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Un mensaje del
Superintendente de Instruccion
Publica del Estado

engo el agrado de presentar Funda-

mentos del Aprendizaje Preescolar de

California (Volumen 1), una publica-
cion que creo que sera fundamental para
mejorar el aprendizaje y desarrollo temprano
para los ninos prescolares de California.

Los ninos pequenos por naturaleza tienen
ansias por aprender. Sin embargo, no todos
ellos estan preparados para la escuela.

Muy a menudo, los nifilos que ingresan a
la escuela por primera vez como alumnos
del kindergarten ya estan atrasados de sus
companeros de salon, y esta desventaja
puede afectarlos social y académicamente
mucho después del kindergarten. Los nifios
que han tenido el beneficio de asistir pro-
gramas preescolares de alta calidad estan
mas comodos en sus entornos, han estado
expuestos a libros, han aprendido como
jugar de manera cooperativa, y estan acos-
tumbrados a aprender con otros.

Los estudios de investigacion muestran
que todos los ninos pueden beneficiarse
de participar en programas preescolares
de alta calidad. Y un estudio reciente de la
Corporacion RAND muestra que cerrando
la brecha de “preparacion” ayudara a cerrar
la brecha de logro, en donde demasiados
estudiantes con desventajas socioecon6-
micas y demasiados niflos afroamericanos
y latinos se estan atrasando y cumpliendo
bajo sus habilidades. Sin embargo, no todos
los programas preescolares son igualmente
efectivos. Aquellos que fortalecen la prepa-
racion escolar de los niflos operan con una
comprension profunda de lo que necesitan
aprender los ninos antes de comenzar la
escuela.

Con la meta de asegurar que todos los
programas preescolares de California ofrez-
can los senalados programas de alta calidad,

el Departamento de Educacion de California,
durante un esfuerzo en conjunto de tres
anos con educadores eminentes en la infan-
cia temprana, los investigadores, grupos
intercersores y padres, desarrollaron estos
fundamentos de aprendizaje preescolar.

Los fundamentos detallan el conocimiento
y las habilidades claves que la mayoria de
los niflos pueden lograr cuando se les pro-
porciona el tipo de interacciones, ensefianza
y entornos; la investigacion ha demostrado
promover el aprendizaje y el desarrollo tem-
prano. Los fundamentos pueden brindar a
los educadores de la infancia temprana, los
padres, y al publico, una clara comprension
del amplio rango de conocimiento y habi-
lidades que los nifios de edad preescolar
generalmente logran cuando se les dan los
beneficios de un programa preescolar de
alta calidad.

Estos fundamentos se concentran en cua-
tro dominios: Desarrollo socio-emocional;
idioma y lectoescritura; desarrollo de la
lengua inglesa; y matematica. Estos domi-
nios brindan una comprension integra de
lo que aprenden los ninos dentro los cuatro
dominios.

Es mi esperanza que estos fundamentos
ayuden a guiar y apoyar a todos los pro-
gramas preescolares de California que al
ofrecer actividades de desarrollo adecuado
y ensefianza apropiada sea significativa y
divertida, inculcando en nuestros nifios
pequenios un amor por el aprendizaje que
durara toda la vida.

JACK O’CONNELL

Superintendente de Instruccién Publica del
Estado
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Introduccion

os Fundamentos del Aprendizaje
I Preescolar son un paso critico en

los esfuerzos del Departamento de
Educacion de California para fortalecer
la educacion preescolar y la prepara-
cion escolar elemental, sobre todo para
cerrar la brecha de logro en California.
Estos describen las competencias—el
conocimiento y las habilidades—que la
mayoria de los niflos manifiestan en un
programa de alta calidad al completar
su primer o segundo ano de educacion
preescolar. Dicho de otro modo, los fun-
damentos describen lo que todos los
ninos pequenos generalmente aprenden
con el apoyo adecuado.

El apoyo necesario de los ninos
pequenos para lograr las competencias
varia de ninos en nino. Muchos ninos
aprenden sencillamente mediante la
participacion en programas de alta
calidad. Dichos programas ofrecen a
los ninos entornos y experiencias que
alientan una diversion activa de explo-
racion y experimentacion libre. Incluido
el juego como parte integra del curri-
culo preescolar, los programas de alta
calidad incluyen la ensenanza a propo-
sito y beneficia a los ninos en lograr el
conocimiento y las habilidades. Ademas,
muchos nifios en los programas pre-
escolares de California se benefician

del apoyo fijado en aprender el idioma
inglés. Otros ninos pueden tener una
necesidad individual que requiera arre-
glos y adaptaciones particulares. Para
dar servicio a todos los ninos, los pro-
gramas preescolares deben trabajar
para brindar las condiciones apropia-
das para aprendizaje y asistir a cada
nino de manera individual para avanzar
dentro la via de un sano aprendizaje y
desarrollo.

Los 50 estados ya han desarrollado
documentos de estandares de nivel
preescolar o estan en vias de hacerlo.
Muchos de ellos han buscado alinear
los estandares de aprendizaje temprano
con sus estandares de materia del kin-
dergarten. En la mayoria de los casos,
estos esfuerzos de alineacion se han
concentrado en areas de materia de la
lengua y literatura en inglés o las mate-
maticas. En California, la prioridad se
ha puesto en las expectaciones de ali-
neacion para el aprendizaje preescolar
con los estandares de materia acadé-
mica del kindergarten y complementan
las areas de materia con la atencion en
el desarrollo socio-emocional y desa-
rrollo de la lengua inglesa. A manera
que el aprendizaje de tales dominios,
el idioma y la lectoescritura, y de las
matematicas, los conceptos del desa-



rrollo socio-emocional y el desarrollo de
la lengua inglesa también contribuyen
considerablemente en la preparacion
escolar de los ninos (From Neurons to
Neighborhoods 2000; Eager to Learn
2000; Early Learning Standards 2002).
Debido a que el enfoque en el aprendi-
zaje preescolar en California incluye el
rango completo de dominios, el término
“fundamentos” se usa mas que “estan-
dares”. Este término tiene la intencion
de transmitir que el aprendizaje en cada
dominio afecta la preparacion de los
ninos pequenos para la escuela.

Los fundamentos de aprendizaje pre-
escolar presentados en este documento
cubren los siguientes dominios:

e Desarrollo socio-emocional

e Idioma y lectoescritura

¢ Desarrollo de la lengua inglesa
e Matematicas

En conjunto, estos dominios repre-
sentan areas fundamentales de apren-
dizaje y desarrollo para los nifios
pequenos. Los fundamentos dentro
de un dominio particular brindan
un repaso profundo de desarrollo en
dicho dominio. Los ninos de edad pre-
escolar pueden considerarse desde la
perspectiva del dominio, como el de
idioma y lectoescritura o del desarrollo
socio-emocional. Incluso, cuando se
mira a fondo un dominio, se necesita
tomar en cuenta que para los ninos
pequenos, el aprendizaje es usualmente
una experiencia integra. Por ejemplo, un
nino pequeno puede estar concentran-
dose en el razonamiento matematico
pero a la vez, podran existir aspectos
lingtiisticos de la experiencia.

Los fundamentos escritos para cada
uno de estos dominios se basan en la
investigacion y la evidencia. Y se mejo-
ran con las sugerencias y ejemplos de
los profesionales especializados. Su
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proposito es promover la comprension
del aprendizaje de ninos de edad pre-
escolar y guiar la ensenanza. Se prevé
que los maestros, los administradores,
los padres y los funcionarios oficiales
utilizaran los fundamentos como lema
de sostén en los esfuerzos para acceder
que todos los ninos pequenos adquieran
las competencias que los prepararan
para el éxito escolar.

Repaso general de los funda-
mentos

Las areas de énfasis de cada uno de
los dominios mencionados previamente
figuran en esta seccion.

Dominio del desarrollo socio-
emocional. E1 dominio del desarrollo
socio-emocional consta de las siguientes
tres areas de énfasis:

1. El ser, incluye la autoconciencia del
ser y la autoregulacion del ser, la
comprension social y emocional, la
empatia y calidez, y la iniciativa en
el aprendizaje

2. Interaccion social, se concentra en
las interacciones con adultos fami-
liares, interacciones con los compa-
neros, la participacion en grupo, la
cooperacion y la responsabilidad

3. Relaciones, trata el vinculo a los
padres, las relaciones cercanas con
los maestros, los proveedores de
cuidado y las amistades

Las competencias envueltas por
los fundamentos de desarrollo
socio-emocional subrayan las formas
multiples en las que el desarrollo del
nino pequeno en este dominio, influye
su capacidad de adaptarse exitosamente
al programa preescolar, y mas delante,
en la escuela.

Dominio del idioma y la lectoes-
critura. Los fundamentos de idioma y



lectoescritura tratan una amplia gama
de competencias especificas que necesi-
taran los ninos de edad preescolar para
aprender. Estos fundamentos se con-
centran en las siguientes tres areas de
énfasis:

1. Comprensién auditiva y expresion
oral, incluye el uso y sus normas
del idioma, el vocabulario y la gra-
matica

2. Lectura, cubre los conceptos de la
letra impresa, la conciencia fonolo6-
gica, el abecedario, el conocimiento
de palabras/letras impresas, la
comprension y analisis de textos
aptos para la edad, el interés y res-
ponder a la lectoescritura

3. Escritura, se concentra en las estra-
tegias de escritura, incluye el inicio
en la escritura simple y trazos de
tipos de escritura

Los fundamentos que se redactaron
para este dominio reflejan un interés
aumentado que hay en el area y una
comprension de los conocimientos y las
habilidades que fomentan el aprendi-
zaje del idioma y la lectoescritura en los
ninos de los anos preescolares.

Dominio del desarrollo de la lengua
inglesa. Los fundamentos de desarrollo
del idioma inglés se trazaron, especifi-
camente, para los ninos que ingresan
al programa preescolar con un idioma
materno que no es el inglés. Algunos
ninos comenzaran el programa prees-
colar con algo de conocimiento en el
inglés. Para otros ninos, el programa
preescolar sera el primer contacto al
inglés. Sin importar cuanta practica
tengan los ninos con el inglés antes
de que ingresen al programa preesco-
lar, estaran en vias de la adquisicion
del segundo idioma. Como indican los
fundamentos de desarrollo del idioma

xii

inglés, la tarea de aprendizaje para
ninos que aprenden inglés es de conti-
nuidad y multifacética. Los ninnos que
aprenden inglés necesitaran apoyo para
desarrollar los conocimientos y las habi-
lidades en las siguientes areas de énfa-
sis:
1. Comprension auditiva, incluye la

comprension de palabras, pedidos

e indicaciones y los conceptos basi-

cos y avanzados

2. Expresion oral, se concentra en
usar el inglés para comunicar las
necesidades, expandir el vocabula-
rio, volverse habil para participar
en conversaciones, usar construc-
ciones gramaticales cada vez mas
complejas cuando habla, compren-
der la gramatica, hacer preguntas,
usar convenciones sociales y contar
historias personales

3. Lectura, cubre apreciar y disfrutar
la lectura, comprender la lectura de
un libro, comprender las convencio-
nes de letras impresas, demostrar
conocimento que las letras impre-
sas conllevan significado, desarro-
llar la conciencia y conocimiento
de las letras, demostrar conciencia
fonologica, y manipular sonidos,
como rimas

4. Escritura, incluye comprender la
funcién comunicativa de la escri-
tura y participar en la escritura
simple y en los comportamientos
similares a la escritura

A diferencia de los otros conjuntos
de fundamentos, en los que los fun-
damentos se vinculan con la edad, los
fundamentos del desarrollo de la lengua
inglesa se definen por los tres niveles de
desarrollo: Inicial, Medio y Avanzado.
Tomando en cuenta su experiencia pre-
via con el uso de su idioma materno y



el inglés para comunicarse con otras
personas, los ninos que aprenden inglés
en los programas preescolares atrave-
saran estos niveles en diferentes fases.
Una vez que los ninos hayan alcanzado
el nivel Avanzado, aun necesitaran el
apoyo para continuar adquiriendo el
inglés y para aplicar sus habilidades lin-
guisticas en desarrollo en cada dominio.

Dominio en las matematicas. El
desarrollo del conocimiento y habili-
dades de las matematicas de los ninos
pequenos esta recibiendo una creciente
atencion en la investigacion y prac-
tica. Los fundamentos de matematicas
cubren las siguientes cinco areas de
énfasis:

1. Sentido niimerico, que incluye la
comprension de contar, las relacio-
nes numeéricas y operaciones

2. Algebra y funciones (Clasificacion y
patrones), se concentra en sortear
y clasificar objetos, reconocer y
comprender los patrones simples y
repetidos

3. Medicion, incluye comparar y orde-
nar

4. Geometria, se concentra en las
propiedades de los objetos (forma,
tamano, estado) y la relacion de los
objetos en el espacio

5. Razonamiento matematico, muestra
la manera que los ninos pequenos
emplean un pensamiento matema-
tico para resolver los problemas de
dia a dia

Los programas preescolares pueden
promover el aprendizaje de ninos peque-
nos en este dominio al animar a los
ninos a explorar y manipular materias
que los motiven participar en un pen-
samiento matematico, ofreciéndoles las
actividades de aprendizaje tutelado por

maestros, de los conceptos matematicos.

xiii

Organizacion de los
fundamentos

En el cuerpo principal de este docu-
mento, cada area de énfasis se desglosa
en una o mas areas de énfasis y los fun-
damentos se organizan conforme a las
subareas de énfasis. Los fundamentos
se presentan para los ninos entre los 48
meses de edad y los 60 meses de edad.
En algunos casos, la diferencia entre los
fundamentos de 48 meses y 60 meses
es mas notable que para los demas fun-
damentos. Aun asi, los fundamentos
se concentran entre los 48 y 60 meses
de edad puesto que corresponden a la
ultima etapa del primero y el segundo
ano del programa preescolar. Por
supuesto, los maestros deben saber el
sitio de cada nino dentro del area con-
tinua de aprendizaje durante la estan-
cia en el programa preescolar. El Perfil
de Desarrollo de Resultados Deseados
(DRDP®, por sus siglas en inglés) es una
herramienta de observacion que corres-
ponde con los fundamentos. El ins-
trumento de DRDP® proporciona a los
maestros los medios para observar el
aprendizaje de los ninos en el area con-
tinua de cuatro niveles de desarrollo.

Finalmente, los ejemplos que figuran
bajo cada fundamento dan un rango de
formas posibles de las cuales los ninos
pueden manifestar un fundamento. Los
ejemplos sugieren diferentes tipos de
contextos en los que los ninos pueden
mostrar las competencias reflejadas en
los fundamentos. Los ejemplos subra-
yan a los nifios que estan aprendiendo
mientras participan en el juego ima-
ginario, o explorando el entorno y los
materiales, descubriendo, ser inven-
tivo, o interactuando con los maestros
u otros adultos presentes. Si bien, se
ilustra la diversidad de las experiencias
de aprendizaje de los ninos, los ejem-



plos citados no son exhaustos de los
fundamentos. De hecho, los maestros a
menudo observan otras formas en las
que los ninos pequenos manifiestan uno
fundamento.

Nota: El Apéndice, “Los Fundamen-
tos”, incluye un listado de los funda-
mentos en cada dominio, sin ejemplos.

Diseio universal para el
aprendizaje

Los fundamentos de aprendizaje pre-
escolar de California son guias para
apoyar los programas en educacion pre-
escolar en sus esfuerzos de promover
el aprendizaje y desarrollo de todos los
ninos pequenos en California, inclu-
yendo ninos que tienen discapacidades.
En algunos casos, los ninos con disca-
pacidades necesitaran usar métodos
alternativos para demostrar su desa-
rrollo. Es importante brindar oportuni-
dades de seguir distintas vias para el
aprendizaje en los fundamentos prees-
colares para que sean utiles para todos
los ninos de California. Para tal fin, los
fundamentos de aprendizaje preescolar
de California incorporan un concepto
conocido como diseno universal para el
aprendizaje.

Desarrollado por el Centro para Tec-
nologia Especial Aplicada (CAST, por
sus siglas en inglés), el disenio universal
para el aprendizaje se basa en la com-
prension de que los ninos aprenden de
diferentes maneras (CAST 2007). En
los entornos y programas diversos de
la educacion preescolar de hoy en dia,
el uso de un plan de estudios accesible
para todos los alumnos es fundamental
para el aprendizaje temprano exitoso. El
diserio universal para el aprendizaje no
es un simple enfoque que acomodara a
todos; mas bien hace referencia a como
brindar multiples enfoques al apren-
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dizaje a fin de cumplir con todas las
necesidades de los alumnos diversos.
El diseno universal brinda multiples
medios de representacion, multiples
medios de participacion y multiples
medios de expresion (CAST 2007). Mul-
tiples medios de representacion hacen
referencia a brindar informacion de
varias formas de manera que se cum-
plan con las necesidades de aprendizaje
de los ninos. Multiples medios de expre-
sion hace referencia a como permitir
a los ninos usar métodos alternativos
para demostrar lo que saben y lo que
estan sintiendo. Multiples medios de
participacion hacen referencia a como
proveer opciones para las activida-
des dentro de un entorno o programa
que facilite el aprendizaje mediante la
ampliacion de los intereses de los ninos.
Los ejemplos proporcionados en los
fundamentos de aprendizaje preescolar
se han redactado de manera que incor-
poren multiples medios de recepcion y
expresion. Esto se ha logrado mediante
la insercion de una variedad de ejem-
plos para cada fundamento, y sobre
todo, el uso de palabras de caracter
inclusivas y no exclusivas, como a con-
tinuacion se detallan:

e Los términos “comunica” y “res-
ponde” a menudo se usan en lugar
del término “dice”. “Comunica” y
“responde” son inclusives de cual-
quier idioma y cualquier forma de
comunicacion, incluyendo la expre-
sion oral, el lengua de senas, el
deletreo manual, las imagenes pic-
toricas, los dispositivos de comu-
nicacion electronica, senalamiento

con la vista, los ademanes y demas.

e Los términos “identifica” e “indica o
apunta a” a menudo se usan para
representar multiples medios de
indicacion de objetos, personas o



eventos en el ambiente. Los ejem-
plos incluyen, entre otros medios
de indicacion, el uso de ademanes,
senalamiento con la vista, el cabe-
ceo, o responder “si” 0 “no” cuando
otro apunta o toca un obijeto.

Los maestros deben leer cada funda-
mento y los ejemplos que lo acompa-
nan, luego considerar los medios de los
cuales un nino con una discapacidad
podria adquirir de la mejor manera la
informacion, y sobre todo, demostrar la
competencia de estas areas. El maes-
tro de educacion especial del nino, los
padres o el proveedor de servicios perti-
nentes podria ponerse en contacto para
las consultas y sugerencias.

Los fundamentos y el
aprendizaje preescolar en
California

Los fundamentos estan al centro del
CDE en promover el aprendizaje pre-
escolar. Los maestros usan los mejores
modos pedagogicos apropriados para
la edad, las estrategias curriculares y
las técnicas de ensenanzas que ayudan
a los ninos en el aprendizaje del cono-
cimiento y las habilidades detalladas
en los fundamentos del aprendizaje
preescolar. El “de como” ensenar a los
ninos pequenos incluye establecer los
entornos, apoyar el juego autoiniciado
por los ninos, seleccionar los materiales
apropiados, planificar e implementar
las actividades de aprendizaje dirigidas
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por el maestro. Dos consideraciones
subrayan la base “de como” ensenar.
Primeramente, los maestros pueden
impulsar eficientemente los fundamen-
tos del aprendizaje preescolar a medida
que planean los entornos y las activida-
des. Y en segundo plano, a cada paso
de planificar el aprendizaje de los ninos,
los maestros tienen la oportunidad de
acceder al rol primordial del juego. Los
maestros pueden dar mejor apoyo a los
ninos pequenos a través del aprendizaje
sustancioso que acontece el juego autoi-
niciado y mediante la introduccion de
actividades didacticas que hacen parti-
cipar, de manera divertida, a los nifios
en su aprendizaje.

La capacitacion profesional es un
componente clave en fomentar el apren-
dizaje preescolar. Los fundamentos se
pueden convertir en un elemento uni-
ficador tanto para la capacitacion pro-
fesional de orden inicial y noviciado.
Los directores y maestros de programas
preescolares pueden utilizar los fun-
damentos para suministrar la planifi-
cacion y la implementacion del plan de
estudios. En el eje del sistema en mar-
cha del CDE, para apoyar a los ninos
de edad preescolar, los fundamentos se
diseniaron para ayudar a los maestros a
ejercer con mas deliberacion y concen-
trar sus esfuerzos en el conocimiento y
las habilidades que necesitan todos los
ninos pequenos para adquirir y ser exi-
tosos en el programa preescolar y, mas
adelante, en la escuela.



Referencias

Centro de Tecnologia Especial Aplicada
(CAST). 2007. Diseno universal para el
aprendizqgje. http://www.cast.org/
udl/ (se accedio6 el 8 de junio de 2007).

Eager to Learn: Educating Our Preschoolers.
2000. Ediciéon de B. T. Bowman, M. S.
Donovan, y M. S. Burns. Washington,
DC: National Academy Press.

Early Learning Standards: Creating the Con-
ditions for Success. 2002. Washington,
DC: National Association for the Educa-
tion of Young Children.

Xvi

From Neurons to Neighborhoods: The Science
of Early Childhood Development. 2000.
Edicion de J. P. Shonkoff y D. A. Phil-
lips. Washington, DC: National Academy
Press.

Scott-Little, C.; S. L. Kagan; y V. S. Frelow.
2006. “Conceptualization of Readiness
and the Content of Early Learning Stan-
dards: The Intersection of Policy and
Research?” Early Childhood Research
Quarterly, Vol. 21, 153-73.


http://www.cast.org/our-work/about-udl.html#.VVTCqvJ0xtQ

FUNDAMENTOS EN EL

Desarrollo
socio-emocional

sta seccion describe los fun-
Edamentos para el comporta-

miento de los ninos de edad
preescolar en el dominio de desarrollo
socio-emocional. La meta del Depar-
tamento de Educacion de California
(CDE) al desarrollar estos fundamen-
tos era describir los comportamientos
tipicos de los ninos de edad preesco-
lar que estan haciendo buen progreso
hacia la preparacion escolar para el
kindergarten. El enfoque de la inves-
tigacion era, en particular, en el com-
portamiento que refleja la competencia
apropiada de edad para ninos entre
los 40 a 47 meses de edad y los ninos
de 52 a 59 meses de edad.

Estas competencias se incluyen
parte de los fundamentos para los
ninos “cerca a los 48 meses de edad” y
“cerca a los 60 meses de edad”, corres-
pondientemente. Al concentrarse en
los fundamentos sociales y emociona-
les para la preparacion escolar, una
suposicion general—muy respaldada
por la investigacion pedagogica y del
desarrollo—fue que la preparacion
escolar consta de competencias socio-
emocionales asi como también otras
competencias cognitivas y motivaciona-
les requeridas para el éxito escolar. Los
fundamentos del desarrollo social y

emocional detallados aqui, incluyendo
el aumento del auto-conocimiento, la
auto-regulacion, la colaboracion y la
responsabilidad, la comprension social
y emocional, la empatia y la calidez,
las interacciones con companeros,

la amistad, la participacion de grupo
(como en el salon de clase), la inicia-
tiva en el aprendizaje, la estima a los
padres, las relaciones cercanas con
los maestros y proveedores de cuidado
infantil, y las interacciones con los
adultos de familia—son todos predi-
cibles a la conciliacion de los ninos

La preparacion escolar consta de
competencias socio-emocionales asi
como también otras competencias
cognitivas y motivacionales requeridas
para el éxito escolar.

en la escuela y su éxito académico.
Se ha publicado la documentacion de
investigacion que destaca los funda-
mentos socio-emocionales del éxito
escolar temprano y se citan estudios
relevantes de dicha documentacion en
la fuente bibliografica al final de esta
seccion.

El esfuerzo del CDE por describir los
comportamientos tipicos de los ninos
de edad preescolar quienes estan en via
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de preparacion escolar circunda tres
suposiciones adicionales. La primera
suposicion es que los ninos pequenos tie-
nen acceso a los adecuados tipos de las
interacciones sociales, las experiencias y
los entornos que generalmente apoyan el
desarrollo sano. Los ninos pequenos que
se crian en entornos carentes, sufren
mayores desafios en el desarrollo sano
porque es mas probable que pierdan
€S0S apoyos; por consecuencia, su pre-
paracion para comenzar la escuela se ve
obstaculizada. La segunda suposicion
fue el proposito de estos_fundamentos

en describir el desarrollo tipico y no
enunciar las expectativas de aspiracion

La tercera suposicion _fue que en estos
Jundamentos, principalmente los
ejemplos de comportamiento en cada
Jundamento, no estan disenados para
ser elementos de evaluacion; mads
bien, tienen la intencion de ser guias y
herramientas de ensenanza.

del comportamiento de los ninos en las
mejores condiciones disponibles o dejar
que los comportamientos se infundan en
los ninos. Para que estos fundamentos
sean utiles, deben describir lo que se
espera, tipicamente, de los ninos peque-
nos que se crian en condiciones apro-
piadas para un desarrollo saludable. La
tercera suposicion fue que en estos fun-
damentos, principalmente, los ejemplos
de comportamiento en cada fundamento,
no estan disenados para ser elemen-

tos de evaluacion; mas bien, tienen la
intencion de ser guias y herramientas
de ensenanza. Aquellas personas que
usan estos fundamentos no deberian
tratar de evaluar a los ninos en cara a
los ejemplos especificos, incluidos en
cada dominio. Esto se debe a que los
ejemplos que se proporcionan poseen el
proposito de ser demostrativos, en gene-

ral, a las competencias descritas y no
criterio primordial para el desarrollo de
edad apropiada. Los nifnos son diferen-
tes, unos de otros, y variaran a medida
que sus comportamientos coincidan con
los que se ilustran en los ejemplos.

Los educadores, especialistas en la
infancia temprana, y otras personas
que participan en cualquier esfuerzo de
describir los comportamientos tipicos
de ninos de alrededor de 48 meses de
edad comparados con nifios de alre-
dedor de 60 meses de edad, deberan
reconocer con humildad que se dieron
cuenta que los cambios en el desarrollo
evidentes en el transcurso de un unico
ano (no obstante una duracion que es
un cuarto de la vida del nino hasta la
fecha) pueden ser imperceptibles. Dicho
de otra forma, una persona no deberia
esperar grandes cambios en el compor-
tamiento de los nifios de edad prees-
colar durante un periodo de 12 meses.
De hecho, las diferencias particulares
en las caracteristicas y los comporta-
mientos de los ninos de cualquier edad
pueden ser mayores a los cambios de
comportamiento promedio que experi-
mentaran en el transcurso de un ano
de desarrollo. Sin embargo, la meta
de estos fundamentos es destacar las
diferencias de desarrollo que son mas
habituales entre los ninos, tipicos de los
18 y los 60 meses de edad. Aunque las
diferencias entre los ninos de cada edad
pueden ser imperceptibles, existen algu-
nos temas consistentes que se man-
tienen durante todo el dominio socio-
emocional. Por ejemplo, comparados
con los ninos pequenos, los ninos de 60
meses de edad son mas competentes a
nivel de comportamiento y toman una
mayor iniciativa activa en las interaccio-
nes sociales y el aprendizaje; tienen una
conciencia psicologica mejorada de si
mismos y de otras personas; tienen una
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mayor capacidad de autocontrol; y sus
relaciones sociales son mas reciprocas
en calidad. En general, estas diferencias
deben ser evidentes, en varias formas,
en las diferentes areas sociales y emo-
cionales.

Por supuesto, la versatilidad en las
cualidades temperamentales de los
ninos, por ejemplo, implica que distintos
ninos manifestaran habilidades
relevantes en cada fundamento socio-
emocional de forma particular, y de esta
manera, requiera cuidado y sensibilidad
en la aplicacion de estos fundamentos.

Los ninos son una poblacion notable-
mente diversa, incluso cuando se consi-
deran ninos de edad comparable. Varian
en sus cualidades temperamentales, su
personalidad, los antecedentes familia-
res, la herencia cultural, los valores, y
otras caracteristicas que hacen que la
aplicacion de estos fundamentos (y los
ejemplos de comportamiento, incluidos
en cada una de ellas) sea una tarea
retadora. Otra razén mas para que los
ejemplos se deban usar, inicamente,
para fines demostrativos. Por supuesto,
la versatilidad en las cualidades tempe-
ramentales de los ninos, por ejemplo,
implica que distintos nifios manifes-
taran habilidades relevantes en cada
fundamento socio-emocional de forma
particular, y de esta manera, requiera
cuidado y sensibilidad en la aplicacion
de estos fundamentos. Es importante
que las caracteristicas particulares de
un nino, la familia del nifo y su ante-
cedente cultural, se consideren seria-
mente para determinar como los funda-
mentos se relacionan con los ninos.

Por supuesto, la versatilidad en las
cualidades temperamentales de los
ninos, por ejemplo, implica que dis-

tintos ninos manifestaran habilidades
relevantes en cada fundamento socio-
emocional de forma particular, y de esta
manera, requiera cuidado y sensibilidad
en la aplicacion de estos fundamentos.

Los ninos en California son parti-
cularmente diversos en su cultura de
origen. La cultura se relaciona con los
valores familiares y las costumbres,
la lengua y otras caracteristicas que
son directamente relacionadas con el
significado de estos fundamentos y su
aplicacion a los ninos en particular,
especialmente, los nifios de grupos de
baja representacion demografica, nifios
que aprenden el inglés o de poblaciones
especificas. Aunque la investigacion de
desarrollo es sustanciosa en los estu-
dios sobre los ninos de origen europeo,
de clase media, y de habla inglesa, des-
afortunadamente, hay una escasez de
estudios que se concentran en los nifios
que hablan otros idiomas y que poseen
otros antecedentes culturales. Los
pocos estudios existentes sobre ninos
de antecedentes culturales particulares
o de caracteristicas, son de generalidad
delimitada. Con la cultura tomada en
cuenta, se emplearon estudios impor-
tantes en la preparacion de estos fun-
damentos (por ej. Cabrera y Garcia-Coll
2004; Fitzgerald y otros 2003; Hughes y
Chen 1999; Hughes y otros 2006; John-
son 2005; y Johnson y otros 2003). Pero
esta claro que se necesita mucho mas
estudio en el tema.

Se debe considerar la falta de la inves-
tigacion en el desarrollo socio-emocional
de los ninos de edad preescolar que
aprenden inglés o de antecedentes cul-
turales que no sean de origen europeo-
estadounidense cuando se utilizan estos
fundamentos porque pueden ser de
adaptacion incierta para estos ninos. El
uso del idioma aplicado como un indica-
dor en la competencia social o emocio-
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nal, por ejemplo, puede ser muy distinto
segun se aplique a los ninos que apren-
den inglés, especialmente, cuando se les
observa en los grupos en juego con los
ninos de habla inglesa o si son observa-
dos por un maestro que habla inglés. La
esfera de relaciones sociales de las que
pueden depender los ninos puede estar
influenciada por el contexto cultural del
desarrollo del nino, asi como también
el idioma hablado de los adultos y los
ninos en el hogar. Para algunos ninos,
el idioma puede ser aislador social-
mente. Determinados temas sociales
y emocionales en esta seccion, como
“Iniciativa en el aprendizaje” pueden ser
delimitados en la aplicacion a los ninos
de antecedentes culturales que desani-
man la certeza de clase media, tipica,
de aquellos ninos de habla inglesa del
mismo programa o entorno preescolar.
Entonces, es importante reconocer que
la publicacion de investigaciones en este
campo provee una base para estos fun-
damentos, y que a la vez, acude a una
poblacion de amplia diversidad en los
ninos. De esta forma, los fundamentos
se deben considerarse cuidadosamente.
Igualmente, estos fundamentos deben
usarse cuidadosamente para los ninos
con necesidades especiales. Los nifios
que tienen desafios fisicos y mentales,
desordenes del neurodesarrollo u otras
necesidades especiales proceden en su
desarrollo, de modo similar y a la vez
disparejo, a los ninos que suelen estar
en vias de desarrollo, tipicamente. De
nuevo, la investigacion esta limitada en
relacion a la documentacion de cam-
bios relacionados con la edad en com-
petencias sociales y emocionales. No
obstante, debido a que los ejemplos que
ilustran cada una de estas competen-
cias se redactan tomando en cuenta a
los ninos—generalmente en desarrollo—
no podran ser relevante para los ninos

con necesidades especiales. Los provee-
dores de cuidado infantil y los maestros
dependeran de la necesidad de percep-
cion en comprender como estos funda-
mentos pueden aplicarse a los nifios en
su cuidado.

Entonces, es importante reconocer
que la publicacion de la investigaciones
en este campo provee una base para
estos fundamentos y que a la vez, acude
a la poblacion de amplia diversidad en
los ninos. De esta forma, los funda-
mentos se deben considerar cuidadosa-
mente.

