Cómo creen que podemos descubrir 
quién tiene más autos?” “¿Cuál es la clase 
favorita de manzana? ¿Cómo podemos 
descubrirlo . . .?” “¿Cuál creen que es más 
alta, la mesa o la torre?” “¿Qué sucedería 
si . . .?” “¿De qué otras forma podemos 
clasificar las hojas?” “Me pregunto ¿por 
qué . . .?”) Realizando simples preguntas y 
escuchando las respuestas, los maestros 
ayudan a los niños a aprender a razonar. 
Dar tiempo a los niños de responder una 
pregunta o resolver un problema. Escu­
char atentamente a sus ideas. Las res­
puestas de los niños revelan lo que ellos 
comprenden e informará a los maestros 
sobre la mejor forma de apoyar su razo­
namiento. Ilustrar para los niños que, en 
muchos casos, existen diferentes manera 
de resolver un problema y es posible más 
de una respuesta. 
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Apoyar a los niños del entorno prees­
colar en el razonamiento matemático. 
Los niños quizás necesiten una clave, 
aliento o el modelaje de parte de un maes­
tro sobre una estrategia para resolver un 
problema. En el ejemplo “¿Quién tiene 
más autos?” (página 256), la maestra 
sugirió a los niños, “Contemos juntos”. 
En “Controlando el crecimiento de los 
girasoles” (página 293), la maestra ayudó 
a los niños a comparar la altura de dos 
girasoles usando una cuerda. Los maes­
tros deben pensar en voz alta con los 
niños, hacer comentarios y describir qué 
es lo que está haciendo el niño: “Enton­
ces, aquí colocan las manzanas verdes y 
aquí las rojas, ¿pero qué sucede con estas 
manzanas?” “Rectángulo largo, rectángulo 
corto, rectángulo largo, rectángulo corto . 
. . mira tu cerca. Tienes un patrón”. Alen­
tar a los niños de preescolar a expresar 
sus pensamientos y explicar su razona­
miento al maestro así como también a sus 
pares (por ej. “¿Cómo se dieron cuenta?” 

“Observen el castillo que han construido. 
¿Pueden decirme cómo se ve?”) Escuchar 
y conversar con niños los ayuda a articu­
lar el significado de los conceptos mate­
máticos, los introduce al lenguaje mate­
mático y da valor a conocer cómo “hacer 
las matemáticas”. Al crear conciencia de 
pensamiento matemático, los maestros 
harán más de esto y desarrollarán una 
conciencia aguda del uso de las estrate­
gias matemáticas y lenguaje matemático 
de los niños. 
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Juntando todas las partes 


Hacer participar a las familias 

La siguiente idea puede ayudar a las 
familias a desarrollar el razona­

miento matemático de los niños: 

✔	 Alentar a los padres a hacer partici­
par a los niños en el razonamiento 
matemático. Cuando se habla sobre el 
desarrollo matemático de los niños, los 
padres a menudo piensan en la capa­
cidad de sus hijos de contar, nombrar 
formas o decir números simples (por ej. 
dos más dos es cuatro). Es importante 
comunicar a los padres lo que quere­
mos dar a entender por razonamiento 
matemático. Se trata de que los niños 
puedan pensar matemáticamente y 
explorar diferentes formas de resolver 

problemas. Para promover el razona­
miento matemático de los niños, los pa­
dres deben reconocer la matemática en 
eventos e interacciones diarias y con­
vertirlos en experiencias de aprendizaje 
matemático. Pueden hacer preguntas 
relacionadas con las situaciones dia­
rias: ¿Cuántas sillas más necesitamos 
alrededor de la mesa? ¿Cómo podemos 
dividir estas zanahorias equitativamente 
entre ustedes cuatro? ¿Pueden calcular 
cuántas cucharadas les tomará terminar 
su bowl de cereal? Los padres deben 
alentar a los niños a pensar. Pueden 
pensar en voz alta con los niños, escu­
char los pensamientos y respuestas de 
los niños, modelar soluciones y guiarlos 
a través del proceso de pensamiento. 

Preguntas para la reflexión 

1.  Piense sobre una experiencia reciente en la que los niños en su 
grupo participaron en un pensamiento y razonamiento matemático. 
−  ¿Qué estrategias ha utilizado para hacer participar a los niños 

en el razonamiento matemático? 
−  ¿Qué cree que les gustó más a los niños sobre esta experiencia? 

¿Qué le gustó más sobre esta experiencia? 
−  ¿Qué habría agregado o cambiado en esa experiencia? 

2.  ¿Tiene niños en su grupo que, como Ling Wa, disfrutan de resolver 
las respuestas a problemas de suma y resta simples? ¿Cómo lo 
resolvió o lo resolvería? ¿Qué haría para apoyar el crecimiento de 
los niños en las matemáticas? 

3.  ¿Qué experiencias relacionadas con el enfoque actual o tema de 
interés del grupo ofrecería a los niños para hacerlos participar en 
razonamiento matemático? 

4.  ¿Cómo desafiaría a diferentes niños en su grupo para razonar 
matemáticamente de acuerdo con su nivel de desarrollo partic­
ular? ¿Cómo podría hacer que una actividad de razonamiento 
matemático sea más desafiante de manera progresiva? 
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Reflexiones 
concluyentes 

Photo 

Los niños pequeños tienen un interés natural, curiosidad y 
competencia para explorar y construir conceptos matemáticos. 
Las matemáticas son una forma de pensar y organizar el mundo 

a nuestro alrededor. Es una parte natural de las actividades y eventos 
diarios. Las matemáticas en el entorno preescolar se aprenden a través del 
juego y exploración de los niños cuando están en las áreas de bloques o en 
el arenero, a través de rutinas diarias como armar la mesa y limpiar, y a 
través de la participación de actividades iniciadas por el maestro. Algunas 
actividades iniciadas por el maestro están diseñadas con un enfoque 
en las matemáticas y otras pueden enfocarse en el arte, movimiento, 
lectoescritura o ciencias, pero presentan oportunidades de aprendizaje 
de las matemáticas. Cuando los maestros reconocen la posibilidad de 
exposición a las matemáticas en situaciones diferentes, pueden convertir 
los incidentes diarios en experiencias efectivas de aprendizaje de las 
matemáticas. Los niños están excitados por explorar el tamaño o volumen 
de objetos, descubrir y crear patrones, manipular y construir con formas, 
distribuir y clasificar objetos, y tratar de averiguar “cuántos”. Los maestros 
llegan a experimentar la excitación diaria de los niños con el aprendizaje 
y descubrimiento de las matemáticas. Este proceso es alegre para los 
niños y para el maestro, quien los guía y los desafía a construir conceptos, 
habilidades e idioma matemático. 
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Mapa de los Fundamentos
 

Dominio Matemáticas
 
Área de Álgebra y funciones 

 énfasis (Clasificación y patrones)* 
Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 60 meses de edad Edad 

 Subárea   1.0 Los niños comienzan distribuir y   1.0 Los niños expanden su comprensión 
clasificar objetos en su entorno de la distribución y clasificación de 
diario.. objetos en su entorno diario. 

1.1  Distribuyen y clasifican objetos por 1.0  Distribuyen y clasifican objetos por Fundamento 
un atributo en dos grupos o más cada uno o más atributos, en dos o más 
vez con más precisión.. grupos, cada vez con más precisión 

(por ej. pueden clasificar primero 
por un atributo y luego por otro 
atributo)† 

Ejemplos Ejemplos Ejemplos 

• Selecciona algunos autos rojos para él • Clasifica las cuentas grandes azules 
mismo y algunos autos verdes para su en un contenedor y las cuentas rojas 
amigo, dejando el resto de los autos sin pequeñas en otro contenedor. 
clasificar. • Coloca los frijoles negros, colorados y 

• Elije los platos azules de una variedad de pintos en tazones separados durante 
platos para armar la mesa en el área de una actividad de cocina. 
juego de la cocina. • Acomoda los bloques sobre el estante 

• Clasifica la lavandería en el cesto y quita de acuerdo a la forma. 
todas las medias. • Clasifica una variedad de fotografías de 

• Coloca todos los azulejos cuadrados en animales en dos grupos: Aquellos que 
un balde y todos los azulejos redondos vuelan y aquellos que nadan. 
en otro balde. • Clasifica botones por tamaño y luego 

• Intenta acomodar los bloques por cada subgrupo por color en moldes de 
tamaño y comunica, “Pongo los bloques panecillos. 
grandes aquí y todos los pequeños 
aquí”. 

 *En todos estos fundamentos de matemáticas, muchos ejemplos describen los objetos que  Incluye notas 
manipula el niño. Los niños con discapacidades motrices pueden necesitar asistencia de un 

 para niños con adulto o par para manipular objetos para hacer cosas como contar, clasificar, comparar, ordenar, 
discapacidades medir, crear patrones o resolver problemas. Un niño también podría usar materiales adaptivos 

(por ej. materiales manipulativos grandes que sean fáciles de agarrar). Alternativamente, un niño 
podría demostrar conocimiento en estas áreas sin manipular objetos directamente. Por ejemplo, 
un niño podría ordenar a un par o maestro que coloque varios objetos en orden desde el más 
pequeño hasta el más grande. A los niños con deficiencia visual se les podría ofrecer materiales 
para contar, clasificar, o resolver problemas, que sean fácilmente distinguibles mediante el tacto. 
Su participación también se facilita usando contenedores, bandejas, etc. que contengan sus 
materiales y definan claramente su espacio de trabajo. 

 † Los atributos incluyen, entre otros, tamaño, forma o color. 

313 



314 

MATEMÁTICAS

  

 

 
 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Recursos del maestro
 

50 Multicultural Books Every Child Should Know. 
Madison: Cooperative Children’s Book Cen­
ter [Centro de Libros de Niños Cooperativo], 
School of Education [Escuela de Educación], 
University of Wisconsin-Madison, http:// 
www.education.wisc.edu/ccbc/books/ 
detailListBooks.asp?idBookLists=42 

Charlesworth, R. 2005. Experiences in Math for 
Young Children. Quinta edición. Clifton Park, 
NY: Thompson Delmar Learning. 

Copley, J.V. 2000. “Appendix B: Making Math 
Meaningful through Children’s Books,” en 
The Young Child and Mathematics. Washing­
ton, DC: National Association for the Educa­
tion of Young Children. 

Cuestiones relacionadas con matemática y alfa­
betización en Young Children, una revista de 
la National Association for the Education of 
Young Children. http://journal.naeyc.org/ 
search/search.asp?printResults= 
1&page=1&sesID=1234477375896 

Early Childhood Mathematics: Promoting Good 
Beginnings. La National Association for the 
Education of Young Children (NAEYC) y el 
National Council of Teachers of Mathematics 
(NCTM) presentan una declaración conjunta. 
http://www.naeyc.org/about/positions/ 
mathematics.asp 

Early Childhood: Where Learning Begins - Math­
ematics. 1999. Departamento de Educación 
de EE.UU. El sitio ofrece títulos de libro 
http://www.ed.gov/pubs/EarlyMath/ 
appendix.html 

Early Childhood: Where Learning Begins Mathe­
matics. El sitio incluye actividades matemá­
ticas para padres y sus hijos de dos a cinco 
años e información en línea para padres 
del U.S. Department of Education (Depar­
tamento de Educación de EE.UU.). http:// 
www.ed.gov/pubs/EarlyMath 

El Math Perspectives Teacher Development 
Center [Centro de Desarrollo del Maestro 
para Perspectivas de Matemática] brinda a 
los educadores de matemática a niños de 
preescolar hasta el sexto grado herramien­

tas, estrategias y evaluaciones que asegura­
rán que todos los estudiantes tengan éxito en 
el estudio de matemática y puedan usar la 
matemática para resolver problemas y pen­
sar y razonar de manera matemática. 
http://www.mathperspectives.com 

Investigations in Number, Data, and Space es 
un plan de estudios de matemática para 
jardín de infantes hasta el grado cinco que 
incluye una biblioteca con una serie de docu­
mentos de D. H. Clements sobre cómo ense­
ñar matemática a niños pequeños. http:// 
investigations.terc.edu/library/bookpapers/ 
your_childs_geometric.cfm 

Launching Into Literacy and Math, Madison 
Metropolitan School District, Picture Books 
That Nurture Mathematical Thinking: Ages 3-5 
y Math Concepts in Spanish/Bilingual Books 
for Infants, Toddlers, and Preschoolers [Con­
ceptos de matemática en español/Libros bilin­
gües para niños pequeños, bebés y niños en 
preescolar]. http://www.madison.k12.wi.us/ 
tnl/lilm/additional_resources/good_books_ 
preschool.html 

Mathematics in the Early Years. 1999. Editado 
por J.V. Copley. Reston, VA: National Council 
of Teachers of Mathematics (NCTM). 