Entonces, es importante reconocer que
la publicacion de la investigaciones en
este campo provee una base para estos
Jundamentos y que a la vez, acude a la
poblacion de amplia diversidad en los
ninos. De esta forma, los_fundamentos
se deben considerar cuidadosamente.

Los ninos pequenos adquieren compe-
tencias sociales y emocionales en formas
que a menudo son diferentes en como
adquieren una competencia cuando
nombran letras o numeros. Segun se
ilustra en esta seccion, las habilidades
socio-emocionales surgen a través de la
experiencia de los ninos en amistades
cercanas y las actividades variadas que
ocurren en la experiencia relacional.
Dichas experiencias relacionales inclu-
yen las conversaciones compartidas, el
cuidado calido y la asistencia guiada
en las capacidades de aprendizaje para
la sociabilidad, la responsabilidad y el
autocontrol. Las habilidades sociales y
emocionales también se desarrollan a
través de las actividades compartidas
de un entorno preescolar bien diseniado
y apropiado al desarrollo. En dichos
entornos (y en el hogar) y con la guia de
maestros delicados, los nifnios pequenos



3
<
Z
<
3,
s
=
lrll
o
3,
o
)]
Q
2
=
e
&
&
<
0
&
A

desarrollan un intelecto de los sen-
timientos y las necesidades de otras
personas. Se les alienta a que sientan
empatia y calidez. Aprenden a manejar
su propio comportamiento como respon-
sables de miembros del grupo, y adquie-
ren una variedad de otras capacidades
que seran directamente relevantes para
su éxito en manejar el ambiente de
clase en kindergarten o los niveles de la
escuela primaria.

Por ultimo, pero quizas lo mas impor-
tante, el juego es un contexto central
para el desarrollo social y emocional
en la infancia temprana. Aunque estos
fundamentos se concentran especifica-
mente en los cambios de desarrollo en
un tipo de juego (en especifico, el juego
imaginario), es evidente que muchos
tipos de juegos contribuyen a la com-
petencia socio-emocional en los ninos
de edad preescolar, incluyendo el juego
social con proveedores de cuidado
infantil y sus companeros de salon pre-
escolar; el juego con juguetes y otros
objetos; las actividades de grupo estruc-
turadas; y los juegos de regla en pareja.
Se proviene una conclusion de esta
observacion, el juego es un pilar esen-
cial del desarrollo social y emocional en
la infancia temprana. También contri-
buye a las habilidades necesarias para
el ajuste social y el éxito escolar. Esta
conclusion se refleja en el hecho de que
un tercio de los ejemplos que ilustran
estas competencias se basan en la expe-
riencia de los nifnos en el juego.

El juego es un contexto central para
el desarrollo social y emocional en la
infancia temprana.

La preparacion de estos fundamen-
tos emple6 muchas fuentes, incluyendo
documentos del CDE que detallan las
expectativas de desarrollo en los domi-
nios relevantes para los ninos mayores
Yy pequenos.

Ademas, se consultaron los estan-
dares de infancia temprana de una
cantidad de otros estados.! Asimismo
se consultaron fuentes generales sobre
el desarrollo de infancia temprana (por
ej., Berk 2006; Hohmann y Weikart
1995; Shaffer 2004), la cultura y desa-
rrollo (por €j., Rogoff 1990, 2003), y el
aprendizaje temprano (Comité sobre
Pedagogia de Infancia Temprana 2001;
Comité sobre Desarrollos en la Ciencia
del Aprendizaje 2000). Por lo demas, se
confi6é de un numero de herramientas
de evaluacion claramente comprobadas,
incluyendo aquellas desarrolladas por
Bricker y otros (1999); Dichtelmiller y
otros (2001); High/Scope Educational
Research Foundation (2003); Meisels
y otros (2003); y Squires, Brickner, y
Twombly (2003).

La fuente mas importante para prepa-
rar estos fundamentos fue la documen-
tacion de investigacion en la psicologia
educativa y del desarrollo en relacion
con el desarrollo social y emocional. Se
incluye una lista de referencias al final
de esta seccion. También aparece mas
adelante en esta seccion unas notas
bibliograficas detalladas en materia de
referencia y consultada para este domi-
nio. Estas notas bibliograficas incluyen
informacion util de trasfondo para las
personas que deseen saber mas sobre la
base de la investigacion para estos fun-
damentos.

!Se examinaron los estandares de infancia temprana
de los siguientes estados en la preparacion de los
fundamentos: Alaska, Florida, Georgia, Hawai, Illinois,
Massachusetts, Rhode Island, Texas, y Washington.
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Ser

1.0 Autoconciencia del ser

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Describen sus caracteristicas fisicas,
de comportamiento y habilidades de
manera positiva.

Los nifios ven sus caracteristicas y habilidades
de manera positiva, disfrutan demostrarlas y
afirman sus propias preferencias y deseos. Los
ninos ademas desean ser vistos de manera
positiva por los adultos que son importantes
para ellos.

Ejemplos

e Busca hacer cosas por si mismo, a veces se
niega a la ayuda de un adulto y comunica “Puedo
hacerlo solo”.

e Comunica, “iMe gusta el arroz!” o “jMira mi foto-
grafial” o “No me gusta mojarme” o “jMira lo que
hice!”

e Muestra una pintura o demuestra un logro para
obtener el reconocimiento del maestro o el padre y
sonrie cuando el adulto responde.

e Comunica, “Mi piel es morena”, de manera posi-
tiva.

e Parece consternado y se retrae después de que su
comportamiento es desaprobado por un adulto.

e Comunica, “jLo hice!” o “iSi!”, después de terminar
un rompecabezas.

e Comunica, “jMio!”, cuando reclama un juguete
preferido.

e Espera tener éxito en un juego o tarea, incluso
cuando recién haya fallado en la misma tarea.

1.1 Comparan sus caracteristicas con
aquellas de otros y muestran una con-
ciencia creciente de sus caracteristi-
cas psicologicas, como pensamientos
y sentimientos.

Los nifios tienen confianza en sus capacidades
y caracteristicas, a veces (dependiendo de los
valores culturales) comparandolos de manera
favorable con aquellas de otros. Los nifios
ademas se consideran a si mismos en términos
de sus habilidades pasadas y siguen siendo
sensibles en cuanto a cédmo son vistos por los
adultos, a sus iguales y otras personas cuyas
opiniones les importan.

Ejemplos

e Comunica, “Puedo montar una bicicleta, pero mi
hermanita no”.

e Sonrie con placer al lograr algo que era dificil de
hacer y mira al maestro para obtener reconoci-
miento.

e Comunica, “No podia hacer eso cuando era
pequefo”.

e Comunica, “A veces, solamente quiero estar solo”.

e Parece desilusionado si un dibujo o una demos-
tracion de habilidad fisica no obtiene el reconoci-
miento esperado de un adulto.

e |Intenta nuevas cosas, incluso aquellas que pueden
ser muy dificiles.

e Mientras usa su silla de ruedas comunica, “jPuedo
ir mas rapido que tu!”

e Pide ayuda después de varios intentos para resol-
ver un problema.

e Comunica, “Puedo hablar inglés y espafiol”.

* \e a un semejante demostrando una habilidad,
entonces, trata de hacer lo mismo.
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2.0 Autorregulacion del ser

Ser | 7

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.1 Necesitan guia de un adulto para

manejar su atencion, sentimientos e
impulsos y muestra algo de esfuerzo
para el autocontrolar.

Los nifios siguen reglas y rutinas simples,
buscan cooperar, manejar las transiciones
del salon de clase y hacer esfuerzos para
autocontrolarse (como autoconsolacion y
esperando) sin guia de adultos. Los nifios
ademas pierden facilmente el control de su
atencién, sentimientos y comportamiento.

Ejemplos

Salta hacia arriba y hacia abajo sobre el sillén pero
se detiene cuando se lo pide el padre o0 un maes-
tro.

Maneja las transiciones en clase de rutina (como
moverse del tiempo de juego a limpieza) cuando se
lo ayuda a anticiparlas o se le da algo de eleccién.

Cuando un maestro le pide compartir con otro
nifio, inicialmente puede resistirse pero finalmente
coopera.

Sabe ordenar su abrigo y las botas después de
llegar al salén de clases.

Se distrae por otros nifios cuando trabaja en una
mesa o caballete.

Acepta el consuelo del maestro cuando esta
angustiado y se calma de inmediato.

Reacciona enérgicamente cuando un par le quita
un juguete valioso.

Tiene dificultad para seguir las instrucciones
cuando se le dan muchas indicaciones de una vez.

Se cubre sus ojos cuando ve que algo lo esta per-
turbando.

Se aparta en lugar de golpear a otro nifio.

Tiene dificultad para esperar un periodo extenso
por un objeto deseado.

Esta aprendiendo a actuar de manera diferente
en entornos diferentes (por ejemplo, hablar en
voz alta fuera del salén de clase en vez de dentro
del salén), aunque a menudo se le debe recordar
hacerlo.

2.1 Regulan su atencion, pensamientos,

sentimientos e impulsos de manera
mas consistente aunque a veces el
apoyo del adulto es necesario.

Los nifios anticipan rutinas, cooperan con
recordatorios menores, pueden concentrar

la atencion en la tarea a mano y manejan
transiciones. Son mas capaces de autorregular
sus emociones y comportamientos pero a veces
necesitan apoyo de un adulto.

Ejemplos

Puede anticipar la limpieza después del tiempo de
juego y comenzarla sin que se le indique hacerlo.

Ordena libros donde pertenecen sin que se lo indi-
que un adulto.

Es mas capaz de concentrar la atencién en una
tarea en un salon de clases lleno y se distrae
menos que a los tres anos.

Le dice espontaneamente al maestro que ha roto
algo.

Le dice a otro niflo como tratar a la mascota de la
clase.

Sugiere que puede compartir los bloques con otro
nifno.
Con la indicacion de un maestro, recuerda usar

palabras para transmitir sentimientos fuertes (por
ej. “iMe enoja cuando me empujas!”).

Trata de controlar su angustia después de caerse
de un triciclo.

Pide la ayuda de un maestro cuando otro nifio no
compartira.

Puede quejarse diciendo que tiene miedo por una
historia, “Es de mentirillas” o “No es real, Si?”

Tiene estrategias para esperar (como distraerse o
no mirar al objeto deseado).

Baja deliberadamente sus movimientos en un juego
como “Luz roja—Luz verde”.

Explica las razones de una regla de comporta-
miento (por ej. “Caminamos en el interior, por eso,
no podemos chocar con otras personas”).
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3.0 Entendimiento social y emocional

Ser | 8

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

3.1 Buscan comprender los sentimientos
y comportamientos de la persona, ven
la diversidad en las caracteristicas
humanas y se interesan en cémo las
personas son similares y diferentes.

Los nifos estan interesados en los sentimientos
de las personas y las razones por las que

se sienten de esa manera. Pueden describir
rutinas familiares, averiguar sobre las causas

y consecuencias del comportamiento, y darse
cuenta de como las personas son similares y
diferentes aunque su entendimiento es limitado.

Ejemplos

e Comunica, “Marco esta llorando. Se cay6”.

e Transmite una gama de sentimientos, incluso estar
feliz, triste y enojado, y describe situaciones sim-
ples que los evoquen.

e Describe qué sucede en la hora de actividades en
tiempo de circulo.

e Muestra interés en como la apariencia de otro nifio
o los habitos de comida son diferentes de los pro-
pios.

e Simula en el juego imaginario situaciones diarias
que incluyen las emociones y necesidades de las
personas (por €j. la mufieca bebita esté llorando
porque tiene hambre).

e Comprende que otra nifia podria estar enojada
porque no pudo hacer lo que deseaba (por €j. su
torre de bloques sigue cayéndose).

¢ Comenta las diferencias en el comportamiento o
apariencia entre los nifios.

e Quiere subirse a la silla de ruedas de Johnny o
usar el andador de Sara.

e Comienza a entender como los sentimientos de las
personas pueden ser parecidos y, en otras ocasio-
nes, ser muy diferentes.

3.1 Comienzan a comprender las razones
mentales y psicoldgicas por las que
actuan las personas cuando hacen
cosas y como éstas contribuyen a las
diferencias entre las personas.

Los nifios tienen una mejor comprension de los
pensamientos y sentimientos de las personas
asi como de los propios. Comprenden que las
ideas de otras personas pueden ser erréneas.
También estan comenzando a comprender las
diferencias en la personalidad, temperamento y
antecedentes (por ej. cultura) y su importancia.

Ejemplos

e Le dice a un maestro, “Jorge estaba triste porque
penso6 que su mama no iba a venir”.

e Trata de esconder como se esté sintiendo u
“oculta” sus sentimientos con una expresién emo-
cional diferente (por ej. pareciendo calmado y sin
miedo cuando se encuentra con un perro grande).

e Comunica acerca una compafera, “Emma es real-
mente timida”.

e Tiene un vocabulario aumentado para identificar
emociones y puede describir situaciones emocio-
nales mas complejas que pudieran evocar diferen-
tes sentimientos.

e Explora sentimientos, deseos y conceptos mas
complejos en el juego imaginario.

e No comunica de manera deliberada y cierta sobre
su comportamiento inapropiado.

¢ Describe qué comparneros son amigables, agresi-
vos o tienen otras cualidades.

e Tiende a jugar en grupos del mismo género.

e Se da cuenta cuando un nifio tiene una discapaci-
dad fisica y responde con preguntas o curiosidad.
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4.0 Empatiay calidez

Ser | 9

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

4.1 Demuestran preocupacioén por las ne-
cesidades de otros y por las personas
angustiadas.

Los nifios responden con preocupacion cuando
un nifo o adulto esta angustiado, se esfuerza
por comprender por qué y puede mostrar

esfuerzos simples para ayudar a la otra persona.

Ejemplos

e Le pregunta a un maestro, “Por qué esta llorando
Jessie?” o le pide ayuda al maestro.

e \e a otro nifio llorando fuerte y pone cara triste.

e Comunica sobre un bebé cercano, “Jacob esta
asustado por ese ruido fuerte”.

e Toma un juguete para un comparfero angustiado y
puede comunicar, “¢ Te sientes mejor?”

e Trae una zanahoria a la escuela para el cobayo de
la clase.

4.1 Responden a la angustia y necesida-

des de otros con calidez compasiva y
es mas probable que ayude.

Los nifios responden de manera compasiva a
una persona angustiada y son mas competentes
para responder Utilmente.

Ejemplos

Le pregunta a una nifia mas pequefia “;Por qué
estas llorando?”, y cuando le dice que extrafia a
su mama, comunica, “No te preocupes, tu mama
volvera pronto”.

Puede comunicar, “jNo es justo!”, en respuesta a
que otro nifio que esta siendo excluido del grupo.

Ayuda a un amigo a reconstruir una torre de blo-
ques que se cayo.

Ofrece a una amiga su libro favorito cuando se ve o
actua triste.

Puede ir a defender a un amigo que esta siendo
burlado por un compafiero.

Le pide a un maestro un curita después de que un
compafiero se ha caido y raspado la rodilla.

Pregunta, “;Quieres algo de agua?”, a un amigo
que esta tosiendo.
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5.0 Iniciativa en el aprendizaje

Ser | 10

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

5.1 Disfrutan aprender y confian en sus
habilidades para hacer nuevos des-
cubrimientos aunque puedan no per-
sistir en la resolucién de problemas
dificil.

Los nifios comienzan a patrticipar en las
oportunidades de aprendizaje, enfoque del
aprendizaje con entusiasmo y tienen confianza
en sus capacidades de aprender mas. Pero
pueden renunciar cuando se enfrentan a
desafios dificiles en la solucion de problemas.

Ejemplos
e Muestra interés en las muchas y variadas activida-
des en el salén de clase.

e Responde de manera positiva a la invitacién de un
maestro para probar una nueva actividad.

e Se aparta después de trabajar en un rompecabe-
zas que no ha podido resolver.

e Pregunta, “;Por qué?”, cuando se enfrenta a un
descubrimiento desconcertante.

e Se da cuenta cuando el maestro ha preparado una
nueva muestra de ciencias.

e Comienza muchos rompecabezas desafiantes
pero puede terminar pocos.

5.1 Toman una iniciativa mayor en hacer
nuevos descubrimientos, identificando
nuevas soluciones, y confiados en re-
solver las cosas.

Los nifios son autoaprendices, confiados

en si mismo, que se vuelven activamente

en participantes de las oportunidades de
aprendizaje, formales e informales, haciendo
preguntas, proponiendo nuevas formas de hacer
cosas y ofreciendo sus propias ideas y teorias.

Ejemplos

e Comunica, “jHay una forma diferente!”

e Hace preguntas de “por qué” a menudo por
mera curiosidad (por ej. “¢Por qué la lombriz esta
haciendo eso?”).

e Sugiere otra forma de crear un castillo en un cajon
de arena.

e Quiere intentar nuevamente cuando falla en sus
esfuerzos iniciales para resolver un problema.

e Ofrece informacion sobre animales que haya
aprendido en el hogar.

¢ |nicia una conversacién con un adulto sobre una
actividad en clase.

e Trabaja mucho en un proyecto que ha captado su
interés.

e Comunica, “Voy a jugar con bloques y luego iré a la
mesa de ciencias”.
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Interaccion social

1.0 Interacciones con adultos conocidos

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Interactian con adultos conocidos
de manera cémoda y competente, en
particular, en entornos conocidos.

Los nifnos interactian comodamente con
adultos conocidos en juegos o la solucion de
problemas, hacen preguntas o comunican sobre
sSus experiencias, cooperan con indicaciones,

o demuestran habilidades al adulto familiar, en
particular, en entornos conocidos.

Ejemplos

e Participa en juego imaginario o narracion de cuen-
tas con un maestro preescolar conocido.

e Comparte una breve conversacion iniciada por un
adulto familiar o inicia dicha conversacion.

e Muestra a un adulto conocido un dibujo que ha
dibujado.

e Responde de manera apropiada a una solicitud o
pregunta del maestro, aunque quizas con demora.

e Busca asistencia de un adulto familiar, a menudo
con pistas no verbales.

e Se queda cerca de un adulto familiar cuando se
enfrenta a adultos extrafios o en un entorno no
conocido.

1.1 Participan en interacciones mas
largas y mas reciprocas con adultos
conocidos y toman una iniciativa
mayor en la interaccion social.

Los nifios toman una iniciativa cada vez mayor
en la interaccion con adultos conocidos a través
de la conversacion, sugiriendo una actividad
compartida o pidiendo asistencia del adulto y
ayuda de inmediato.

Ejemplos

e Pide a un maestro, en particular, ayuda para cons-
truir una carretera en el arenero e interactia de
manera cooperativa con el maestro durante un
periodo prolongado.

e Comunica a un voluntario semanal, “jAdivina qué
hice!”, y continlia conversando con el visitante
sobre esto.

¢ Responde a la pregunta de un maestro, luego hace
al maestro otra pregunta.

e Comunica, “;Qué?” o “¢Eh?”, cuando el maestro
hace una pregunta que el nifilo no comprende.
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2.0 Interacciones entre sus iguales

Interaccion social | 12

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.1 Interactian facilmente entre iguales en
actividades compartidas que en oca-
sionas se convierten en esfuerzos de
cooperacion.

Los nifios interactian de manera mas cémoda
con uno o dos compaferos de juegos, aunque
la sociabilidad es aun basica. Los nifios a veces
comparten materiales y se comunican juntos, en
ocasiones, trabajan de manera cooperativa en
un objetivo o proyecto mutuo, en particular con
el apoyo del adulto.

Ejemplos

e Después de mirar como otro nifio excava en el
arenero, comienza a excavar a su lado de manera
similar; finalmente, los dos niflos estan excavando
juntos.

e Pinta con otros niflos en caballetes, lado a lado
con los nifios mirando los dibujos de los otros, en
ocasiones, hay conflictos sobre compartir las pin-
turas, y comentan sobre sus propias pinturas.

e Usa instrumentos ritmicos junto con varios otros
nifos.
e Con la indicacion de un adulto, comparte los blo-

ques que esta usando o participan en juegos por
turnos con otro nifio.

2.1 Cooperan entre si de manera mas acti-
va e intencional.

Los nifios inician y participan en actividades mas
complejas, cooperativas en pares. Esto puede
incluir trabajar juntos en grupos para lograr un
objetivo compartido o comunicar sobre como
compartir materiales para que todos puedan
usarlos.

Ejemplos

e |nvita a varios nifios a ayudarlo a excavar un pozo
en el arenero.

e Sugiere tomar turnos para montar el triciclo.

e Responde de manera apropiada a las ideas de otro
nifo sobre cdmo construir un mejor camino para
autos en el piso.

e Comparte el juego de masa para que otro nifio
puede hacer algo.

e Habla durante varios minutos con otro nifio sobre
como se estan vistiendo con vestiduras de adultos
para el juego imaginario.

e Se une a otros nifios para crear una via de tren,
usando bloques en el piso.

e Sostiene la varita de burbujas a otra nifia para que
pueda explotar burbujas.

e Fija la mesa con otro nifio, comunicando lo que se
necesita después.

2.2 Participan en secuencias simples de
juego imaginario.*

Los nifios juegan de manera imaginativa, en
roles complementarios (como padres e hijos) en
juego imaginario pero sin mucha planificaciéon o
en un cuento muy desarrollado.

2.2 Crean secuencias mas complejas de
juego imaginario que incluyen plani-
ficacion, coordinacién de papeles y
cooperacion.

Los nifios desarrollan narrativas de juego
simbdlicos mas largas y mas complejas que
incluyen un guion compartido, coordinacién de
papeles seleccionados por el nifo y correccion
mutua dentro de esos roles cuando juegan.

*Los niflos pueden “jugar” ya sea que se estén comunicando verbalmente o no, narrando el juego o participando de forma
motriz en las actividades. Por ejemplo, pueden pedirle a un adulto o compafero que asista en los aspectos de motrices del

juego.
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2.0 Interacciones entre sus iguales (continuado)
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Ejemplos

e Comunica a otro nifio, “;Yo seré el tigre!” cuando
estan jugando afuera.

e Salta al aire simulando “volar”, y otros nifios se
unen y hacen lo mismo.

e Comienza a rugir como un monstruo aterrador;
mientras otros nifos se dan cuenta, corren ridicu-
lizando el terror o también se convierten en mons-
truos.

e Simula con otro nifio que hace un pastel de cum-
pleafios, luego ambos cantan “Feliz cumpleafios”.

e Actla una historia con sus iguales cuando un
maestro se las esta leyendo.

Ejemplos

e Crea con un grupo pequefio de nifios una historia
larga imaginaria con una inicio, medio y final (por
€j. una historia de enfermedad que incluye la visita
de un médico, un viaje al hospital, una operacién y
la recuperacion del paciente).

e Comunica a otro nifio, “iNo puedes decir eso! Eres
el bebé, ;Recuerdas?”

e Mientras juega con otros nifilos, comunica, “Estoy
enfermo”, a lo que el otro nifio responde, “¢En
serio?”, y él responde, “No, sélo estoy imagi-
nando”.

e Comunica a otro nifio, “Digamos que ésta es una

cueva secreta, Si?”, y los otros nifios en el grupo
responden, “iSi!”

2.3 Buscan asistencia para resolver el
conflicto con sus iguales, en particular
cuando desacuerdos han intensificado
a agresion fisica.

Los nifios buscan la ayuda del adulto cuando
tienen conflicto con otro nifo. Los desacuerdos
entre sus iguales (aquellos sobre compartir
juguetes) pueden intensificarse a agresion fisica,
aunque no tan de inmediato cuando suceden
con nifios de edades menores.

Ejemplos

e Empuja a otro nifio del triciclo del que quiere
subirse, luego el otro nifio llora y corre para pedir
ayuda al maestro.

e En el area de bloques, comunica al maestro, “jElla
no quiere compartir!”, cuando otra nifia toma todos
los bloques.

e Comienza a llorar de inmediato cuando otro nifio le
tira la estructura de bloques que estaba constru-
yendo, luego busca asistencia de un adulto.

2.3 Negocian entre si, buscando la asis-
tencia del adulto cuando sea necesa-
rio, y aumenta el uso de las palabras
para responder al conflicto. Los des-
acuerdos se pueden expresar con bur-
la verbal ademas de agresion fisica.

Los nifios pueden sugerir estrategias simples
de resolucion de conflicto, asi como también
responder a sugerencias de adultos para
resolver disputas entre sus iguales. Los nifios
pueden burlar o molestar a otro nifio y no
golpearlo y también pueden tomar represalias
cuando se les provoca.

Ejemplos

e Comunica en la mesa de agua donde estan
jugando otros nifios, “; Cuando puede ser mi
turno?”

e Excluye a otro nifio del grupo, comunicando, “No
puedes jugar con nosotros”.

e Comunica a otro nifio en el area de bloques, “Estoy
jugando con estos; puedes jugar con aquellos”, o
sugiere tomar turnos.

e Comunica, “iNo me gusta cuando me empuijas!”,
sin una indicacién del maestro.

e Empuja a otra nifa en la fila que la empujo, a lo
que otros nifos responden, “iBasta de hacer eso!”
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3.0 Participacion en grupo

Interaccion social | 14

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

3.1 Participan en actividades de grupo y
estan comenzando a comprender y
cooperar con expectativas sociales,
reglas de grupo y roles.

Los nifios disfrutan de participar en actividades
de grupo y esta comenzando a comprender las
expectativas sociales y reglas de grupo y su
aplicacién. Sin embargo, los nifilos pueden tener
dificultades para coordinar sus intereses con
aquellas personas del grupo.

Ejemplos

e Disfruta jugar a juegos simples como “Pato, pato,
fato” o “Sigamos al lider,” con ayuda de un adulto.

e Se queda con el grupo para una caminata en la
naturaleza.

e Se da cuenta cuando otros nifios no van a clase.

e Responde de manera apropiada cuando un maes-
tro anuncia la hora de actividades en circulo o la
limpieza aunque puedan necesitar guia en qué
hacer.

e Se interesa en jugar juegos pero a menudo se des-
via de las reglas.

e La atencién a menudo se pierde después de un
breve periodo de actividad en grupo, en particu-
lar si no esté participando personalmente, lo que
puede resultar en comportamiento inapropiado o
no participacion.

e Comienza a explorar roles sociales (por ej. madre,
maestro) en juego imaginario.

e Responde de manera apropiada a las indicacio-
nes en canciones o historias durante el tiempo de
actividades en el circulo (por €j., “Hokey Pokey,”
“Cabeza, hombros, rodillas y pies”, “La arafia
pequefita”).

e Necesita ayuda para recordar como prepararse
para una actividad, como estar listo para pintar en
un caballete.

e Con la indicacion de un adulto, puede compartir
juguetes o esperar para un turno.

3.1 Participan de manera positiva y coope-
rativa como miembros del grupo.

Los niflos participan en actividades de grupo
con la habilidad de anticipar rutinas familiares y
contribuyen a proyectos compartidos de manera
mas competente como miembros del grupo.

Ejemplos

e Anticipa las rutinas predecibles del dia, como
iniciar el lavado de manos sin que se le indique
hacerlo cuando llega la hora de la merienda.

e Explora roles sociales de manera activa en el juego
imaginario.

e Es mas capaz de sostener la atencion y permane-
cer participando en actividades de grupo, como
armar un rompecabezas juntas, de manera coope-
rativa.

e Aplica las reglas de juego de manera mas consis-
tente con los juegos simples.

e Conoce el procedimiento para abandonar el
entorno para ir al bafio o a otra habitacion y corrige
a los nifios que no siguen el procedimiento.

e Se anticipa y comienza a prepararse para una acti-
vidad, como un proyecto de pintura.

e A veces comparte de manera espontanea y piensa
en tomar turnos sin la indicacién de un adulto.
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4.0 Cooperaciony responsabilidad

Interaccion social | 15

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

4.1 Buscan cooperar con las indicaciones
de los adultos pero sus capacidades
para el autocontrol son limitadas, en
especial cuando se frustran o se mo-
lestan.

Los nifios se esfuerzan por seguir las indicacio-
nes del adulto para mantener una buena relacién
con el padre o maestro y debido a los incentivos
y reglas. Los nifios a menudo se consternan o
angustian cuando se les corrige. Los nifios tie-
nen mas dificultad para cumplir con las indica-
ciones cuando no tienen el apoyo de un adulto o
cuando se sienten angustiados o frustrados.

Ejemplos

e Juega con sutileza con el conejo de la clase
cuando el maestro le recuerda hacerlo pero puede
jugar de manera mas ruda en otras ocasiones.

e Parece triste y se esconde después de que el
maestro comenta sobre un comportamiento ina-
propiado.

e Sonrie cuando el maestro comenta sobre el com-
portamiento cooperativo del nifio mientras arma la
mesa para almorzar.

e Golpea a otro nifio cuando se frustra, luego mira al
maestro.

e Grita enojado a otro nifio, pero se ve confundido o
angustiado cuando el otro nifio comienza a llorar.

e Participa en las rutinas de clase como la limpieza.

4.1 Tienen capacidades de crecimiento
para el autocontrol y se motivan para
cooperar a fin de recibir la aprobacion
de los adultos y piensan de manera
que se aprueben a si mismos.

La cooperacion de los nifios con las indicacio-
nes del adulto es mas responsable debido a las
mejores capacidades de autocontrol. A los nifios
se les motiva mediante la aprobacién de los
adultos y por un deseo de verse a si mismos de
manera que se les aprueba por su buena con-
ducta, reflejando su aceptacion de los estanda-
res de adultos para si mismos.

Ejemplos

e |e dice a otro niflo que sea atento con el cobayo
de la clase.

e Sugiere tomar turnos con otro nifio que quiere
montar un triciclo.

e Comunica espontaneamente, “jSoy un buen ayu-
dante!”

e Accidentalmente derrama pintura sobre el trabajo
artistico de otro nifio, luego comunica, “Lo siento”,
0 busca otro papel para el nifio.

e Comunica, “uh-oh,” y comienza a recoger las
piezas de un rompecabezas que ha tirado de un
estante.

e Trabaja de manera cooperativa con un amigo
para limpiar la mesa con esponjas después del
almuerzo.

e Responde de manera cooperativa cuando su com-
portamiento es corregido por un maestro.
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Relaciones

1.0 Apego a los padres

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Buscan seguridad y apoyo de sus figu-
ras principales de apego familiar.

Los nifios usan sus cuidadores familiares (por
ej. madre, padre, abuelo, otro adulto que crie
al nifo) como fuentes de seguridad y apoyo,
particularmente en circunstancias desafiantes,
de obteniendo comodidad, solicitando ayuda y
comunicando sobre sentimientos.

Ejemplos

e Juega comodamente en el otro lado de la habita-
cioén o en el parque mientras el padre habla con el
maestro, pero llora al padre para que lo consuele
si se lastima o se frustra y de inmediato se calma
cuando esta comodo.

e Pide la ayuda de un padre con una tarea (por €j.
ponerse los zapatos) y puede cooperar con la asis-
tencia del padre.

e Responde de manera positiva a la llegada del
padre después de una ausencia.

e Corre hacia su padre para contarle sobre haber
sido golpeado en su cabeza y pide un abrazo.

1.1 Toman una iniciativa mayor en buscar
seguridad y apoyo de sus figuras prin-
cipales de apego familiar.

Los nifios buscan el apoyo de sus cuidadores
familiares, particularmente en situaciones difi-
ciles, solicitando ayuda para resolver conflictos
con otras personas, iniciando la resolucién de
problemas cooperativos o buscando comodidad
cuando estan angustiados.

Ejemplos

e Busca la ayuda de un padre cuando hay conflicto
con un hermano.

e Con la asistencia de un padre, describe sus sen-
timientos sobre una experiencia reciente que lo
angustia.

e Busca la ayuda del padre en una tarea dificil (por
€j. cierre de un saco, doblar una nota) y coopera
de inmediato.

1.2 Contribuyen a mantener relaciones po-
sitivas con sus figuras principales de
apego familiar.

Los nifos prefieren interactuar con sus
cuidadores familiares, los elijen para compartir
actividades, brindando asistencia y mostrando
descubrimientos o logros.

Ejemplos

e Pide al padre que mire algo que el nifio ha apren-
dido a hacer.

e Prefiere la compafiia o asistencia del padre a la de
otros adultos que podrian estar igualmente dispo-
nibles.

e Responde de manera positiva cuando la madre
inicia una conversacion sobre una experiencia
compartida, aunque no contribuira mucha a la con-
versacion a esta edad.

1.2 Contribuyen a la cooperacion mutua
positiva con sus figuras principales de
apego familiar.

Los nifios demuestran una conciencia de
mutualidad de relaciones cercanas en sus
esfuerzos por ayudar, mostrando interés en
los sentimientos, preferencias o bienestar del
encargado y compartiendo actividades.

Ejemplos

e Quiere hacer una tarjeta de cumpleafos para el
padre mientras esta en la escuela.

e Quiere ayudar al padre a cuidar a un hermano bebé
0 a una mascota o trabajar junto al padre en una
tarea en el hogar (segun lo informa el padre).

e Comunica sentimientos a la madre, a veces
tomando la iniciativa de hacerlo.
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1.0 Apego a los padres (continuado)

Relaciones | 17

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Ejemplos (continuado)

e Muestra al padre un dibujo que ha hecho en la
escuela ese dia.

e Comparte informacién sobre los padres con un
maestro (por ej. “iMi papa pescd un pescado!”).

Ejemplos (continuado)

e Informa al maestro sobre como ayudar con una
tarea rutinaria en el hogar.

® Muestra al adulto de apego lo que ha estado traba-
jando en la escuela.

1.3 Después de la experiencia de cuidado
fuera del hogar, manejan las partidas y
separaciones de las figuras principales
de apego familiar con asistencia del
maestro.

Los nifios muestran carifio al encargado de la
familia cuando el adulto parte al comienzo del
dia pero puede necesitar la asistencia de un
maestro para hacer frente a la separacion.

Ejemplos

e Le daal padre un abrazo y un beso y se queda
cerca de él cuando el padre prepara dejar al nifio
en el centro preescolar por la mafana.

e Comienza a protestar cuando la madre parte pero
se tranquiliza facilmente con el encargado principal
en la escuela.

e Después de una caida angustiante, llora por la
madre pero se calma cuando recuerda que la
madre regresara al final del dia.

e Maneja sus sentimientos después de que el padre
sale, jugando con sus objetos favoritos, cargando
objetos personales por toda la habitacién, etc.

e Cambia al idioma que generalmente se habla en el
hogar cuando llega el padre.

1.3 Después de la experiencia de cuidado
fuera del hogar, parten comodamente
de las figuras familiares principales de
apego. Ademas, mantienen el bienes-
tar mientras se apartan de las figuras
principales de apego familiar en el
transcurso del dia.

Los nifios estan ansiosos por comenzar el dia en
el centro preescolar. Responden carinosamente
al encargado de la familia cuando el adulto parte
y tiene poca dificultad de estar separado.

Ejemplos

e Corre hacia el centro preescolar cuando llega para
saludar a los amigos, luego corre hacia su madre
para un abrazo y un beso cuando ella parte.

e Dice adios enérgicamente con su madre al padre
cuando éste parte, luego vuelve hacia una activi-
dad favorita.

e Saluda al padre con una conversacion en el idioma
del hogar al final del dia.
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2.0 Relaciones cercanas con maestros y cuidadores

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.1 Buscan seguridad y apoyo de sus
maestros y cuidadores principales.

Los niflos usan sus maestros y cuidadores
principales como fuentes de seguridad y
apoyo, en particular, circunstancias desafiantes,
buscando comodidad, solicitando ayuda y
comunicando acerca los sentimientos.

Ejemplos

e Juega comodamente a una distancia del maestro,
pero llora al maestro para pedir ayuda si se lastima
o se frustra y se calma de inmediato cuando se le
consuela.

e Prefiere la compafia o asistencia de un maestro,
en particular, a la de otros maestros que podrian
estar igualmente disponibles.

e Busca estar cerca del maestro principal si esta
angustiado por conflicto con sus iguales o esta
asustado por un adulto no familiar.

e Habla del maestro principal en el hogar (segun lo
informa el padre).

2.1 Toman una mayor iniciativa para bus-
car el apoyo de sus maestros y cuida-
dores principales.

Los nifios buscan el apoyo de sus maestros y cui-
dadores principales, particularmente cuando estan
en situaciones dificiles, solicitando ayuda del adul-
to para resolver conflictos con otros, iniciando la
resolucién cooperativa de problemas o buscando
comodidad cuando estan angustiados.

Ejemplos

e Busca la ayuda de un maestro cuando hay con-
flicto con otro nifio.

e Busca la asistencia de un maestro cuando se
enfrenta a una tarea dificil (por ej. Un rompecabe-
zas desafiante, una nueva habilidad para dominar).

e Después de regresar de una actividad al aire libre,
busca al maestro principal y le pide jugar un juego
en conjunto.

e Con la asistencia de un cuidador principal, puede
describir sus propios sentimientos sobre una expe-
riencia nueva que lo angustia.

2.2 Contribuyen a mantener relaciones
positivas con maestros y cuidadores
primarios.

Los nifios prefieren interactuar con sus maestros
y cuidadores principales, los elijen para compar-
tir actividades, buscan comodidad y asistencia y
muestran descubrimientos o logros.

Ejemplos

e Completa un rompecabezas y orgullosamente lo
muestra al maestro principal.

¢ Rechaza los intentos de otro adulto de ayudarlo
cuando el nifio esta lastimado y mira alrededor
para buscar al maestro o encargado principal.

e Responde con placer cuando el maestro principal
habla sobre el proyecto que hicieron juntos; sin
embargo, quiza no contribuya mucho a la conver-
sacion a esta edad.

2.2 Contribuyen a la cooperacion mutua
y positiva con maestros y cuidadores
primarios.

Los nifios demuestran una conciencia de mutua-
lidad de relaciones cercanas a sus esfuerzos en
ayudar, mostrando interés en sentimientos, pre-
ferencias o bienestar del maestro y compartiendo
experiencias personales con el maestro.

Ejemplos

¢ Responde con interés cuando el maestro principal
comunica, “jAyer, tuve un perro nuevo!”

e Muestra orgullosamente un dibujo o descubrimiento
al maestro principal para obtener una respuesta
positiva.

e Contribuye a la limpieza de clase a la peticiéon del
maestro principal, y a veces, inicia la limpieza de su
propio proyecto, luego muestra al maestro lo que ha
hecho.

¢ Se ofrece como voluntario cuando el maestro princi-
pal esta armando una nueva actividad.
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2.0 Relaciones cercanas con maestros y cuidadores (continuado)

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Ejemplos (continuado)

e Comunica, “jBuen dia, maestro!” o usa otro tér-
mino de respeto cuando se lo indica el padre des-
pués de llegar al centro preescolar.

e |mita el comportamiento del maestro principal.

Ejemplos (continuado)

e Coopera cuando se le pide hacerlo por el maestro
principal.

e |lama al maestro principal por su nhombre propio,
coincide con los valores culturales de la familia.

e Saluda fisicamente al maestro principal o usa otro
medio de saludo, culturalmente apropiado.
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3.0 Amistades
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

3.1 Eligen jugar con uno o dos de sus
iguales particulares, los cuales identifi-
can como amigos.

Los nifios juegan con sus iguales bastante pero
también buscan la compafia de uno o dos nifios
especificos con los que se identifican como
amigos. Los nifios son mas cooperativos y
comparten un juego mas complejo con amigos
que con otros nifios

Ejemplos

e Juega con regularidad con el mismo amigo.

e Juega roles mas complejos, imaginativos con un
amigo que con otros iguales.

e Busca a un igual favorito cuando ingresa al salon.

e Se sienta al lado de un amigo a la hora de activida-
des en circulo o en la hora de comidas.

e Se da cuenta cuando un amigo esta ausente.

e Puede identificar a un amigo por nombre (por e;.
“;Sara es mi amiga!”).

e Ofrece un juguete a un amigo para jugar.

3.1 Las amistades son mas reciprocas, ex-
clusivas, y duraderas.

Los nifios buscan compartir actividades con
amigos particulares que, a cambio, buscan
su compafia. Los amigos actuan de manera
mas positiva entre si pero también suelen
tener conflicto mayor. Los nifios responden
con esfuerzos optimados a la resolucion de
conflictos.

Ejemplos

e Se sienta con regularidad con uno o dos amigos
particulares para el almuerzo.

e Busca jugar exclusivamente con uno o mas ami-
gos, incluso hasta el punto de excluir a otros nifios
del grupo de juego.

e Comunica, “Somos amigos, ¢Si?”, cuando busca
jugar con un par especial.

e Va a defender un amigo que esta siendo burlado
por uno de sus iguales.

e Participa en actividades de representacion recu-
rrentes, familiares y cooperativas con uno o mas
amigos favoritos en el entorno.

e Comparte experiencias en la familia con un amigo
particular.

e Se rie con un amigo sobre una experiencia que han
compartido.
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Notas bibliograficas

Ser

Autoconciencia

Ha habido un interés de investigacion
reciente y considerable en el desarrollo
de la autoconciencia en ninos peque-
nos, en particular, por el conocimiento
que los ninos mas grandes dentro de
la edad preescolar son capaces de una
aumentada y considerable profundi-
dad, y entendimiento psicolégico, de
los conceptos de si mismos. El periodo
de tiempo tratado en estos fundamen-
tos por tanto es un periodo transito-
rio importante. Este periodo comienza
con la autoconciencia muy sencilla y
basica de los niflos mas pequenos, con-
centrandose en el autoreconocimiento
fisico (como una imagen en espejo) y
autoatribuciones de disposicion (por €j.
“iYo soy grande!”), avanzando hacia una
forma mas entendida de la autoconcien-
cia psicologica del estudiante de grado
temprano. Para revisiones generales de
la literatura de investigacion, consulte
Harter (1999, 2006) y Thompson (2006),
que ofrecen representaciones algo dife-
rentes de la autoconciencia en pro-
gresion durante el periodo preescolar.
La autoconciencia es un componente
importante del éxito escolar temprano
porque la autoconfianza de los nifos
pequenos forma su interés, motivacion
y persistencia en el trabajo académico,
y €xito en el salon de clase, reciproca-
mente, influye en su sentido de logro y
orgullo.

La investigacion revelando la autoes-
tima optimista (de manera irrealista) ha
utilizado con frecuencia la Escala Har-
ter de Autopercepcion para Ninos (Har-

ter y Pike 1984); véanse también estu-
dios de Stipek (1984; Stipek y Hoffman
1980; Stipek y Mac Iver 1989; Stipek,
Roberts, y Sanborn 1984). La sensibili-
dad de los ninos de edad preescolar en
el juicio evaluativo del adulto acerca su
rendimiento, ademas esta muy docu-
mentada por la investigacion de Stipek
(1995; Stipek, Recchia, y McClintic
1992). Una cantidad de estudios ha
revelado la conciencia emergente de
caracteristicas psicologicas, internas en
la autoconciencia de los ninos de cuatro
anos; véase Eder (1989, 1990), Measelle
y otros (1998), y el trabajo de Marsh y
sus colegas (Marsh, Craven, y Debus
1998; Marsh, Ellis, y Craven 2002).
Este trabajo desafia los puntos anterio-
res, de perspectiva tradicionalista, que
los ninos de edad preescolar estan enfo-
cados exclusivamente en la apariencia y
comportamiento apreciable en su auto-
percepcion, y muestra que cuando se
usan métodos de investigacion apropia-

La autoconciencia es un componernte
importante del éxito de escolar
temprano porque la autoconfianza
de los ninos pequenos forma su interés,
motivacion y persistencia en
el trabajo académico . . .

dos, incluso, los ninos de cuatro anos,
revelan un principio de entendimiento
de su propia psicologia.

Los estudios de investigacion creati-
vos de Povinelli han demostrado que los
ninos de edad preescolar también son
capaces de percibirse en un contexto
temporal mas extendido, incluyendo el
pasado y el futuro (Povinelli 2001; Povi-
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nelli, Landau, y Perilloux 1996; Povinelli
y otros 1999; Povinelli y Simon 1998).
Dicha capacidad es relevante tanto para
el desarrollo de la memoria autobiogra-
fica como para la autoconciencia. Final-
mente, para el momento en que llegan a
kindergarten o el jardin de infantes, los
ninos pequenos ya se estan convertiendo
en expertos en el uso e interpretacion de
la informacién de comparacion social,
una habilidad que continuara desa-
rrollandose durante todos los anos de
escuela primaria (Pomerantz y otros
1995). Los ninos mayores de la edad
preescolar, recién comienzan a incorpo-
rar la informacién de comparacion social
€n sus autopercepciones.

Autorregulacion

El desarrollo de la autorregulacion
incluye las capacidades emergentes
de suprimir una respuesta dominante
y realizar, en su lugar, una respuesta
subdominante. Esto también se aso-
cia con el autocontrol de la impulsi-
vidad y el desarrollo de una actividad
mas deliberada, intencional durante
toda la infancia temprana y media. La
autorregulacion es relevante al manejo
de emociones y comportamientos rela-
cionados con la emocion, atencion,
actividad cognitiva y comportamiento
social (como impulsos para actuar de
manera agresiva cuando se le provoca).
El crecimiento considerable en la auto-
rregulacion en la infancia temprana se
revela a través del contraste entre la
impulsividad de un nino pequeno y las
capacidades del comportamiento mas
cuidadoso e intencional del nino que se
prepara para ingresar al kindergarten o
el jardin de ninos (aunque estas capa-
cidades, por supuesto, no se ejercen
de manera constante). Bronson (2000)
ha redactado una resena valiosa de
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investigacion y conocimiento practico
de este tema (véase también Brazelton
y Sparrow 2001; Knitzer 2000; Com-
mittee on Integrating Early Childhood
Development 2000). La relevancia de
la autorregulacion con la preparacion
escolar de nifios pequenos se reconoce
ampliamente debido a la importancia
del autocontrol emocional, de comporta-
miento, y cognitivo, para el aprendizaje
y en la conducta en el salon de clase

La autorregulacion es relevante
al manejo de emociones y
comportamientos relacionados con la
emocioén, atencion, actividad cognitiva y
comportamiento social (como impulsos
para actuar de manera agresiva
cuando se le provoca).

(véase Kopp 2002; Thompson 2002;
Thompson [en prensal). Varios equipos
de investigacion han descubierto dife-
rencias en aspectos de la autorregula-
cion que predicen el logro de los ninos
en la lectura y las matematicas en los
grados primarios tempranos (Alexander,
Entwisle, y Dauber 1993; Howse y otros
2003; NICHD Early Childhood Research
Network 2003a).

El desarrollo de la autorregulacion ha
sido un tema de interés duradero para
los estudiosos del desarrollo (véase revi-
siones de esta investigacion: Kopp 1982;
Kopp y Wyer 1994). Este tema se ha
ganado la atencion reciente, renovada
conforme a los conceptos de “esfuerzo
emocional” y “funcion ejecutiva”. Aun-
que el esfuerzo emocional a menudo se
estudia como componente de persona-
lidad procedente, los investigadores del
desarrollo, incluyendo Eisenberg (Eisen-
berg y otros 2004; Liew, Eisenberg, y
Reiser 2004) y Kochanska (Kochanska
y Knaack 2003; Kochanska, Murray, y
Harlan 2000), han documentado cam-
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bios importantes en el desarrollo en

las capacidades de los nifios pequenos
para el esfuerzo emocional. Esta inves-
tigacion ha revelado no s6lo aumentos
considerables en las capacidades de los
ninos para una conducta autorregulada
en toda la infancia temprana y media,
sino también una asociacion constante
entre las diferencias individuales en el
esfuerzo emocional y medidas indepen-
dientes de competencia social, regula-
cion de emociones, desarrollo constante
y ajuste psicologico. En definitiva, el
esfuerzo emocional mayor es un benefi-
cio para la conducta deliberada y socia-
lizada de los ninos.

La investigacion en la funcién ejecu-
tiva busca explicar el comportamiento
de resolucion de problemas de los nifnos
en relacion a su capacidad de regular
sus procesos cognitivos y de atencion,
otro aspecto de la autorregulacion
(véase Zelazo y otros 2003). Esta inves-
tigacion identifica el periodo de tres a
cinco anos de edad como un periodo
de desarrollo especialmente importante
para la funcion ejecutiva, que podra ser
asociada con cambios concurrentes en
el funcionamiento del cerebro (Bunge y
Zelazo 2006; Diamond y Taylor 1996;
Gerstadt, Hong, y Diamond 1994).

Entre las diferentes capacidades
que adquieren gradualmente los ninos
pequenos para el autocontrol, la regu-
lacion de emociones ha sido de interés
particular para cientificos del desarro-
llo debido a su relevancia en la com-
petencia social y el ajuste psicolégico.
Thompson, Meyer, y Jochem (en prensa)
han redactado varias revisiones de
teoria e investigacion sobre este tema,
sintetizando un cuerpo expansivo en la
documentacion de investigacion.
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Comprension social y emocional

En las ultimas décadas, ha habido
una enorme cantidad de interés de
investigacion en el desarrollo temprano
de comprension social y emocional. Este
interés ha surgido de la comprension de
que, contrario a las ideas tradicionales,
los ninos pequenos y ninos de edad pre-
escolar no son egocéntricos, sino que
en su lugar estan muy interesados con
las creencias de otros y en como esas
creencias se comparan con las propias
(véase Dunn 1988; Saarni 1999). Se ha
motivado a la exploracion adicional de
este tema mediante el entendimiento de
las diferencias tempranas en la com-
prension social y emocional se asocian
con diferencias particulares en compe-
tencia social. Los ninos de edad prees-
colar mas perceptibles—socialmente y
emocionalmente—son capaces de tener
un mayor €xito en sus relaciones con
sus iguales y adultos (véase Denham
y otros 2003; Denham y otros 2002a,
2002b; Denham y otros 2001; y véanse
las revisiones de Denham 1998, 2006;
Denham y Weissberg 2004; Halberstadt,
Denham, y Dunsmore 2001), que es

Los ninos de edad preescolar
mas perceptibles—socialmente y
emocionalmente—son capaces de tener
un mayor éxito en sus relaciones con
sus iguales y adultos . . .

relevante para la preparacion escolar.
Se ha descubierto que los ninos peque-
Nnos que son mas competentes para
comprender los sentimientos de otros,
por ejemplo, se vuelven mas compe-
tentes a nivel académico en los grados
primarios, que pueden surgir de las
relaciones entre iguales, mas exitosas,
a las cuales contribuyen (Izard 2002;
Izard y otros 2001; véase también Dow-
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sett y Huston 2005; Raver 2002; Raver
y Knitzer 2002).

En los anos recientes, la investigacion
en esta area ha crecido segun la idea
de que los ninos pequenos desarrollan
una “teoria de mente” mas compleja por
la cual explican el comportamiento de
las personas con respecto a los esta-
dos mentales internos. Gradualmente
empiezan a comprender los estados
mentales internos de manera mas y
mas completa. La investigacion sobre
como desarrollar la teoria de mente se
ha concentrado en las edades de tres a
cinco anos, periodo del cual los nifios
pequenos avanzan una teoria de mente
concentrada principalmente en como
comprender las intenciones, deseos y
sentimientos de otros, y como motiva-
dores de comportamiento hacia a una
teoria de mente mas avanzada en la que
también pueden comprender la natura-
leza de los pensamientos y creencias de
las personas como motivadores del com-
portamiento. Una de las caracteristicas
centrales de este avance conceptual
es la comprension emergente del nifio
de cuatro anos acerca las creencias de
la gente que pueden ser erréoneas; por
tanto, otros pueden cometer errores o
enganar, y los propios sentimientos del
nino se pueden ocultar o encubrir. La
documentacion de investigacion sobre
como desarrollar la teoria de mente es
extensa; resumenes recientes se pueden
encontrar en Wellman (2002) y Harris
(2006).

Una de las caracteristicas centrales
de este avance conceptual es la
comprension emergente de los ninos de
cuatro anos acerca las creencias de la
gente que pueden ser erréneas . . .
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Aungque el entendimiento de los ninos
pequenos de los determinantes internos
de comportamiento sigue siendo rudi-
mentario, hay evidencia de que ya han
comenzado a comprender el concepto
de caracteristicas de personalidad y su
asociacion con las caracteristicas de
comportamiento duraderas en otros.
Esta comprension emergente es paralela
a avances similares en su capacidad de
percibirse a si mismos en términos de
caracteristicas psicologicas de la misma
manera, segun se trata en la nota
bibliografica sobre la autoconciencia.
La investigacion de Heyman y sus cole-
gas muestra que para los anos finales
preescolares, los ninos han comenzado
a derivar su personalidad en las gene-
ralizaciones sobre el comportamiento
de otros (véase Giles y Heyman 2005a,
2005b; Heyman, Gee, y Giles 2003;
Heyman y Gelman 2000).

También existe una documentacion
de investigacion fuerte sobre la com-
prension de emocion en desarrollo de
los ninos, un aspecto de teoria de mente
que es especialmente importante para la
competencia social. Esta investigacion
muestra que desde los tres a cinco anos
de edad, los ninos pequenos se vuelven
cada vez mas capaces de identificar
un rango de emociones mas general y
describir situaciones prototipicas en
las que se pueden observar estas emo-
ciones. También se vuelven capaces de
explicar las causas de estas emociones
y sus consecuencias en formas que
revelan una mayor comprension de las
bases psicologicas de experiencia emo-
cional (por €j. objetivos frustrados con
respecto a la ira). Por supuesto, eso es
constante con las caracteristicas mas
generales de su teoria de desarrollo de
la mente. La investigacion sobre com-
prension de emocion en desarrollo es
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estudiada por Denham (1998, 2006),
Harris (1989), Lagattuta y Thomp-

son (2007), Saarni y otros (2006), y
Thompson (en prensa; Thompson 2006;
Thompson, Goodvin, y Meyer 2006;
Thompson y Lagattuta 2006).

Los ultimos anos preescolares tam-
bién son testigos del crecimiento en el
conocimiento de eventos, es decir, la
capacidad de comprender y predecir
las rutinas diarias, lo que es un com-
ponente importante de comprension
social. Los ninos pequenos en el centro
preescolar pueden describir la secuen-
cia de eventos que caracterizan las ruti-
nas y experiencias diarias en sus vidas
(por €j. un viaje a la tienda de comesti-
bles), y los ninos de edad escolar mas
grandes tienen un conocimiento mas
exhausto sobre estos eventos (véase
Hudson 1993; Narratives from the Crib
1989; Nelson 1993).

Finalmente, los anos preescolares
también son testigos de la conciencia
progresiva de los ninos y de la respuesta
a la diversidad en género, cultura, y
grupo étnico, en particular cuando
estos son evidentes en diferencias en
la apariencia y comportamiento en per-
sonas. Esta es una documentacion de
investigacion compleja, en particular
debido a los multiples origenes (por €j.
aprendizaje social, desarrollo concep-
tual, exposicion directa a la diversidad)
de las respuestas de los nifios pequenos
a la diversidad humana en su experien-
cia; véase Aboud (2005, 2003).

Empatia y calidez

Las capacidades de los ninos peque-
nos en responder de manera empatica
y amablemente a otros ante la angustia
han sido de extenso interés para los
padres, profesionales e investigadores.
Estas capacidades se desarrollan en la
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comprension social y emocional en el
desarrollo de los ninos y contribuyen a
su capacidad de cooperar exitosamente
con otras personas en los entornos de
aprendizaje de grupo.

En la comprension del desarrollo de
calidez, es importante distinguir la res-
puesta emocional de un nifio pequeno
a la angustia de otro, que emerge de
muy temprano, desde la capacidad de
comportamiento para ayudar a la per-
sona angustiada. Saber como ayudar
a uno de sus iguales en la angustia
es un desafio complejo para un nifio
pequeno (es aun un desafio concep-
tual mayor resolver como ayudar a un
adulto angustiado); por lo tanto, el com-
portamiento de ayuda genuino emerge
mas tarde en los anos preescolares que
hace una respuesta emocional de un
nino a la angustia de otro. El periodo
de tres a cuatro anos de edad es fun-
damental. Pero desde los tres anos, los
ninos pequenos responden con aten-
cion preocupada a la angustia de otro y
estan interesados en descubrir por qué
la persona esta angustiada. Pero no es
hasta después de los anos preescolares
que los ninos pueden acompanar su
respuesta empatica con asistencia (aun-
que esto no necesariamente ocurra de
manera confiable). Para las investigacio-
nes recientes de esta investigacion, con-
sulte Eisenberg, Spinrad, y Sadovsky
(2006), Thompson (1998), y Zahn-
Waxler y Robinson (1995).

Iniciativa en el aprendizaje

Como los nifios enfocan el nuevo
aprendizaje y los desafios de resolucion
de problemas es una caracteristica fun-
damental de su éxito académico. “Enfo-
ques al aprendizaje” es un indicador
importante del logro en clase en el jar-
din de infantes y en los grados prima-
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rios, con el término “enfoques al apren-
dizaje” definido como clasificadores de
maestro del compromiso, motivacion
y participacion en clase de los nifos
(Alexander, Entwisle, y Dauber 1993;
Duncan, Claessens, y Engel 2005). La
curiosidad, interés y autoconfianza
natural de los niflos pequenos de que
pueden descubrir las respuestas a sus
preguntas es un componente central
de sus capacidades para beneficiarse
de las oportunidades de aprendizaje
(Thompson 2002).

Comenzando en la infancia temprana,
existen diferencias considerables en
el entusiasmo, motivacion y autocon-
fianza que los nifios traen a las nuevas
situaciones de aprendizaje. El trabajo
de Dweck y sus colegas ha demostrado
que desde muy temprano en la infancia,
los ninos desarrollan diferentes estilos
de aprendizaje que incluyen en su ini-
ciativa de aprendizaje y su persistencia
cuando se enfrentan a desafios dificiles
(véase Burhans y Dweck 1995; Dweck
2002; Dweck y Leggett 1988). Los nifios
con “orientacion de rendimiento” con-
centran sus esfuerzos en las situaciones
de aprendizaje que revelan evaluaciones
positivas de otras personas y evitan jui-
cios negativos. Como resultado, estos
ninos pueden evitar situaciones que
podrian resultar en fracaso y quizas
no persistan en circunstancias en las
que probablemente no tengan éxito. En
algunas circunstancias, esta orienta-
cion puede resultar en una orientacion
de desaliento aprendido en la que los

La curiosidad, interés y autoconfianza
natural de los ninos pequernos de que
pueden descubrir las respuestas a sus
preguntas es un componente central de
sus capacidades para beneficiarse de
las oportunidades de aprendizaje.
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ninos tienden a desistir después de fra-
casar porque no tienen confianza en su
capacidad de tener €xito. Por oposicion,
los ninos con una orientacion (o domi-
nio) de aprendizaje se concentran en
los esfuerzos que aumentan su capaci-
dad. Sera mas probable que estos ninos
enfrenten desafios dificiles si pueden
prever el nuevo aprendizaje (incluso

si los resultados de esfuerzos iniciales
fallan) y es mas probable que persistan
hasta que tengan éxito. Esta es la clase
de orientacion de aprendizaje que mejor
predice el logro en clase. Estas diferen-
cias en la orientacion de aprendizaje

se observan directamente entre estu-
diantes de grados primarios, pero hay
evidencia de que estan presentes en los
ninos de edad preescolar mas grandes,
de la misma manera (véase Burhans

y Dweck 1995; Smiley y Dweck 1994).
La investigacion por parte de Dweck y
sus colegas indica que estas diferencias
surgen de muchas influencias, inclu-
yendo los tipos de reacciones por parte
de padres y maestros para los éxitos

y fracasos en el logro de los nifios que
hacen énfasis en la habilidad intrinseca
y esfuerzo solido del nino.

La investigacion sobre orientaciones
en el aprendizaje se concentra en las
diferencias particulares entre los ninos
de una determinada edad. Pero existen
también diferencias en el desarrollo en
la iniciativa de los nifios en el centro
preescolar en cuanto al aprendizaje,
siendo mas probable que los nifios mas
pequenos enfoquen las nuevas situa-
ciones de aprendizaje con entusiasmo y
autoconfianza pero no necesariamente
con persistencia para enfrentar las
situaciones en solucionar problemas. A
diferencia, los ninos mas grandes son
alumnos mas activos y persistentes
pero que es mas probable que resuelvan
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problemas de manera mas creativa, pro-
poniendo sus propias ideas y enfocando
las nuevas oportunidades de aprendi-
zaje con iniciativa y participacion (véase
Committee on Early Childhood Peda-
gogy 2001; The Role of Interest in Learn-
ing and Development 1992; Renninger

y Wozniak 1985; Flavell, Miller, y Miller
2001).

Interaccion social

Interacciones con adultos
conocidos

Los ninos pequenos con regularidad
interactian con adultos conocidos en
entornos preescolares y otros en la
infancia temprana. Aunque estos adul-
tos no sean figuras de apego y las rela-
ciones de los nifios con ellos no sean
precisamente fuentes de seguridad y
apoyo, la capacidad de un nino para
interactuar de manera competente con
adultos conocidos es importante para
la competencia social y la capacidad de
obtener ayuda en las necesidades de los
ninos. La capacidad de interactuar con
otros adultos es importante también
para el éxito escolar porque los ninos en
kindergarten o el jardin de ninos y los
grados primarios deben interactuar con
muchos adultos y no con sus maestros.

Con el enfoque principal de la inves-
tigacion de desarrollo en—el forjar y
sostener—Ilas relaciones cercanas de
los ninos pequenos, los cientificos
han puesto considerablemente menos
atencion al crecimiento de habilidades
sociales, relevantes para interactuar
con adultos familiares (véase Durkin
1995 para obtener una fuente general).
La investigacion relevante ofrece una
representacion que es coherente con
las conclusiones de otros fundamen-
tos. Los ninos mayores en dentro de
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la edad de tres anos han desarrollado
una cantidad de habilidades sociales
para interactuar de manera competente
con adultos familiares, incluso desa-
rrollando habilidades para participar
en conversaciones simples, disfrutar
las actividades compartidas de otras
personas, y cooperar con solicitudes

o indicaciones, y pueden ejercer estas
habilidades en entornos conocidos y
comodos. Los ninos de cuatro anos
mas grandes no solo estan mas avanza-
dos en la mayoria de estas habilidades
sociales sino que también toman una
mayor iniciativa activa para interactuar
con adultos conocidos. Basandose en
estas conclusiones, la mayoria de los
ninos se estan preparando para varios
encuentros sociales que caracterizaran
su experiencia en el kindergarten o el
jardin de ninos y los grados primarios.

Interacciones entre sus iguales

No hace mucho que los investigadores
de desarrollo y profesionistas subesti-
maron las habilidades sociales con sus
iguales de ninos pequenos, interpre-
tando episodios de conflicto para reflejar
el egocentrismo e interés social limitado
de los ninos de edad preescolar. Con
la experiencia aumentada de los nifnios
pequenos en los entornos preescolares
y en la infancia temprana, los inves-
tigadores han reformulado las inte-
racciones entre iguales en los ninos y
han descubierto que son bastante mas
complejas, sofisticadas y multifacéticas
de lo que se penso anteriormente. Este
descubrimiento coincide con los logros
del desarrollo descritos en los otros
fundamentos. A medida que los ninos
de edad preescolar logran percepciones
considerables en los pensamientos y
sentimientos de otros ninos, a través del
aumento de su “teoria de mente”, por
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ejemplo, son capaces de cooperar mas
con otros ninos y ser mas adeptos para
usar estrategias en la resolucion de con-
flicto.

El desarrollo de habilidades sociales
con sus iguales también es importante
para el crecimiento de la preparacion
escolar. Una cantidad de estudios han
mostrado que las experiencias entre sus
iguales en los ninos de kindergarten o
el jardin de ninos y grados primarios
son un indicador importante del éxito
académico del nino y ajuste escolar. Los
ninos que tienen una mayor aceptacion
entre sus iguales y relaciones positivas
con sus iguales, tienden a sentirse mas
positivos en cuanto a venir a la escuela,
participan mas en actividades de clase
y logran mas en la clase (Buhs y Ladd
2001; Ladd, Birch, y Buhs 1999; Ladd,
Kochenderfer, y Coleman 1996, 1997;
O’Neil y otros 1997).

El periodo de edades de tres a cinco
anos es particularmente importante
para la evolucion de habilidades socia-
les entre sus iguales, y estos funda-
mentos ilustran formas muiltifacéticas
en las que las relaciones con sus igua-
les prosperan durante este momento
(véase los estudios del tema de Rubin,
Bukowski, y Parker [2006] y Rubin y
otros [2005]). Los ninos pequenos ini-
cialmente adquieren habilidad y con-
filanza mayor para interactuar con otros
ninos en grupos de juego, de dos o tres;
mas tarde, lo hacen en grupos grandes
entre sus iguales, muy coordinados.
Entre los logros importantes del ultimo
periodo de preescolar, esta la capacidad
de iniciar la sociabilidad entre iguales

El juego imaginativo—uno de los sellos
de actividad del juego preescolar—se
desarrolla considerablemente en su
complejidad y sofisticacion.

28

y unir a otros al juego sin problemas;
compartir con otros de manera coope-
rativa y espontanea; coordinar el com-
portamiento de uno con el de otro o mas
ninos; comunicar de manera en que los
otros ninos puedan comprender; y de
emplear procedimientos espontanea-
mente (como tomar turnos) que reducen
la posibilidad de conflicto entre iguales
(Howes 1987, 1988; Vandell, Nenide, y
Van Winkle 2006).