National Council of Teachers of Mathematics 
(NCTM). http://www.nctm.org 

Principles and standards for school mathemat­
ics. Los nuevos estándares de matemática 
emitidos por el NCTM en el año 2000 inclu­
yen estándares del entorno preescolar hasta 
el grado dos. http://standards.nctm.org 

Reading Is Fundamental. 100 of the Decade’s 
Best Multicultural Read-Alouds, Pre-kin­
dergarten through Grade 8, seleccionado y 
comentado por J. Freeman. http://www.rif. 
org/educators/books/100_best_multicultural. 
mspx 

Selected Book Pairs for Linking Math and Liter­
acy por P. Whitin y D. J. Whitin. National 
Association for the Education of Young Chil­
dren (NAEYC). http://journal.naeyc.org/ 
btj/200503/06whitin.pdf 

http://journal.naeyc.org
http://www.rif.org/
http://standards.nctm.org
http://www.nctm.org
http://www.madison.k12.wi.us
http://www.mathperspectives.com
http://www.ed.gov/pubs/EarlyMath
http://www.ed.gov/pubs/EarlyMath/appendix.html
http://www.naeyc.org/
http://journal.naeyc.org
http://www.education.wisc.edu/
http://investigations.terc.edu/library/bookpapers/your_childs_geometric.cfm


315 

MATEMÁTICAS

  

Smith, S. S. 2006. Early Childhood Mathema­
tics (Tercera edición). Boston, MA: Pearson 
Education, Inc. 

Teaching Children Mathematics. La revista 
“ofrece actividades, ideas de lecciones, 
estrategias de enseñanza y problemas a 
través de artículos profundos, departa­

mentos y características”. “Early Childhood 
Corner” [Rincón de infancia temprana] es 
una sección regular de la revista. Ofrece 
artículos relacionados con la enseñanza 
y aprendizaje de niños pequeños. http:// 
my.nctm.org/eresources/journal_home. 
asp?journal_id=4 
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Anexo B 

Reflexiones sobre la investigación: 

Conciencia fonológica
 

La subárea de la conciencia fonológi­
ca en el dominio del idioma y la 
lectoescritura de los Fundamentos 

del Aprendizaje Preescolar de California, 
Volumen I, se enfoca en cuatro niveles de 
complejidad de sonido (palabras, sílabas, 
inicios y rimas, y fonemas) y tres tipos 
de manipulación sonido-unidad (mezclar, 
segmentar y eliminar). Aunque la seg­
mentación no se nombra específicamente 
en el fundamento 2.1 o 2.2, los niños 
participan de la segmentación cuando 
desarman palabras de dos sílabas verbal­
mente o aplaudiendo (2.1) y como un pri­
mer paso en todas las manipulaciones de 
eliminación del inicio (2.2). Sin embargo, 
lo que sí está completamente ausente de 
la lista de manipulaciones en los Funda­
mentos de Aprendizaje Preescolar de Cali­
fornia Volumen 1 son (1) detectar y produ­
cir palabras que comienzan con el mismo 
sonido y (2) detectar y producir palabras 
que riman. 

Durante la preparación del capítulo del 
idioma y la lectoescritura del Marco de 
Currículo Preescolar de California, Volu­
men 1, surgió una pregunta sobre si era 
necesario restringir las estrategias sugeri­
das sólo a aquellas que coincidieran exac­
tamente con las manipulaciones estipula­
das en los fundamentos. Se consideró que 
la eliminación de la detección del sonido 
de inicio y de la rima y la producción del 
sonido de inicio y de la rima restringía de 
manera innecesaria los contextos en los 
que los maestros podrían apoyar a los ni­
ños para que sean más conscientes de las 

unidades de sonido de inicio y rima. No 
sería sabio sugerir el uso de estrategias 
de detección y producción, además de las 
estrategias sugeridas por las bases, si ha­
cerlo fuera inconsistente con la investiga­
ción. Sin embargo, en base a una revisión 
exhaustiva, los escritores del capítulo del 
idioma y la lectoescritura para el Marco 
de Currículo Preescolar de California lle­
garon a la conclusión de que el uso de es­
trategias de producción y detección de so­
nidos es consistente con la investigación: 
1. Cuando se utilizan estrategias adicio­

nales como complementos. 
2. Cuando las estrategias adicionales se 

implementan de maneras que propor­
cionan información explícita a los ni­
ños sobre las unidades de inicio y rima. 

3. Cuando la cantidad de objetos en ac­
tividades de detección se limita a solo 
dos o tres objetos. 

4. Cuando las palabras utilizadas en acti­
vidades de detección del sonido de ini­
cio tienen un inicio en consonante úni­
ca en lugar de un sonido de inicio que 
es parte de una mezcla de consonantes 
(por ejemplo, bastón o bola en lugar de 
bruto o blanco). 

Esta declaración incluye una discu­
sión de la base de investigación que llevó 
a la limitación de las manipulaciones de 
unidades de sonido en los Fundamentos 
del Aprendizaje Preescolar de California, 
Volumen I, a la mezcla y eliminación. Un 
entendimiento de este fundamento de 
investigación ayuda a garantizar que las 
estrategias complementarias sean vistas 

321 



ANEXO B

  

 

como tal—adiciones y no reemplazos para 
las estrategias que se relacionan directa­
mente a los Fundamentos de Aprendizaje 
Preescolar de California, Volumen I. Una 
discusión sobre la base de investigación 
también ayuda a garantizar que el uso 
de las estrategias complementarias de 
detección y producción por parte de los 
maestros sea más parecido a los enfo­
ques sugeridos en el Marco de Currículo 
Preescolar de California, Volumen 1, que 
a los enfoques que los maestros pudie­
ran haber utilizado en el pasado. Antes 
de hablar sobre esta investigación, se 
proporciona una corta reseña de las uni­
dades y manipulaciones de sonido que se 
encuentran en las actividades de cons­
ciencia fonológica. 

Reseña de unidades y 
manipulaciones de sonido 

Normalmente se reconocen tres ni­
veles principales de complejidad 

sonido-unidad: sílabas, inicios y rimas, y 
fonemas. A veces también se incluyen las 
palabras como una unidad clara de soni­
do. Por ejemplo, algunas actividades de 
conciencia fonológica a nivel palabra re­
quieren que los niños segmenten oracio­
nes en sus palabras individuales aplau­
diendo.1, 2 Otras actividades involucran la 
manipulación de palabras que conforman 
palabras compuestas (por ejemplo, com­
binar tela y araña para formar telaraña; 
eliminar el tela de telaraña para que que­
de sólo la palabra araña). Normalmente, 
en el idioma inglés, las dos palabras en 
la mayoría de las palabras compuestas 
tienen una sola sílaba. Por ende, estas 
actividades a nivel palabra involucran la 
manipulación de unidades de sonido del 
tamaño de una sílaba. En comparación, 
otras actividades fonológicas a nivel sí­
laba involucran la manipulación de sólo 

partes de palabras (por ejemplo, los niños 
combina las dos sílabas mi y mo, para 
crear la palabra mimo). Las unidades de 
sonido a nivel palabra son las más fácil 
de manipular para los niños. Las sílabas 
son más fáciles de manipular que las uni­
dades de inicio y rima, y las unidades de 
inicio y rima son más fáciles de manipular 
que los fonemas. 

Además de los niveles de complejidad 
de las unidades de sonido, existen niveles 
comúnmente reconocidos de manipulación 
de unidades de sonido—niveles de qué 
se les pide a los niños que hagan con las 
unidades de sonidos. Estas manipulacio­
nes incluyen mezclar (sintetizar); detectar 
(emparejar); segmentar y eliminar (ana­
lizar); y producir (involucra la segmenta­
ción, eliminación y sustitución). Mezclar 
es más fácil que segmentar, y segmentar 
es más fácil que eliminar. La producción 
es más difícil que cualquiera de estas, y 
por lo tanto así puede ser el nivel de di­
ficultad de detección, como cuando se 
incluyen más de dos o tres objetos en una 
actividad de detección. 

Problemas en la medida de 
la sensibilidad inicio-rima 
en la producción de rimas 

En algunos estudios de investigación, 
tácitamente todos los niños de tres 

años tuvieron un desempeño “a nivel del 
suelo” (es decir, no pudieron hacer para 
nada las tareas) en producción y detec­
ción de rimas, y a muchos niños de cuatro 
años también les fue relativamente mal.3, 

4, 5, 6, 7, 8 Además, en un meta-análisis que 
se llevó a cabo para determinar si la sen­
sibilidad fonológica a nivel inicio-rima y 
fonema son tipos claramente distintos de 
sensibilidad fonológica o simplemente dis­
tintas maneras de sondear la misma habi­
lidad básica en niños de distintas edades, 
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Anthony y Lonigan se toparon con proble­
mas al incluir los datos de tareas de pro­
ducción de rimas en sus análisis.9 

La meta-análisis de Anthony y Lonigan 
estaba basada en cuatro estudios, cada 
uno de los cuales proporcionó informa­
ción de al menos dos medidas de sensibi­
lidad a la rima y a los fonemas. Anthony y 
Lonigan descubrieron que la información 
de las medidas de producción de rimas 
produjo resultados diferentes en los mo­
delos a los que les hicieron pruebas en 
comparación con otras medidas de sensi­
bilidad a la rima. El problema se originó 
de los “efectos suelo” en las medidas de 
producción de rimas. En otras palabras, 
muchos niños mostraron tener muy poca 
o ninguna conciencia fonológica (desem­
peño a nivel del suelo) en tareas de pro­
ducción de rimas, pero les fue mejor en 
otras medidas de sensibilidad al inicio-ri­
ma. Cuando se excluyó la información de 
producción de rimas del análisis, dejando 
sólo los datos de similitud de rima y sin­
gularidad de rima (es decir, tareas de de­
tección), o mezcla de inicio-rima, Anthony 
y Lonigan encontraron que encajaba 
mejor con un modelo que respondía a su 
pregunta. 

¿Por qué las tareas de producción de 
palabras que riman y sonidos de inicio 
son difíciles para los niños pequeños? Pri­
mero, requieren de un buen vocabulario. 
Segundo, dependen de un nivel de habi­
lidades cognitivas relativamente alto. Por 
ejemplo, la producción de rimas requiere 
que los niños busquen en su memoria 
palabras que podrían rimar con una pa­
labra objetivo que se les brinda. El niño 
debe tener la palabra objetivo en mente y 

enfocarse en su unidad de rima mientras 
busca palabras en su memoria. Para en­
focarse en la unidad de rima, el niño debe 
separar el inicio de la palabra objetivo de 
su rima. El niño también debe segmentar 
cada palabra que encuentra en sus partes 
de inicio y rima y luego comparar la uni­
dad de rima de la palabra encontrada con 
la unidad de rima de la palabra objetivo. 
En una tarea de detección de similitud de 
rima, el evaluador pronuncia la palabra 
objetivo y luego lee tres o cuatro objetos, 
de los cuales uno solo rima con la palabra 
objetivo. En una tarea de detección de sin­
gularidad de rima, el evaluador pronun­
cia tres o cuatro palabras y el niño debe 
identificar la palabra que no rima con las 
demás. Estas tareas de detección resul­
tarían especialmente desafiantes para los 
niños que tienen un vocabulario limitado 
porque, sin estar familiarizados con las 
palabras de una tarea, es difícil recordar­
las. Si no se recuerdan las palabras, no 
se pueden comparar sus estructuras de 
sonido. 