El juego entre iguales de ninos cam-
bia considerablemente durante el ultimo
periodo preescolar. Los ninos en el cen-
tro preescolar se vuelven mas capaces
para cooperar y coordinar su actividad
compartida, jugar de manera interac-
tiva, y no tanto lado a lado. Ademas,
el juego imaginativo—uno de los sellos
de actividad del juego preescolar—se
desarrolla considerablemente en su
complejidad y sofisticacion. Los nifios
pequenos proceden con simples secuen-
cias de actividad simbolica hasta los
episodios muy ordenados y complejos
del juego imaginativo que implica la pla-
nificacion, la coherencia de roles, y la
correccion mutua cuando se desarrolla
el cuento (Goncu 1993; Howes 1987,
1988, 1992; Howes y Matheson 1992).
La capacidad valiosa de los ninos en el
centro preescolar mas grandes de forjar
de manera competente los roles, coor-
dinar su actividad con aquella de otros
ninos en roles simbolicos y controlar el
desarrollo del guion de juego sociodra-
matico es coherente, y ayuda a confir-
mar, mucho de lo que conocemos sobre
su comprension social y capacidades de
cooperacion, conciencia del yo, y auto-
rregulacion durante este periodo.

Las interacciones de iguales no
siempre proceden de manera feliz, por
supuesto. Hay cambios considerables
en el desarrollo durante este periodo
en como los ninos pequenos expresa su
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hostilidad cuando surgen desacuerdos.
Es mas probable que los ninos en el
entorno preescolar respondan con agre-
sion fisica, mientras que los nifnos en el
entorno preescolar mas grandes pueden
expresar su hostilidad en formas mas
socialmente aceptables y es mas proba-
ble que usen burlas y molestias verba-
les y no golpes (Tremblay 2000). Afor-
tunadamente, también hay cambios en
el desarrollo en las capacidades de los
nifios para la negociacion de conflictos,
es por eso que en los anos de preesco-
lar, los ninos pueden sugerir esponta-
neamente estrategias de resolucion de
conflictos simples (como proponer mate-
riales de juego alternativos o tomar tur-
nos) y usar la negociacion sobre la agre-
sion (Howes 1987, 1988; Rubin y otros
2005; Rubin, Bukowski, y Parker 2006;
Vandell, Nenide, y Van Winkle 2006).
Estas estrategias de resolucion de con-
flictos se desarrollaran en mas detalle
en los grados de primaria, por supuesto,
pero las diferencias en las capacidades
de los ninos en preescolar de emplear
espontaneamente las estrategias de
resolucion de conflictos son una base
importante para su competencia social
con los pares a esta edad.

Participacion en grupo

La habilidad de participar de manera
cooperativa y constructiva en la activi-
dad del grupo es una habilidad esencial
en cualquier actividad de aprendizaje
de grupo; de esta manera, es un com-
ponente fundamental de la preparacion
escolar. Esta subdisciplina integra los
logros del desarrollo descriptos en otras
bases socioemocionales y los aplica en
la competencia del nino pequeno como
miembro del grupo (véase Develop-
mentally Appropriate Practice in Early
Childhood Programs 1997; Landy 2002).
Estos logros del desarrollo (descriptos
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en detalle en otras bases) incluyen:

e Desarrollar capacidades de autorre-
gulacion y autocontrol, que permiten
al nino de preescolar mas pequeno
recordar las reglas del comporta-
miento en clase, los juegos y otras
actividades; aplicar las reglas a su
propio comportamiento; y autocorre-
girse espontaneamente para mante-
ner mejor el cumplimiento con dichas
reglas (Bronson 2000; Kopp 1982;
Kopp y Wyer 1994)

e Desarrollar habilidades para el auto-
control de comportamiento y aten-
cion, que permite al ninos de prees-
colar conseguir una mayor habilidad
para concentrar la atencion delibera-
damente; se sienta quieto en periodos
mas largos; maneja las transiciones
en la rutina diaria de manera mas
facil; coopera en juegos que requieren
respuestas especificas en momentos
especificos (por €j., “Hokey Pokey”);

y esta menos nervioso y se distrae
menos (Zelazo y otros 2003)

e Desarrollar capacidades de coopera-
cion y un sentido de responsabilidad
en relacion con otros, que hace que
los ninos de edad preescolar mas
grandes tengan un compromiso mas
consciente para cumplir con los pro-
cedimientos de grupo (a veces, corrige
de manera espontanea a otros ninos
que no cumplen); a menudo anticipa
los procedimientos antes de que la
maestra se lo recuerde, y actua de
manera que ayude al grupo a funcio-
nar mejor (Kochanska y Thompson
1997; Thompson y otros 2006)

¢ Desarrollar el conocimiento de even-
tos, que permite que el nifnio mas
grande comprenda y prediga las
rutinas normales del cronograma de
clase; maneje bien las transiciones
de rutina; y coopere con nuevas acti-
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vidades cuando son iniciadas por el
maestro, especialmente cuando se
requieren tareas de preparacion para
la actividad (Hudson 1993; Narratives
Jfrom the Crib 1989; Nelson 1993)

¢ Desarrollar comprension social y
emocional, que permite que los ninos
mas grandes (con “teoria de mente”
mas avanzada) coordinen mejor sus
propios deseos, necesidades e intere-
ses con aquellos de otras personas,
que, a su vez, facilita las capacida-
des de los ninos mas grandes para
colaborar en actividades de grupo asi
como también jugar de manera armo-
niosa con pares (Harris 2006; Thomp-
son 2006)

e Desarrollar conciencia del ser, que
permite a los ninos de edad preesco-
lar identificarse a si mismos, no soélo
como personas en una clase, sino
también como miembros de un grupo,
e indica a los nifios en el entorno pre-
escolar mas grandes que se esfuer-
cen para hacer que el grupo funcione
mejor en actividades compartidas
(Harter 1999, 2006; Thompson 2006)

Por lo tanto, el objetivo de delinear
una nueva subarea para la participa-
cion en grupo es indicar como estos
diferentes logros de desarrollo se reiinen
de manera que permiten que los nifios
en el entorno preescolar, debido a esta
constelacion de habilidades en desa-
rrollo, sean participantes de grupo mas
constructivos que lo que son los ninos
menores. Por lo tanto, en este sentido,
el total (de estos avances en la conducta
de clase) es verdaderamente mayor que
la suma de las partes en desarrollo.

Cooperacion y responsabilidad

Debido a las teorias de desarro-
llo moral de Piaget (1965) y Kohlberg
(1969), durante muchos anos se creyo
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que los ninos pequenos estaban moti-
vados principalmente por recompensas
y castigos en su cooperacion con los
estandares de los adultos. Esta creen-
cia era coherente con la vision tradi-
cional de que los ninos pequenos eran
egocéntricos cuando consideraban las
necesidades de otros en relacion a las
propias. Sin embargo, durante las ulti-

Sin embargo, durante las ultimas
décadas, ha emergido una nueva
vision del crecimiento temprano
de cooperacion y responsabilidad,
estudiada bajo el término de
“desarrollo de la conciencia”.

mas décadas, ha emergido una nueva
vision del crecimiento temprano de coo-
peracion y responsabilidad, estudiada
bajo el término de “desarrollo de la
conciencia”. Esta pone énfasis en que,
ademas de responder a los incentivos y
castigos de los adultos, los nifios peque-
nos estan motivados por la cooperacion
con sus apegos emocionales a aquellos
adultos en su deseo de mantener rela-
ciones positivas con ellos. Los ninos
cooperan para mantener relaciones de
cooperacion mutua con los adultos que
los cuidan. Ademas, los ninos pequenos
también estan motivados por los senti-
mientos de otros para actuar en formas
que no causen angustia a otras perso-
nas. Ademas, cuando llegan al final de
los anos de preescolar, también se los
motiva para cooperar y actuar respon-
sablemente porque al hacerlo, pien-
san de manera mas aprobadora sobre
si mismos. Esto refleja que los nifios
pequenos han procedido sobre una
vision “externa” principal de las expec-
tativas y estandares de los adultos, en
otras palabras, cooperando porque es
lo que los adultos esperan, a una acep-
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tacion “internalizada” de los estandares
de los adultos en cuanto a su objetivo.
El deseo de percibirse como cooperati-
vos, utiles y “buenos” emergen en este
momento y seguira siendo un motivador
importante, de toda la vida de la con-
ducta moral.

Estas conclusiones sobre el desarro-
llo de la cooperacion y responsabilidad
emergen de una gran cuerpo de docu-
mentacion de investigacion, a la cual
Kochanska ha hecho contribuciones
importantes (por €j., véase Kochanska
1997, 2002; Kochanska y Thompson
1997). Se puede encontrar una revision
de esta documentacion de investiga-
cion en Thompson, Meyer, y McGinley
(2006). El desarrollo de las capacidades
de cooperacion y responsabilidad es
importante para el éxito escolar tem-
prano. Una cantidad de equipos de
investigacion han descubierto que las
diferencias individuales en las capa-
cidades de cooperacion de los ninos
estan directamente relacionadas con
el logro académico de los ninos en los
grados primarios tempranos (Alexander,
Entwisle, y Dauber 1993; McClelland,
Morrison, y Holmes 2000; Yen, Konold,
y McDermott 2004). Los ninos que
muestran un cumplimiento cooperativo
mayor con sus maestros son capaces de
llevarse mejor en clase y lograr mas que
los ninos que son menos cooperativos.

Los cambios en el desarrollo de la
cooperacion motivada de los ninos y de
su creciente sentido de responsabilidad
se construyen sobre los logros del desa-
rrollo en otras areas sociales y emocio-
nales. En particular, estos cambios se

Los ninos con relaciones familiares mas
seguras, de apoyo también muestran
menos problemas de conducta y tienen
mejores habitos de trabajo.
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construyen sobre las capacidades en
desarrollo de los ninos para la autorre-
gulacion y los cambios en la conciencia
del yo que permiten que los ninos de
edad preescolar mas grandes se perci-
ban como positivos y susceptibles de
aprobacion. En este aspecto, y en otros,
el crecimiento en el ultimo periodo pre-
escolar se integra y es coherente en las
diferentes areas de desarrollo.

Relaciones

Apego a los padres

Una de las conclusiones centrales
de la investigacion del desarrollo es el
punto hasta que cual los ninos peque-
nos dependen de las relaciones cerca-
nas con sus cuidadores para la segu-
ridad emocional y bienestar. Décadas
de investigacion sobre relaciones de
apego de padres e hijos en la infancia
y en la infancia temprana han estable-
cido la importancia de la seguridad de
estas relaciones y de su importancia
a largo plazo para un autoconcepto
del nino, las relaciones con otros y la
comprension de como son las perso-
nas (véase las revisiones de Thompson
2006; Thompson y otros 2005; y Waters
y otros 1991). Al mismo tiempo, los
investigadores del desarrollo se dieron
cuenta de que los cuidadores en los
que confian los ninios emocionalmente
no son siempre los padres biologicos.
A veces son los abuelos u otros adultos
que asumen un rol de encargado regu-
lar en la vida del nifo, en un sentido
son “padres psicologicos” para el nino.
Esto es verdadero cuando los que no
son padres son padres sustitutos (como
cuando los abuelos son los que brindan
el cuidado de tiempo completo de un
padre que esta incapacitado o ausente)
y cuando los que no son padres son
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padres conjuntos junto los padres bio-
logicos del nino. En cada caso, estos
cuidadores adultos asumen una funcion
de crianza en la vida del nifio y en gene-
ral son figuras de apego. Esta subarea
se etiqueta como “Apego a los padres”,
aunque los fundamentos hacen refe-
rencia a las “figuras de apego familiares
primarias” para reconocer la diversidad
de los adultos que son figuras de apego
para los ninos pequenos.

En coherencia con su importancia
psicologica para los nifios pequenos,
también se ha descubierto que los ape-
gos de padres e hijos son importantes
para el desarrollo de la preparacion
escolar. Muchos estudios han descu-
bierto que la calidad de la relacion de
padres e hijos en los anos del entorno
preescolar, en especia, su calidad en
términos d calidez y apoyo para el nino,
predice el éxito académico sucesivo de
los ninos en el jardin de ninos y en los
primeros anos de primaria, asi como
también en su competencia social en el
salén. Los ninos con relaciones fami-
liares mas seguras, de apoyo también
muestran menos problemas de con-
ducta y tienen mejores habitos de tra-
bajo (Burchinal y otros 2002; Estrada y
otros 1987; Morrison, Rimm-Kauffman,
y Pianta 2003; NICHD Early Child Care
Research Network 2003b, 2003c, 2005;
Pianta, Nimetz, y Bennett 1997).

Las indicaciones de comportamiento
del apego de padre e hijo en los nifios
en preescolar estan bien establecidas
(Marvin y Britner 1999), y los indica-
dores de relaciones de apego incorpo-
radas a estas bases se extraen de la
vasta documentacion de investigacion
asl como también de los instrumentos
de evaluacion validada para evaluar la
calidad del apego de padre e hijo (véase
Solomon y George 1999; Waters 2006).
A diferencia de la dependencia de bebés

32

y ninos pequenos sobre la proximidad
fisica para con sus cuidadores, los
ninos en preescolar son mas social-
mente independientes e incluso mas
emocionalmente dependientes de sus
figuras de apego. Los indicadores aqui
se concentran en como los ninos en un
entorno preescolar buscan seguridad y
apoyo de sus figuras de apego en for-
mas apropiadas a la edad asi como tam-
bién en sus capacidades de mantener
las relaciones positivas con sus figuras
de apego en toda su propia iniciativa
(Maccoby 1984). Un cambio importante
en el desarrollo en las relaciones de
pago durante este periodo es la mayor
iniciativa de los nifios en el centro pre-
escolar mas grandes tanto para buscar
apoyo como para mantener una relacion
de cooperacion mutua positiva con sus
figuras de apego, que es un resultado de
su comprension psicologica mayor del
adulto y de la relacion que comparten.
Como con los nifios mas pequenos, los
ninos en el centro preescolar muestran
su confianza en las figuras de apego a
través de su preferencia de estar con
el adulto; la capacidad del adulto de
asistir y confortarlos cuando otros no
pueden; sus esfuerzos de atraer la con-
sideracion positiva de la figura de apego
(y evitar la critica por parte de esa per-
sona); su placer en la actividad com-
partida con el adulto; y la mayor facili-
dad con la que pueden revelar y tratar
temas problematicos (como experiencias
angustiantes) con la figura de apego.
Todos los indicadores de comporta-
miento incluidos en esta base deben
ser observados directamente de ninos
que interactuan con sus figuras de
apego familiares mientras estan en un
entorno de infancia temprana. Un indi-
cador adicional se relaciona con el éxito
de los nifnos en el centro preescolar en
hacer frente a la partida de una figura
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de apego al comienzo del dia y con una
separacion durante todo el dia, para la
cual los ninos en el centro preescolar
mas pequenos requieren mayor asisten-
cia que lo ninos en el centro preescolar,
mas grandes. Esta diferencia surge de
la mayor habilidad de los ninos de edad
preescolar mas grandes para mantener
una representacion mental satisfactoria
de la figura de apego y de su relacion
con dicha persona para sustentarlos;
sus capacidades autorregulatorias
mayores; y su participacion mejorada
con las relaciones de iguales y las acti-
vidades del entorno.

Relaciones cercanas con maestros
y cuidadores

De la misma manera que los investi-
gadores han reconocido la importancia
de los cuidadores que no son padres
dentro de la familia para el bienestar
emocional del nifio pequeno, también
han reconocido la importancia de los
cuidadores fuera del hogar. Los ninos
en el entorno preescolar desarrollan
vinculos emocionales solidos con sus
maestros y cuidadores en entornos de
infancia temprana, y aunque exista algo
de debate sobre si éstos deben con-
siderarse “apegos” cuando el término
se aplica a los cuidadores familiares
principales (padres u otros adultos que
crian al nino), es evidente que estas
relaciones de cuidador familiar cercanas
funcionan mucho mas como relacio-

Aunque estas relaciones no son
intercambiables, y las relaciones
cercanas fuera del hogar no reducen la
Jortaleza de apego de los ninos con los
padres, es evidente que ambos tipos de
relaciones son importantes a nivel
de desarrollo.
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Varios estudios han confirmado que el
éxito de ninos pequenos en el jardin de
ninos y en los grados primarios esta
formidablemente influenciado por la
calidad de relacién entre la maestra y
nino, y que el conflicto de relacién es
un indicador de rendimiento académico
deficiente y problemas mayores de
comportamiento, a veces mds tarde
en los anos.

nes de apego para ninos en entornos
de infancia temprana (Berlin y Cassidy
1999; Dunn 1993; Howes 1999). Los
ninos pequenos dependen mucho de
los maestros o cuidadores principales
o en entornos de infancia temprana en
la misma manera en que dependen de
sus cuidadores familiares en el hogar.
Aunque estas relaciones no son inter-
cambiables, y las relaciones cercanas
fuera del hogar no reducen la fortaleza
de apego de los ninos con los padres, es
evidente que ambos tipos de relaciones
son importantes a nivel de desarrollo.
Las relaciones cercanas de los ninos
con los maestros y cuidadores de pre-
escolar también son importantes para
su desarrollo de la preparacion escolar.
Una cantidad de estudios han descu-
bierto que la calidez y seguridad de la
relacion del nino del entorno prees-
colar con un maestro preescolar son
predictivas del rendimiento futuro en
clase, las habilidades de atencion y la
competencia social del nifio en el jardin
de ninos y la clase de grado primario
(Peisner-Feinberg y otros 2001; Pianta,
Nimetz, y Bennett 1997; véase Com-
mittee on Early Childhood Pedagogy
2001 y Lamb 1998 para revisiones). La
importancia de las relaciones cercanas
fuera del hogar se extiende a la adap-
tacion de los ninos a la escuela. Varios
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estudios han confirmado que el éxito
de los ninos en el jardin de ninos y en
los grados primarios esta formidable-
mente influenciado por la calidad de
relacion de la maestra y nino y que el
conflicto de relacion es un indicador del
rendimiento académico mas deficiente
de los ninos y de los mayores proble-
mas de comportamiento, a veces mas
tarde en los anos (Birch y Ladd 1997;
Hamre y Pianta 2001; La Paro y Pianta
2000; Pianta, Steinberg, y Rollins 1995;
Pianta y Stuhlman 2004a, 2004b). De
manera similar a la forma en la que las
relaciones exitosas en pares en la clase
contribuyen al entusiasmo de los ninos
para aprender y el éxito en el salon
preescolar, de la misma manera la rela-
cion maestro—nino es un contribuyente

Las amistades se caracterizan
por un juego mads complejo entre
amigos y un comportamiento mas
positivo y carinoso. Pero, aunque

es algo sorprendente, podra haber
conflicto mayor entre amigos que en
interacciones con los no amigos.

importante, tanto antes de ingresar a la
escuela como posteriormente.

Los indicadores de las relaciones cer-
canas de los ninos pequenos con maes-
tros y cuidadores del entorno preescolar
son considerablemente coherentes con
los indicadores de comportamiento de
los apegos de los ninos con sus cuida-
dores familiares. En ambos casos, las
caracteristicas importantes son el punto
hasta el cual los nifios buscan seguri-
dad y apoyo de sus maestros de prees-
colar y cuidadores primarios y el punto
hasta el cual contribuyen a mantener
relaciones positivas con dichos adultos.
Los ninos de edad preescolar muestran
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su confianza a los maestros preescola-
res principales a través de su preferen-
cia de estar con el adulto; la capacidad
del adulto de asistir y confortarlos
cuando otros no pueden; sus esfuerzos
de atraer la consideracion positiva de la
figura del maestro (y evitar la critica por
parte de esa persona); su placer en la
actividad compartida con el adulto; y la
mayor facilidad con la que pueden reve-
lar y tratar temas problematicos (como
experiencias angustiantes) con al maes-
tro de preescolar o cuidador primario.
Aunque esta similitud en los indica-
dores de comportamiento no debe
tomarse para indicar que las relaciones
de los ninos pequenos con sus padres
es idéntica a sus relaciones con los
maestros en preescolar y cuidadores
primarios en entornos de infancia tem-
prana, claramente no lo son, es impor-
tante reconocer que los ninos derivan

la seguridad y apoyo de sus relaciones
cercanas en estos entornos comparado
con la confianza que derivan de las rela-
ciones de apego en el hogar.

Amistades

Nuestro entendimiento de las amis-
tades de los ninos preescolares ha
avanzado de acuerdo con nuestro cono-
cimiento de las interacciones entre los
ninos de edad preescolar, ambas de las
cuales revelan la habilidad y sofistica-
cion de las habilidades de los ninos en
la sociabilidad de iguales ser que mayo-
res que lo que se creia anteriormente.
Las amistades son importantes para la
adaptacion de los ninos a la escuela y
para su éxito académico por la misma
razon que son importantes las interac-
ciones exitosas entre iguales: hacen
que los ninos en el jardin de ninos y en
grados de escuela primaria esperen con
ansias, ir a la escuela, tener una expe-
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riencia de escolar mas positiva y lograr
mas como estudiantes (Ladd, Kochen-
derfer, y Coleman 1996, 1997; Ladd,
Birch, y Buhs 1999).

La investigacion sobre las amistades
de los ninos en el centro preescolar
revelan que las relaciones cercanas
entre los pares tienden a ser mas esta-
bles con el tiempo; pero con la edad en
aumento de los ninos, estas amistades
se vuelven mas reciprocas, mas exclu-
sivas (es decir, es mas probable que
los ninos excluyan a otros ninos de las
actividades que compartes con amigos)
y los amigos se vuelven, mas psicolo-
gicamente, conscientes, de la relacion
que comparten (véase las revisiones de
Gottman 1983; Parker y Gottman 1989;
Rubin y otros 2005; Rubin, Bukowski,
y Parker 2006; Vandell, Nenide, y Van
Winkle 2006). Las amistades se carac-
terizan por un juego mas complejo
entre amigos y un comportamiento
mas positivo y carinoso. Pero, aunque
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es algo sorprendente, podra haber con-
flicto mayor entre amigos que en inte-
racciones con los no amigos. La mayor
incidencia de conflicto puede provenir
tanto de la frecuencia mayor en inte-
raccion amistosa, como de la inversion
emocional en estas interacciones. Sin
embargo, hacia el final de los anos esco-
lares, es mas probable que los amigos
negocien entre si, para desconectarse
de desacuerdos antes de que el con-
flicto empeore, y para encontrar otras
maneras de mantener su amistad mas
alla del desacuerdo (Gottman 1983;
Hartup 1996; Howes, Droege, y Mathe-
son 1994; Parker y Gottman 1989). En
estas formas, entonces, las funciones
mas amplias para desarrollar competen-
cias sociales y emocionales en infancia
temprana contribuyen al mantenimiento
de la amistad en ninos mas grandes de
edad preescolar, y en su persistencia a
través del tiempo.
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Glosario

acercamientos al aprendizaje. La partici-
pacion, motivacion y participacion en el
salon de clase de los ninos

cuidador. Un adulto con responsabilidad
para con los nifios en un hogar de cui-
dado de nino en la familia o un adulto
que brinda cuidado a un familiar, amigo
0 vecino

cuidador o encargado familiar. Una
madre, un padre, un abuelo u otro
adulto que cria al nifio

entorno de la educaciéon temprana. Todo
entorno en el que se recibe educacion y
cuidado de los ninos del entorno prees-
colar

figuras de apego. Cuidadores en los cua-
les los ninos dependen mas, como un
padre, abuelo o encargado que no sea el
padre; adultos que asumen una funciéon
de crianza

maestro. Un adulto con responsabilidad en
la educacion y cuidado de los nifios en
un programa o centro preescolar

teoria de mente. La capacidad en desarro-
llo de los ninios para explicar el compor-
tamiento de las personas con respecto a
los estados mentales internos
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FUNDAMENTOS EN EL

Objetivo de los Fundamentos
del Aprendizaje Preescolar del
Idioma y la Lectoescritura

Esta seccion presenta los fundamen-
tos del aprendizaje preescolar para
ninos preescolares en el dominio cen-
tral de aprendizaje y desarrollo del
idioma y la alfabetizacion. Asentados
en la investigacion, estos fundamen-
tos de aprendizaje preescolar identi-
fican las competencias claves, tipicas
de los ninos que estan progresando
para prepararse para el kindergarten
o el jardin de ninos, y convertirse en
comunicadores y lectores fluidos. Los
fundamentos definen el conocimiento y
las habilidades apropiadas para la edad
que se esperan de los ninos, de mas de
tres anos de edad (es decir, aproxima-
damente a los 48 meses de edad) y los
ninos de mas de cuatro anos de edad
(es decir, aproximadamente a los 60
meses de edad). En otras palabras, el
enfoque en estos fundamentos esta en
las competencias de idioma y la lecto-
escritura de los niflos pequenos cerca a
los tres anos y estan por cumplir cuatro
y en el que tienen cuatro y estan por
cumplir cinco anos. Aunque una con-
sideracion en profundidad de las capa-
cidades de idioma y alfabetizacion de

los ninos durante los anos preescolares
es fundamentalmente importante, la
atencion a este dominio se comprende
mejor en el contexto amplio del apren-
dizaje y del desarrollo temprano. El
aprendizaje del idioma y la lectoescri-
tura depende del funcionamiento de los
ninos en los otros dominios, como el
desarrollo socio-emocional, el desarrollo
fisico, y para estudiantes que aprenden
inglés, el desarrollo en el idioma inglés.
Muchos de dichos aspectos complemen-
tarios y de apoyo mutuo del aprendizaje
y desarrollo general del nino se tratan
en los conceptos basicos del aprendizaje
para los otros dominios, como aquellos
para el desarrollo socio-emocional y el
aprendizaje de matematicas.

Una suposicion que subyace en los
fundamentos del idioma y la lectores-
critura es que los ninos deberian expe-
rimentar los tipos de interacciones,
relaciones, actividades y juegos que la
investigacion ha demostrado que res-
paldan el aprendizaje y el desarrollo
exitosos. Al igual que los fundamentos
para otros dominios, los que correspon-
den al idioma y la lectoescritura descri-
ben el aprendizaje y el desarrollo que
normalmente se esperaria con el apoyo
apropiado en lugar de presentar expec-
tativas que solo se pueden esperar con
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las mejores condiciones posibles. Los
fundamentos no tienen la intencion de
ser puntos de evaluacion. Esta publica-
cion tiene el fin de ser un recurso y una
guia para apoyar los programas prees-
colares en sus esfuerzos para fomentar
el aprendizaje en todos los ninos peque-
Nnos.

Organizacion de los
fundamentos del idioma y la
lectoescritura

Los fundamentos del aprendizaje pre-
escolar en idioma y lectoescritura estan
organizados en tres areas de énfasis
de desarrollo alineadas con las areas
de énfasis en comprension auditiva y
expresion oral, lectura y escritura de los
estandares de contenido academico de
lengua y literatura (English-language
arts) en kindergarten o el jardin de
ninos, del Departamento de Educacion
de California. La primera area de énfa-
sis, de comprension y expresion oral, se
relaciona principalmente con el desa-
rrollo del idioma. Esta area de énfasis
incluye las areas de énfasis del uso y las
convenciones del idioma, vocabulario y
gramatica. Las otras dos areas de énfa-
sis se relacionan con el desarrollo de la
alfabetizacion. El area de lectura consta
de las subareas de conceptos sobre letra
impresa, conciencia fonolégica, recono-
cimiento del alfabeto y de las palabras/
letra impresa, comprension y analisis de
texto apropiado para la edad e interés y
respuesta a la lectoescritura. El area de
énfasis de escritura tiene un subarea:
estrategias de escritura.

Dentro de cada subarea de énfasis,
los fundamentos individuales espe-
cifican distintas competencias. Cada
subarea esta dividida en dos colum-
nas: La columna del lado izquierdo se
enfoca en ninos a los 48 meses de edad
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aproximadamente, y la columna del
lado derecho se enfoca en nifios a los
60 meses de edad aproximadamente.
Las descripciones de las subareas para
ninos de alrededor de 60 meses de edad
detallan competencias mas sofisticadas
y avanzadas que las destinadas a aque-
llos ninos alrededor de los 48 meses.
En algunos casos, la diferencia entre
los fundamentos para los dos rangos

de edad es mas pronunciada que para
los demas fundamentos. Aunque dos
puntos de una progresion del desarro-
llo (a alrededor de 48 meses de edad y
alrededor de los 60 meses de edad) se
especifican dentro de cada area de énfa-
sis, el orden en el cual se presentan las
areas no tiene la intencion de indicar
una progresion del desarrollo entre area
a area. El orden de la presentacion de
las subareas dentro de un area tampoco
tiene la intencion de indicar una progre-
sion del desarrollo desde una subarea a
otra.

Tanto las subareas como los fun-
damentos estan numerados secuen-
cialmente. Por ejemplo, si un subarea
esta numerada 1.0, los fundamentos
conforme a dicha subarea son 1.1,

1.2, y asi en ambos niveles de edad;
del mismo modo, si una subarea esta
numerada 2.0, los fundamentos con-
forme a dicha subarea son 2.1, 2.2,y
asi nuevamente en ambos niveles de
edad. Si bien tanto las subareas como
los fundamentos estan numeradas
secuencialmente, el orden de presenta-
cion no representa una progresion del
desarrollo.

Cada fundamento esta acompanado
por ejemplos que ilustran aun mas el
significado del fundamento. Brindan
ejemplos del comportamiento sobre
como un nino puede demostrar una
competencia descrita en un determi-
nado fundamento. En algunas ins-
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tancias los ejemplos también pueden
aclarar el significado de una base. Sin
embargo, los ejemplos no son listas
exhaustivas ni elementos de evaluacion
y deben ser utilizados unicamente con
fines ilustrativos.

Luego de los fundamentos, se pre-
senta una revision de la investigacion
relevante para cada area de énfasis con
el fin de indicar el cimiento de la inves-
tigacion para los fundamentos en esa
area de énfasis. Esta seccion le propor-
ciona al lector una explicacion mas com-
pleta de cada area de énfasis. Al final de
esta seccion, se ofrece una bibliografia
seleccionada de citas de investigacion
para todo el conjunto de fundamen-
tos del idioma y de la lectoescritura. A
continuacion, se proporcionan breves
explicaciones de los puntos principales
dentro de las areas de énfasis.

Comprension auditiva y expresion
oral, uso y convenciones del
idioma, vocabulario y gramatica

El indice del desarrollo temprano del
idioma y los resultados del idioma en
los ninos posteriormente esta directa-
mente relacionado con el aporte verbal
que los ninos reciben al comunicarse
con adultos y con otros ninos. En las
tres subareas se detalla la progresion
secuencial de la comprension en desa-
rrollo del uso y las convenciones del
idioma, vocabulario, y gramatica de los
ninos.

Uso y convenciones del idioma.

La subarea del uso y convenciones del
idioma cubre un amplio rango de cono-
cimiento y aptitudes, lo que incluye
usar el idioma para comunicarse para
una variedad de fines, usar el idioma

y estilo aceptados al comunicarse con
adultos y ninos, comprender y usar el
idioma para comunicarse de manera
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efectiva con otros, y construir narrati-
vas con el idioma. En el centro prees-
colar, los ninos estan desarrollando la
habilidad para usar el idioma para una
variedad de fines, como describir, solici-
tar, comentar, saludar, razonar, resolver
problemas, buscar nueva informacion y
predecir. Se espera que los ninos cerca
de los cuatro anos de edad generen una
respuesta apropiada a al menos un
comentario hecho durante una conver-
sacion, y se espera que aquellos cerca
de los cinco anos de edad mantengan
una conversacion durante varios inter-
cambios.

Otro desarrollo en el area del uso y de
las convenciones del idioma es apren-
der a usar el idioma y estilos aceptados
durante la comunicacion. Es importante
notar que el idioma o comportamiento
aceptados son aquellos que ocurren
comunmente en el entorno o en la
comunidad del nino. Por ejemplo, en
algunos entornos las personas hacen
contacto visual al hablarse, mientras
que en otras comunidades no lo hacen.
Aproximadamente a los 48 meses de
edad, los ninos normalmente pueden
hacerse entender cuando se comunican
con adultos familiares y con nifios. A
esta edad, cometen errores de pronun-
ciacion o a veces utilizan palabras en
modos inusuales que son comprendi-
das por las personas que los conocen,
pero no por las personas que no estan
familiarizadas con ellos. A medida que
los ninos se desarrollan, cada vez mas
hablan de manera en que la mayoria de
los adultos familiares y adultos y ninos
no familiares pueden comprender. Este
desarrollo tiene que ver con la articula-
cion de palabras especificas y la expre-
sion de sonidos especificos en lugar de
la forma general en la cual los nifnios
hablan o si hablan con un acento.

A esta edad, los ninos también
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comienzan a construir narrativa parti-
cipando en monologos extendidos que
comunican a quien los escucha una
experiencia, una historia o algo deseado
en el futuro. A medida que los nifnos
crecen, dichas historias se vuelven
mas detalladas, lineales y ajustadas
a la perspectiva de quien los escucha.
Cuando los ninos tienen alrededor de
48 meses de edad, su narrativa puede
consistir en varias ideas, personajes
o eventos que no estén relacionados.
Los ninos de alrededor de cinco anos
comienzan a producir narrativas que
transmiten una secuencia causal o tem-
poral de eventos (por ejemplo, “Después
de la siesta me desperté. Luego comi un
bocadillo y sali. Luego . . . 7). Para ninos
de mayor edad, la narrativa tiende a ser
mas largas, tener mas sentido y brindar
mas informacion que aquellas de ninos
mas pequenos. Los maestros pueden
apoyar a los ninos pequenos en el area
del uso y de las convenciones del idioma
repitiendo y extendiendo lo que los
ninos dicen en las conversaciones. Los
maestros también pueden brindar opor-
tunidades para que los ninos usen el
idioma para un rango amplio de propo-
sitos, lo que incluye alentar a los ninos
a repetir o contar historias.
Vocabulario. La subarea de vocabula-
rio representa una herramienta impor-
tante para acceder al conocimiento
previo, expresar ideas y adquirir nuevos
conceptos. Los ninos con un gran voca-
bulario pueden adquirir nuevas pala-
bras mas facilmente, son lectores mas
efectivos y son mas habiles en la com-
prension de lectura. Las experiencias
multiples con palabras a través de una
variedad de contextos son fundamen-
tales para que los ninos adquieran y
expandan su vocabulario. Un elemento
importante del desarrollo del vocabu-
lario es la obtencion de una variedad
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y especificidad creciente de palabras
aceptadas (palabras que son comun-
mente utilizadas en el entorno o comu-
nidad del nifno) para objetos, acciones
y atributos usados tanto en contextos
reales como en contextos simbolicos.
Por ejemplo, muchos ninos cerca de los
cuatro anos llaman a todos los dino-
saurios “dinosaurios”. Para la época en
la que los ninos se acercan a los cinco
anos, se refieren a los dinosaurios con
mayor especificidad, apuntando a un
Aparatosaurio y diciendo “Aparatosau-
rio” o apuntando a un Tiranosaurio y
diciendo “Tiranosaurio”.

El desarrollo de vocabulario tam-
bién consiste en comprender y utilizar
palabras aceptadas para categorias de
objetos. Cuando tienen alrededor de 48
meses, los ninos comprenden y usan
nombres de categorias que encuentran
frecuentemente, como juguetes, comida,
vestimentas o animales. Mientras que
para los ninos que tienen alrededor de
60 meses la comprension y uso de las
categorias se expande a aquellos con los
que se topan menos a menudo, como
reptiles, vehiculos, frutas, vegetales y
muebles. Otro aspecto importante del
desarrollo del vocabulario durante los
anos de preescolar es la comprension
y el uso de palabras que describen las
relaciones entre objetos. Por ejemplo,
los ninos que tienen alrededor de 48
meses de edad usan palabras como
bajo, eny diferente. Los ninos alrededor
de 60 meses de edad siguen utilizando
palabras simples para describir rela-
ciones entre objetos y agregan palabras
complejas relacionadas con su voca-
bulario, por ejemplo mas pequerno, mas
grande, junto a 'y enfrente de. Durante
los anos del entorno preescolar, los
ninos comienzan a utilizar los com-
parativos y superlativos (grande, mas
grande, grandisimo; largo, mas largo,
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larguisimo) para diferenciar entre los
tamanos de objetos.

A menudo, para fomentar el desa-
rrollo del vocabulario de los ninos, el
idioma de los adultos debe estar contex-
tualizado o respaldado por el contexto
inmediato. Los ninos pueden compren-
der y expresar un idioma con menos
contexto a medida que sus conceptos
de vocabulario e idioma se expanden.
Pueden describir conceptos sin el apoyo
del contexto inmediato y cada vez mas
se comunican sobre eventos y acciones
en el pasado y en el futuro. Este paso
del idioma concreto y contextualizado al
idioma abstracto y descontextualizado
interpreta un papel fundamental en la
creciente comprension que los ninos
tienen sobre las ideas abstractas. Los
ninos aprenden gran parte de su voca-
bulario y conceptos basicos del idioma
indirectamente a través de su inte-
raccion con otros. También adquieren
vocabulario a través de actividades de
instruccion con la guia de sus maestros.

Gramadtica. La tercera subarea de
comprension y expresion oral, la grama-
tica, se refiere a las formas en las que
las palabras, frases y oraciones estan
estructuradas y marcadas para tener un
significado en el idioma. En preescolar,
los ninos dan pasos importantes para
adquirir la gramatica. Los ninos del
centro preescolar aprenden las reglas
para realizar oraciones basicas, unir
frases y clausulas para transformar su
idioma con oraciones mas complejas,
unir adjetivos con sustantivos y usar
tiempos de verbos, adverbios y otras
partes del discurso. Aproximadamente,
a los 48 meses de edad, los ninos tien-
den a transmitir sus pensamientos
utilizando frases simples y breves que
comunican so6lo una idea principal (por
ejemplo: “iTengo hambre!” o “|Es casi
la hora de dormir!”) Con el tiempo, los
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ninos de edad preescolar comienzan a
producir oraciones compuestas cada vez
mas largas (por ejemplo: “jYa casi es la
hora de dormir y aun tengo hambre!”)
conectando clausulas (usando palabras
como yy pero). También comienzan a
generar oraciones mas complejas (por
ejemplo: “Todavia tengo hambre porque
aun no comi”) que combina multiples
frases o conceptos para comunicar
ideas mas sofisticadas e interrelaciona-
das (usando palabras como siy porque).
A medida que los ninos desarrollan su
comprension y uso de marcadores ver-
bales, tienden a cometer errores (por
ejemplo: “Cai”, “Golpi”). Son muy comu-
nes los errores entre los ninos de edad
preescolar en el uso de los pronombres
(por ejemplo: “Hizo ella”, “Es mios”). El
uso de las oraciones negativas de los
ninos entre los dos y los tres anos de
edad (por ejemplo: “no ir”, “no querer”)
se vuelve cada vez mas preciso durante
los anos de preescolar (por ejemplo:
“No quiero ninguno” o “No vas a ir”). Se
observaran algunos errores en nega-
cion durante los anos de preescolar (por
ejemplo: “iNo querer hacer eso!”), pero
estos errores ocurriran con menos fre-
cuencia en los ninos de casi 60 meses
de edad.

En cuanto al desarrollo del voca-
bulario y de los conceptos basicos del
idioma, la capacidad de los nifios de
usar estructuras del idioma cada vez
mas sofisticadas les permite utilizar
mas el “idioma descontextualizado”, el
que requiere menos contexto inmediato
para ser comprendido. El desarrollo de
la sofisticacion gramatical de los ninos
mejora cada vez mas mediante el ejem-
plo del maestro de las formas correctas
y al brindar apoyo en actividades de
juego y de instruccion guiadas por el
maestro.
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Lectura, conceptos sobre letra
impresa, conciencia_fonoldgica,
alfabeto y reconocimiento de
palabras/letras impresas,
compresion y andlisis de textos
apropiados para la edad e interés
y respuesta a la alfabetizacion

Conceptos sobre la letra impresa.
Los ninos desarrollan conceptos sobre
la letra impresa al ver la letra impresa
en el entorno y observar a las perso-
nas utilizarlas para varios fines. La
comprension del nifio de la “intencio-
nalidad”, es decir que el significado
intencional esta codificado en la letra
impresa y que la letra impresa trans-
mite un mensaje es central para com-
prender la naturaleza y el rol de la
lectura y escritura. La comprension de
los ninos acerca de que la letra impresa
transmite un significado a menudo
comienza mas temprano que en la
edad preescolar, pero el concepto se
vuelve cada vez mas sofisticado durante
los anos de preescolar, y depende en
gran medida en la exposicion a la letra
impresa y a la interaccion con éstas en
preescolar. Los alumnos del entorno
preescolar comienzan a usar letras para
comunicar, comprender la forma en que
las letras impresas se organizan en tex-
tos y en libros, recitar el alfabeto, reco-
nocer algunas letras y palabras en las
letras impresas. Pueden desarrollar un
conocimiento sofisticado sobre conven-
ciones de letras impresas, como se orga-
nizan y como esta organizacion cambia
para adaptarse a distintos fines y géne-
ros. La comprension que los ninos del
entorno preescolar tienen de las con-
venciones de la letra impresa ayuda al
conocimiento del alfabeto y al reconoci-
miento de las letras. Las convenciones
de letras impresas que los ninos del
entorno preescolar aprenden incluyen
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la direccionalidad (la organizacion de
izquierda a derecha y de arriba hacia
abajo de las letras impresas en libros

y otros medios impresos en inglés), la
forma en la que se organizan los libros
(titulo, autor, portada y contratapa) y la
forma en la que se manejan los libros.
Los ninos de edad preescolar desarro-
llan una comprension de las funciones
de las letras impresas que cumple dife-
rentes fines relacionados con los contex-
tos sociales y culturales. En el entorno
preescolar, los ninos estan comenzando
a comprender y operar dentro de las
rutinas y contexto en los cuales ocu-
rre la instruccion sobre alfabetizacion,
contextos como leer una pagina y una
historia, escribir y dibujar. Este conoci-
miento se extiende a rutinas que rigen
el uso de la alfabetizacion en la clase o
en el hogar, como leer historias, confec-
cionar listas y escribir cartas. Los ninos
en edad preescolar también obtienen
una comprension de que las formas de
letras impresas (por ejemplo: palabras,
letras y otras unidades impresas) tienen
nombres distintivos y son utilizadas en
formas especificas y organizadas. Saber
que la palabra es la unidad basica de
sentido en el proceso de lectura y escri-
tura es un punto de transicion funda-
mental en el desarrollo de la alfabetiza-
cion de los ninos. Los adultos pueden
alentar la relacion de los ninos con las
letras impresas al enfocar explicita-
mente su atencion en las formas y fun-
ciones de éstas.

Conciencia fonolégica. El idioma
hablado esta integrado por varias uni-
dades fonologicas que incluyen pala-
bras, silabas, unidades silabicas (ini-
cios, rimas) y sonidos (fonemas). La
“conciencia fonologica” generalmente se
define como una sensibilidad individual
a la estructura del sonido (fonolégica)
del idioma hablado. Es una aptitud
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del idioma oral que no involucra las
letras impresas. Al contrario de los
fundamentos para todas las demas
subareas, aquellas para la conciencia
fonologica estan escritos unicamente
para los ninos entre cuatro y cinco anos
de edad. El enfoque esta en este grupo
de edad porque la investigacion indica
que los ninos de menos de cuatro anos
tienden a no demostrar su capacidad
en formas confiables que puedan ser
facilmente observadas. Sin embargo, a
la edad de cuatro, los nifios comienzan
a desarrollar una conciencia fonologica
junto con una progresion del desarrollo
desde la sensibilidad a grandes unida-
des de sonido, como frases y palabras,
a unidades mas pequenas de sonido,
como silabas y fonemas. La conciencia
fonolégica es un area importante de

la instruccion temprana y tardia de la
lectura. Interpreta un papel directo en
varios componentes de lectura, como
comprender el principio alfabético,
decodificar las palabras impresas y la
ortografia, y un papel indirecto, pero
importante, en la compresion de la lec-
tura a través de su papel directo en faci-
litar la decodificacion.

Los ninos demuestran la conciencia
fonoloégica en tres formas: deteccion
(coincidencia de sonidos similares), sin-
tesis (combinacion de segmentos mas
pequenos en silabas y palabras) y anali-
sis (segmentacion de palabras o silabas
en unidades mas pequenas). Los ninos
generalmente desarrollan las aptitudes
de deteccion primero, luego las apti-
tudes de sintesis, seguidas por las de
analisis. Pero los nifios no tienen que
dominar una aptitud antes de comen-
zar a adquirir la siguiente. En los fun-
damentos de la conciencia fonolégica,
existe una progresion desde la habilidad
para detectar y mezclar las palabras a
la capacidad de segmentar un nivel de
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inicio-rima. El desarrollo de la concien-
cia fonologica de los ninos de edad pre-
escolar depende en gran medida de la
cantidad y el tipo de apoyo que brinde
el maestro. Por ejemplo, cuando se les
pide a los ninos que borren el inicio
de una palabra, los maestros pueden
ayudar a los nifios a recordar la pala-
bra, mostrandoles imagenes. Los fun-
damentos para la conciencia fonolégica
indican qué aptitudes probablemente
se demuestren en el contexto del apoyo
del maestro, es decir, cuando el maes-
tro usa imagenes, accesorios, objetos
y demas en actividades pensadas para
apoyar la conciencia fonologica.
Alfabeto y reconocimiento de pala
bras/letras impresas. Conocer las
letras del abecedario a la edad prees-
colar se relaciona tanto con la compe-
tencia de lectura a corto y largo plazo.
El conocimiento de los nombres de las
letras facilita la capacidad de los ninos
de decodificar el texto y aplicar el prin-
cipio alfabético al reconocimiento de
palabras. Para la mayoria de los ninos,
los nombres de las letras les ayudan
a conectar los sonidos en las palabras
y las letras impresas. Los ninos del
entorno preescolar tienden a aprender
primero las letras que les son familiares,
como las letras de sus propios nombres
y las letras que aparecen al principio
en la secuencia del alfabeto. A medida
que los ninos toman conciencia de los
nombres de las letras, también comien-
zan a identificar las palabras impresas.
El reconocimiento de las palabras a la
edad de preescolar es principalmente
prealfabético (es decir, el reconocimiento
de palabras por la vista o por basarse
en pistas familiares). Los ninos pueden
reconocer algunas palabras, pero en
raras ocasiones pueden imaginar las
estructuras alfabéticas o fonéticas de la
palabra para llegar a su significado. Los
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ninos de edad preescolar pueden reco-
nocer algunas palabras en el entorno
(por ejemplo, Parada, Salida, y algunos
nombres de marcas), pero generalmente
s6lo en un contexto familiar. General-
mente, los ninos de cuatro anos desa-
rrollan su conocimiento del alfabeto

y las correspondencias letra-sonido.
Junto con su conciencia fonolégica cada
vez mayor, estos ninos pueden leer a
niveles alfabéticos parciales durante
los anos de preescolar. Pueden mirar
algunas palabras desconocidas y usar
letras y sus sonidos correspondientes
para decodificar la palabra impresa.
Por ejemplo, al ver la palabra Thomas
en un libro, el nino puede usar algo de
informacion alfabética (por ejemplo, la
primera letra Ty su correspondiente
sonido de letra) para hacer una buena
suposicion de qué dice.

Comprension y analisis de texto
apropiado para la edad. El desarrollo
de pensamiento narrativo de los ninos
del entorno preescolar atraviesa una
serie de etapas que finalmente llevan a
dar sentido a sus historias y al mundo
que los rodea. En esta etapa mas tem-
prana, los ninos del entorno preesco-
lar construyen guiones narrativos, o
registros primitivos de argumentos de
historias que se enfocan en eventos
familiares y actividades de rutina. En
la proxima etapa, los ninos constru-
yen esquemas narrativos, que inclu-
yen conocimiento sobre los principales
elementos de las historias (como per-
sonajes y entornos) y sobre la secuen-
cia de eventos (como tiempo, orden o
progresion causal). Luego los ninos de
edad preescolar llegan a comprender y
relatar respuestas internas de los per-
sonajes, como sus procesos mentales
y experiencias. En ultima instancia,
los ninos reconocen tanto las caracte-
risticas internas como externas de la
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narrativa. La competencia de los ninos
del entorno preescolar con narrativas se
puede expandir en gran medida a través
de actividades de instruccion guiadas
por los maestros. La exposicion a libros
de imagenes sin palabras les brinda
oportunidades de instruccion a los
ninos y, a los maestros, una ventana
hacia los procesos de aprendizaje de los
ninos. Los esfuerzos de los ninos por
dar un sentido a las imagenes cuando
estan leyendo libros con imagenes y
sin palabras forman la base para la
comprension de la lectura y la creacion
del significado. La lectura de libros de
cuentos, tanto libros con imagenes y
sin palabras y libros normales, cuando
se combina con actividades interactivas
del idioma, como un debate activo de
las historias, antes, durante y después
de la lectura, mejora la comprension
de los ninos y la capacidad de recordar
las historias. Las actividades de lectura
compartidas permiten a los maestros
modelar los componentes clave de las
tareas de lectura y permiten a los ninos
comenzar a descubrir los componentes
de lectura ellos mismos. La interaccion
durante la lectura compartida crea
oportunidades para el procesamiento
cognitivo y la resolucion de problemas.
Interés y respuesta a la lectoes-
critura. El interés en los libros y un
concepto positivo de la lectura son
importantes logros en el desarrollo para
los ninos de edad preescolar. La partici-
pacion en dichas actividades de alfabe-
tizacion como manejar libros y escuchar
historias lleva a una continua partici-
pacion con el texto y a la motivacion y
persistencia en las desafiantes tareas de
lectura. Estas experiencias son necesa-
rias para que los ninos se conviertan en
lectores competentes y en alumnos del
aprendizaje a largo plazo. Un organismo
de investigacion emergente muestra que



IDIOMA Y LECTOESCRITURA

la motivacion es un factor importante
en el desarrollo de la lectoescritura tem-
prana preescolar y un futuro logro hacia
la lectura. La participacion creciente en
las actividades de alfabetizacion y de
expansion de la lectura esta vinculada
con los incrementos en la motivacion
que, a su vez, facilita la comprension y
el recuerdo de la informacion. La parti-
cipacion activa de los ninos en las acti-
vidades relacionadas con el texto, como
pasar la pagina en un libro, se relaciona
con el conocimiento de los conceptos
impresos alrededor de los cuatro anos.
Las oportunidades de lectura se rela-
cionan con el interés de los ninos en la
lectura en el hogar y en la escuela. Los
ninos que leen con mas frecuencia y
desde una edad mas temprana tienden
a tener un mayor interés en la alfabe-
tizacion, exhiben aptitudes superiores
de alfabetizacion durante los anos pre-
escolares y colegiales, eligen leer mas
frecuentemente, inician sesiones de
lectura por su propia cuenta, y mues-
tran una mayor participacion durante
las sesiones de lectura. La lectura de
libros de cuentos entre ninos y adultos
fomenta el interés de los nifnos en la
lectura y lleva a una mayor exposicion y
participacion con el texto.

Escritura, estrategias de escritura

Estrategias de escritura. Aprender a
escribir involucra el desarrollo cognitivo,
social y fisico. Los ninnos desde una edad
muy temprana notan la escritura en sus
entornos. Comienzan a comprender que
los signos en el entorno representan
palabras para ideas o conceptos. A los
tres anos, comienzan a diferenciar entre
escritura y otros tipos de representa-
cion visual, como el dibujo. Con esta
realizacion llega la diferenciacion entre
las herramientas para la escritura y las
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herramientas para el dibujo (“Necesito
obtener un lapiz para escribir mi nom-
bre”). Su escritura comienza a verse dis-
tinta de su dibujo, mas linear que cir-
cular. Los nifios pequenos se involucran
con el texto escrito leyendo, examinando
libros y observando como escriben
otros. Los ninos preescolares comienzan
a experimentar con la escritura preten-
diendo escribir y aprendiendo a escribir
sus propios nombres. Al principio, los
ninos demuestran una forma global de
escritura. Tienden a usar dibujos como
escritura o utilizan garabatos idiosin-
crasicos (es decir, marcas que tienen
so6lo un significado personal). Mas ade-
lante, los ninos usan formas similares

a letras que recuerdan algunas de las
caracteristicas de la escritura real (por
ejemplo, las palabras mas largas son
representadas por secuencias mas lar-
gas de simbolos similares a letras). Los
ninos en la proxima fase comienzan a
usar letras reales para escribir, pero
con poca o ninguna conexion con la
ortografia real de lo que desean escri-
bir (es decir, secuencias no fonéticas de
letras). Esta fase es seguida por intentos
de ortografia fonética, también llamada
“ortografia inventada”. En esta fase, los
ninos usan letras para unir sonidos de
letras a partes de palabras que escu-
chan, pero desde una perspectiva fono-
légica mas que ortografica.

Los ninos pueden reconocer que
escribir la palabra que estan pensando
requiere mas de uno o dos simbolos y
que los mismos simbolos pueden estar
en diferentes palabras o en diferentes
lugares en la misma palabra, pero no
han dominado aun el principio alfabé-
tico. Aun asi, la ortografia inventada es
un vehiculo efectivo a través del cual
muchos ninos comienzan a comprender
el principio alfabético. También ayuda
a los ninos a darse cuenta de que la
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escritura conlleva significado, que otras
personas deben poder leer lo que ellos
escriben, y que las personas escriben
con fines diferentes. Los ninos que tie-
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nen la experiencia fisica de la escritura
en esta forma comienzan a desarrollar
formas de manejar implementos de
escritura, pero necesitan el apoyo de los
adultos para aprender a hacerlo.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los nihos comprenden y usan el idioma
para comunicarse con otros eficazmente.

Los ninos extienden su comprension y
uso del idioma para comunicarse con
otros eficazmente.

1.1  Usan el idioma para comunicarse con
otros en situaciones conocidas como
las no reconocidas para una variedad
de fines basicos, que incluyen descri-
bir, solicitar, comentar, reconocer, salu-
dar y rechazar.

1.1  Usan el idioma para comunicarse con
otros tanto en situaciones conocidas
como las no reconocidas para una va-
riedad de fines basicos y avanzados,
que incluyen razonar, predecir, resolver
problemas y buscar nueva informa-

cion.
Ejemplos Ejemplos
Describir Razonar

e El nifio dice: “Era grande, verde y daba miedo”.
Solicitar

e El nifio pregunta: “; Puedo usar mas masa?”, mien-
tras esta en el area de arte.

Comentar

e El nifio dice: “Esta es mi cobija”.
Reconocer

e El nifio indica: “Yo también”.
Saludar

e El nifio dice “Hola, Sra. Franklin,” al ingresar a la
sala.

Rechazar

e El nifio dice: “No quiero ordenar los bloques”, al
momento de terminar la actividad.

e El nifio dice: “Creo que podemos ir afuera porque
esta soleado ahora” o “No necesito mi abrigo por-
que no hay viento”.

Predecir

e El nifio dice: “jCreo que el oso se va a perder!” o “Si
sigue lloviendo creo que van a salir los gusanos”.

Resolucidn de problemas

e El nifio dice: “Tal vez podemos poner la leche aquiy
luego sera masa para galletas”.

Buscar nueva informacion

e El nifio pregunta: “; Por qué Jerome no esta en la
escuela?” o “sPor qué te vestiste para salir? ;A
dénde vas?”

1.2 Hablan amenamente claro para ser
comprendidos por adultos y nifios
conocidos.

1.2 Hablan amenamente claro para ser
comprendidos tanto por adultos y nifios
conocidos y desconocidos.

Ejemplos

Ejemplos

e El discurso del nifio puede incluir errores de pronun-
ciacion que son comprendidos por adultos y nifios
conocidos, pero aquellos errores pueden ser dificil
de entender para un visitante al salon.

¢ El nifio puede hablar empleando algunas palabras
idiosincrasicas que son comprendidas por adultos
y companeros conocidos, pero no por adultos des-
conocidos (por ejemplo, Bryan le dice “wobie” a su
cobija).

¢ El nifio generalmente habla con una pronunciacion
correcta aunque con algunos errores de discurso,
propios de la edad.

e Gran parte del discurso del nifio no tiene errores. La
mayoria de las personas que escuchan no tienen
que pedirle al niflo que repita diciéndole: “;Qué
dijiste?”
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1.0 Uso del idioma y sus convenciones (continuado)

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.3 Usan el idioma y estilo aceptado du-
rante la comunicacién con adultos y
ninos conocidos.

1.3 Usan el idiomay estilo aceptado duran-
te la comunicacion tanto con adultos
y nifos conocidos como aquellos que
son desconocidos.

Ejemplos

Ejemplos

¢ El nifio responde al tema durante al menos una inte-
raccion en una conversacion. Por ejemplo, el nifio
responde: “Yo también. Tengo zapatos nuevos”,
siguiendo el comentario de un par “Tengo zapatos
nuevos”, al jugar en el area de disfraces.

¢ El nifio ajusta la forma y el estilo del idioma de

acuerdo al estado o competencia de quien escucha.

Por ejemplo, le pregunta al maestro: “;Puedo usar
el pincel?”, pero le dice al compafero “;Me das el
pincel”, o le habla lento y a propésito a un nifio mas
pequefio.

e Elnifo a menudo usa pautas no verbales, propias
a la conversacién con otros (por ejemplo, contacto
visual, distancia con el compafiero de conversacion,
expresiones del rostro).

e El nifio a menudo usa formas amables de comu-
nicacién segun sea apropiado (por ejemplo, dice
gracias, por favor, se dirige a los adultos como Sr.,
Sra., o Srta.).

e El nifio a menudo usa volumen y entonacion apro-
piados para una situacién cuando habla. Por ejem-
plo, le habla en bajo volumen al maestro mientras
otros nifios estdn tomando una siesta o habla en
un tono mas lento y tranquilo al expresar arrepenti-
miento (por ejemplo: “Lamento haberlo roto”).

¢ El nifio responde a temas a través de varias interac-
ciones en la conversacion. Por ejemplo, durante una
obra teatral, el nifio dice “Soy el bebé y tengo ham-
bre”. Un amigo responde: “Esté bien, te prepararé
el desayuno”. El nifio responde: “Entonces tu eres la
madre y estas preparando el desayuno”. Un amigo
responde: “Voy a cocinar panqueques”.

e El nifio ajusta la forma y el estilo del idioma de
acuerdo al estado, competencia o conocimiento de
quien escucha. Por ejemplo, durante una excursién
a la estacién de bomberos, le dice a un bombero:
“iGuau, eso es genial!” “; Puedo agarrarlo?”, pero le
dice a un compafero: “jQuiero verlo!” Al hablar con
su hermano mayor, comienza con la descripcién de
la autobomba y un equipo indicando que la clase fue
a una excursion a la estacién de bomberos ese dia.

e El nifio de manera estable usa pautas no verbales,
propias a la conversacion con otros (por ejemplo,
contacto visual, distancia con el comparero de con-
versacion, expresiones del rostro).

¢ El nifio, generalmente usa formas amables de comu-
nicaciéon segun sea apropiado (por ejemplo, dice
gracias, por favor, se dirige a los adultos como Sr.,
Sra., o Srta.).

e El nifio, generalmente, usa volumen y entonacion
apropiado para una situacion cuando habla. Por
ejemplo, usa una voz mas calmada dentro del aula
que en el patio de juego.
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Uso del idioma y sus convenciones (continuado)

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.4 Usan el idioma para construir narrativas

breves que son reales o de ficcion.”

1.4 Usan el idioma para construir narrativas

extendidas que son reales o de ficcion.”

Ejemplos

Ejemplos

El nifio llama la atencién o apunta fotografias en la
pared de un evento especial de la clase: “La mama
pajaro construyo un nido en nuestra caja de jugue-
tes. Los pajaritos bebés volaron”.

El nifio describe un evento que se desarrolla en el
momento de la merienda: “Quiero ponerle crema de
cacahuetes a mi pan. También voy a ponerle mer-
melada”.

El nifo relata eventos de la mafiana de ese dia: “El
camion de mi papa se rompié. Fuimos caminando a
la escuela. Fue un largo camino”.

El nifo cuenta una breve historia que se desarrolla
con el tiempo: “Fui al parque con mi mami, y juga-
mos en el arenero. Luego hicimos un dia de campo
[picnic]. Después de eso, fuimos a la tienda”.

El nifio cuenta actividades de interés para él ese dia:
“Primero, llegamos a la escuela y nos sentamos en
la alfombra. Luego tenemos nuestro tiempo de acti-
vidades en circulo. Y luego hacemos los centros. Y
después es momento de almorzar”.

El nifio vuelve a contar los eventos mas importantes
de una historia favorita: “El nifio escribié al zool6-
gico, y ellos siguieron enviandole animales. Pero a él
no le gustan. Entonces, recibe un cachorrito, y se lo
queda. Luego estuvo contento”.

* La produccion de narrativa puede variar en esas edades para los nifios que se comunican con lenguaje de sefias o sistemas
de comunicacién alternativos. Como ocurre con todos los nifios, los maestros pueden apoyar el conocimiento y las aptitudes
de comunicacién de los nifios pequenos repitiendo y extendiendo lo que los nifilos comunican en conversaciones. Los maestros
también brindan oportunidades para que los nifios repitan o cuenten historias como una forma de alentarlos a producir la
narrativa.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los ninos desarrollan un vocabulario
apropiado para la edad.

Los ninos desarrollan un vocabulario
apropiado para la edad.

2.1 Comprenden y usan palabras acepta-
das para objetos, acciones y atributos
que se encuentran frecuentemente
tanto en contextos reales como sim-

2.1 Comprenden y usan una variedad y
especificidad cada vez mayor de pala-
bras aceptadas para objetos, acciones
y atributos que se encuentran tanto en

bélicos. contextos reales como simbdlicos.
Ejemplos* Ejemplos*
Sustantivos/objetos Sustantivos/objetos

e Elnifio le alcanza a un amigo los camiones cuando
el amigo dice: “Quiero jugar con esos camiones”
durante el juego.

e Al leer un libro sobre arafias, el nifo responde
“arafias” cuando el maestro pregunta: “; Qué son
estas?”

Verbos/acciones

e Cuando el nifio esta jugando con herramientas
en el area de teatro, el nifio responde “la estufa”
cuando un amigo pregunta: “¢Qué se necesita
arreglar?”

e El nifo le dice a un padre voluntario: “Tengo una
historia. ¢ Puedes hacerla en la computadora por
mi?”

Atributos

e Durante un proyecto de cocina, el nifio le da al
maestro el plato grande cuando el maestro dice
“Pasame el plato grande”.

e Mientras que en el area de bloques, el nifio le dice
a un amigo: “Mira lo que he hecho. Es alto”.

e El nifio le da a un amigo el camion de bomberos,
el camion de la basura y el camion semi-remolque
cuando el amigo dice: “Quiero jugar con el camién
de bomberos, el camion de la basura y el camion
semi-remolque”.

e Al leer un libro sobre dinosaurios, el nifio responde
“Ese es un Aparatosauro y ese es un Tiranosaurio”
cuando el maestro pregunta: “;Qué son estos?”

Verbos/acciones

e Cuando el nifio esta jugando con herramientas
en el area de teatro, el nifio responde “la estufa”
cuando un amigo pregunta: “;Qué se necesita
reparar?”

e El nifio le dice a un padre voluntario: “Tengo una

historia. ¢ Puedes teclarla en la computadora por
mi?”

Atributos

¢ Durante un proyecto de cocina, el nifio le da al
maestro el tenedor de plastico cuando el maestro
dice “Pasame el de plastico”.

e Durante una representacion teatral, el nifio le dice a
un amigo: “Mira mi collar . . . Es brillante”.

*Las formas de palabras clave en los ejemplos estan en bastardilla.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.2 Comprenden y usan palabras acepta-
das para categorias de objetos encon-
trados y utilizados frecuentemente en
la vida cotidiana.

2.2 Comprenden y usan palabras acepta-
das para categorias de objetos encon-
trados en la vida cotidiana.

Ejemplos*

Ejemplos*

e Al pintar en el caballete, Min pinta una imagen de
una mufeca y de una casa de muiecas y dice:
“Esta es mi mufieca y su casa de muiecas. Estos
son mis juguetes favoritos”.

e Aljugar a la tienda, Peter le dice a Judy, “Quiero
comprar algo de comida,” y Judy dice: “De
acuerdo. Tenemos algo de leche, pan y maiz”.

¢ Frieda coloca algunos sombreros en el estante
y coloca algunos vestidos en una caja cuando el
maestro pregunta: “¢Puedes guardar esa los dis-
fraces por favor?”

e Durante el juego Lorenzo trae un elefante, una
jirafa, una cabra, un hipopétamo y un leén a la
mesa y le dice a Miguel y a Larry, “Estos son los
animales para nuestro zooldgico”.

e Después de leer un libro sobre reptiles, el nifio
sefiala imagenes de una serpiente, un lagarto y una
tortuga cuando el maestro pide a los nifios que
encuentren imagenes de reptiles.

e Cuando los nifios y el maestro estan haciendo una
ciudad de mentira, el maestro dice: “Ahora, nece-
sitamos algunos vehiculos,” y Sammy trae un auto-
movil, un camioén, un tractor y una motocicleta.

e Durante el juego el nifio pone la manzana, la
bananay la pera en un bol y pone el brécoli, las
zanahorias y el maiz en otro bol y le dice a un
amigo: “Estas son frutas y estos son vegetales”.

e Durante el juego Anne le dice a Cathy: “Tu ve por
los muebles para la casa. Necesitamos una silla,
una mesa, un sofa, un escritorio y un vestidor”.