En resumen, si un niño no tiene un vo­
cabulario adecuado o una habilidad cog­
nitiva suficiente, el niño no puede demos­
trar la sensibilidad inicio-rima que tiene 
realmente en actividades de conciencia 
fonológica que involucran manipulaciones 
de detección y producción. Es de esperar­
se que los niños de tres años no puedan 
desempeñar estos ejercicios mentales 
para nada, o que muchos niños de cuatro 
años se encuentran con que son un de­
safío formidable a menos que la cantidad 
de objetos en una tarea de detección se 
reduzca a tan sólo dos o tres de los cuatro 
normales.10, 11 
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Implicaciones para la 
enseñanza 

Los desafíos inherentes en las tareas 
de detección y producción de rima y 

sonido inicial tienen implicancias no solo 
para la evaluación, sino también para la 
enseñanza. Imagine que un maestro pre­
gunta, “¿Pueden pensar en palabras que 
riman con bote?” Imagine además que un 
niño en el pequeño grupo dice pote, y el 
maestro dice “Sí, tienes razón:” Bote rima 
con pote”. Además imagine que otro niño 
dice bigote, y el profesor dice: “Sí, bigote 
también rima con bote.” Los otro cuatro 
niños del pequeño grupo parecen no saber 
cómo jugar este juego (es decir, no ofrecen 
ideas). Uno puede (y debe) preguntar si 
existe algún beneficio instructivo para los 
niños que no pueden pensar en palabras 
que rimen con bote. Un patrón similar de 
respuesta ocurre cuando el maestro les 
pide a los niños que piensen en más pa­
labras que empiecen con el mismo sonido 
que la palabra objetivo brindada. Unos 
pocos niños responden; los demás no. 

¿Cuáles son las probabilidades de que 
los niños que no responden hayan enten­
dido por qué el maestro dijo que pote y 
bigote eran palabras correctas que rima­
ban con la palabra objetivo, bote? ¿Cuáles 
son las probabilidades de que vayan a 
aprender cómo buscar palabras correctas 
que rimen con solo escuchar a algunos 
otros chicos dar ideas y al maestro que 
dice “solo estas son respuestas buenas”? 
Probablemente las probabilidades sean 
bajas si este es el único apoyo que reciben 
para aprender a ser conscientes de las 
unidades de sonido inicio-rima. Lo mismo 
sucedería con un ejercicio de produc­
ción de sonido inicial. Los niños que no 
responden probablemente ganarían muy 
poco entendimiento o habilidades con solo 
escuchar la clase del maestro. 

Para beneficiarse de escuchar mientras 
tiene lugar una actividad de producción 
de rima o sonido inicial, un niño debe 
poder segmentar las unidades de inicio y 
rima tanto en las palabras objetivo como 
en las palabras producidas por los niños, 
comparar las porciones de rima o inicio 
de las palabras, y concluir que son las 
mismas. Si el niño aún no puede hacer 
este tipo de análisis de sonidos, que pro­
bablemente sea una suposición bastante 
segura cuando un niño no participa, a 
menos que la personalidad o alguna otra 
característica individual pueda justificar 
claramente el comportamiento del niño, es 
poco probable que escuchar a lo que su­
cede durante una actividad de producción 
de rima, que tiene lugar de la manera en 
que se acaba de describir, ayude al niño 
a construir sus habilidades de análisis de 
sonidos. 

Se requiere el mismo proceso para que 
un niño entienda una tarea de singulari­
dad o similitud de rima.12 Quizás, con el 
tiempo, luego de haber escuchado varios 
ejemplos de palabras objetivo y palabras 
que se corresponden con ellas (es decir, 
que riman con ellas o que comienzan con 
el mismo sonido), un niño comenzará a 
entender qué está sucediendo. Es decir, 
es posible que un niño, a través del poder 
de percepción, se dé cuenta de qué partes 
de las palabras que se corresponden en 
cada tarea son las que tienen el mismo 
sonido. Una buena enseñanza, sin embar­
go, debería reducir la necesidad de niños 
individuales de depender en su percep­
ción para aprender lo que los maestros les 
pueden enseñar con más facilidad y en un 
período de tiempo más corto. Depender de 
la percepción de un niño para producir el 
aprendizaje de interés también asume que 
un niño que aún no entiende seguirá pres­
tando atención a una tarea durante un 
largo período de tiempo (es decir, durante 
semanas e incluso meses) aunque el niño 
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no entiende lo que está sucediendo. Esto 
es pedirle mucho—quizás demasiado—a un 
niño pequeño. Por lo tanto, utilizar muchas 
estrategias que se enfocan principalmente 
en manipulaciones de mezcla, segmenta­
ción y eliminación con unidades de inicio­
rima, en lugar de usar muchas estrategias 
que se enfocan principalmente en la detec­
ción y producción, tiene mucho sentido y 
es consistente con la investigación. 

Se puede, sin embargo, hacer una pre­
gunta acerca de si las opciones de inicio­
rima de un maestro deben limitarse 
solamente a estrategias que utilicen la 
mezcla, segmentación y eliminación. 
Para responder a esta pregunta, se debe 
considerar muchas otras preguntas: 

1. ¿Cuál podrá ser el efecto probable de las 
experiencias de los niños en la mezcla, 
segmentación y eliminación de unidades 
de inicio y rima en la habilidad de los 
niños para participar en tareas de detec­
ción y producción? 

2. ¿Los niveles de complejidad de las ta­
reas utilizados en la enseñanza deben 
limitarse a aquellos que se usan normal­
mente en los estudios de investigación o 
para las evaluaciones individuales de ni­
ños que se utilizan en la evaluación del 
programa? 

3. ¿La posibilidad de que el maestro brin­
de un soporte en las estrategias de 
enseñanza importa al momento de de­
terminar si las estrategias de detección 
o producción son beneficiosas para el 
aprendizaje de los niños? (No se debe 
proporcionar un apoyo en una situación 
de evaluación, dado que la idea es averi­
guar qué sabe o puede hacer el niño. Se 
puede y debe proporcionar un soporte 
en el proceso de enseñanza, porque la 
idea en ese contexto es apoyar al niño a 
entender y aprender qué debe hacer). 

Aptitud de detección y 
producción de los niños 

Las estrategias que involucran a los ni 
ños del entorno preescolar en la com­

binación, segmentación o eliminación de 
las unidades de inicio y rima deben ayu­
darlos a adquirir algunas de las aptitudes 
que son necesarias para comprender las 
actividades de detección y producción de 
sonido del comienzo y rima de palabras. 
La carga al procesar las aptitudes del tipo 
que fueron descritas en el anterior deba­
te de tareas de detección y producción 
de sonidos se reduce cuando cualquier 
parte del procesamiento se vuelve más 
automática. De esta forma, a medida que 
los niños aprenden más a segmentar las 
unidades de inicio y rima de las palabras, 
a través de estrategias que se enfocan di­
rectamente enseñar a los niños a notar y 
manipular estas unidades, las exigencias 
del procesamiento de las tareas de detec­
ción y producción (en las cuales se requie­
re la segmentación del inicio y de la rima) 
deben volverse un poco más sencillas. 

Los programas del entorno preescolar 
también suministran un sólido apoyo para 
ayudar a los niños a desarrollar un voca­
bulario. Con el tiempo, quizás a comienzos 
de primavera del año escolar (para los 
niños de cuatro años), los incrementos en 
los vocabularios de los niños al menos se 
deben acercar al nivel necesario para que 
participen en la detección y producción de 
palabras que riman y sonidos del comien­
zo. Un incremento en el vocabulario no 
sólo proporciona más palabras en la me­
moria para que un niño pueda elegir, sino 
que también cambia el enfoque del niño 
en la tarea. Si un niño debe pasar menos 
tiempo recuperando palabras de la memo­
ria, el niño puede pasar más tiempo ha­
ciendo las comparaciones necesarias entre 
las unidades de sonido en las palabras. 
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Como se indicó en el Capítulo 1, un 
marco proporciona principios generales y 
estrategias para la planificación e imple­
mentación del marco de currículo prees­
colar. El marco está escrito para aplicarse 
a una variedad de planes de estudios. 
En contraste, un plan de estudios espe­
cífico a menudo define una secuencia de 
estrategias para que los maestros sigan: 
Para apoyar la conciencia fonológica en 
desarrollo de los niños, es útil que los 
maestros planifiquen una secuencia de 
actividades de enseñanza dentro de su 
plan de estudios específico. Aunque el 
desarrollo de las aptitudes de concien­
cia fonológica en los niños ocurre de una 
manera superpuesta y no en etapas (es 
decir, un niño adquiere una conciencia de 
principiante de unidades lingüísticas más 
pequeñas antes de haber dominado la 
conciencia y las manipulaciones de unida­
des lingüísticas más grandes), la secuen­
cia de las tareas de enseñanza aún deberá 
tener en cuenta el nivel de procesamiento 
cognitivo (es decir, el tipo de manipula­
ción) requerido. Segmentar una unidad de 
sonido desde el comienzo de una palabra 
(por ejemplo: una palabra en una palabra 
compuesta, una sílaba en una palabra, o 
una sola consonante de una rima de una 
sílaba) es más difícil que combinar dos 
palabras, dos sílabas o unidades de inicio 
y rima. La eliminación es más difícil que la 
segmentación, asumiendo que el tamaño 
de la unidad de sonido permanezca cons­
tante. Las tareas de producción general­
mente son las de más difícil manipulación. 
Por ejemplo, un enfoque en la producción 
de palabras que riman involucra mantener 
la unidad de rima mientras se segmenta, 
elimina y luego reemplaza el inicio. Es 

decir, un niño primero crea una palabra 
mediante la segmentación y luego elimi­
nación del inicio en una palabra objetivo 
y luego le agrega un nuevo inicio. El niño 
luego compara la palabra creada con los 
elementos en el vocabulario del niño para 
ver si es una palabra. Si el niño se da 
cuenta de que el juego de sonidos no re­
quiere palabras reales, el niño no busca 
en el almacén de vocabulario para ver si 
se ha creado una palabra real. No obs­
tante, la segmentación y eliminación se 
requieren antes de que el niño agregue un 
nuevo inicio cada vez a la unidad de rima 
estable. Un niño sin dichas aptitudes es 
probable que no pueda participar ni en 
actividades de producción de palabras 
que rimen ni en actividades de producción 
de sonidos del comienzo. Es fundamental 
que los maestros comprendan cuándo 
programar las actividades de nivel supe­
rior durante el año escolar y cómo ayudar 
con las tareas cuando las usan por prime­
ra vez. 

Las manipulaciones de detección (es 
decir, coincidencias) de palabras que 
riman y sonidos del comienzo también 
puede ser bastante difícil para niños de 
preescolar si se usan demasiados ele­
mentos en las actividades. Por ejemplo, 
es relativamente sencillo para los niños 
detectar si dos palabras suministradas en 
una tarea riman o no riman o comienzan 
con el mismo sonido o no. Por otra parte, 
si los niños de preescolar reciben una ta­
rea de detección de rimas con una palabra 
objetivo y tres palabras adicionales, de las 
cuales una sola rima con el objetivo o co­
mienza con el mismo sonido, a menudo se 
confunden.13, 14 
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Opciones de enseñanza 
para reducir la dificultad 

de la tarea 

En la mayoría de los estudios de inves­
tigación de detección de rimas y soni­

dos iniciales, las tareas que se presentan 
a los niños han incluido cuatro elemen­
tos. Por ejemplo, en temas de detección 
de rimas similares, existe una palabra 
meta y tres palabras para comprarlas con 
esta, y sólo una de estas coincide. En ta­
reas peculiaridad en rimas, se presentan 
cuatro elementos, y uno de los cuatro es 
“el peculiar que resalta” (es decir, no rima 
con los demás). Estas tareas son mucho 
más fáciles cuando se utilizan tres ele­
mentos en vez de cuatro. De hecho, en un 
estudio,15 los investigadores redujeron la 
cantidad de elementos de cuatro a tres. 
Este cambio hizo que la tarea se pueda 
utilizar para niños de cuatro años en el 
estudio. Los niños de cinco años en el 
estudio siguieron con cuatro elementos. 
De modo interesante, los resultados pro­
medio de los niños de cuatro años en esta 
tarea fueron un poco más altos que los 
resultados promedio de los niños de cinco 
años en el estudio, incluso con elementos 
de la tarea que se enfocaban en sonidos 
medios y finales, no solo en los sonidos 
iniciales. ¡Cuánta diferencia hace una pe­
queña simplificación en una tarea cuando 
reduce los requisitos de memoria y pro­
cesamiento! Por supuesto, los maestros 
pueden reducir la cantidad de elementos 
aún más en un contexto institucional, 
como ofrecer tareas de juicio dando solo 
dos elementos (por ejemplo, “¿Riman gato 
y pato?”). En un exitoso estudio de in­
tervención con niños de cuatro años, las 
tareas de juicio de dos elementos fueron 
utilizadas para tareas de detección de ri­
mas.16 

Apoyo en la enseñanza, no 
en la evaluación 

Es útil volver al ejemplo del salón con­
siderado anteriormente en el que 

el maestro preguntó, “¿Pueden pensar 
palabras que rimen con barco?” Un niño 
en el grupo pequeño respondió talco, y el 
maestro contestó, “Sí, tienes razón: Barco 
y talco riman.” Luego otro niño dijo taco, 
y el maestro respondió, “Sí, taco también 
rima con barco.” Los otros cuatro niños 
del grupo pequeño no dieron ideas. 