2.3 Comprenden y usan palabras simples
que describen las relaciones entre los
objetos.

2.3 Comprenden y usan tanto palabras
simples como complejas que descri-
ben las relaciones entre los objetos.

Ejemplos*

Ejemplos*

e Mientras juega a un juego, el nifio puede reco-
lectar todos los circulos cuando el maestro dice:
“Encuentren todos los circulos que tengan la
misma forma que éste” (mientras les muestra la
imagen de un circulo).

e Durante un juego Alice le dice a Mary, “Ortiz esta
debajo de la mesa”.

¢ El nifio pone todas las bolitas en la caja cuando
otro nifio dice: "Ahora vamos a ponerlas todas en
la caja”.

e Durante el momento del cuento el nifio sefala las
imagenes de un perro y de un gato y dice: “Estos
son animales diferentes”.

e Después de leer una historia sobre el zoolégico,
el maestro pregunta: “;Qué animales son mds
pequefios que un elefante?” El nifio identifica
correctamente a un ledn, un tigre, un 0so y una
cebra.

e Durante el tiempo de actividades en circulo el
maestro invita a Stephen a sentarse junto a Mark, y
lo hace.

e Mientras juega en el centro de bloques, DeAndre
le dice a Susan, “Pon el bloque rojo en frente de la
torre”.

e Durante el momento del bocadillo el nifio se queja:
“iTu quesadilla es mas grande que la mia!”

*Las formas de palabras clave en los ejemplos estan en bastardilla.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los ninos desarrollan una gramatica
apropiada para la edad.

Los ninos desarrollan una gramatica
apropiada para la edad.

3.1 Comprenden y usan oraciones cada
vez mas complejas y largas, inclu-
yendo oraciones que combinan dos
frases o dos o tres conceptos para
comunicar ideas.

3.1 Comprenden y usan oraciones cada
vez mas complejas y largas, incluyen-
do oraciones que combinan dos o tres
frases o tres o cuatro conceptos para
comunicar ideas.

Ejemplos*

Ejemplos*

¢ El nifio demuestra comprension de pedidos de
dos, tres y cuatro palabras (por ejemplo: “por favor,

siéntate”, “pon eso alli”) y oraciones (por ejemplo:
“John esta aqui”, “El gato es negro”).

e Cuando se le pide “recoge los juguetes” y “toma tu
chaqueta y ponla en tu cubiculo”, el nifio lo hace.

e El nifio produce frases nominales con uno o mas
descriptores (por ejemplo, “esa silla azul es mia”,
“el automovil verde chocd”).

e El nifo utiliza oraciones completas breves para
hacer comentarios, preguntas y pedidos (por ejem-
plo: “¢En dénde esta mi mufieca bebé?” “; Qué es
eso?” y “Quiero una galleta”).

e El niflo responde con una accién apropiada a una
afirmacién o a un pedido que incluye multiples
clausulas, como “encuentra a la nifa que esta
triste” o “recoge al perro que se cayo”.

e Cuando se le pide “quitate el abrigo, busca un
libro y ven a la alfombra” o “por favor, siéntate a la
mesa, sirvete algunas galletas de agua y un poco
de jugo”, el nifio lo hace.

¢ El niflo usa frases nominales que incluyen tres
o cuatro descriptores (por ejemplo: “la camiseta
roja y grande es de Bobby”, “Quiero jugar con el
pequefio cuadrado azul”).

e El nifio produce una oracién de dos partes a través
de la coordinacién, usando y y pero (por ejemplo:
i”Estoy empujando el vagén, y él lo esta jalando!” y
“Es momento de la siesta, pero no estoy cansado”).

3.2 Comprenden y generalmente usan
gramatica apropiada para la edad,
lo que incluye formas de palabras
aceptadas, como concordancia entre
sujeto y verbo, tiempos progresivos,
tiempo pasado regular, plurales
regulares, pronombres y posesivos.

3.2 Comprenden y generalmente usan
gramatica apropiada para la edad,
lo que incluye formas de palabras
aceptadas, como concordancia entre
sujeto y verbo, tiempos progresivos,
tiempo pasado regular e irregular,
plurales regulares e irregulares,
pronombres y posesivos.

Ejemplos*

Ejemplos*

Comprende y utiliza verbos que indican tiempos de
verbo presente, progresivo y pasado regular.

¢ El nifio responde: “La torre de bloques” cuando
otro nifio le pregunta: “;Qué se cay6?” o responde
apropiadamente a preguntas, tales como, “;Quién
te llevé a la escuela?” “; Quién esta bebiendo
jugo?” o “¢Quién conduce el autobus?” durante
una conversacion en el almuerzo.

Comprende y utiliza verbos que indican tiempo ver-
bal presente, progresivo y pasado regular e irregular
(incluso si no lo utiliza correctamente).

e Mientras lee un libro de imagines, el nifio correcta-
mente identifica a “los nifios” y a “la nifia” cuando
se le pregunta: “;Quién estaba corriendo?” y
“¢Quién se cay6?”

*Las formas de palabras clave en los ejemplos estan en bastardilla.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Ejemplos (Sigue)*

e El nifo dice: “Maria salta la cuerda”, “Maria esta
saltando la cuerda”, o “Maria saltd la cuerda”,
segun el momento en el que ocurrié la accion.

Comprende y aplica el sonido “s” al final de las pala-
bras para indicar plurales (incluso si no siempre lo
utiliza correctamente).

¢ Miguel trae mas de una taza a la mesa cuando el
maestro pide: “Por favor, traeme las tazas”.

e El nifo usa formas plurales de sustantivos, como
medias, tazas, hombreses' y pieses’ cuando
hablan sobre mas de una media, taza, hombre o
pie

Comprende y usa distintos tipos de pronombres, lo

que incluye sujeto (€/, ella, eso), objeto (lo, la, los, las),

posesivo (su, sus) y demostrativo (aqui, alli), aunque el
uso puede ser incorrecto e inconsistente a veces.

e Lisale da un libro a la nifa cuando un adulto
solicita: “Por favor, dale el libro a ella”, y también
hay un nifio presente, o Lisa pone los animales en
la mesa cuando un amigo solicita: “Ponlos en la
mesa, por favor” mientras hace un gesto hacia la
mesa“.

¢ Brandee dice: “Yo tengo botes” durante el
tiempo de actividades en circulo, “Elf pone eso
all” cuando habla con otro nifio, o “Esta es mi
mufeca” cuando juega en el area de teatro.

Comprende y agrega un sonido “s” a los sustantivos
para indicar la forma posesiva (en el caso del idioma
inglés).

¢ Richard ayuda a encontrar el abrigo de John
(John’s coat) cuando se le pide o Elizabeth sefala
la mochila de Mariella cuando se le pregunta:
“¢Cuadl es la de Mariella?” (Which one is Mariella’s?)

¢ El nifio dice: “Me gusta ponerme los zapatos de
Papa y caminar” durante una charla sobre sus
pasatiempos favoritos, o “Peiné el cabello de las
mufiecas” cuando se le pregunta “;Qué sucedio?”

Ejemplos (Sigue)*

e Durante el momento del cuento, el nifio sefiala “El
0s0 se comid el pescado y luego se fue corriendo”.

e Suzie le dice al maestro: “El me empujé y yo me
cayi”

Comprende y aplica el sonido “s” al final de las pala-
bras para indicar plurales y comprende y usa plurales
irregulares (incluso si no siempre lo utiliza correcta-
mente).

e Alice apunta a una imagen de cinco ratones
cuando el maestro pregunta: “4Cual es la imagen
de los ratones?”

e Un nifio lleva cinco ovejas a la mesa después de
que un amigo dice: “Necesitamos muchas oveja”.

e Gene exclama: “Mira ese. jTiene muchos diente-
ses!”t mientras mira un libro sobre dinosaurios.

¢ Un nifio dice: “Mira aquellos drboles, tiene muchas,
pero muchas hojas”.

Comprende y usa distintos tipos de pronombres, lo
que incluye sujeto (€/, ella, eso, ellos), objeto (o, /a,
los, las), posesivo (su, sus, nuestro, suyo) y demostra-
tivo (aqui, alli).

e El nifio le entrega a Maria un libro cuando el padre
voluntariamente dice: “Por favor, daselo a ella” y
Juan también esta presente.

e Darla se queja con el maestro: “Esta pelota es mia
y esa es de é/”.

e El nifio le dice a un amigo: “Nuestra torre es mas
grande que la de ellos, pero ellos podrian hacerla
mas grande” cuando juega con los bloques.

e Maria responde, “Fue Susan. Ella les dio a ellos las
galletitas”, cuando se le pregunto “;Quién les dio
las galletitas a José y Malllika?”

Comprende y agrega un sonido “s” a los sustantivos
para indicar la forma posesiva (en el caso del idioma
inglés).

e Robby responde: “Esas son las llaves de su mama”
(mom’s keys) cuando un adulto sefiala una imagen
y dice: “El nifio tiene las llaves de alguien. ;Son
suyas?”

¢ El nifio comparte: “Fuimos a la casa de la abuela
porque era el cumplearios de mi mami” durante
el momento de actividades en circulo cuando los
nifnos cuentan lo que hicieron en el fin de semana.

*Las formas de palabras clave en los ejemplos estan en bastardilla.

TDenota el uso comun de una forma incorrecta.
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1.0 Conceptos sobre letra impresa

Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los ninos reconocen convenciones de
letras impresas y comprenden que dichos
letras tienen un significado especifico.

Los ninos comienzan a reconocer
convenciones de letras impresas y
comprenden que dichas letras impresas
tienen un significado.

IDIOMA Y LECTOESCRITURA

1.1  Comienzan a mostrar comportamien- | 1.1

tos de manejo de libros apropiado
para la edad y comienzan a reconocer
convenciones de las letras impresas.

Muestran comportamientos apropia-
dos de manejo de libros y conoci-
miento de convenciones de las letras
impresas.

Ejemplos

Ejemplos

e Al sostener un libro, el nifio lo orienta como si
estuviera leyendo.

e El nifio puede sefalar en donde esta el titulo en la
portada de un libro.

e El nifio abre un libro y da vuelta la pagina en una
Unica direccion, aunque no necesariamente sea
una pagina por vez.

El nifio orienta un libro correctamente para su lec-
tura (es decir, el lado derecho hacia arriba con la
portada apuntando al nifio).

El nifio da vuelta la pagina de un libro de a una por
vez.

El nifilo comienza a seguir las letras impresas de
derecha a izquierda y de arriba a abajo (por ejem-
plo: mientras pretende que lee una historia a un par
0 a un mufeco).

Mientras mira un libro, el niflo dice “fin” cuando
llega a la ultima pagina.

1.2 Reconocen la letra impresa como algo
que se puede leer.”

1.2 Comprenden que la letra impresa es

algo que se lee y que tiene un signifi-
cado especifico.”

Ejemplos

Ejemplos

e El nifio apunta a las letras en un libro, o0 en un
letrero, o en un dibujo y comunica: “eso dice mi
nombre”, aunque generalmente de manera impre-
cisa.

e El nifio puede indicar qué parte de un libro de ima-
genes muestra la historia (imagenes) y qué parte
cuenta la historia (texto).

e Elnifo “escribe” algo en un papel y luego le pre-
gunta al maestro qué dice: (es decir, que lo “lea”).

El nifio le pregunta al maestro: “;Qué dice aqui?”
cuando apunta al texto en un libro.

El nifo comunica: “;Me podrias decir qué dice?”
llamando la atencion a un letrero en el exterior
durante una caminata.

El nifio le pide al maestro que escriba una historia
o anote lo que el nifio dicta, y luego el nifio se lo
“lee” a los otros nifios.

* Los nifios pueden aprender a reconocer las letras del alfabeto sin comenzar a ver las letras impresas convencionales. Los

distintos medios para reconocer las letras impresas incluyen el uso de letras tactiles, letras impresas grandes, contraste de

color o luces y braille, asi como otros medios de representar letras.
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2.0 Conciencia fonolégica

Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los ninos desarrollan una conciencia
fonoldgica apropiada para la edad.*

2.1 Oralmente fusionan y eliminan pala-
bras y silabas sin el apoyo de image-
nes u objetos. T#

Ejemplos

Oralmente junta dos palabras familiares, formando
una palabra compuesta.

e El nifio juega a “What’s That Word?” mientras esta
en un columpio. Con cada envién del columpio, el
maestro dice una parte de una palabra compuesta
(por ejemplo, sun, shine) y luego le pregunta al nifio
“What’s That Word?” El nifio responde: “Sunshine”.

e Mientras juega en el area de teatro, el nifio res-
ponde “hairbrush” cuando se le pregunta: “Qué
palabra obtienes al unir “hair” y “brush”?

Oralmente une dos silabas o palabras de dos silabas
que le son familiares para el nifio.

e Durante la conversacion en la comida, el nifio par-
ticipa en el juego de adivinar el alimento. El maes-
tro dice palabras de dos silabas (ta-co, su-shi,
crack-er, ap-ple, but-ter) y dice cada silaba de
manera distinta. El maestro pregunta: “What food
is this?” El nifio responde: “Taco”.

e El nifio corea “sister” después de cantar “;Qué
palabra obtienes cuando dices “sis” y “ter” jun-
tos?”

e El nifio responde: “Amit” al unisono con sus com-
paneros de clase durante el tiempo de actividades
en circulo cuando el maestro dice: “Estoy pen-
sando en el nombre de un comparfero que el nom-
bre tiene dos partes, como ‘A-mit.’ ; De quién es
ese nombre?”

* La “conciencia fonolégica” esta definida por los fundamentos del aprendizaje preescolar como una aptitud oral del idioma:
la sensibilidad de un individuo a la estructura del sonido (o fonoldgica) del idioma hablado. La conciencia fonolégica es
una aptitud importante que los nifios comienzan a adquirir durante preescolar y siguen incorporando en los primeros afios
de escuela primaria mientras aprenden a leer. Aunque se define como una aptitud oral del idioma, también es una aptitud
importante para los nifios que son hipoacusicos o que les cuesta escuchar. Se debera consultar al maestro de un nifio
hipoacusico para estrategias para facilitar la conciencia fonolégica en nifios individuales que sean hipoacusicos o a los que les
cueste escuchar.

T Algunos nifios pueden necesitar ayuda para sostener un libro o pasar las paginas, ya sea a través de tecnologia de asistencia
o mediante la ayuda de un adulto o de un compafiero. Por ejemplo, un libro puede estar montado para que no tenga que ser
sostenido, se pueden colocar pestafas solidas en las paginas para que se pueda pasar de pagina mas facilmente. Es posible
que algunos nifios necesiten que un adulto o un compafiero sostengan el libro y pasen las paginas.

* Los fundamentos de la conciencia fonoldgica estan escritas Unicamente para los nifios de cuatro afios porque gran parte del
desarrollo inicial de la conciencia fonoldgica ocurre entre los 48 meses y 60 meses de edad.
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2.0 Conciencia fonoldgica (continuado)

Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 60 meses de edad

Ejemplos (continuado)

Oralmente separa palabras compuestas en las pala-
bras que las componen.

e El nifio aplaude para separar una palabra com-
puesta como parte de una actividad en el tiempo
de actividades en circulo. Cuando el maestro dice:
“Cuando pienso en la palabra ‘book’, pienso en
aplaudir una vez. Otras palabras como ‘bookshelf’
tienen dos partes. Asi que aplaudo dos veces.
Aplaudamos segun las partes de ‘paintbrush’.

e El nifio responde “table” cuando se le pregunta
“¢ Qué palabra obtienen cuando dicen ‘tablecloth’
sin ‘cloth’?”

e El nifio responde “ball” cuando se le pregunta
“¢ Qué palabra obtienen cuando dicen ‘football’ sin
‘foot’?”

e El nifio responde “mail” y “box” cuando se le pre-
gunta “Qué dos palabras componen ‘mailbox’?”

Oralmente separa palabras de dos silabas en las sila-
bas que las componen.

¢ El nifio aplaude las silabas en una palabra de dos
silabas como parte de una actividad en el tiempo
de actividades en circulo. Cuando el maestro dice:
“Aplaudamos segun cuantas partes escuchamos

Eit)

en la palabra ‘cook-ie”.

e El nifio responde “door” cuando se le pregunta
“¢Qué palabra obtienen cuando dicen ‘doorknob’
sin ‘knob’?”

IDIOMA Y LECTOESCRITURA
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2.0 Conciencia fonoldgica (continuado)

Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 60 meses de edad

IDIOMA Y LECTOESCRITURA

2.2 Oralmente mezclan inicios, rimas y fo-
nemas de palabras y oralmente elimi-
nan el inicio de palabras, con el apoyo
de imagenes u objetos.”

Ejemplos

Oralmente mezcla los inicios y las rimas de las pala-
bras con el apoyo de imagenes u objetos.

e Durante una pequefia actividad grupal con varios
objetos en la mesa (por ejemplo: cat, cup, mat,
bus, rat, pup), el nifio responde y elige rat (o dice
“rat”) cuando el maestro pide: “Ricardo, ¢puedes
encontrar la ra-t?”

e Mientras juegan a un juego de “I-spy”, el maestro
dice “I spy a s-un,” y el nifio indica o sefala al sun
o dice “sun”.

e Mientras participa en un juego, el nifio selecciona
la imagen de una cama entre tres o cuatro image-
nes (o dice “bed”) cuando se le pide que junte los
sonidos b-ed.

Elimina el inicio de una palabra hablada con el apoyo
de imagenes u objetos.

e El nifio selecciona la foto de hormigas [ants] entre
tres o cuatro imagenes (o dice “ants”) cuando se le

(71}

pide que diga “pants” sin el sonido “p”.

Oralmente mezcla fonemas individuales para formar
una unica palabra con el apoyo de imagenes u obje-
tos.

e Durante un “juego de bingo” en un momento de
actividad en pequefios grupos, el nifio elige y
marca las imagenes correspondientes a las pala-
bras para las que el maestro hace el sonido de
fonemas individuales (por ejemplo: h-a-t, m-o—p,
c-u-p).

e El maestro canta: “Si sabes la palabra, gritala. Si
crees que sabes la palabra, dime lo que has escu-
chado. Si crees que sabes la palabra, gritala. . .
s—-i-t”. El nifio canta “sit” junto con sus comparie-
ros.

¢ El nifio toma la imagen de un hat entre tres o cuatro
imagenes (o dice “hat”) cuando se le pide que una
las letras h—a-t.

*Los fundamentos de la conciencia fonolégica estan escritas Unicamente para los nifios de cuatro afos porque gran parte
del desarrollo inicial de la conciencia fonoldgica ocurre entre los 48 meses y 60 meses de edad.
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Alfabeto y reconocimiento de palabras/letras impresas

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los ninos comienzan a reconocer las
letras del alfabeto.*

Los ninos extienden su reconocimiento
de las letras del alfabeto.*

3.1 Reconocen la primera letra de su

propio hombre.

3.1 Reconocen su propio nombre u otras

palabras comunes cuando las ven es-
critas.

Ejemplos

Ejemplos

Kavita comunica: “That’s my name” mientras indica
la letra K en la tarjeta con el nombre Karen en el
cuadro de ayuda.

Bobby indica una palabra que comienza con la
letra B y dice: “That’s my letter”.

El nifio responde de manera apropiada cuando el
maestro sostiene una tarjeta con la primera letra
de su nombre y dice: “Todos los que su hombre
comience con esta letra (la primera letra del nom-
bre del nifio) ponganse su chaqueta”.

El niflo reconoce su nombre en una pagina para
firmar, cuadro de ayuda, trabajo artistico, etiqueta
con nombre (por ejemplo: etiqueta con nombre,
etiqueta para el cubiculo, o lugar en la mesa).

El nifio reconoce palabras comunes o familiares
(por ejemplo el nombre de la madre o de los ami-
gos) en las letras impresas.

3.2 Unen los nombres de algunas letras

con su forma impresa.

3.2 Unen mas de la mitad de los nombres

con letras en mayuscula y mas de la
mitad de nombres con letras en minus-
cula con su forma impresa.

Ejemplos

Ejemplos

Al poner la pieza de rompecabezas “T” en el rom-
pecabezas del alfabeto, el nifio dice “Thatsa T.”

El nifio traza letras sobre papel de lija, diciendo
el nombre de la letra que coincide para algunas
letras.

El nifio nombra algunas letras en libros de cuentos,
logotipos o en un trabajo de arte.

El nifio dice “Quiero todas las A”, cuando busca en
un envase de letras, juntando todas las formas de
A.

Cuando se le muestra una letra en mayuscula o en
minuscula, el nifio puede decir su nombre.

El nifio dice varios nombres de letras cuando ve
distintas palabras, como en su propio nombre, en
los nombres de sus amigos, o en letreros que ve
habitualmente.

Durante el tiempo de actividades en circulo, el nifio
indica o senala la letra correcta en el cuadro cuando
el maestro lo indica con el nombre de la letra.

*Los fundamentos de la conciencia fonoldgica estan escritas Unicamente para los nifios de cuatro afios porque gran parte
del desarrollo inicial de la conciencia fonoldgica ocurre entre los 48 meses y 60 meses de edad.
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3.0 Alfabeto y reconocimiento de palabras/letras impresas (continuado)

Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 60 meses de edad

3.3 Comienzan a reconocer que letras
tienen sonidos.

Ejemplos

e El nifio hace el sonido correcto para la primera letra
en su nombre.

e El nifo dice el sonido correcto de la letra mientras
apunta a la letra en un libro.

e El nifio indica la imagen correcta cuando se le
presentan cuatro imagenes: un perro ladrando,
una bocina sonando, la letra k, y la letran, y se le
pregunta, “¢Cudl de estos hacen sonidos? guau,

letra)”.

*Los nifios con intervencién motriz oral, que tienen dificultad en decir palabras o silabas mientras aprenden a hacer coincidir,
sintetizar o analizar silabas y sonidos, pueden demostrar su conocimiento indicando si 0 no en respuesta a la produccién
de sonidos o palabras de un adulto o identificando imagenes que representan los productos de estas manipulaciones. Se
debe comprender que los nifios pueden aprender letras del alfabeto y sobre las letras impresas sin poder ver las tipicas letras
impresas. Los distintos medios para reconocer las letras impresas incluyen el uso de letras tactiles, letras impresas grandes,
contraste de color o luces y braille, asi como otros medios de representar letras y letras impresas.
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4.0 Comprensiony analisis de texto apropiado para la edad

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los nihos muestran una comprension del
texto leido en voz alta apropiada para su
edad.

Los ninos muestran una comprensioén del
texto leido en voz alta apropiada para su
edad.

4.1 Muestran conocimiento de muchos
personajes o eventos en una historia
familiar (por ejemplo: quién, qué, dén-
de) a través de responder preguntas
(por ejemplo recordar o simplemente
inferir), volver a contar, recrear, o crear
un trabajo de arte.

4.1 Muestran conocimiento de detalles en
una historia conocida, como persona-
jes, eventos, y orden de los eventos
respondiendo preguntas (especial-
mente, resumiendo, prediciendo e infi-
riendo), volviendo a contar, recreando
o creando un trabajo de arte.

Ejemplos

Ejemplos

e En el area de teatro, el nifio representa a un perso-
naje de una historia familiar.

e Durante el tiempo de actividad en circulo el nifio
le recuerda a un par lo que acaba de pasar en una
historia que se ley6 en voz alta.

e El nifio vuelve a contar una historia a sus compa-
fieros o los animales de peluche en el centro de
la biblioteca, sin incluir todos los eventos o en la
secuencia correcta.

e El nifio nombra lugares en donde Rosie caminé en
el libro Rosie’s Walk [La caminata de Rosie] (por
ejemplo, el gallinero, el estanque).

¢ El nifio puede sefalar correctamente los senti-
mientos de un personaje cuando el maestro lo pre-
gunta (por ejemplo: “Critter estaba triste).

e El nifio usa una cubeta (balde de agua) y un tabu-
rete escalera (la colina) para recrear la cancion de
cuna “Jack y Jill”.

e El nifio coloca las tarjetas de imagenes de la histo-
ria o las tarjetas de la cartelera de franela en orden
mientras vuelve a contar una historia familiar con
sus iguales.

e Elnifio actla la secuencia de eventos de una his-
toria familiar, usando objetos y marionetas.

¢ El nifio responde a preguntas abiertas de los
maestros y de otros nifios (por ejemplo: cémo, por
qué, causa/efecto, conectar eventos, prediccion e
inferior).

¢ El niflo puede describir la situacion y sentimientos
que llevaron a las acciones de un personaje de una
historia (por ejemplo: “El les grité porque se enojd
porque le sacaron su juguete”).
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4.0 Comprension y andlisis de texto apropiado para la edad (continuado)

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

4.2 Demuestran conocimiento del texto
informativo etiquetando, describiendo,
jugando o creando trabajos de arte.

4.2 Usan informacion de texto informativo
en una variedad de formas que inclu-
yen describir, relacionar, categorizar o
comparar y contrastar.

Ejemplos

Ejemplos

¢ El nifio demuestra conocimiento de camiones
indicando qué cosas se puede llevar en la parte
trasera de los camiones después de que el maes-
tro lee una descripcién de los trabajos que realizan
€s0s camiones.

e En el area de bloques, un grupo de niflos cons-
truyen un aeropuerto después de leer una historia
sobre aviones y aeropuertos.

e Durante un juego al aire libre, el nifio juega a ser un
oficial de transito, dirigiendo el transito de triciclos
después de escuchar o ver una historia sobre ofi-
ciales de transito.

e El nifo comunica: “Me encanta la jirafa. Las jirafas
tienen cuellos largos”, al escuchar o ver un libro
sobre el zoolégico.

¢ El nifio comunica diferencias y similitudes impor-
tantes de aviones reactores y aviones a hélice
después de leer una historia sobre aviones y aero-
puertos.

e El nifo cuenta sobre una visita al dentista en res-
puesta a un libro sobre limpiarse los dientes en el
consultorio del dentista.

e El nifio explica o demuestra los pasos para plantar
una semilla después de leer un libro sobre jardine-
ria.
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5.0 Interés y respuesta a la lectoescritura

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los nihos demuestran motivacion por las
actividades de alfabetizacion.

Los ninos demuestran motivacion por
un amplio rango de actividades de
alfabetizacion.

5.1 Demuestran disfrutar de las activida-
des de alfabetizacion, relacionadas
con la lectoescritura.

5.1 Demuestran, cada vez con mas au-
tonomia, disfruta de las actividades
de alfabetizacion, relacionadas con la
lectoescritura.

Ejemplos

Ejemplos

e El nifo le lleva un libro a un adulto para compartir o
leer juntos.

¢ El nifo elige las actividades en el centro de alfa-
betizacion o escritura (por ejemplo: “leer” un libro
para si mismo en el area de biblioteca o hacer que
escribe un cuento).

e El niflo muestra la atencién apropiada mientras
escucha una lectura en voz alta durante el tiempo
de actividades en circulo.

e El nifio lleva un libro favorito desde su casa para
leer en voz alta durante el momento de cuentos.

e El nifio inicia la creacién u obtencion de materia-
les escritos apropiados para una obra teatral (por
ejemplo: menus para jugar al restaurante, listas
para jugar a la tienda de almacén).

e El nifio describe un paseo a la biblioteca con un
familiar en donde seleccionaron y se llevaron libros
para leer en casa.

5.2 Participan en rutinas relacionadas con
actividades de alfabetizacion.

5.2 Participan en rutinas mas complejas
relacionadas con actividades de alfa-
betizacion.

Ejemplos

Ejemplos

e El nifo escucha durante el momento de lectura de
una historia.

e El nifio participa en un debate sobre una historia.

e El nifio pide ayuda del maestro para escribir algo
(por ejemplo: escribir una nota a la madre, eti-
quetar una fotografia, escribir una historia).

e El nifo devuelve un libro al estante de la biblioteca
después de una lectura independiente.

e El nifio encuentra su propio libro diario al ingresar
a la clase y hace como que escribe.

e Después de leer un libro sobre insectos durante el
tiempo de actividades en circulo, el nifo le pide al
maestro que identifique otros libros sobre insectos
para que el nifio los lea.
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1.0 Estrategias de escritura
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

Los nifios demuestran aptitudes de
escritura emergente.*

Los nifios demuestran aptitudes
crecientes de escritura emergente.*

1.1 Experimentan con el agarre y la pos-
tura corporal usando una variedad de
herramientas de dibujo y escritura.

1.1 Ajustan el agarre y la postura corporal
para un mayor control en el dibujo y la
escritura.

Ejemplos

Ejemplos

e El nifio sostiene un marcador con el puiio o dedo
para dibujar.

e El nifio pinta en un caballete con pinceles gruesos
y finos.

e El nifio dibuja o pinta con lapices, crayolas, marca-
dores, pinceles o sus dedos.

e El nifio sostiene un lapiz o lapicera son agarre de
los dedos para escribir.

e El nifio dibuja figuras, letras o formas reconocibles.

e El nifio mueve la mano para sostener el papel en su
lugar mientras dibuja o escribe.

1.2 Escriben usando garabatos que estén
en distintas imagenes.

1.2 Escriben letras o formas que parecen
letras para representar palabras o
ideas.

Ejemplos

Ejemplos

e El nifio produce una estructura de garabatos que
es lineal (como una cursiva).

e El niflo hace garabatos de lineas y circulos (como
si escribiera).

e El nifio hace garabatos que son mas separados.

e El nifio dibuja una imagen y escribe una etiqueta
(es posible que no sea legible).

e El nifio escribe secuencias de simbolos que lucen
como letras o escribe letras reales, que pueden
variar en su direccionalidad (no necesariamente de
izquierda a derecha).

1.3 Escriben marcas para representar su
propio nombre.

1.3 Escriben el primer nombre casi correc-
tamente.

Ejemplos

Ejemplos

e El nifio realiza una serie de circulos y lineas para
representar su nombre.

e El nifio escribe marcas y se refiere a ellas como “mi
nombre” o “este es mi nombre”.

¢ El nifio escribe su propio nombre con o sin errores,
por ejemplo:

— Excluye algunas letras (dvid).
— Revierte algunas letras (Davib).

— Usa letras que pueden no estar escritas en una
linea.

*Algunos nifios pueden necesitar ayuda con la escritura emergente, ya sea a través de tecnologia de asistencia o de la ayuda de
un adulto. La tecnologia de asistencia (ya sea tecnologia inferior o superior) puede ser tan simple como aumentar el ancho del
marcador o lapiz para que sea mas facil de empudar, o puede ser tan sofisticado como usar una computadora. Otra posibilidad
seria que un adulto o un par “escriba” para el nifio que luego aprobar o desaprobar indicando si o no.
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Notas bibliograficas

Area de comprensién y
expresion oral

Uso y convenciones del idioma.

El desarrollo de la expresion oral del
idioma es uno de los logros mas impre-
sionantes que ocurren durante los pri-
meros cinco anos de las vidas de los
ninos (Genishi 1988). El desarrollo de
la expresion oral es el resultado de la
interaccion de distintos factores, inclu-
yendo influencias sociales, linguisticas,
de crecimiento/biologicas, y cognitivas,
y esos factores interactuan y se modi-
fican entre si (Bohannon y Bonvillian
2001). Las investigaciones indican que
los factores sociales juegan un papel
importante en el desarrollo de la expre-
sion oral. Por ejemplo, la amplia varia-
cion en el indice de desarrollo temprano
del idioma y resultados posteriores

del idioma en ninos esta directamente
relacionado con las diferencias en los
aportes verbales maternos y de otros
encargados (Baumwell, Tamis-LeMonda,
y Bornstein 1997; Girolametto y Weitz-
man 2002; Hart y Risley 1995; Landry
y otros 1997; Pellegrini y otros 1995;
Tamis-LeMonda, Bornstein, y Baumwell
2001).

La subarea de uso y convenciones del
idioma se enfoca en el uso del lenguaje
de los ninos para fines sociales y de
comunicacion. Los fundamentos hacen
énfasis en cuatro aspectos del idioma:
usar el idioma para comunicarse por
otros para distintos fines, aumentar
la claridad de comunicacion (es decir,
fonologia), desarrollar un mejor entendi-
miento de las convenciones del uso del
idioma (es decir, pragmatica), y usar el

idioma para fines narrativos. El primer
componente del fundamento hace énfa-
sis en la habilidad del nifio para usar
el idioma para distintos fines. Cada

vez que los ninos producen idioma, se
expresa una intencion. A medida que
los ninos desarrollan sus habilidades de
idioma durante la infancia temprana,
se expande el rango de intenciones que
expresan. Usan el idioma no solo para
hacer pedidos, rechazar, y comentar,
sino para reconocer, saludar, entender,
resolver problemas, generar hipotesis,
regular y describir, entre otros usos.

El segundo componente se centra en
la habilidad de los nifios pequenos para
aprender a utilizar una pronunciacion y
palabras comprensibles. Ese desarrollo
corresponde a la articulacion de pala-
bras especificas y la expresion de soni-
dos especificos en lugar de a la manera
general en la que los ninos hablan, o si
hablan con acento. Los ninos pequenos
pueden hablar de maneras que conten-
gan errores de pronunciacion y palabras
idiosincrasicas. Generalmente, los ninos
y adultos familiares entienden su comu-
nicacion. A medida que los ninos con-
tintan desarrollandose, normalmente
hablan con una pronunciacion clara y
utilizan palabras comunes. Adultos y
ninos tanto familiares como desconoci-
dos suelen entender su habla.

El tercer componente de la base se
enfoca en el creciente conocimiento
de los ninos de las convenciones de la
comunicacion, incluyendo la participa-
cion en conversaciones y la habilidad
de mantener un tema en turnos, y el
uso de comportamientos verbales y no
verbales de comunicacion, incluyendo
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adaptar el lenguaje en base a los com-
paneros y situaciones de comunica-
cion. Cabe destacar que se considera
lenguaje o comportamiento apropiado
(o aceptado) aquél que ocurre comun-
mente en el ambiente o comunidad del
nino. Por ejemplo, en algunas comuni-
dades o ambientes, las personas hacen
contacto visual al hablar, mientras que
en otras comunidades no. Durante los
primeros anos de vida, los nifios no son
conversadores, so0lo pueden mantener
un enfoque conversacional durante uno
o dos veces. A medida que los ninos
crecen y hacia el final de sus afios del
entorno preescolar, pueden mantener
una conversacion durante varios tur-
nos y asumir una mayor parte de la
responsabilidad de mantener un enfo-
que conversacional. Ademas, a medida
que los ninos crecen, desarrollan un
entendimiento cada vez mas sofisticado
de la pragmatica de la comunicacion, o
las reglas sociales que rigen el uso del
idioma y otros comportamientos comu-
nicativos.

El cuarto componente del fundamento
hace énfasis en la habilidad del nifo
para usar el idioma para fines narrati-
vos. En el caso de la narrativa, la tarea
del nino es, esencialmente, producir un
“monologo extendido” al comunicar una
experiencia que tuvo, una historia que
ha desarrollado, o algo que quiere hacer
en el futuro. Las narrativas incluyen
tanto eventos reales (la narrativa per-
sonal) como eventos ficticios o imagina-
dos (la narrativa ficticia). Hay un claro
cambio de desarrollo en la produccion
narrativa a medida que los nifnios crecen
y maduran durante los anos de prees-
colar (Umiker-Sebeok 1979). A los tres
anos de edad, los ninos pueden producir
narrativas organizadas como una serie
de acciones o personajes inconexos (por
ejemplo, “el oso, el gato, el gorila, fin”).
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Cerca de los 48 meses de edad, los ninos
empiezan a organizar las narrativas
para que sigan una secuencia causal

o temporal de eventos (por ejemplo, “la
osa estaba enojada porque sus bebés la
despertaron. Entonces . . .”). Las narra-
tivas de ninos de cuatro y cinco anos
tienden a ser mas largas y a contener
mas informacion que las de nifos de
tres anos (Curenton y Justice 2004).
Contienen oraciones mas multicultura-
les, mas palabras, y una mayor diversi-
dad de palabras. Al mismo tiempo, las
narrativas de los nifnos se tornan mas
coherentes a medida que los ninos de
desarrollan y resulta menos probable
que omitan informacion clave que el
oyente necesita para seguir los eventos
(Gutierrez-Clellen e Iglesias 1992; Peter-
son 1990).

Los maestros pueden ayudar a los
ninos a desarrollar los distintos aspec-
tos de la conversacion descritos ante-
riormente. Por ejemplo, los maestros
pueden brindar oportunidades para que
todos los ninos desarrollen y apliquen
un rango de intenciones de comunica-
cion. Los maestros pueden desarrollar
las habilidades al mantener un enfoque
conversacional, repitiendo lo que dicen
los ninos y extendiendo las contribucio-
nes conversacionales de los ninos—
técnicas que promueven las habilidades
conversacionales del nino (Girolametto y
Weitzman 2002). Ademas, los maestros
pueden modelare y promover el uso de
las convenciones sociales apropiadas
del idioma. Por ultimo, los maestros
pueden apoyar la comprension narra-
tiva de los ninos—lo que incluye la habi-
lidad de sortear vocabulario, gramatica
y conocimientos previos sobre el tema,
de procesar informacion y hacer uso de
su memoria fonoléogica (Baddeley 1986)
y de tener en cuenta las necesidades
del oyente al producir una narrativa.
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Los maestros pueden instar a los ninos
a demostrar su memoria fonolégica al
pedirles que produzcan reproducciones
inmediatas de material presentado de
manera verbal (Lonigan 2004).
Vocabulario. El desarrollo de voca-
bulario es uno de los aspectos mas
esenciales, observables y robustos de
la adquisicion temprana del lenguaje.
El conocimiento del vocabulario es una
importante herramienta de idioma que
los ninos usan para acceder a cono-
cimientos previos, expresar ideas, y
adquirir nuevos conceptos. Ademas de
proporcionar a los nifios una herra-
mienta que apoya las relaciones con en
pares y sus interacciones con adultos,
el tamano del vocabulario de un nino
es, por si solo, una influencia posi-
tiva sobre el aprendizaje de palabras.
Los ninos que tienen un vocabulario
mas amplio tienen menos problemas
para adquirir nuevas palabras (Nash y
Donaldson 2005, Sénéchal, Thomas,
y Monker 1995). También tienden a
ser lectores mas eficientes, dominando
una variedad mas amplia de estrate-
gias para descubrir el significado de
palabras nuevas que las que dominan
los lectores menos capaces (McKeown
1985), y son mas proficientes en la
comprension de lectura (Informe del
National Reading Panel [Panel Nacional
de Lectura] 2000). Por el contrario, los
ninos del entorno preescolar y de jardin
de ninos que demuestran dificultades
con el vocabulario exhiben un menor
logro de lectura mas tarde (Cunninghan
y Stanovich 1998; Share y otros 1984;
Stanovich, Cunningham, y Freeman
1984). Las diferencias en palabras de
vocabulario entre altos y bajos rendi-
dores son estables a través del tiempo.
El crecimiento del vocabulario durante
la infancia temprana ocurre a un ritmo
muy rapido. Este proceso continua
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durante la escuela, en donde los ninos
adquieren entre 3,000 y 5,000 palabras
nuevas cada ano académico, cerca de

la mitad aprendidas por medio de la
lectura (Nagy y Herman 1987). Por lo
tanto, es importante prestar atencion

al desarrollo de vocabulario desde una
edad temprana. La subarea de vocabu-
lario incluye tres fundamentos interrela-
cionadas: vocabulario apropiado para la
edad, conceptos basicos, y vocabulario
que describe las relaciones entre obje-
tos.

El vocabulario atraviesa un creci-
miento rapido durante los anos del
entorno preescolar. Mucho ninos entran
en un periodo conocido como la “explo-
sion de vocabulario” o “estiron de pala-
bras” dentro del segundo ano de su vida
(Bates, Bretherton, y Snyder 1988). La
adquisicion de vocabulario no consiste
solamente en agregar palabras nuevas
de manera serial a una base estatica y
establecida de vocabulario. Aprender
vocabulario nuevo en un proceso mas
complejo que involucra alterar y refinar
la representacion semantica de las pala-
bras que ya se encuentran en la base
de vocabulario de los ninos, asi como
las relaciones entre ellas (Landauer y
Dumais 1997; Woodward, Markham,

y Fitzsimmons 1994). El desarrollo del
significado de una sola palabra por
parte de los nifnos se aprecia mejor
como un proceso gradual en el que

las representaciones de las palabras

se desarrollan progresivamente desde
representaciones incompletas e inma-
duras a representaciones mas maduras
y acertadas (Justice, Meier, y Walpole
2005). A menudo los ninos pueden
adquirir una representacion general de
una sola palabra con solo una unica
exposicion a través de un proceso lla-
mado “fast mapping” [“representacion o
mapamiento rapido”] (véase McGregor y
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otros 2002). Este proceso esta seguido
por el de “slow mapping” [“representa-
cion o mapamiento lento”], durante el
cual las representaciones se refinan
gradualmente a través del tiempo con
varias exposiciones (Curtis 1987). Por
ende, el tener varias experiencias en
distintos contextos es crucial para que
los ninos adquieran una representacion
refinada de aquellas palabras.

Un aspecto importante del desarrollo
temprano del vocabulario y concepto
lingtistico es el de la “categorizacion”
(Hoff 2005). Se puede definir el “desa-
rrollo del vocabulario” como el continuo
logro del nifio de maneras cada vez mas
precisas de representar los contenidos
del mundo. A medida que los ninos
desarrollan palabras nuevas, esas pala-
bras caen naturalmente en diferentes
categorias, como por ejemplo las pala-
bras que describen alimentos, distintos
animales, y miembros de la familia.
Durante los anos del centro preesco-
lar, a medida que los ninos expanden
gradualmente su uso y entendimiento
de las palabras que hay dentro de una
categoria, también aprenden los “hipe-
ronimos” (los nombres de las categorias)
por los cuales agrupar estar palabras.
Algunos ejemplos de hiperonimos que a
menudo se adquieren durante los anos
de preescolar son colores, animales,
formas, miembros de la familia, amigos,
insectos, juguetes y vegetales (Owens
1999). A medida que los nifnos crecen
y se exponen a distintas experiencias,
aprenden palabras de distintas clases
gramaticales y de un rango de “cate-
gorias ontologicas” (Clark 1993). Estas
categorias incluyen objetos, acciones,
eventos, relaciones, estados y propieda-
des. El relacionar palabras y conceptos
dentro de estas categorias ontologicas
ayuda a los ninos a crear significados
dentro de su ambiente.
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Otro elemento importante del desa-
rrollo de vocabulario es el logro de un
grupo central de términos que des-
criben las relaciones entre objetos.

El vocabulario de los ninos pequenos
de vuelve cada vez mas refinado para
demostrar un entendimiento y trans-
mitir informacion sobre posicion y ubi-
cacion (por ejemplo, en, sobre, debajo
de, arriba de), cantidad y tamano (por
ejemplo, pequeno, grande, enorme). Por
ejemplo, los ninos de tres y cuatro anos
pueden producir y entender términos
locativos, como en, sobre, arriba, abajo,
en frente, al lado de, debajo y delante
(véase Owens 1996). Durante ese mismo
periodo, también comienzan a utilizar
términos que especifican cantidades,
como por ejemplo mas, menos, todos y
ninguno, y relaciones fisicas entre obje-
tos en base a tamano y textura, como
duro/suave, grande/pequeno y bajo/
alto. Los ninos de tres y cuatro anos
también comienzan a usar las formas
comparativa y superlativa (grande, mas
grande que, el mas grande; largo, mas
largo que, el mas largo) para discrimi-
nar sobre el tamano de los objetos. La
forma superlativa a menudo surge antes
que la comparativa, de manera que los
ninos usan y entienden términos como
el mas largo y el mas grande antes que
términos como mas largo que y mas
grande que (Owens 1996). Ademas, la
precision de los ninos en la compren-
sion de dichos términos tiende a prece-
der su uso.

El desarrollo de un vocabulario
extenso les brinda a los ninos maneras
mas precisas y sofisticadas de represen-
tar al mundo que los rodea a través del
uso del idioma. Durante los primeros
anos de vida, el idioma de los ninos esta
lo suficientemente desarrollado para
permitirles describir el mundo inme-
diato—las personas, objetos y eventos



IDIOMA Y LECTOESCRITURA

en la vecindad inmediata. A menudo,
se debe contextualizar el lenguaje de
los ninos, o apoyarlo con el contexto
inmediato. A medida que su vocabu-
lario y conceptos del idioma se expan-
den, los ninos pueden hacer un uso y
comprension del idioma mas descon-
textualizados. Este movimiento desde
lo concreto y contextualizado hacia lo
abstracto y descontextualizado juega
un papel critico en el desarrollo de un
“lenguaje académico” (también conocido
como lenguaje letrado) (véase Curenton
y Justice 2004) y el vocabulario uti-
lizado para producir y comprender el
contenido relativamente abstracto del
idioma escrito. El uso de un “estilo de
lenguaje académico” ayuda a los ninos
a representar explicita y precisamente
el mundo que los rodea a través del uso
del lenguaje, y les permite comunicarse
efectivamente en el tipo de lenguaje
que se usa mas comunmente en un
ambiente escolar (Charity, Scarborough,
y Griffin 2004; Dickinson y Snow 1987;
Dickinson y Tabor 1991; Snow 1983).
Los ninos aprenden gran parte de
su vocabulario y conceptos basicos del
lenguaje de manera indirecta al comu-
nicarse con los demas, en especial con
adultos (Cunningham y Stanovich 1998;
Hayes y Ahrens 1988; Miller y Gildea
1987; Nagy y Anderson 1984; Nagy,
Herman, y Anderson 1985; Nagy y Her-
manl987; Sternberg 1987; Swanborn
y De Glopper 1999). Los ninos tam-
bién adquieren vocabulario a través de
la instruccion directa y explicita. Por
ejemplo, Biemiller (1999) y Stahl (1999)
revisaron varios estudios y descubrieron
que los ninos pueden adquirir y retener
dos o tres palabras al dia a través de
una instruccion que involucre la intro-
duccion y explicacion contextualizada
de palabras nuevas. Otros investigado-
res también descubrieron que los enfo-
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ques directos y explicitos son efectivos
para aumentar el vocabulario de los
ninos (véase Elley 1989; Feitelson, Kita,
y Goldstein 1986; Whitehurst y otros
1988). Con una instruccion adecuada,
la mayoria de los ninos puede adquirir
vocabulario nuevo al ritmo necesario
para alcanzar un vocabulario de “nivel
de grado” para la época de los anos
intermedios de la escuela primaria (Bie-
miller 2001). Por ejemplo, Hart y Risley
(1995) descubrieron que cuando los
maestros proporcionaban 40 horas o
mas de interacciones lingtisticas ricas
por semana, los ninos podian desempe-
nar tareas lingtiisticas al nivel esperado.
De manera similar, el estudio de Landry
(en prensa) demuestra que se puede
entrenar a los padres que no tienen
conversaciones de calidad frecuente-
mente con sus hijos para que brinden
apoyo a las habilidades de lenguaje y
alfabetizacion de sus hijos de manera
mas efectiva.

Gramadtica. Durante los primeros
cinco anos de la vida de un nino, la
adquisicion del lenguaje se desarrolla
hacia una gramatica parecida a la de
los adultos. El término “gramatica” se
refiere a la manera en que se estructu-
ran frases y oraciones para formar un
significado. Los ninos parecen tener
una propension innata para el aprendi-
zaje de las reglas gramaticas que rigen
sobre su idioma. Las reglas gramaticas
incluyen la organizacion de oraciones
basicas (por ejemplo, sujeto + verbo +
objeto: Juan hizo el dibujo) y el conec-
tar clausulas y frases para elaborar la
estructura basica de la oracion (por
ejemplo, sujeto + verbo + objeto y sujeto
+ verbo + objeto: Juan hizo el dibujo y
lo esta colgando) (Chomsky 1957). La
gramatica también proporciona reglas
sobre la manera en la que se pueden
elaborar sustantivos con determinantes
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y adjetivos (por ejemplo, el perro marron
grande), los verbos se pueden elaborar
para compartir informacion sobre el
tiempo (por ejemplo, estara corriendo), y
se pueden crear frases para preposicio-
nes (por ejemplo, sobre la mesa), adver-
bios (muy, muy despacio), y otras partes
del habla. Entre el segundo y el quinto
ano de vida, los ninos dominan virtual-
mente todas las reglas necesarias para
una gramatica como la de los adultos,

y pueden comprender y producir ora-
ciones con clausulas subordinadas (por
ejemplo, “Ese chico que vino hoy es mi
amigo”), asi como oraciones con varios
sujetos y predicados (por ejemplo “Voy a
ir y después me va a buscar”). El ritmo
al que los ninos alcanzan la precision
sintactica, sin embargo, varia entre un
nino y otro (Chapman 2000). La propor-
cion de oraciones complejas contenidas
en el uso del idioma de los ninos esta
entre el 5y el 30 por ciento (Hutten-
locher y otros 2002). La variabilidad en
el ritmo de crecimiento se ha relacio-
nado con las experiencias de los ninos
en escuchar oraciones complejas de sus
maestros (Huttenlocher y otros 2002).

Los fundamentos estan organizados
para poner énfasis en los logros gra-
maticos del nino a nivel de oracion y de
palabra. Los logros a nivel oracion estan
relacionados con el uso y produccion
de oraciones cada vez mas complejas
y largas por parte del nino. Los logros
a nivel palabra estan relacionados con
la manipulacion de la estructura de la
palabra por parte del nino para fines
gramaticales.

Un fundamento pone énfasis en los
logros gramaticos de los ninos a nivel
oracion. Normalmente, las oraciones de
ninos de tres anos tienen en promedio
3.5 palabras, mientras que las de ninos
de cuatro anos aumentan a unas cinco
palabras de longitud (Brown 1973).
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Mientras que el aumento de longitud de
las oraciones no es dramatico, existe un
aumento significativo en la complejidad
interna de las oraciones que producen
los ninos. Para cuando tienen dos anos
de edad, los ninos comienzan a produ-
cir oraciones simples que incluyen un
sustantivo + predicado (por ejemplo,
“perrito sentado”, “mami trabaja”). Mas
tarde, los ninos comienzan a elaborar
sustantivos al formar sintagmas nomi-
nales (por ejemplo “el perrito marrén
grande”, “mi mami”, “los guantes de mi
papi”). Para la edad de cuatro, los ninos
producen comunmente sintagmas nomi-
nales elaborados que incluyen deter-
minantes (por ejemplo, el, un, todos,
ambos, uno, dos) y adjetivos (por ejem-
plo, verde, pequeno, rapido, enojado).
Este aumento de complejidad le permite
a los ninos ser altamente precisos en su
uso del idioma (por ejemplo “quiero ese
chiquito y verde de ahi”). Un desarrollo
relacionado se centra en la habilidad
que tienen los ninos de producir ora-
ciones negativas. El uso de oraciones
negativas por parte de los ninos durante
su segundo ano (por ejemplo “no ir”,
“no quiero”) se vuelve mas preciso entre
los tres y cuatro anos. Normalmente,
estas oraciones negativas incluyen una
estructura verbal con una inflexion
completa, como sucede en “No quiero
nada” y “No vas a ir”. Se observaran
algunos errores de negacion durante la
edad preescolar (por ejemplo “jYo quiero
hacer eso!”), pero estos errores sera
mucho menos frecuentes para los cua-
tro y cinco anos de edad, a medida que
los ninos alcanzar el dominio gramatical
(véase Hoff 2004, Owens 1996).

Al acercarse los ninos a los tres anos
de edad, comienzan a organizar frases y
clausulas para producir oraciones com-
puestas (por ejemplo “quiero la magda-
lena y también quiero la torta”) y ora-
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ciones complejas (por ejemplo “La’Kori
es mi amiga porque vamos al colegio
juntos”). Los ninos suelen comenzar a
producir oraciones compuestas (unidas
con pero, entonces, o e y) para los tres
anos de edad, y luego comienzan a unir
clausulas para formar oraciones com-
plejas (usando siy porque) no mucho
mas tarde (Brown 1973).

Para los cuatro anos de edad, la
mayoria de los chicos se han vuelto
habilidosos tanto en la subordinacion
de clausulas como en la union de clau-
sulas. La “subordinacion de clausulas”
ocurre cuando una clausula depen-
diente esta subordinada dentro de una
clausula independiente, como sucede
con “José, que tiene dos anos, aun no
habla” (aqui, la clausula “que tiene dos

anos” esta subordinada a otra clausula).

La “union de clausulas” ocurre cuando
los ninos conectan clausulas, como en
el caso de “se llevo mi juguete, pero

no lo queria” y “Cuanto tenga cuatro,
puedo comer chicle”. A los cuatro anos
hasta un tercio de las oraciones de los
ninos seran complejas (Huttenlocher y
otros 2002), las restantes siendo sim-
ples. Ademas, para los cuatro anos de
edad, normalmente los ninos pueden
producir oraciones compuestas comple-
jas que incluyen la union de dos oracio-
nes usando y o pero asi como clausulas
subordinadas en las oraciones (por
ejemplo “Voy a ir porque me dijo que
fuera, pero en realidad no quiero ir”)
(Curenton y Justice 2004).

Los logros a nivel palabra estan rela-
cionados con la manipulacion de la
estructura de la palabra por parte del
nifio para fines gramaticales. Entre los
dos y los cinco anos, los ninos adquie-
ren la habilidad de conjugar palabras
para darles un significado mas preciso.
Por ejemplo, una de los primeros logros
en estructuras de palabras (para alrede-
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dor de los dos anos de edad) es conju-
gar verbos con el marcador -ando -endo
para denotar el presente progresivo,
como sucede en “gato saltando” (Brown
1973). Para los tres anos de edad, los
ninos usan los marcadores de tiempo
pasado para denotar eventos que ocu-
rren en el pasado, como sucede en
“caminé” (Brown 1973). A medida que
los ninos desarrollan su comprension y
uso de estas conjugaciones de verbos,
tienden a cometer errores, como en

“El yendo” (en el que se omite el verbo
auxiliar estd), “me cayi” (en donde se
conjuga mal la palabra “caer”, usando
el marcador de pasado —i pero identifi-
cando mal la base de la palabra) o “esta
rompido” (en donde se agrega el marca-
dor de tiempo pasado -ido a una palabra
que lleva un marcador distinto). Dichos
errores son completamente comunes y
tipicos en los primeros momentos de la
adquisicion gramatica, y se reempla-
zaran gradualmente con un uso mas
acertado (Brown 1973). Para los cinco
anos de edad, los ninos son bastante
acertados en sus conjugaciones de ver-
bos para los tiempos pasado, presente
progresivo y futuro (Brown 1973). Es
importante destacar que algunas varia-
ciones dialécticas en los Estados Unidos
afectan las conjugaciones verbales. Por
ejemplo, los ninos que hablan alguna
variacion del inglés afroamericano pue-
den omitir el marcador de plural (por
ejemplo, “two dollar” [“dos ddlar’]) o
modificar el tiempo futuro (por ejemplo,
“she be mad” [“es enojada’]) de maneras
que se diferencian del inglés estadou-
nidense estandar pero que son comple-
tamente apropiadas para el dialecto del
individuo (Owens 1996).

Otro tipo de logro a nivel de la pala-
bra en que hace énfasis la base es el
desarrollo de pronombres por parte del
nino. Los “pronombres” son estructuras
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gramaticales que sirven en el lugar de
los sustantivos. Incluyen los pronom-
bres de sujeto (yo, tu, él, ella, ellos),
pronombres de objeto (me, you, him,
her, them), pronombres posesivos (mio,
tuyo, suyo), pronombres reflexivos (me,
te, se), y pronombres demostrativos
(esto, eso, aquellos). Normalmente, los
ninos primero desarrollan los pronom-
bres para referirse a si mismos (yo, mio,
mi) entre los 18 y los 24 meses de edad
(véase Owen 1996). Entre los 24 meses
y los cinco anos de edad, los ninos gra-
dualmente dominan los demas pronom-
bres para que incluyan una variedad de
pronombres sujeto, objeto, posesivos y
reflexivos. Los errores de uso son muy
comunes a medida que los nifios desa-
rrollan sus habilidades con los pronom-
bres, como en “Ella lo hicieron” y “Es
nosotros” (Owens 1996). Con experien-
cia y desarrollo, los ninos normalmente
demostraran pocas dificultades con los
pronombres para el fin del periodo pre-
escolar.

Como se indica en cuanto al desarro-
llo del vocabulario de los nifos, la habi-
lidad de los ninos de usar estructuras
del lenguaje cada veza mas sofisticadas
les permite hacer un mejor uso del “len-
guaje descontextualizado”—lenguaje
que requiere poca dependencia del
contexto para que se entienda. En con-
traste, el “lenguaje contextualizado”
requiere de un contexto para ayudar
en la comprension. Por ejemplo, com-
paremos las dos oraciones: “El la tom6”
y “Ese nino de ahi tomoé mi pelota
verde”. Obviamente, el segundo ejem-
plo requiere de mucho menos contexto
para entenderse; de igual manera, el
segundo ejemplo también pone gran
carga sobre el locutor para que sea
lingtiisticamente preciso. Este nivel
de precision lingtistica, necesario en
situaciones descontextualizadas, tiene
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el nombre de “lenguaje letrado” (Curen-
ton y Justice 2004). Los marcadores
clave del lenguaje letrado incluyen el
uso de sintagmas nominales complejos
(por ejemplo, mi pelota verde), conjun-
ciones (cuando, porque), y adverbios
(manana, lentamente). A medida que los
ninos desarrollan el lenguaje letrado,
pueden disminuir su dependencia en
el contexto inmediato como herra-
mienta de comunicacion. Esta habili-
dad es crucial para preparar a los ninos
pequenos para la escuela, en donde el
lenguaje descontextualizado es alta-
mente valorado y utilizado, y también
ha demostrado ser un facilitador impor-
tante de la comprension de lectura mas
tarde (Dickinson y Snow 1987; Dickin-
son y Tabors 1991; Snow 1983).

Las habilidades semanticas (voca-
bulario) y sintacticas (gramatica) de
los ninos son especialmente, impor-
tantes en las etapas mas tardias para
aprender a leer (Bishop y Adams 1990;
Bowey 1986; Demont y Gombert 1996;
Gillon y Dodd 1994; Share y Silve 1987;
Vellutino, Scanlon, y Tanzman 1991;
Whitehurst y Lonigan 1998). Estas
habilidades son especialmente relevan-
tes cuando los nifnos intentan compren-
der unidades de texto mas grandes que
palabras individuales (Mason 1992;
Nation y Snowling 1998; Snow y otros
1991; Whitehurst 1997). Por lo tanto,
es importante que los ninos de preesco-
lar sigan construyendo sus habilidades
semanticas y sintacticas para facili-
tar su aprendizaje mas adelante en la
secuencia del aprender a leer.

Lectura

Conceptos sobre la letra impresa.
Un elemento importante para el desa-
rrollo de la lectoescritura emergente es
el desarrollo por parte de los nifios en el
entorno preescolar de un conocimiento
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sofisticado de como funciona la letra
impresa. El desarrollo de este conoci-
miento en los ninos se ve aumentado
por su exposicion explicita e implicita

a practicas de alfabetizacion dentro

de sus hogares, aulas, y comunidades
(Ferreiro y Teberosky 1982; Harste,
Woodward, y Burke 1984, Sulzby 1987;
Teale 1987). Los ninos desarrollan un
entendimiento de la letra impresa a
partir de la exposicion a la television y
otros medios y de tipos mas tradiciona-
les de literatura publica—como revis-
tas, comics, diarios, y carteles (Harste,
Woodward, y Burke 1984; Holdaway
1986). Mas importante aun, los ninos
desarrollan una conciencia sobre la
letra impresa a medida que experimen-
tan como las personas que los rodean
usan la palabra impresa para muchos
fines. Los ninos también aprenden
sobre los fines de la letra impresa a par-
tir de etiquetas, carteles y otros tipos de
impresion que ven a su alrededor (Neu-
man and Roskos 1993).

Esta exposicion a la letra impresa es
clave no so6lo para desarrollar los con-
ceptos de los ninos de edad preescolar
sobre la letra impresa, sino también
para proporcionar la base de procesos
y conocimientos que facilitan la escri-
tura, lectura y comprension de lectura,
como por ejemplo vocabulario y cono-
cimientos declarativos (Adams 1990;
Mason 1980; Stanovich y Cunningham
1992, 1993; West y Stanovich 1991).
Se ha demostrado que la comprension
de conceptos sobre las impresiones por
parte de los ninos esta asociada con
su desempeno en la lectura mas tarde
(Adams 1990; Badian 2001; Clay 1993;
Preventing Reading Difficulties in Young
Children 1998; Reutzel, Oda, y Moore
1989; Scarborough 1998; Stuart 1995;
Tunmer, Herriman, y Nesdale 1988).

Un tema central para comprender
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la naturaleza y el papel de la lectura y
escritura es que el nino comprenda la
“intencionalidad” (Purcell-Gates y Dahl
1991). Esto quiere decir que los nifios
necesitan reconocer que la letra impresa
tiene un significado — que hay un signi-
ficado o mensaje codificado (Purcell-
Gates 1996). Cuando un nino entiende
la intencionalidad, el significado y la
comprension se vuelven un trasfondo
para todo el aprendizaje subsecuente.
El no desarrollar este conocimiento es
una caracteristica del desarrollo retra-
sado de la lectura (Clay 1985; Purcell-
Gates y Dahl 1991). La comprension por
parte de un nino de que la letra impresa
tiene un significado aparece entre el
segundo y quinto ano de vida, depen-
diendo de hasta qué punto los nifios
interactuen con la letra impresa y estén
expuestos a ella (Mason 1980). Este
entendimiento se torna cada vez mas
sofisticado durante los anos del entorno
preescolar (Justice y Ezell 2000). En
este momento, los ninos comienzan a
usar la letra impresa para comprender
la manera en que se organiza en libros
y otros textos, para recitar el alfabeto y
reconocer algunas letras y palabras en
impresiones.

El primer aspecto de esta subarea,
convenciones de la letra impresa, des-
cribe el creciente conocimiento de un
nino de las maneras en que se organiza
la letra impresa, incluyendo direccio-
nalidad y, para la ortografia inglesa, la
organizacion de izquierda a derecha y
de arriba debajo de la letra impresa en
libros y otras impresiones (Clay 2002).
Las convenciones de la letra impresa
también se refieren a la manera en que
se organizan los libros (por ejemplo,
tapa y contratapa) y la manera en que
se deberian manejar (Clay 2002).

El segundo aspecto de esta subarea
se enfoca en que los ninos compren-
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dan que la letra impresa se puede leer
y tiene un significado especifico. Los
ninos comienzan a comprender y operar
dentro de las rutinas y contextos en los
que la letra impresa es un componente,
y estan aprendiendo que leer y escribir
juegan un papel clave en varios contex-
tos sociales. Al interactuar con adultos
y observarlos usar la letra impresa, los
ninos en el entorno preescolar aprenden
el vocabulario de lectura en contextos
instructivos—como leer, escribir, dibu-
jar, pagina e historia (cita de Morgan en
Weir 1989; van Kleeck 1990)—asi como
las rutinas que rigen el uso de alfabe-
tizacion en el aula, el hogar, o en un
ambiente preescolar, por ejemplo, leer
historias, hacer listas y escribir cartas
(Elster 1988, Elster y Walker 1992).
Aungque la exposicion natural tiene
una influencia positiva sobre los cono-
cimientos de los ninos de conceptos
sobre la letra impresa, los investiga-
dores han descubierto que los adultos
deben alentar deliberada y activamente
a que los nifnos se vean involucrados
con la letra impresa, al captar explici-
tamente la atencion de los ninos y diri-
girla a formas de letra impresa y sus
funciones (Justice y otros 2005). Las
estrategias que usan los maestros para
ayudar a los ninos pequenos a desarro-
llar habilidades de concientizacion de la
letra impresa incluyen hacer preguntas
sobre la letra impresa, hacer comenta-
rios sobre ella, hacer un seguimiento
durante la lectura, y senalar la letra
impresa (Justice y Ezell 2000, 2002).
Conciencia fonolégica. La “concien-
cia fonologica” se suele definir como la
sensibilidad de un individuo a la estruc-
tura del sonido (o fonolégica) de un
idioma hablado independientemente de
su significado. El idioma hablado esta
compuesto de distintas unidades fono-
logicas que se diferencian en cuanto a
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complejidad linguistica. Las unidades
fonoloégicas incluyen palabras, silabas,
unidades subsilabicas (comienzos,
rimas), y en sonidos individuales (fone-
mas). La conciencia fonolégica (tam-
bién llamada “sensibilidad fonolégica”)
deberia ser diferente de la “conciencia
fonémica”. La conciencia fonémica es el
nivel mas avanzado de conciencia fono-
logica que puede alcanzar un individuo.
Se refiere a la habilidad que tiene una
persona para reconocer y manipular
fonemas, que constituyen las unidades
mas pequenas de palabras habladas. La
conciencia fonologica (y la conciencia
fonémica) también se debe distinguir de
la fénica. La “fénica” es un método de
instruccion que se enfoca en ensenar
las relaciones entre sonidos y las letras
que los representan, mientras que la
conciencia fonologica es una aptitud

de expresion oral que no involucra a la
letra impresa.