El maestro en el ejemplo no ofreció 
ningún tipo de apoyo. El apoyo implica 
el desempeño de algunos elementos de 
la tarea por parte del maestro cuando un 
niño está comenzando a aprender cómo 
hacer algo. Con el tiempo, cuando el niño 
es capaz de hacer más partes de la tarea 
de manera independiente, el maestro qui­
ta algunas de los apoyos y luego todos. 

Los ejemplos en las estrategias de de­
tección y producción que se agregaron al 
marco del plan de estudios presentan a 
los maestros aislando los sonidos iniciales 
(es decir, el inicio) o la unidad de rima que 
se comparte entre las palabras (por ejem­
plo, al mirar un alfabeto e identificar los 
nombres de las imágenes en una página 
[página 150] o cuando se habla de algu­
nas de las palabras en una canción [pá­
ginas 143–146], como por ejemplo “Abajo 
por la bahía”), o el maestro usa una com­
binación de estrategias (por ejemplo, el 
maestro pregunta el juicio de los niños 
sobre dos palabras que el maestro ofrece 
verbalmente). Por ejemplo, el maestro no 
dice, “Está bien, corral suena como dedal 
y delantal”, y lo deja ahí. En cambio, el 
maestro es muy explícito (por ejemplo, 
corral. Sí la última parte de corral suena 
igual que las últimas partes de de-dal y 
delan-tal” [páginas 146–147]). 
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En algunos ejemplos el maestro brin­
da el inicio y segmentos que riman para 
que los niños mezclen y produzcan una 
palabra que rime para un nuevo verso en 
una canción, y el maestro también seg­
menta en inicio y unidades de rima toda 
palabra completa de una canción que 
los niños recordaron (por ejemplo, la que 
rima con otra palabra en la canción que el 
maestro ha enunciado). En esos casos, el 
maestro está incluyendo manipulaciones 
mezcladas y segmentadas en un contex­
to de palabras que riman a la vez que no 
depende de los niños para que produzcan 
las palabras que rimen ellos mismos. En 
el raro caso de que un niño que produzca 
una palabra que rime, el maestro no sólo 
la acepta sino que hace explícito por qué 
“funciona” al usar una demostración en la 
que la unidad de rima de la palabra esté 
separada del inicio y se compare con otras 
palabras que tienen la misma unidad de 
rima (página 147). 

Lógica para las estrategias 
de rima y producción de 

sonidos de inicio 

Es divertido y da fortaleza prestar 
atención a las palabras que riman en 

una canción o un poema, y es aún más 
divertido jugar con este tipo de lengua­
je y crearlo. Al usar actividades de rima 
tradicionales como oportunidades para 
incluir la detección y las oportunidades de 
producción, los maestros dan a los niños 
las oportunidades de “seguir con eso” al 
producir palabras que riman con otras o 
que comienzan con el mismo sonido. La 
verdad es que el fin definitivo de las activi­
dades de conciencia fonológica es ayudar 
a los niños a desarrollar las habilidades 
que necesitarán para aprender a leer y de­
letrear. Parece una pena, sin embargo, no 
brindar una actividad de nivel intermedio 

a la cual los niños puedan aplicar su ha­
bilidad fonológica incipiente. La práctica 
de hacer participar a los niños en el inicio 
de actividades de producción de palabras 
con rima sin apoyo, como ha sido común 
en las actividades con rimas tradicionales 
en los salones de clase preescolar, asume 
que los niños ya poseen las habilidades de 
manipulación de unidades de sonido bá­
sicas (es decir, las habilidades para mez­
clar, segmentar y eliminar descritas en las 
bases del idioma y la alfabetización 2.1 y 
2.2). De hecho, muchos niños de cuatro 
años en un salón de clases típico pueden 
no ser capaces de manipular unidades de 
sonido dentro de palabras de manera in­
dependiente (sin la asistencia del adulto) 
durante gran parte del año preescolar. Sin 
embargo, muchas actividades con rimas 
tradicionales son cuidadosamente con­
tenidas durante la mayor parte del año 
preescolar y si dichas actividades comple­
mentan un enfoque más importante sobre 
el uso de otras manipulaciones de unida­
des de sonido (como por ejemplo, mezclar, 
segmentar y eliminar), dichas experiencias 
seguramente fomentarán la participación 
independiente de muchos niños en acti­
vidades con rimas más tradicionales (sin 
apoyo) más adelante en el transcurso del 
año preescolar. 

Los niños en el entorno preescolar tam­
bién participan con frecuencia cantando 
canciones o recitando poemas que contie­
nen palabras que riman y palabras que 
comienzan con el mismo sonido (es decir, 
canciones y poemas con aliteración). En­
focarse de manera más intencional en las 
palabras que riman y las palabras que co­
mienzan con el mismo sonido al usar pa­
labras presentes en un poema o canción 
familiar es potencialmente útil para alen­
tar a los niños para que apliquen las habi­
lidades que desarrollaron con actividades 
instructivas de mezcla y segmentación 
más aisladas que estas otras, con contex­
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tos más naturalistas. Además, los niños 
tienden a estar más alerta al lenguaje 
utilizado en canciones y poemas, si estos 
contextos son utilizados para brindar par­
te de la enseñanza a la conciencia fonoló­
gica para la clase. Estar más alertas a las 
palabras en las canciones que cantan los 
niños y en los poemas que recitan podría, 
a su vez, contribuir con el desarrollo de la 
conciencia de sonidos de los niños. 

Si, por el contrario, los maestros no ha­
cen nada intencionalmente para vincular 
los contextos que suministran instruccio­
nes explícitas en conciencia fonológica con 
contextos en los que los niños escuchen 
el lenguaje con las unidades de sonido 
relevantes que realmente se utilizan, los 
niños obtendrán menos al cantar cancio­
nes o recitar poemas que lo que podrían 
lograr de otra forma. Aunque los maestros 
inteligentes no dependen demasiado ni 
principalmente en las percepciones pro­
pias de los niños para producir ciertos 
tipos de aprendizaje, también “manipulan 
a su favor” para alentar a los niños a pen­
sar sobre sus experiencias, incluyendo 
el lenguaje de las canciones que cantan 
o poemas que recitan, porque saben que 
aprender a pensar es importante y que los 
niños necesitan diversos tipos de oportu­
nidades para poder pensar. 

Utilizar los nombres de los niños en 
una estrategia de sonido inicial, por ejem­
plo, en actividades de transición, puede 
ayudar a los niños a aprender más sobre 
sus nombres y a usar sus nombres como 
modelo para aprender más sobre las pala­
bras en general. Por supuesto, las tareas 
de mezclar, segmentar y eliminar pueden 
usarse con los nombres de los niños en 
transiciones y también en otros contextos 
instructivos. Utilizar la detección de soni­
dos iniciales con los nombres de los niños 
(“Si tu nombre empieza con /s/, puedes ir 
a lavarte las manos”) simplemente ayuda 
al repertorio del maestro. Decir el nombre 

de los niños con otro sonido sustituto 
para los primeros sonidos, como puede 
hacerse después de cantar “Willoughby­
Wallaby-Woo”, también aporta al reperto­
rio del maestro. Cuánto más ideas tiene 
un maestro para usar los nombres de 
los niños, más probable es que los niños 
aprendan sobre los sonidos y las letras de 
sus nombres y que vinculen ambos. 

Resumen 

La incorporación de contextos de estra 
tegias de detección y producción a las 

estrategias de conciencia fonológica que 
se alinean exactamente con las bases de 
conciencia fonológica se ha hecho de for-
mas que son consistentes con las bases. 
Las estrategias adicionales son comple­
mentarias a otras estrategias, y sus dise­
ños instructivos difieren de los diseños de 
las actividades de detección y producción 
comúnmente utilizadas por los maestros 
de preescolar en el pasado. 

Los procesos de cambio de los maestros 
también deben tenerse en cuenta en los 
marcos de los planes de estudio mientras 
que esto no se necesita con las bases de 
aprendizaje. La información en el Volu­
men I de los Fundamentos del Aprendizaje 
Preescolar de California y el Marco de Cu­
rrículo Preescolar de California es proba­
blemente algo nuevo para muchos maes­
tros preescolares. Cuando se les pide que 
cambien las prácticas de enseñanza, los 
maestros necesitan saber de qué forma, 
si existe alguna, sus prácticas pasadas 
se relacionan con las nuevas prácticas 
recomendadas. Al incluir algunas estrate­
gias en el capítulo que son similares a las 
prácticas pasadas de los maestros pero 
alterándolas de manera que estén más ali­
neadas con las investigaciones actuales, 
los maestros pueden comprender mejor 
cómo las estrategias del pasado y las ac­
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tuales son similares y también diferentes. 
De esta forma, los maestros pueden ser 
asistidos para adoptar nuevas estrategias 
a la vez que pueden incluso retener, con 
adaptaciones, algunas de las estrategias 
que usaban en el pasado. Esto hace que 

el proceso de cambio sea más cómodo y 
así es más probable que ocurra, lo que no 
es una consideración intrascendente en 
un momento cuando se pide tanto de los 
maestros del centro preescolar. 
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Anexo C
 

Reflexiones sobre la investigación: Alfabeto y
 
reconocimiento de palabras/letra impresa
 

La subárea del Alfabeto y Reco­
nocimiento de palabras/Letras 
impresas especifica que los niños 

aproximadamente a los 60 meses de edad 
son capaces de reconocer su propio nom­
bre y otras palabras comunes en letra 
impresa (3.1), de unir más de la mitad 
de los nombres con letras en mayúscula 
y más de la mitad de nombres con letras 
en minúscula con su forma impresa (3.2) 
y de comenzar a reconocer las letras 
del alfabeto (3.3). Los Fundamentos del 
Aprendizaje Preescolar de California brin­
dan tres ejemplos de comportamientos de 
niños para las bases 3.3. 

•	   El niño hace el sonido correcto para la 
primera letra en su nombre. 

•	   El niño dice el sonido correcto de la 
letra mientras apunta a la letra en un 
libro. 

•	   El niño indica la imagen correcta 
cuando se le presentan cuatro imá­
genes (un perro ladrando, una bocina 
sonando, la letra k y la letra n) y se le 
pregunta “¿Cuál de estos hacen soni­
dos?” guau, piiiii-piiiii, “k” (sonido de la 
letra), “n” (sonido de la letra)?” 

Los fundamentos no describen qué se 
espera que comprendan los niños cuando 
“comienzan a reconocer los sonidos de 
las letras”. Es decir, no distinguen entre 
los niños que saben algunas asociaciones 
de letra-sonido (es decir, pueden decir 

los sonidos “que las letras tienen”), pero 
no se dan cuenta de que esos sonidos se 
escuchan en las palabras habladas, y los 
niños que conocen algunas asociaciones 
de letra-sonido y también se dan cuenta 
de que estos sonidos se escuchan en las 
palabras habladas. Dada la falta de infor­
mación, un lector puede hacer razonable­
mente diversas suposiciones. 

Suposición 1: Se espera que los niños 
del entorno preescolar sean capaces 
de unir las tres áreas de habilidades, 
por su cuenta, para desarrollar la com­
prensión. 

Suposición 2: En los años del entorno 
preescolar, desarrollar la conciencia 
fonológica, el conocimiento de los nom­
bres de las letras y el conocimiento de 
algunas asociaciones específicas entre 
letras y sonidos aislados (es decir, “La 
letra B hace el sonido /b/”), de manera 
aislada, es suficiente. 

Suposición 3: Los niños necesitan asis­
tencia para comprender la relación 
entre las letras en palabras impresas y 
los sonidos de las palabras habladas, 
sabiendo que sólo los niveles preli­
minares de esta comprensión podrán 
desarrollarse en preescolar. Una mayor 
comprensión llegará durante el kinder­
garten o el jardín de niños, no durante 
el entorno preescolar. 
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SUPOSICIÓN 1  
Los niños pueden unir las 
piezas si tienen una buena 

comprensión de éstas 

lgunos niños en el jar
y el centro preescolar pueden de  
 hecho unir las piezas por sí mis-

mos. Otr
A dín de niños 

os niños en jardín de niños y en 
el centro preescolar, sin embargo, y tal 
vez la mayoría, no parecen llegar a este 
entendimiento por su cuenta. Un enfoque 
más seguro para apoyar a los niños en 
la comprensión de las relaciones entre 
las letras en las palabras impresas y los 
sonidos en las palabras habladas requiere 
el uso intencional de estrategias que vin­
culen las letras directamente con sus 
sonidos en el contexto de las palabras 
habladas. 

Las investigaciones que demuestran los  
beneficios de vincular explícitamente las  
letras con los sonidos en las palabras con  
la lectura o deletreo posterior de parte de  
los niños de esas palabras se realizaron  
en nivel de jardín de niños, no a nivel  
preescolar.1, 2, 3, 4 Sería más seguro asumir  
que los niños en preescolar tienen menos  
poder de comprensión, menos capaci
dad para unir las piezas por su cuenta,  
que la que tienen los niños en jardín de  
niños. Probablemente también es seguro  
asumir que los niños en jardín de niños  
generalmente tienen niveles más altos de  
habilidades que los niños en el entorno  
preescolar en cada una de las áreas  
de conocimiento y habilidades separa
das (conocimiento del nombre de las  
letras, conciencia fonológica y asociación  
letra-sonido). De hecho, en la mayoría  
pero no en todos los estudios de interven
ción relevantes,5 las letras se relacionaron  
con sonidos en palabras solo después que  
los niños participaron en  juegos y otros  

­

­

­

ejercicios a través de los cuales desarro­
llaron conciencia fonológica, nombres de 
letras y asociaciones de letras-sonidos a 
un nivel relativamente alto. Es dudoso que 
los niños generalmente alcancen niveles 
altos similares en cada una de estas áreas 
durante los años preescolares. 

La pregunta es entonces, si los maes­
tros de preescolar deberían o no hacer 
algo para ayudar a los niños a comenzar 
a desarrollar la comprensión preliminar 
de que las letras en las palabras impre­
sas están relacionadas y representan los 
sonidos en las palabras habladas. O por 
el contrario, deberían dejar este aprendi­
zaje totalmente para el jardín de niños o a 
la percepción, que un niño en el entorno 
preescolar pueda utilizar. Otra pregunta 
es si las áreas de conocimiento y habili­
dades individuales (conocimiento de las 
letras del alfabeto, conciencia fonológica 
y algunas asociaciones de letras-sonidos) 
deben estar en un nivel alto de desarrollo 
antes de que sea apropiado brindar apoyo 
muy contenido a los niños en preescolar 
para relacionar las letras con los sonidos 
en las palabras habladas. 

El marco de currículo preescolar 
sugiere algunas estrategias, a nivel del 
entorno preescolar, para relacionar las 
letras con los sonidos en las palabras 
habladas. La suposición es que los maes­
tros pueden hacer esto de manera más 
apropiada y productiva en situaciones 
que incluyan a los niños individuales que 
tienen un nivel alto de desarrollo de habi­
lidades de alfabetización individual en las 
tres áreas descritas anteriormente. Otras 
pocas estrategias, sin embargo, implican 
situaciones de contención apropiadas que 
incluyen a otros niños en la clase que 
pueden no tener el mismo nivel alto de 
desarrollo de habilidades de alfabetiza­
ción. El objetivo de este debate es brindar 
una lógica para incluir esas estrategias 
con un apoyo apropiado. 
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SUPOSICIÓN 2   
Expectativas y estrategias 

apropiadas para los niños de 
edad preescolar 

Existen algunos contextos en un 
entorno de preescolar en los que 
un maestro puede tomar una deci­

sión acerca de relacionar o no las letras 
en las palabras impresas con los sonidos 
de las palabras habladas. Por ejemplo, 
un niño menciona al maestro que tanto 
su nombre como el de un compañero de 
clase comienzan con la misma letra. El 
maestro puede decir, “Sí, tienes razón”, 
y dejar el tema ahí. O, también puede 
decir: “Sí, tu nombre y el de Brian empie­
zan los dos con la letra B, porque Brian y 
Brandon empiezan los dos con el sonido 
/b/ ”. De la misma forma, al compartir 
un libro del alfabeto con los niños, un 
maestro de  educación preescolar puede 
nombrar algunas letras del alfabeto que 
se muestran en una página, identificando 
y analizando con los niños los elementos 
que aparecen en la página (por ejemplo, 
brócoli, banana, betabel en la página 
de la B). O, después de hacer esto, un 
maestro puede decir, “Todos estos vegeta­
les (brócoli, banana, betabel) comienzan 
con el sonido /b/. Cuando escribimos 
el sonido /b/, usamos la letra B. Es por 
eso que todos estos alimentos están en 
la página de la B en nuestro libro. Tam­
bién, el maestro tiene algunas opciones 
cuando un niño que hace una tarjeta de 
cumpleaños en el centro de lectura dice 
“¿Cómo se escribe Mami? Lo necesito para 
mi tarjeta”. El maestro puede contestarle 
simplemente dictándole las letras nece­
sarias o escribiendo la palabra para que 
el niño la copie. O puede ir más allá de 
simplemente dictar o escribir las letras 
y explicar por qué se eligen algunas de 

las letras. Por ejemplo, para empezar, el 
maestro puede decir “Mami empieza con 
el sonido /m/—Mami—y usamos la letra 
M para escribir ese sonido”. El maestro 
puede dictar el resto de las letras sin 
relacionarlas con un sonido en la palabra 
Mami o puede dictar todas menos la y  
final, y luego relacionar el último sonido 
en la palabra con esta letra final. 

En todas las instancias, el maestro 
agrega información sobre la relación entre 
las letras en las palabras impresas y los 
sonidos en las palabras habladas como 
una explicación. La primera explicación 
es sobre el por qué las palabras diferen­
tes comienzan con la misma letra (por 
ejemplo, Brian y Brandon). La segunda 
explicación es primero sobre cómo los ele­
mentos representados en una página de 
un libro del alfabeto van juntos, tienen 
el mismo sonido inicial, y luego por qué  
están agrupados con una letra específica 
del alfabeto, es la que se usa para escri­
bir ese sonido. La tercera instancia es 
acerca de por qué el maestro dicta esta  
letra específica y no otras letras como la 
primera y la última letra necesarias para 
escribir Mami. 

SUPOSICIÓN 3  
Los maestros del entorno 

preescolar ofrecen 
explicaciones; los niños 
del entorno preescolar 

comienzan a comprender 

En cada instancia descrita para 
relacionar letras con los sonidos 
en las palabras, el maestro tiene 

un hábito general de explicar la palabra 
a los niños de preescolar. Las situaciones 
que demandan una explicación surgen 
con frecuencia en el entorno de preesco­
lar. Por ejemplo, un niño pregunta por 
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qué hay que poner tapas en las tazas de 
pintura al finalizar el día. El maestro le 
explica: “Ponemos las tapas en las tazas 
de pintura porque sino las pinturas se 
secarían si dejamos las tazas abiertas. El 
agua de la pintura se evaporará al aire. 
¿Te gustaría dejar un poco de pintura 
en una taza pequeña y dejarla sin tapar 
hasta mañana para ver qué pasa?” O, un 
niño en el parque nota su sombra y lo 
dice. El maestro comenta y explica: “Sí, 
veo tu sombra, y veo que el sol está justo 
encima y detrás de ti. Me voy a parar 
acá y te pido que te gires para mirarme. 
¿Ves mi sombra frente a la tuya ahora? 
¿Dónde está?” “Sí, está detrás tuyo ahora. 
Tu cuerpo impide que la luz del sol llegue 
al suelo, y eso es lo que hace la sombra.” 
O, un niño jugando con un imán y clips 
de papel dentro de un frasco de plástico 
cerrado, dice: “¡Mira! ¡Mira! Funciona 
desde afuera.” El maestro comenta y 
explica: “Sí, veo que tu imán atrae los 
clips de papel que pusiste dentro de la 
botella de plástico incluso aunque no los 
toque. Los imanes tienen una fuerza que 
atraviesa las cosas. ¿Sientes la fuerza que 
atrae a los clips de papel?” 

Por supuesto, un maestro inteligente 
sabe que un niño de edad preescolar no 
comprenderá la totalidad de la explica­
ción brindada en una única instancia o 
incluso después de dos o tres o incluso 
diez. El maestro inteligente también sabe 
que un niño de preescolar probablemente 
no brinde una buena explicación, si es 
que puede brindar alguna, a otra per­
sona, si se la piden. Incluso después de 
múltiples experiencias en los contextos 
físicos descritos, todos los cuales permi­
ten al niño “ver” qué pasa, los maestros 
tampoco esperarán que un niño lo com­
prenda totalmente. Una pregunta impor­
tante, sin embargo, es si el niño puede 
desarrollar algún tipo de comprensión de 
dichas explicaciones y si estas nociones 
preliminares, vagas e incompletas sirven 

como primeros pasos importantes en el 
largo viaje a su desarrollo completo. Otra 
pregunta, además de algún tipo de com­
prensión particular que un niño pueda 
desarrollar de las explicaciones de los 
adultos, incluso en niveles preliminares, 
es si las explicaciones de los adultos brin­
dan o no un beneficio general para el niño. 
Por ejemplo, ¿este tipo de comportamiento 
de los adultos transmitirá una idea gene­
ral al niño acerca de que las cosas fun­
cionan, como las encuentra el niño, por 
una razón? ¿Saber esto puede afectar el 
aprendizaje posterior del niño de las cosas 
específicas? 

No es fácil encontrar respuestas defi­
nitivas a estas preguntas, aunque una 
amplia variedad de investigaciones sugie­
ren que brindar explicaciones a los niños 
es beneficioso, asumiendo por supuesto 
que están calibradas a un nivel de com­
prensión para los niños. Por ejemplo, en 
un estudio6 del lenguaje de las madres 
con niños de entre 20 y 30 meses, los 
investigadores sugirieron que algunos de 
los comentarios de las madres, por ejem­
plo, sobre animales, pueden servir para 
guiar al niño a una comprensión global, 
como el hecho de que algunas cosas que 
no se parecen demasiado en la superficie 
a menudo tienen algo en común. En un 
estudio totalmente diferente, esta vez con 
niños de cinco años, los investigadores 
descubrieron que se asociaron niveles de 
apoyo más altos (es decir, explicaciones 
semánticas y físicas) brindados por los 
padres para las palabras extrañas que 
usan con niveles más altos de desarro­
llo de vocabulario.7 Otros investigadores 
descubrieron que el uso de los padres de 
conversaciones de procesos científicos (es 
decir, “debates sobre el cómo y el por qué 
de lo que está sucediendo”), junto con el 
juego con el imán del niño, estuvo rela­
cionado más fuertemente con las medidas 
de la lectoescritura en el jardín de niños 
que con otros tipos de conversaciones de 
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padres que no incluyeron explicaciones 
(es decir, conversación a nivel de procesa­
miento). 

Se pueden citar ejemplos adicionales, 
pero estos son suficientes para dejar 
en claro el punto básico: Parece que las 
explicaciones provistas sobre un rango 
de cosas en los mundos físicos y sociales 
de los niños pequeños son razonable­
mente beneficiosas para el aprendizaje 
de los niños pequeños y no son dañinas. 
También es bastante obvio que los adul­
tos a menudo no esperan (y no deberían 
hacerlo) resultados inmediatos y especí­
ficos para estas explicaciones. Dar expli­
caciones es simplemente una forma que 
tienen ciertos adultos de interactuar con 
los niños, una forma que, si responde a 
los intereses del niño y a su nivel de com­
prensión, aparenta ser beneficiosa. 

Lógica para incluir 
estrategias que relacionen 
las palabras impresas con 

las palabras habladas 

Si bien muchos niños solo compren
derán parcialmente las explica
ciones de los maestros, no parece  

prudente evitar tratar en el Marco de  
Currículo Preescolar de California, Volu
men 1, cómo las letras de las palabras  
impresas se relacionan con los sonidos  
de las palabras habladas. Al contrario,  
las estrategias que ofrecen explicacio
nes de las relaciones entre las palabras  
impresas y las palabras habladas se  
incluyeron para mostrar cómo los maes
tros de preescolar pueden fomentar una  
comprensión inicial sin esperar resulta
dos inmediatos y específicos.  

La mayoría de las estrategias en la 
subárea del Alfabeto y Reconocimiento de 
Palabras / Letra impresa se enfocan en 

­
­

­

­

­

­

apoyar a los niños en el aprendizaje para 
que reconozcan y nombren las letras del 
alfabeto y para que reconozcan sus nom­
bres y otras palabras comunes. Muchas 
estrategias diferentes, que incluyen una 
amplia variedad de contextos, son sumi­
nistradas por estos dos fundamentos 
(3.1 y 3.2). Además de estas estrategias, 
sin embargo, se brinda una cantidad 
relativamente escasa de estrategias en el 
marco de currículo preescolar para apo­
yar la base 3.3, de maneras que podría 
llevar a un niño a comenzar a “reconocer 
que las letras tienen sonidos” y también a 
desarrollar una comprensión preliminar 
de lo que queremos decir al decir que las 
“letras tienen sonidos”. 

Las estrategias para apoyar el funda­
mento 3.3 están incluidas en amplios 
contextos, como en la lectura de un libro 
del alfabeto (página 151), en ayudar a la 
transición de los niños de una actividad a 
la otra (páginas 152–153), o en situacio­
nes en las que los niños escriben (pági­
nas 170–173). En muchas instancias, la 
descripción o la discusión de la estrategia 
dejan en claro que la decisión del maestro 
de explicar la relación entre las letras y 
los sonidos en las palabras es sugerida 
por el comportamiento del niño y, más 
aún, que la explicación en sí está adap­
tada al nivel de comprensión del niño. 

Siempre existe un riesgo, por supuesto, 
de que un maestro pueda comprender 
mal la intención de incluir estas estra­
tegias y que asuma incorrectamente, 
que la expectativa es que todos los niños 
salgan del centro preescolar con algún 
conocimiento de que las “letras tienen 
sonidos”. La intención, sin embargo, no 
fue sugerir que se espera algún tipo de 
comprensión que acompañe la muestra 
de comportamiento del niño que indica 
que ha “comenzado a reconocer las que 
letras tienen sonidos”. Parece perfecta­
mente razonable asumir que los niños 
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desarrollarán esta comprensión en el jar ­
dín de niños o que deberían hacerlo. Por 
otro lado, también parece razonable asu­
mir que algunos niños entre la edad de 
48 y 60 meses pueden ser apoyados para 
obtener algún tipo de comprensión pre­
liminar de cómo las letras se relacionan 
con los sonidos en las palabras habladas. 
También parece razonable sugerir que 

los maestros, que tienen la inclinación a 
explicar el mundo a los niños del entorno 
preescolar, pueden extender esta inclina­
ción al mundo de la letra impresa si uti­
lizan las estrategias apropiadas. Hacerlo 
podría ser beneficioso para el aprendizaje 
de los niños, y no existe una buena razón 
para creer que estas estrategias podrían 
causar algún daño. 
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Anexo D 

Recursos para maestros de niños con 
discapacidades u otras necesidades especiales 

Allen, E. K., and G. E. Cowdery. 2008. The Ex­
ceptional Child, Inclusion in Early Childhood 
Education (Sixth edition). Florence, KY: Cen­
gage Learning. 

Esta publicación, llena de la historia e in­
vestigación en cuanto a los aspectos legales, 
discapacidades y problemas relevantes para 
la educación de niños con necesidades es­
peciales, trata el enfoque y las herramientas 
necesarias para brindar un entorno óptimo 
tanto para los niños como para sus familias. 
Se incluyen muchas listas de verificación y 
formularios para utilizar en el salón de cla­
ses y ayudar a los educadores a desarrollar 
un ambiente apropiado en cuanto al desa­
rrollo. Este libro es útil para educadores y 
padres/tutores por igual. 
http://www.delmarlearning.com/browse_ 
product_detail. aspx?catid=31258&isbn= 
1418074012&cat1ID=EA&cat2ID=EA08 

California Map to Inclusive Child Care. El sitio 
Web del proyecto California Map to Inclusive 
Child Care, que opera a cargo del Center 
for Child and Family Studies [Centro de 
Estudios del Niño y Familias] de WestEd y 
está financiado por la División de Desarrollo 
del Niño del Departmanto de Educación de 
California con una porción de la asignación 
federal para el Fondo de Calidad del Desa­  
rrollo del Cuidado Infantil, incluye muchos 
recursos y vínculos web para apoyar a los 
niños con necesidades especiales. Es un si­  
tio web comprensivo dedicado a la inclusión 
y las discapacidades. 
 

Cook, R. E., M. D. Klein, y A. Tessier. 2007. 
Adapting Early Childhood Curricula for Chil­
dren with Special Needs (Seventh edition). 
Upper Saddle River, NJ: Merrill. 

El libro toma un enfoque práctico “basado 
en actividades” que es teóricamente sensa­
to y actual. También brinda gran cantidad 
de detalles relacionados con estrategias 

específicas de intervención que mejoran el 
uso efectivo de oportunidades integradas de 
aprendizaje dentro de las actividades y ruti­
nas diarias del plan de estudio. Su enfoque 
relativamente libre de jerga y “de fácil lectu­
ra” está construido sobre prácticas basadas 
en evidencia y es apropiado para un amplio 
rango de lectores. Las ilustraciones de las 
técnicas y estrategias hacen que sea un re­
curso sustentable hasta mucho después de 
que los estudiantes hayan dejado su educa­
ción formal. Siempre ha alentado un enfoque 
inclusivo centrado en la familia para trabajar 
con niños pequeños con necesidades espe­
ciales y sus familias. 
http://www.pearsonhigheredcom/ 
educator/academic/product/ 
0,3110,0131723812,00.html 

Deiner, P. L. 2010. Inclusive Early Childhood 
Education: Development, Resources, and 
Practice (Fifth edition). Florence, KY: Cen­
gage Learning. 

Este libro comprensivo de recursos de edu­
cación especial está diseñado para ayudar 
a los maestros a navegar por los primeros 
años de la enseñanza. El texto incluye una 
cobertura de discapacidades tan extensa 
como muchas introducciones a cursos de 
Educación Especial. Sin embargo, es más 
que un libro de referencia. También ofre­
ce pautas, casos, y panificación activa del 
programa para preparar a los educadores a 
integrar a los niños con discapacidades de 
aprendizaje a la educación normal del salón 
de clases. 
http://www.cengage.com/cengage/instructor.do? 
product_isbn=9781428320864&codeid= 
2F7A&disciplinenumber=29&courseid= 
EA08&sortby=copy&type=all_radio&codeFlag= 
true&maintab=About_the_Book&subtab= 
Overview 
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Early Childhood Inclusion: Focus on Change. 
2001. Editado por M. J. Guralnick. Balti­
more, MD: Brookes Publishing Company. 

Este importante libro que evalúa de mane­
ra comprensiva la inclusión en la infancia a 
lo largo de los últimos 25 años proviene de 
líderes expertos en el campo. En base a sus 
investigaciones y extensa experiencia, los con­
tribuidores examinan los beneficios y las des­
ventajas de la inclusión, influencias líderes en 
inclusión, y los problemas a los que se enfren­
tan los niños en distintos ambientes con dis­
tintos desafíos de desarrollo. Esta información 
que llega a tiempo les muestra a los profesio­
nales, instructores, y estudiantes de interven­
ción y educación de la infancia temprana en 
dónde está parada la inclusión hoy en día y 
que se debe hacer para avanzar. El capítulo 
final presenta una agenda nacional para el 
cambio—un marco de ideas para cumplir con 
los desafíos y alcanzar un grupo de principios 
y prácticas acordados—para crear ambientes 
educativos óptimos para todos los niños. 
http://www.brookespublishing.com/store/ 
books/guralnick-4919/index.htm 

Gould, P., y J. Sullivan. 2005. The Inclusive 
Early Childhood Classroom: Easy Ways to 
Adapt Learning Centers for All. Upper Saddle 
River, NJ: Merrill. 

Este manual de recursos sobre cómo adaptar 
las actividades regulares del marco de currí­
culo preescolar para niños con necesidades 
especiales ofrece sugerencias concretas que 
son fáciles de implementar, proporcionando 
a los maestros las herramientas necesarias 
para convertir sus salones de clases en am­
bientes efectivos de aprendizaje para todos 
los estudiantes. La meta del autor es ayudar 
a los niños con necesidades especiales a te­  
ner la oportunidad de aprender habilidades y 
conceptos nuevos. Los maestros, terapeutas 
y padres aprenden modificaciones simples 
para ayudar a los niños a enfocarse en las 
actividades, materiales e interacciones socia­  
les del salón de clases. Las modificaciones 
que se sugieren en ese libro también son 
útiles e interesantes para niños sin ne­  
cesidades especiales. Este texto práctico 
comprensivo se construye sobre una teoría 
sólida y prácticas basadas en evidencia de 
los campos de educación especial y educa­  
ción de la infancia temprana. 

Inclusion Works! Creating Child Care Programs 
That Promote Belonging for Children with Spe­
cial Needs. 2009. Sacramento: Departamento 
de Educación de California. 

El fin de esta publicación es proporcionar 
orientación sobre estrategias probadas que 
promueven la pertenencia e inclusión de 
todos los niños. Al construir sobre la investi­
gación y experiencia de años de implementa­
ción efectiva, este manual contiene historias 
y ejemplos, así como información de fondo 
y recursos que apoyan a las estrategias 
para una inclusión exitosa. Al proporcio­
nar el beneficio de cuidados y educación de 
alta calidad a todos los niños de California, 
los educadores contribuirán al cierre de la 
brecha de logros entre los estudiantes con 
discapacidades y los estudiantes sin disca­
pacidades. 

Klein, D. M., R. E. Cook, y A. M. Richardson-
Gibbs. 2001. Strategies for Including Children 
with Special Needs in Early Childhood Settings 
(First edition). Florence, KY: Wadsworth. 

Este texto práctico e interactivo es de lec­
tura obligatoria para los profesionales de la 
infancia temprana que trabajan con niños 
con necesidades especiales. Incluye informa­
ción sobre las discapacidades más comunes, 
incluyendo parálisis cerebral, síndrome de 
Down, autismo, deficiencia visual, y trastor­
nos del comportamiento, así como estrategias 
y actividades para facilitar la participación de 
los niños en todos los componentes de la ru­
tina diaria. También muestra cómo adaptar 
las actividades comunes de la infancia tem­
prana para niños con distintas habilidades 
para maximizar su éxito. Usa un lenguaje 
simple y claro para ayudar a los profesionales 
de la infancia temprana a enseñar exitosa­
mente a niños con necesidades especiales. 
http://www.cengage.com/cengage/instructor.do? 
product_isbn=9780827383524&codeid= 
2F7A&disciplinenumber=29&courseid= 
EA08&sortby=copy&type=all_radio&codeFlag= 
false&maintab=About_the_Book&subtab= 
Overview 

Kristal, J. 2005. The Temperament Perspective: 
Working with Children’s Behavioral Styles. Bal­
timore, MD: Paul H. Brookes Publishing Co. 

Una vez se entienden los fundamentos del 
temperamento, se pueden utilizar esos co­
nocimientos para tratar el comportamiento 
desafiante de los niños y mejorar las inte­
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racciones en el salón de clases. Este libro 
es una guía práctica para entender los 
temperamentos individuales de los niños. 
Se incluyen pautas sobre cuándo buscar 
ayuda externa, así como cuestionarios de 
temperamento por edad y otros materiales 
de lectura. Basado en la investigación y el 
trabajo clínico de la autora con más de 600 
familias y niños en el Programa de Tem­
peramento de Kaiser Permanente y en su 
práctica privada, este libro tiene la orien­
tación práctica necesaria para transformar 
el conocimiento sobre temperamento en in­
teracciones positivas y mejores resultados. 
http://www.brookespublishing.com/store/ 
books/kristal-7918/index.htm 

Mental Health in Early Intervention: Achieving 
Unity in Principles and Practice. 2006. Edi­
tado por G. M. Foley y J. D. Hochman. Bal­
timore, MD: Brookes Publishing Company. 

Con demasiada frecuencia, la salud mental 
infantil y la intervención temprana se tratan 
por separado y no juntas. El objetivo de esta 
publicación comprensiva es la integración 
de estos dos campos. Prepara por completo 
a los lectores para que integren dos campos 
interdependientes y mejoren las prácticas 
en ambos. 
http://www.brookespublishing.com/store/ 
books/foley-7381/index.htm 

Milbourne, S, y P. Campbell. 2007. CARA’s 
Kit: Creating Adaptations for Routines and 
Activities. Missoula, MT: División de Infan­
cia Temprana. 

Este kit brinda orientación sobre cómo ha­
cer adaptaciones a las actividades y rutinas 
diarias para que los niños de entre tres y 
seis años puedan participar exitosamente 
en el plan de estudios del salón de clases. 
La versión para maestros contiene un ma­
nual sobre adaptaciones y un CD-ROM. 

O’Brien, M. 1997. Inclusive Child Care for In­
fants and Toddlers: Meeting Individual and 
Special Needs. Baltimore, MD: Brookes 
Publishing Company. 

Este libro educativo brinda a los proveedo­
res de cuidado infantil consejos útiles sobre 
cómo manejar las tareas diarias de cuidado, 
enseñar de manera responsable, cumplir 
con las necesidades individuales, desa­
rrollar un entendimiento con los padres, 

entender el comportamiento de los niños 
pequeños, trabajar con planes de servicios 
familiares individualizados, y mantener un 
alto estándar de atención. Las actividades de 
juegos y enfoques de intervención sugeridos 
ayudan a promover un desarrollo saludable 
en todos los niños. Los formularios de revi­
sión de calidad listos para usar, formularios 
de informe de padres, y programas de ali­
mentación/juegos se enfocan en las áreas en 
las que nos infantes y niños pequeños nece­
sitan más ayuda. 
http://www.brookespublishing.com/store/ 
books/obrien-2967/index.htm 

Sandall, S. R., y otros. 2005. DEC Recommend­
ed Practices: A Comprehensive Guide for 
Practical Application. Missoula, MT: The Di­
visión de Infancia Temprana. 

Esta guía contiene toda la información útil 
que se encuentra en las prácticas recomen­  
dadas originales de la División de Infancia 
Temprana, sumadas a ejemplos de la vida 
real y consejos prácticos para implementar. 
Incluye estrategias para la evaluación y me­  
jora del programa, listas de verificación útiles 
para padres y administradores, y una lista 
con anotaciones de recursos relevantes. 

Sandall, S. R., e I. S. Schwartz. 2008. Building 
Blocks for Teaching Preschoolers with Spe­
cial Needs (Second edition). Baltimore, MD: 
Brookes Publishing Company. 

Actualizada para los educadores de hoy en 
día—sobre todo aquellos para los que la 
inclusión es un concepto nuevo—la segun­
da edición de esta guía muy vendida es la 
línea de vida que necesitan los maestros 
en educación preescolar para lograr incluir 
completamente al salón de clases a niños 
con discapacidades. Fácil de usar con cual­
quier plan de estudios existente, incluyendo 
Creative Curriculum y HighScope, Building 
Blocks les da a los educadores estrategias 
de inclusión prácticas basadas en investi­
gación que promueven el progreso en áreas 
críticas como el comportamiento, la alfabe­
tización emergente, y las relaciones con los 
pares. El material nuevo refleja los seis años 
de cambios en educación temprana desde la 
primera edición. Se incluyen evaluaciones 
del salón de clases, planillas de planifica­
ción, y formularios de evaluación de los 
niños en un CD-ROM. A través de casos de 
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cuatro niños pequeños con distintos tras­
fondos, los maestros aprenden ejemplos de 
intervenciones exitosas. 
http://brookespublishing.com/store/ 
books/sandall-69674/index.htm 

Social and Emotional Health in Early Child­
hood: Building Bridges Between Services 
and Systems. 2007. Editado por D. F. Perry, 
R. K. Kaufmann, y J. Knitzer. Baltimore, 
MD: Brookes Publishing Company. 

La salud socio-emocional es uno de las 
factores más importantes en el desarrollo y 
preparación para la escuela de un niño—un 
factor que depende en integrar servicios 
efectivos de salud mental a otros sistemas 
y programas que apoyen a los niños peque­
ños. Los profesionales descubrirán cómo 
mejorar los resultados de los niños peque­
ños al construir puentes sólidos entre la 
salud mental y los servicios médicos, edu­
cativos y sociales. 

 orias cortas y vívidas relatadas a lo largo 
del libro ilustran cómo los servicios de sa­
lud mental ayudan a los niños y familias 
que están en riesgo. Dos estudios de caso 
de la vida real extendidos les proporcio­
nan a los lectores una mirada interna a los 
sistemas efectivos de salud mental para la 
infancia temprana, incluyendo estructura, 
financiación y evaluación de resultados. 
http://www.brookespublishing.com/store/ 
books/perry-67823/index.htm 

Social Competence of Young Children: Risk, 
Disability, and Intervention. 2007. Editado 
por W. H. Brown, S. L. Odom, y S. R. McCo­
nnell. Baltimore, MD: Brookes Publishing 
Company. 

Aumentar la interacción positiva con los 
pares puede reducir problemas futuros de 
competencia social, pero ¿Cómo pueden 
hacer los niños con dificultades de desarro­
llo para cultivar las relaciones sociales que 
necesitan? Se detallan las estrategias de 
evaluación e intervención basadas en inves­
tigación más actuales, junto con interven­
ciones de interacción con los pares efectivas 
y bien emparejadas—del salón de clases, 
naturalistas, o explícitas—para adaptarse 
a las necesidades específicas de los niños. 
http://www.brookespublishing.com/store/ 
books/brown-69230/index.htm 

Widerstrom, A. H. 2004. Achieving Learning 
Goals Through Play (Second edition). Balti­
more, MD: Brookes Publishing Company. 

Los juegos son más que para divertirse, son 
una poderosa herramienta de enseñanza 
que ayuda a los niños pequeños a apren­
der. Esta guía proporciona estrategias listas 
para usar para incorporar las metas indivi­
duales de aprendizaje a los juegos durante 
el día escolar. Fue creada para el uso con 
niños de entre dos y cinco años que tienen 
necesidades especiales, pero es igualmente 
efectiva para niños que se desarrollan nor­
malmente. 

Contiene información sobre cómo los juegos 
pueden ayudar a los niños a desarrollar las 
habilidades cognitivas, de comunicación, 
motoras, sociales y anteriores a la alfabe­
tización. Los anexos ofrecen pautas para 
prácticas apropiadas para el desarrollo, 
recursos para incluir a niños con discapa­
cidades, y matrices de planificación que se 
pueden reproducir. 
http://brookespublishing.com/store/ 
books/widerstrom-6989/index.htm 

Winter, S. M. 2006. Inclusive Early Childhood 
Education: A Collaborative Approach. Upper 
Saddle River, NJ: Merrill. 

Este texto de métodos prácticos incluye 
aplicaciones útiles y muchas estrategias de 
enseñanza. El libro proporciona informa­  
ción actual sobre la práctica y teoría para la 
educación inclusiva en ambientes de edad 
temprana. Se brinda información práctica 
sobre cómo colaborar y comunicarse con 
las familias y otros profesionales. El en­  
foque interdisciplinario hace énfasis en la 
educación inclusiva en contextos de infan­  
cia temprana en donde la diversidad cultu­  
ral y lingüística de los niños aumenta con 
rapidez. Los maestros deben ser cultural­  
mente competentes y responsivos, además 
de perceptivos en cuanto a las habilidades y 
fortalezas de los niños. 
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Introducción 

apoyo. Proceso por el cual los adultos o niños 
en pares capaces proporcionan estructuras 
de soporte que ayuden a los niños a apren­
der y jugar. El apoyo resulta de ayuda cuan­
do los niños se enfrentan a un desafío que 
pueden resolver con una pista, pregunta o 
instrucción simple. 

áreas de interés. Un área identificable bien 
abastecida separada de otras partes del sa­
lón de clases y que se enfoca en un aspecto 
específico de los juegos y preguntas de los 
niños y los invita a participar en juegos que 
inician ellos en compañía de otros niños. 

culturalmente apropiado. La práctica edu­
cativa que tiene en cuenta los contextos 
socioculturales en los que viven los niños; 
un marco de currículo preescolar cultural­
mente apropiado se adapta y responde a los 
valores familiares y comunitarios, identidad, 
idioma y otros factores relacionados con la 
cultura. 

evaluación. El proceso por el cual se obtie­
ne información sobre niños individuales a 
partir de observaciones naturales, registros 
anecdóticos, entrevistas, portafolios, proyec­
tos y otras fuentes, con el fine de entender 
el desarrollo del niño y hacer un plan de es­
tudios que tenga la intención de mejorar el 
aprendizaje y desarrollo. 

grupos grandes. Una cantidad relativamente 
grande de niños, entre 15 y 20 (Schickedanz 
2008), liderados por un maestro, que tiene 
la intención de hacer que los niños parti­
cipen en discusiones hablando de a uno a 
la vez, mientras los demás escuchan, o de 
hacer que los niños participen en una acti­
vidad en la que todos participan al mismo 
tiempo, como cantar. 

grupos pequeños. Una conversación o ac­
tividad facilitada por el maestro entre una 
pequeña cantidad de niños, entre dos y diez 
(Schickedanz 2008). El propósito es apoyar 
el intercambio de ideas y pensamientos de 
los niños en torno a un tema o actividad de 

interés mutuo. El tamaño pequeño del grupo 
garantiza que las ideas y sentimientos de 
cada niño sean comunicadas y escuchadas; 
así permiten que los maestros escuchen, ob­
serven, documenten las ideas o habilidades, 
y los conceptos emergentes de los niños. 

hablar de uno mismo. Narrar o describir las 
acciones que uno hace en voz alta al ense­
ñar o cuidar a un niño o grupo de niños. 

maestro. Un adulto con responsabilidades 
de educación y cuidado en un entorno de 
edad temprana. Maestros incluye adultos 
que interactúan directamente con los ni­
ños pequeños en programas en educación 
preescolar y entornos de hogar de cuidados 
infantiles familiares. En el cuidado de niños 
familiares, se puede hacer referencia a los 
maestros como encargados o tutores. 

temperamento. Características como por 
ejemplo nivel de actividad, intensidad de las 
respuestas emocionales, sensibilidad al estí­
mulo, y humor dominante, que contribuyen 
al estilo de comportamiento de un niño in­
dividual. 

Desarrollo socio-emocional 

estética. Es la impresión visual que dejan los 
colores, texturas, muebles, y otros elemen­
tos físicos en el ambiente. 

Idioma y lectorescritura 

alfabetización/lectoescritura emergente. 
Los comportamientos que emplean los niños 
pequeños para participar de la lectura y es­
critura antes de que puedan leer y escribir 
de manera convencional. Algunos ejemplos 
de comportamientos de alfabetización emer­
gente incluyen garabatear, pasar las hojas 
de un libro haciendo de cuenta que leen, 
inventar palabras, e inventar deletreos, ha­
cer de cuenta que leen las instrucciones en 
un contenedor de sopa, y contar un cuento 
familiar usando las ilustraciones para des­
cribir los eventos del cuento. 
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aliteración. Serie de palabras que comienzan 
con el mismo sonido (por ejemplo, sol, sopa, 
sapo y soda). 

aptitud de vocabulario de definición. Es la 
capacidad de explicar oralmente qué signifi­
ca una palabra. 

área de juego dramático. Un área de interés 
que se puede llamar área de limpieza, área 
de disfraces o área de cocina. Los niños par­
ticipan de juego simbólico en el área de juego 
dramático, a menudo asumiendo papeles y 
creando situaciones que se basan en expe­
riencias en casa y en sus comunidades. 

auditivo. Que se percibe por el oído. 
braille. Es un sistema de símbolos táctiles que 

se utilizan para representar el habla. 
cableado. Estructura cerebral inherente en la 

composición esencial de un organismo. 
categoría. Grupo de cosas que tienen alguna 

característica subyacente en común (por 
ejemplo, los perros, gatos y humanos son to-
dos mamíferos porque sus hijos nacen vivos, 
sus madres producen leche para sus hijos, y 
tienen el cuerpo cubierto de pelo). 

conciencia fonémica. Capacidad para notar y 
manipular los sonidos individuales (fonemas) 
en las palabras habladas. 

conciencia fonológica. Una sensibilidad a 
los sonidos en el idioma hablado y habilidad 
para manipular estos sonidos. Los distintos 
niveles de conciencia fonológica involucran 
distintas unidades lingüísticas cuyo tamaño 
varía (por ejemplo, palabras, sílabas, inicios 
y rimas, y fonemas). Las tareas que se usan 
para desarrollar y evaluar la conciencia fono­
lógica tienen exigencias cognitivas diferentes 
(por ejemplo, mezclar sonidos es más fácil 
que eliminar sonidos). 

contar cuentos/historias. Usar las propias 
palabras para recontar un cuento familiar, 
como cuando los niños describen lo que está 
sucediendo en las páginas de un libro que 
les leyeron muchas veces. 

convención de escritura. Formas tradicio­
nales de ordenar las letras impresas en una 
hoja (por ejemplo, de izquierda a derecha y 
de arriba abajo; espacio entre las palabras; 
uso de puntuación). 

decodificar. Es la capacidad de convertir sím­
bolos escritos (es decir, letras del alfabeto) 

en sus equivalentes hablados para producir 
las palabras que representan las letras im­
presas. La habilidad de decodificar requiere 
conocimientos de los nombres de las letras, 
conciencia fonémica, el principio alfabético 
(es decir, saber que las letras representan los 
sonidos de las palabras habladas), y conoci­
miento de algunas asociaciones específicas 
letra-sonido. 

dictado. Presentación oral o en lenguaje de 
señas de un mensaje a alguien más que lo 
escribe. 

diseños similares a las letras. Combinacio­
nes de líneas que resultan en formas que se 
parecen a las letras del alfabeto pero no son 
letras reales del alfabeto. 

eliminar. Acto de omitir una unidad lingüísti­
ca de una palabra (por ejemplo, bajamar sin 
/baja/ es mar, mimo sin /mo/ es /mi/, casa 
sin /k/ es –asa). 

enseñanza explícita. Tipo de enseñanza por 
el cual se demuestran y declaran los proce­
sos. Enseñanza que no deja la comprensión 
al razonamiento o percepción del propio es­
tudiante. 

explicaciones amigables de las palabras. 
Explicaciones verbales de palabras que son 
fáciles de entender para los niños pequeños 
porque las palabras ya se encuentran en el 
vocabulario del niño. Las explicaciones ami­
gables funcionan mejor que las definiciones 
de diccionario porque las definiciones de dic­
cionario a menudo incluyen palabras que los 
niños pequeños no conocen. 

fonemas. Las unidades más pequeñas de so­
nido en las palabras (por ejemplo, /k//a// 
s//a/ en casa). 

garabatos. Marcas que los niños hacen con la 
intención de que sirvan como escritura que 
no tienen las características de las letras del 
alfabeto. 

generalizaciones excesivas. La extensión de 
los morfemas (unidades elementales de sen­
tido) más allá de las palabras a las que real­
mente se aplican (por ejemplo, cayido, rom­
pido, pieses). Las generalizaciones excesivas 
de los niños indican que están encontrando 
patrones en lo que escuchan. 

gramática. Reglas para juntar palabras para 
formar oraciones. 
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habilidad de procesamiento auditivo. La 
capacidad de entender y pensar sobre los 
aportes auditivos (es decir, aportes que se 
percibes por el oído). 

inicio. Término lingüístico para la parte de la 
sílaba que viene antes de su vocal. El inicio 
de la palabra fin es /f/ (f-in). En la palabra 
flor, el inicio es /f//l/ (fl-or). 

juegos de palabras. Sacar palabras de su con­
texto comunicativo normal y dirigir la aten­
ción a ellas manipulando sus elementos de 
manera alegre y divertida. Jugar a rimar pa­
labras, como por ejemplo mono, cono y tono 
es un ejemplo de juego de palabras, como lo 
es jugar con los sonidos que hay en los nom­
bres de los niños. 

lenguaje de señas. El lenguaje de las manos 
que usan algunas personas sordas. Tiene 
todas las propiedades de otros lenguajes na­
turales (incluyendo gramática) y permite la 
expresión del mismo rango de ideas. 

libros de información. Libros que no son de 
ficción. 

libros de texto predecibles. Libros con ca­
racterísticas que hacen que sean fáciles de 
recordar para los niños. Las características 
utilizadas para hacer que los libros sean pre­
decibles incluyen el uso de refranes, marcos 
estables de oraciones en las que se puede in­
sertar una palabra nueva, rima y aliteración, 
y una igualdad entre ilustraciones y palabras 
en el texto de un libro. 

mezclar. El proceso de juntar unidades lin­
güísticas para formar una palabra. Los ta­
maños de las unidades mezcladas van desde 
palabras (por ejemplo, gira-sol = girasol), a 
sílabas (por ejemplo mi-mo = mimo), a inicios 
y rimas (por ejemplo, s-ol = sol), hasta fone­
mas (por ejemplo g-a-t-o = gato). 

modelar. Demostrar cómo hacer o decir algo 
al hacerlo o decirlo. Por ejemplo, repetir lo 
que dijo un niño pero agregando elementos 
faltantes le representa al niño cómo suena 
la oración completa. Usar un libro de cocina 
muestra cómo los libros ofrecen información 
necesaria. 

morfología. Las unidades elementales de sen­
tido (por ejemplo, hablando, habló, habla, 
dedo, dedos). 

narrativa. Un cuento. Las narrativas tienen 
elementos específicos (ambientación, perso­

najes, un problema, un argumento) que se 
combinan de maneras características). 

palabras de categoría. Palabras que no son 
el nombre de objetos individuales sino de 
grupos a los cuales pertenecen objetos indi­
viduales (por ejemplo, fruta, muebles, mamí­
feros, árboles caducifolios, vehículos). 

palabras inventadas. Series de letras que los 
niños juntan al escribir sin pensar en elegir 
letras en base a sus valores de sonido. Las 
palabras inventadas parecen palabras pero 
no son palabras reales. 

pensamiento ilativo. Llegar a una conclusión 
a través de un proceso por el cual se junta la 
información de distintas fuentes a través del 
razonamiento, como cuando alguien infiere 
que hace frío afuera porque hay nieve en el 
suelo y es invierno. 

primera frase del cuento. Una frase tradi­
cional que empieza un cuento, como por 
ejemplo “Érase una vez . . .” o que los maes­
tros pueden pedir a los niños que completen 
agregándole un final. 

pragmática. Cómo se usa el lenguaje en un 
contexto (por ejemplo, el estilo de habla di­
ferente que se usa al hablar con un mejor 
amigo en comparación con un conocido). 

principio alfabético. El entendimiento de que 
las letras del alfabeto en palabras impresas 
representan sonidos en el idioma hablado. 

rima. Palabras o sílabas que tienen unidades 
de rima idénticas (por ejemplo, taza y casa, 
perro y cerro). 

rima. Término lingüístico que se refiere a la 
porción de una sílaba que comienza con su 
vocal. En la palabra fin, la unidad de rima 
es /in/. En la palabra flor, la unidad de rima 
es /or/. 

semántica. El significado de las palabras y 
oraciones. 

sílabas. Las unidades mayores que forman 
palabras (por ejemplo, mi-mo, ter-mó-me­
tro). Las sílabas siempre tienen una unidad 
de rima, que a veces es solo una vocal (por 
ejemplo, i ). No necesitan tener una unidad 
de inicio (por ejemplo mi, ido) 

sintaxis. Sinónimo de gramática, cómo se 
juntan las palabras para formar frases y 
oraciones. 

tecnología de asistencia. Medio físico de 
apoyo para el idioma que se proporciona a 
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cualquier persona con deficiencias visuales, 
auditivas o motoras. 

vocabulario oral. Las palabras que entiende y 
usa una persona al escuchar y hablar. 

Desarrollo de la lengua inglesa 

ádquisición del lenguaje. Es el proceso más 
subconsciente de aprender a entender y usar 
un lenguaje, incluyendo las bases de la fo­
nología, sintaxis o gramática, semántica (sig­
nificado), y pragmática (reglas y habilidades 
de comunicación). Este proceso depende de 
que los niños experimenten el idioma en su 
ambiente social. La adquisición del lenguaje 
puede ser diferente para los niños que tienen 
ciertos tipos de discapacidades. 

cambio de código (code switching). Es una 
parte normal de la adquisición de una se­
gunda lengua en la que el niño combina in­
glés con el idioma de su hogar. 

estudiantes o niños que aprenden inglés. 
Niños cuya primera lengua no es el inglés. 
Incluye niños que aprenden inglés por pri­
mera vez en el entorno preescolar así como 
también niños que han desarrollados dife­
rentes niveles de dominio del inglés. 

idioma del hogar (L1). Es el idioma que usa 
principalmente la familia del niño en el am­
biente de su hogar. Es posible que algunos 
niños tengan más de un idioma en sus hoga­
res (por ejemplo, cuando uno de los padres 
habla chino y el otro padre habla inglés). 

lectura en voz alta. Un adulto lee un libro en 
voz alta a un niño o grupo de niños. Una lec­
tura en voz alta incluye hablar con los niños 
sobre la historia. Si un libro tiene un texto 
con un patrón (es predecible), los niños dis­
frutan de “leer” junto con el adulto luego de 
haber leído el libro algunas veces. 

Matemáticas 

álgebra. Sistema matemático que usa letras 
y otros símbolos en lugar de números para 
expresar y generalizar ideas matemáticas. 

apoyo. Proceso por el cual los adultos o pares 
capaces proporcionan estructuras de so­
porte que ayuden a los niños a aprender y 
jugar. El apoyo resulta de ayuda cuando los 
niños se enfrentan a un desafío que pueden 

resolver con una pista, pregunta o instruc­
ción simple. 

aritmética. Cálculos de suma, resta, multipli­
cación y división, utilizando números reales 
positivos. 

atributo. Propiedad o característica de un 
objeto o persona, como por ejemplo tamaño, 
color, peso o forma. 

capacidad. El contenido, volumen o cantidad 
que se pueden contener dentro de objetos 
tridimensionales. 

cardinalidad. El concepto de que el nombre 
del número aplicado al último objeto conta­
do representa la cantidad total de objetos en 
el grupo (la cantidad de objetos contados). 

clase. Las cosas que están agrupadas debido 
a ciertas similitudes o características en 
común. 

clasificación. Acción de separar cosas que 
tienen características en común en grupos o 
conjuntos. 

clasificación. La clasificación agrupamiento, 
o categorización de objetos de acuerdo con 
los criterios establecidos. La clasificación 
incluye proporcionar etiquetas descriptivas 
a la(s) característica(s) usada(s) en la clasi­
ficación. 

correspondencia uno a uno. Una y sólo una 
palabra de número usada para cada objeto 
en la variedad de objetos que es están con­
tando. 

escenario de la vida real. La creación de un 
escenario en el ambiente preescolar tomado 
de actividades diarias de la vida real que in­
cluyen materiales para jugar y utilería para 
que faciliten el que los niños actúen distin­
tos papeles (por ejemplo, una panadería, un 
banco, una verdulería). 

numerales. Símbolos que expresan números. 
Los números escritos estándar en la socie­
dad estadounidense son los números ára­
bes, 1, 2, 3 y así. 

operaciones. Procesos que involucran un 
cambio o transformación de cantidad, como 
por ejemplo las operaciones de suma y res­
ta. 

patrón. Disposición de cosas que se repite re­
gularmente como números, objetos, eventos 
o formas. 
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relaciones entre la parte y el todo. Un nú­
mero entero representado por subgrupos 
más pequeños que, al combinarse, resultan 
en el número (por ejemplo, el número 5 se 
puede describir como 2 + 3, 1 + 4, 2 + 2 + 1, 
etc.). 

seguir contando. La estrategia de sumar dos 
números (por ejemplo, 3 + 2) comenzando a 
contar desde la primera adenda (por ejemplo, 
“tres, cuatro, cinco”) en lugar de empezar a 
contar desde uno (por ejemplo, “uno, dos, 
tres, cuatro, cinco”) para descubrir la suma 
total. 

subitización. La capacidad de determinar de 
manera rápida y precisa la cantidad de ob­
jetos en un grupo pequeño (de hasta cinco 
objetos) sin contarlos realmente. 

volumen. Cantidad de espacio dentro de un 
objeto tridimensional. 
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