Normalmente, el desarrollo de con-
ciencia fonolégica se mueve por un
continuo en el que los ninos progresan
desde una sensibilidad a unidades de
sonido mas grandes y concretas a una
sensibilidad a unidades de sonido mas
pequenas y abstractas (Adams 1990;
Antony y otros 2002; Fox y Routh
1975; Goswami y Bryant 1990; Liber-
man y otros 1974; Lonigan 2006; Loni-
gan y otros 1998; Lonigan, Burgess,

y Anthony 2000; MacLean, Bryant, y
Bradley 1987; Treiman 1992). Tipica-
mente, los primeros logros de los ninos
en conciencia fonologica son el detectar
y manipular palabras y silabas dentro
de palabras, y luego progresar a una
conciencia de inicios y rimas. El inicio
de una silaba es la primera consonante
o grupo de consonantes (por ejemplo,
la m- en la palabra mapa, la -tr en la
palabra trato), mientras que la rima de
una silaba es su vocal y cualquier con-
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sonante final (por ejemplo, -apa en la
palabra mapa, -ato en la palabra trato).
Por ultimo, los ninos desarrollan una
conciencia de las unidades abstractas
de sonido mas pequenas, los fonemas.
Los fonemas pueden estar representa-
dos por una sola letra, como sucede con
los fonemas g-a-t-o en la palabra gato,

o con dos letras, como sucede con la ch
en chico; pero no todas las letras de una
palabra representan un fonema, como
sucede con la h silenciosa en la pala-
bra helicoptero. Los fundamentos refle-
jan estas gradaciones en el logro de la
conciencia fonologica a medida que los
ninos se vuelven cada vez mas sensibles
a unidades mas pequenas del lenguaje
hablado.

Ademas de un desarrollo que invo-
lucra la complejidad lingtiistica de las
unidades de sonido, los ninos demues-
tran su conciencia fonolégica a través
de tres tipos de operacion—deteccion,
sintesis, y analisis (Anthony, Lonigan,

y Burgess 2003). “Deteccion” es la
habilidad de unir sonidos parecidos.
“Sintesis” es la habilidad de combinar
segmentos mas pequenos para formar
silabas y palabras. “Analisis” es la habi-
lidad de segmentar palabras o silabas
en unidades mas pequenas. A nivel de
segmentacion de palabras en silabas y
de silabas en inicio y rima, el desem-
peno de los ninos en conciencia fonolo-
gica suele progresar desde la deteccion,
a la sintesis, al analisis. Este desarrollo
no ocurre en etapas discretas, sino que
representa habilidades que se super-
ponen (Anthony, Lonigan, y Burgess
2003). Es decir que no hace falta que
los ninos dominen por completo la
habilidad anterior antes de comenzar

a adquirir la siguiente en la secuencia.
Las bases tratan concurrentemente los
niveles de desarrollo de conciencia fono-
logica dentro de las distintas areas de
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desempeno, de manera que se pueda
observar un progreso desde la habili-
dad para detectar y combinar palabras
hasta la habilidad de segmentarlas al
nivel inicio-rima.

La ubicacion de un fonema en una
palabra o silaba y el contexto en el que
ocurre el fonema también influencia
el nivel de dificultad de una tarea de
conciencia fonolégica. Los nifios pue-
den detectar o manipular los fonemas
iniciales en las palabras antes de poder
detectar o manipular los fonemas fina-
les. Ademas, los ninos tienen mayor
dificultad para identificar o manipular
un fonema que es parte de un grupo,
de la que tienen con los fonemas que
no son parte de un grupo. Por ejemplo,
los nifnos pueden identificar los tres
fonemas en pop pero tienen dificultad
identificando los cuatro fonemas de plop
porque el inicio de la palabra contiene
un grupo de consonantes. Los funda-
mentos tratan estas variaciones en el
nivel de dificultad de las tareas de con-
ciencia fonolégica al enfocarse en las
operaciones mas dificiles (por ejemplo,
borrar partes de palabras y combinar
fonemas) en las partes iniciales de las
palabras (eliminar inicios en lugar de
rimas) y en palabras simples (combi-
nar palabras que tienen una cantidad
limitada de fonemas y que no contienen
grupos).

Una fuente adicional de variacion
relata la cantidad y el tipo de apoyos
brindados a los ninos para que pue-
dan realizar estas tareas. Por ejemplo,
cuando se les pide a los ninos que elimi-
nen el inicio de una palabra, el maestro
puede proporcionar imagenes de esti-
mulo para reducir el nivel de dificultad
de la tarea. Este enfoque ayuda a los
ninos a recordar las distintas palabras
y mejora su desempeno comparado con
hacerles realizar esta tarea sin estimu-
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los de imagenes. Cuando se necesitan,
los fundamentos enfatizan el desem-
peno de la conciencia fonolégica dentro
del contexto de apoyo, y la expectativa
es que los ninos demuestren maestria
en el contexto del apoyo brindado por
las imagenes, elementos, objetos u otro
contexto de apoyo valido. Este es el caso
para las bases que involucran la mani-
pulacion de unidades mas pequenas de
sonido dentro de formas mas dificiles
de operaciones cognitivas (por ejemplo,
la eliminacion del fonema inicial de una
palabra).

La conciencia fonologica es un area
importante de la instruccion de lec-
tura temprana y tardia (Bowers 1995;
Bowers y Wolf 1993; Lonigan, Burgess,
y Anthony 2000; Report of the National
Reading Panel: Teaching Children to
Read: An Evidence-Based Assessment
of the Scientific Research Literature on
Reading and Its Implications for Read-
ing Instruction 2000; Prather, Hendrick,
y Kern 1975; Templin 1957; Wagner,
Torgesen, y Rashotte 1994; Wagner y
otros 1997). La conciencia fonologica
interpreta un papel clave en varios
de los componentes que ayudan a los
ninos a convertirse en avidos lectores,
como comprender el principio alfabético
(Burgess y Lonigan 1998; Ehri 1991,
1995), decodificar palabras impresas
(Beck y Juel 1999; Bradley y Bryant
1985; Byrne y Fielding-Barnsley 1993,
1995; Demont y Gombert 1996; Tun-
mer, Herriman, y Nesdale 1988), orto-
grafia (Bryant y otros 1990; Gentry
1982; Read 1975), y comprension de
la lectura—aunque esta relacion con la
comprension de la lectura no es directa
(Tunmer y Nesdale 1985).

Debido a la importancia de la conci-
encia fonologica para el logro temprano
y tardio de la alfabetizacion, estos fun-
damentos enfatizan la atencion para su
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desarrollo para los ninos mas grandes
del entorno preescolar. No incluyen, sin
embargo, indicadores especificos para
ninos mas pequenos, como se explica
a continuacion. Primero, la evidencia
sugiere que la conciencia fonolégica no
es dominada de manera consistente por
ninos menores de cuatro anos (Loni-
gan, Burgess, y Anthony 2000), aunque
el desempeno a los tres anos se puede
evaluar y segmentar hasta la instruc-
cion. En segundo lugar, el vocabulario
esta muy relacionado con la adquisi-
cion del nino de sensibilidad fonologica
(Burgess y Lonigan 1998; Chaney 1992;
Lonigan y otros 1998; Lonigan, Burgess,
y Anthony 2000). Mas probablemente, el
efecto positivo del vocabulario en la con-
ciencia fonolégica se basa en el hecho
de que el desarrollo del vocabulario faci-
lita la capacidad de los nifios de enfocar
su atencion en partes de palabras, en
lugar de en toda la palabra, a medida
que los ninos aprenden mas palabras
(ver Metsala y Walley 1998), ayudan-
dolos de esta forma a progresar en su
conciencia fonolégica desde grandes
a mas pequenas unidades de sonido.
A partir de estos hallazgos, Lonigan y
otros (Fowler 1991; Jusczyk 1995; Loni-
gan, Burgess, y Anthony 2000; Metsala
y Walley 1998; Walley 1993) concluyen
que el desarrollo del vocabulario puede
proporcionar la base para la emergen-
cia de la conciencia fonolégica. Por lo
tanto, el enfoque de los fundamentos
esta en el precursor clave para los ninos
de tres anos e incluye los fundamentos
de la conciencia fonolégica para nifios a
alrededor de 60 meses de edad, debido
a que el dominio de la conciencia fono-
logica es mas apropiado para ninos pre-
escolares mas grandes.

Alfabeto y reconocimiento de pala-
bras/letras impresas. La capacidad de
reconocer letras es un paso basico en el
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proceso de aprender a leer y escribir. El
conocimiento de las letras del alfabeto
es un solido indicador del éxito a corto
y largo plazo en la lectura. Los ninos
que tienen un conocimiento bien desa-
rrollado de las letras antes de participar
en la instruccion de lectura realizan
un mejor progreso que aquellos que no
lo tienen (Adams 1990; Badian 1982;
Bond y Dykstra 1967; Chall 1967;
Evans, Shaw, y Bell 2000; Scanlon y
Vellutino 1996; Share y otros 1984; Ste-
venson y Newman 1986; Stuart 1995;
Tunmer, Herriman, y Nesdale 1988;
Walsh, Price, y Gillingham, 1988). El
conocimiento de los nombres de las
letras facilita la capacidad de los nifios
de decodificar el texto y aplicar el prin-
cipio alfabético al reconocimiento de
palabras. A la mayoria de los ninos el
nombre de las letras los ayuda a conec-
tar los sonidos en las palabras y en las
letras impresas (Durrell 1980). El cono-
cimiento de los nombres de las letras,
entonces, se puede concebir como un
mediador en el proceso de lectura que
les proporciona a los ninos la capacidad
de recordar los sonidos asociados con
las letras (Ehri 1979, 1998).

El orden del aprendizaje de las letras
del alfabeto parece estar facilitado
por las influencias del desarrollo y del
entorno. Una influencia importante del
entorno es la exposicion a las letras
individuales del alfabeto. Los ninos
aprenden primero las letras que les son
familiares, como las letras en sus pro-
pios nombres y las letras que ocurren
al principio en la secuencia del alfa-
beto (Treiman y Broderick 1998). Las
caracteristicas de determinadas letras
las hacen mas flexibles de aprender.
Por ejemplo, las letras que contienen
su sonido en el nombre de un nino,
como by f, se aprenden mas pronto que
aquellas que no, como q y w (Treiman
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y Broderick 1998). Una influencia en el
desarrollo del aprendizaje de las letras
del alfabeto de los ninos tiene que ver
con la relacion entre el desarrollo fono-
logico y el conocimiento del alfabeto. Los
ninos aprenden primero aquellas letras
que estan en los fonemas que adquirie-
ron primero como el sonido de la letra
“b” y el sonido de la letra “d” en lugar
de fonemas que tienden a adquirir mas
adelante, como el sonido de la letra “r”
y el de la letra “1” (Justice y otros 2006).
En consecuencia, el enfoque en los fun-
damentos esta en la capacidad de los
ninos de reconocer o identificar letras

y palabras familiares, como la primera
letra de su propio nombre y, mas ade-
lante, su nombre completo.

A medida que los nifios toman con-
ciencia de los nombres de las letras,
también comienzan a identificar las
palabras impresas. Ehri (1995) ha defi-
nido el desarrollo de los ninos en el
reconocimiento de las palabras como
una serie de transiciones a medida que
los ninos pasan de “lectores prealfabé-
ticos” (aprenden palabras por la vista
y usan pistas contextuales salientes
para el reconocimiento de palabras)

a “alfabéticos parciales” (aplicando
informacion fonética, como el sonido
correspondiente a la primera letra en
una palabra, para reconocer la pala-
bra) a “alfabéticos completos” (leen una
palabra usando el principio alfabético.
Las aptitudes de reconocimiento de
palabras de los ninos de edad preesco-
lar son principalmente de tipo prealfa-
bético, de modo que pueden reconocer
algunas palabras, pero para vez pueden
examinar las estructuras alfabéticas o
fonéticas de la palabra para arribas a
su significado. Esto es el motivo por el
que los ninos pequenos pueden recono-
cer algunas palabras en el entorno (por
ejemplo, Pare, Salida, y algunos nom-
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bres de marcas), pero requieren infor-
macion contextual del entorno como
ayuda para reconocer estas palabras.
Algunos ninos que tienen un conoci-
miento bien desarrollado del alfabeto
y las correspondencias de letras-soni-
dos, junto con una conciencia fonolo-
gica relativamente buena, pueden leer
a niveles alfabéticos parciales durante
los anos preescolares. Estos ninos
pueden mirar a algunas palabras des-
conocidas y usar letras (y sus sonidos
correspondientes) para decodificar el
significado de la palabra. Por ejemplo,
un nino puede ver la palabra Thomas
en un libro y usar algo de informacion
alfabética (por ejemplo, la primera letra
Ty su correspondiente sonido de letra)
para hacer una buena suposicion de
qué dice.

Comprension y analisis de texto
apropiado para la edad. La compren-
sion de la lectura se ve influenciada por
la comprension del lenguaje, y en gran
parte utilizan en el mismo proceso de
desarrollo (Perfetti, Van Dyke, y Hart
2001). Al igual que los ninos pasan de
comprender simples frases e instruc-
ciones a comprender informacion mas
detallada, también progresan desde
recordar aspectos aislados de historias
simples a comprender eventos de alfa-
betizacion mas complejos. A medida
que los ninos estan mas aptos para
responder a complejos eventos de alfa-
betizacion que presentan secuencias
o descripciones causales o temporales
de no ficcion, eventos reales, utilizan
sus aptitudes narrativas en particular.
“Narrativa” es un término que describe
la produccion y comprension del dis-
curso (ya sea oral o escrito). Una carac-
teristica que define la narrativa es su
cohesion organizativa, de modo que la
informacion esta vinculada a través de
una serie de afirmaciones u oraciones.

86

El desarrollo del pensamiento de
narrativa de los ninos preescolares atra-
viesa una serie de etapas que en ultima
instancia los ayudan a que las histo-
rias y el mundo que los rodean tengan
sentido. En las etapas tempranas, los
ninos de preescolar construyen guiones
de narrativas, que involucran cuentos
primitivos de argumentos de historias.
Estos guiones generalmente se enfocan
en la descripcion de eventos familia-
res y actividades de rutina, como ir a
una fiesta de cumpleanos o visitar al
meédico. Con el tiempo, los nifios cons-
truyen esquemas narrativos, que inclu-
yen conocimiento sobre los principales
elementos de las historias (como perso-
najes y entornos) y sobre la secuencia
de eventos (como tiempo, orden o pro-
gresion causal). En la ultima, y quizas
mas dificil etapa, los ninos preescolares
llegan a comprender y relatar respues-
tas internas de los personajes, como
sus procesos mentales y experiencias.
Esta capacidad de comprender el pen-
samiento interno de los personajes tam-
bién ayuda a los ninos a desarrollar un
sentido de perspectiva mediante el cual
pueden enfatizar con las experiencias y
las reacciones de los personajes en una
historia, y ayuda a los ninos a desarro-
llar la capacidad de reconocer tanto las
caracteristicas externas como las inter-
nas de las narrativas.

La comprension y produccion de
narrativa de los ninos es una base
importante para aprender a leer (Burns,
Griffin, y Snow 1999; Whitehurst y
Lonigan 1998). Las narrativas son
penetrantes en el idioma, juego y pen-
samiento de los ninos y tienden a ser
apoyadas naturalmente por los padres y
maestros. Sin embargo, la competencia
narrativa se puede expandir a través
de intervenciones disenadas (Yussen y
Ozcan 1996).
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La exposicion a libros de imagenes
sin palabras les brinda oportunidades
de instruccion a los ninos y una ven-
tana hacia los procesos de aprendizaje
a los maestros. Al leer libros con ima-
genes y sin palabras y libros con letras
impresas, los ninos de preescolar usan
un conjunto comun de estrategias para
inferir el significado: usan conocimiento
y experiencias previos, prestan aten-
cion a las pistas intertextuales y a las
multiples perspectivas, se basan en el
lenguaje y en los rituales de la histo-
ria e implementan un comportamiento
activo y ludico como parte del proceso
de lectura (Crawford y Hade 2000).

Los esfuerzos de los nifnios para que las
imagenes en un libro de imagenes y
sin palabras tengan sentido forman las
bases para la comprension de lectura y
las aptitudes para generar sentido que
son necesarias mas adelante para los
lectores exitosos (Paris y van Kraaye-
noord 1998). La comprension de narra-
tiva de los ninos sobre los libros con
imagenes y sin palabras ha demostrado
ser una forma efectiva de evaluar la
comprension de los ninos cuando aun
no son capaces de identificar (Paris y
Paris 2003).

La lectura de libros de cuentos, tanto
de libros con imagenes y sin palabras
como libros con letras impresas, cuando
se combina con actividades interactivas
del idioma, tiene otros beneficios tam-
bién. El debate activo de historias antes,
durante y después de la lectura com-
partida ha demostrado mejorar la com-
prension de los ninos y la capacidad de
recordar historias orales (Cochran-Smith
1984; Mason y Allen 1986; Morrow
1984; Morrow y Smith 1990). La lectura
de libros también contribuye al desarro-
llo general del idioma, sin importar si se
practica en casa (Chomsky 1972; Raz
y Bryant 1990; Sénéchal y otros 1998;
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Wells 1985a; Whitehurst y otros 1988) o
en el aula (Dickinson 2001; Dickinson,
Hao, y He 1995; Dickinson y Keebler
1989; Dickinson y Smith 1994; Martinez
y Teale 1993; Teale y Martinez 1986).
Dentro del aula, los estudios realizados
con ninos del entorno preescolar han
demostrado que las interacciones entre
maestro y ninos, mejoradas por las
intervenciones tienen efectos positivos
en las aptitudes del idioma de los nifios
(por ejemplo, las formas sintacticas en el
nivel de la oracion) (Arnold y Whitehurst
1994; Karweit 1989; Valdez-Menchaca
y Whitehurst 1992). El desarrollo mejo-
rado de las capacidades del idioma a su
vez puede llevar a una mejor compren-
sion (Elley y Mangubhai 1983; Feitelson,
Kita, y Goldstein 1986; Feitelson y otros
1993; Morrow 1984, 1988).

Las actividades de lectura compartida
le proporcionan al adulto la posibilidad
de introducir componentes clave de la
tarea de lectura a los ninos y de respal-
dar su aprendizaje de estas cuestiones
clave. La investigacion ha demostrado
que dichas practicas como la lectura
compartida, cuando se realizan con el
tiempo les proporcionan a los ninos
un sentido de los propodsitos de la alfa-
betizacion (Gee 1992; Heath 1983),
los valores relacionados con la lectura
compartida (Snow y otros 1991), y los
procesos y aptitudes involucrados en
la lectura compartida (ver el parrafo
anterior). Si bien la lectura de libros de
cuentos a menudo ha sido considerada
como una introduccion a la alfabetiza-
cion (Adams 1990), las practicas y esti-
los de interaccion que surgen durante
la lectura compartida establecen las
bases para los tipos de procesamiento
cognitivo y resolucion de problemas
que caracterizan la comprension en
los grados de la escuela primaria, con
estrategias como el autocuestiona-
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miento y el uso de imagenes mentales
(Bauman y Bergeron 1993; Fitzgerald
y Spiegel 1983). Las actividades de lec-
tura compartida también ayudan a los
ninos a familiarizarse con la naturaleza
del idioma escrito y ayuda a los ninos
de preescolar a darse cuenta de la pro-
gresion del desarrollo desde un tipo de
idioma “oral” a uno “escrito” (Purce-
1I-Gates 1988; Sulzby 1985).

Los ninos que ingresan a la escuela
desde entornos desamparados a
menudo tienen una exposicion limi-
tada o minima a los textos narrativos
complejos. La lectura compartida, la
lectura de libros con imagenes, y las
conversaciones de instruccion tienen
especial relevancia para estos ninos.

La falta de exposicion los pone en des-
ventaja cuando son colocados en las
aulas con estudiantes que han estado
repetidamente expuestos al idioma, las
ideas, las rutinas y los placeres rela-
cionados con textos complejos (Baker,
Serpell, y Sonnenschein 1995; Dahl y
Freppon 1991; Marvin y Mirenda 1993;
Preventing Reading Difficulties in Young
Children 1998; Purcell-Gates y Dahl
1991). Afortunadamente, esta brecha
en la exposicion se puede acortar a tra-
vés de la instruccion en el hogar y en
la escuela (Clay 1979; Leppden y otros
2004; Purcell-Gates, McIntyre, y Frep-
pon 1995). Por ejemplo, los adultos
pueden hacer que los ninos participen
explicitamente al pensar y responder
sobre elementos especificos del texto
durante interacciones de lecturas de
libros de cuentos. Pueden, por ejem-
plo, enfocar la atenciéon de un nifno en
seguir la secuencia causa y efecto de un
cuento o debatir palabras que aparecen
repetidamente en un texto para crear
coherencia. Es mas importante que los
adultos que leen con los ninos pequenos
les brinden esta estructura de manera
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consistente y sistematica, para que apo-
yen la participacion de los ninos con
determinados aspectos del texto (por
ejemplo, curso causal de los eventos)
que los ninos pueden no utilizar inci-
dentalmente o con su propio acuerdo
(Ezell y Justice 2000).

Interés y respuesta a la lectoescri-
tura. La comprension de texto para los
ninos pequenos requiere tanto aptitud
como voluntad, la voluntad general-
mente es precursora de la aptitud. Mos-
trar un interés en libros y tener una
consideracion positiva de la lectura son
considerados logros del desarrollo para
los ninos de tres y cuatro anos por el
Consejo de Investigacion Nacional (Pre-
venting Reading Difficulties in Young
Children 1998). La participacion volun-
taria de los ninos en dichas actividades
de alfabetizacion como manejar libros y
escuchar cuentos es un precursor esen-
cial de su posterior participacion cogni-
tiva con el texto, del mismo modo que
la atencion conjunta temprana entre
el encargado y el nifio es un precursor
esencial para los logros en la produc-
cion y comprension del idioma oral. El
interés temprano en la alfabetizacion
también puede motivar a los nifnos a
persistir con las desafiantes tareas de
lectura en el futuro (Preventing Reading
Difficulties in Young Children 1998). Las
aptitudes cognitivas son necesarias
para que los nifnios se conviertan en lec-
tores aptos, pero para convertirse en
alumnos de alfabetizacion a largo plazo,
los ninos deben estar motivados para
participar en actividades de alfabeti-
zacion y persistir en su participacion.
Como tal, el interés en la alfabetizacion
esta muy relacionado con la cuestion de
la motivacion.

El interés y la motivacion hacia la
lectura describen el afecto del nifno o los
sentimientos del nino hacia las activida-
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des de alfabetizacion (Alexander y Filler
1976; Mathewson 1994; McKenna,
Kear, y Ellsworth 1995). Las creen-
cias, la motivacion y los objetivos de
los individuos influyen sus decisiones
sobre qué actividades hacer, por cuanto
hacerlas y cuanto esfuerzo poner en
ellas (Bandura 1997; Eccles, Wigfield,
y Schiefele 1998; Pintrich y Schunk
1996). El material sobre la motivacion
realiza una distincion entre “motivacion
intrinseca”, que se refiera a ser moti-
vado a realizar una actividad para su
propio bien y por interés y curiosidad,
y la “motivacion extrinseca” o hacer
una actividad para recibir una recom-
pensa u otra forma de reconocimiento
(Guthrie, Wigfield, y Von Secker 2000).
Tanto la motivacion intrinseca como
la extrinseca influyen en la cantidad y
frecuencia de la lectura de los ninos.
Sin embargo, la investigacion ha demos-
trado que la motivacion intrinseca es un
indicador mas solido del logro de lectura
que la motivacion extrinseca (Baker y
Wigfield 1999; Gottfried 1990; Schultz y
Switzky 1993; Wigfield y Guthrie 1997).
La motivacién por la lectura influye en
la participacion de los individuos en las
actividades de lectura y alfabetizacion
facilitando su ingreso a un “estado de
interés psicologico” (Krapp, Hidi, y Ren-
niger 1992), en el cual los individuos
demuestran una mayor atencion, fun-
cionamiento cognitivo y persistencia en
las diferentes tareas de alfabetizacion,
asi como una mayor inversion afectiva
(Hidi, 1990; Krapp, Hidi, y Renniger
1992). Leer en este estado de interés
facilita la comprension y el recuerdo de
informacion (ver Anderson 1982; Asher
1979, 1980; Bernstein 1955; Estes y
Vaughan 1973; Hidi 2001; Hidi y Baird
1986, 1988; Kintsch 1980; Schank 1979;
Schraw, Bruning, y Svoboda 1995).

Los estudios sobre el interés y la
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motivacion por la lectura y la alfabetiza-
cion han sido principados generalmente
con ninos en edad escolar y estudiantes
universitarios. No obstante, una base de
investigacion emergente muestra que le
interés y la motivacion son también fac-
tores en el logro de lectura de preescolar
(Scarborough y Dobrich 1994; White-
hurst y Lonigan 1998). La investigacion
con ninos pequenos ha confirmado que
tienen intereses solidos, estables y rela-
tivamente bien enfocados que influyen
su atencion, reconocimiento y recuerdo
de la informacion durante las activida-
des de alfabetizacion como lectura com-
partida de libros de cuentos (Renninger
y Wozniak 1985). Ademas, la participa-
cion activa de los ninos en las activi-
dades relacionadas con el texto, como
pasar la pagina en un libro, se relaciona
con el conocimiento de los conceptos
impresos alrededor de los cuatro anos
(Crain-Thoresen y Dale 1992). Los ninos
de preescolar que estan involucrados y
atentos durante las actividades de alfa-
betizacion logran mayores ganancias de
alfabetizacion en estas actividades (Jus-
tice y otros 2003).

Existe una relacion positiva entre
el interés del nino por la lectura y sus
oportunidades para leer en el hogar y en
la escuela. Los ninos a los que se les lee
con mas frecuencia y desde una edad
mas temprana tienden a tener un mayor
interés en la alfabetizacion, exhiben
aptitudes superiores de alfabetizacion
durante los anos preescolares y esco-
lares, eligen leer mas frecuentemente,
inician sesiones de lectura por su pro-
pia cuenta, y muestran una mayor
participacion durante las sesiones de
lectura (Lonigan 1994; Scarborough y
Dobrich 1994). Guthrie y otros (1996)
también han informado que una partici-
pacion mayor en la alfabetizacion y una
expandida actividad de lectura estan
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relacionadas con los incrementos en la
motivacion intrinseca, mientras que la
participacion menor en la alfabetizacion
se ve reflejada en la motivacion intrin-
seca inferior. En resumen, la lectura de
libros de cuentos entre adultos y ninos
fomenta el interés de los ninos y la moti-
vacion por la lectura, lo que lleva a una
mayor exposicion, experiencia y partici-
pacion con el texto. Esta participacion
con el texto tiene un efecto positivo en la
capacidad general de lectura (Bus 2001;
Whitehurst y Lonigan 1998). Lo opuesto
también es verdad: actitudes negativas
hacia la lectura, especialmente hacia la
lectura recreativa, generalmente derivan
en una menor exposicion a la lectura y a
la capacidad de lectura (McKenna, Kear,
y Ellsworth 1995).

Ademas de una mayor exposicion de
los ninos a la lectura y a las letras
impresas y su interés por la alfabeti-
zacion, las actividades de lectura tem-
pranas también ayudan a los nifios a
aprender sobre el contexto de alfabetiza-
cion (Crain-Thoreson y Dale 1992), dan-
doles a los ninos el lenguaje utilizado en
la escuela para las actividades de alfa-
betizacion (Heath 1982; Wells 1985b).
Ayudar a los ninos a familiarizarse con
algunos aspectos del idioma (Heath
1982), estructuras participantes (Phil-
lips 1983), y patrones de interaccion
(Cazden 1986) del aula durante los anos
de preescolar los colocaran en el sen-
dero correcto para ser exitosos alumnos
en la escuela (Improving Schooling for
Language-Minority Children: A Research
Agenda 1997). En consecuencia, las
bases se enfocan en la participacion de
los ninos en las actividades de alfabe-
tizacion en una forma que les dara el
conocimiento sobre los roles y rutinas
de actividades de lectura y alfabetiza-
cion que es probable que experimenten
al ingresar a la escuela.

90

Escritura

Estrategias de escritura. Apren-
der a escribir involucra el desarrollo
cognitivo, social y fisico. Desde una
edad muy temprana, los ninos notan la
escritura en sus entornos. Comienzan
a desarrollar una comprension de que
los signos regulares se pueden usar
para representar ideas o conceptos. Al
principio, pueden concluir en que debe
existir cierta semejanza entre lo que
se representa y la forma en la que se
representa. Por ejemplo, pueden decir
que tren tiene que ser una palabra
muy larga, mientras que mosquito debe
ser una palabra muy corta (Ferreiro y
Teberosky 1982; Piaget 1962). Al mismo
tiempo, comienza a diferenciar entre la
escritura y otras formas de representa-
cion visual (por ejemplo, dibujos) (Bis-
sex 1980; Ferreiro y Teberosky 1982;
Harste, Woodward, y Burke 1984). Con
esta realizacion llega la diferenciacion
entre las herramientas para la escri-
tura y las herramientas para el dibujo
(“Necesito obtener un lapiz para escribir
mi nombre”). Asimismo, su escritura
comienza a lucir diferente de su dibujo,
(Ferreiro y Teberosky 1982; Harste,
Woodward, y Burke 1984), a menudo
lineal en su forma en vez de forma cir-
cular.

A medida que los niflos mas peque-
nos se involucran con el texto escrito al
leer, examinar libros, y observar como
escriben otros, comienzan a experimen-
tar con la escritura. Las habilidades
emergentes de escritura de los ninos
se demuestran en el aula de preescolar
con tales actividades como hacer que
escriben y aprender a escribir su propio
nombre (Whitehurst y Lonigan 2001).
De acuerdo con algunos teorizantes, la
escritura de los ninos sigue un camino
de desarrollo. Al principio, los nifios
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demuestran una forma global de escri-
tura. Tienden a tratar la escritura desde
una perspectiva pictografica, que gene-
ralmente es demostrada al usar dibujos
como escritura o usar garabatos idiosin-
crasicos (por ejemplo: marcas que tie-
nen significado soélo para el nino). Mas
adelante, los ninos usan formas simi-
lares a letras para escribir, en general
haciendo marcas que se asemejan a las
caracteristicas de la escritura real (por
ejemplo, las palabras mas largas son
representadas por secuencias mas lar-
gas de simbolos similares a letras). En
la proxima etapa, los ninos comienzan a
usar letras reales para escribir, incluso
cuando no hay una relacion entre la
ortografia real y lo que desean escribir y
lo que quieren producir (es decir, produ-
cen secuencias no fonéticas de las letras
(Ferreiro y Teberosky 1982; Sulzby
1986, 1987).

Esta etapa es seguida por un periodo
en el que los ninos producen ortografia
fonética, también llamada “ortografia
inventada”. Los ninos usan simbolos
que parecen letras para representar las
partes de las palabras que escuchan e
intentan unir las letras con sonidos o
silabas, generalmente basandose en el
sonido en vez de en lo que esta escrito
(Ferreiro y Teberosky 1982). Por ejem-
plo, los ninos pueden reconocer que
escribir algo requiere mas de uno o
dos simbolos, y también se pueden dar
cuenta de que los mismos simbolos
pueden aparecer en distintas palabras
y en distintos lugares en la palabra
(Ferreiro y Teberosky 1982; Temple
y otros 1993), pero no han dominado
aun el principio alfabético. No obstante,
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varios estudios han demostrado que

la ortografia inventada es un vehiculo
efectivo mediante el cual muchos ninos
comienzan a comprender el principio
alfabético (Clarke 1988; Ehri 1988;
Torgesen y Davis 1996).

Durante esta etapa temprana de
aprender a escribir, los ninos comien-
zan a darse cuenta de que la escritura
conlleva un significado; las personas
deben poder leer lo que uno escribe
(Clay 1977; Harste, Woodward, y Burke
1984; Kress 1994). También aprenden
que las personas escriben con distintos
fines (Ferreiro y Teberosky 1982; Heath
1983; Schieffelin y Cochran-Smith
1984; Taylor y Dorsey-Gaines 1988;
Teale 1987). Mientras la investigacion
demuestra que los ninos de distintos
antecedentes culturales y socioecono-
micos tienen distintas experiencias con
el idioma escrito, también demuestra
que todos los ninos han experimentado
el idioma escrito y sus fines (McGee y
Richgels 1990).

Finalmente, los ninos tienen la expe-
riencia fisica de escribir y dibujar, en
la cual comienzan a desarrollar formas
efectivas (o no tan efectivas) de manejar
los implementos de escritura. Si bien
muchos ninos manejan los instrumen-
tos de escritura, de manera eficiente,
otros necesitan apoyo para aprender
a hacerlo. Los nifios que aun utilizan
garabatos y tienen dificultades con
las formas basicas (circulo, cuadrado,
triangulo) se beneficiarian de la instruc-
cion formal para aprender a hacer estas
formas, ya que facilitan la transicion
para aprender las letras (Lesiak 1997).
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Glosario

conciencia fonémica. Un subtipo de la
conciencia fonolégica (La conciencia
fonologica puede referirse a la deteccion
o manipulacion de grandes y concretas
unidades de sonidos, como palabras y
silabas para unidades de sonido mas
pequenas y abstractas, como inicios,
rimas y fonemas. La conciencia fonémica
especificamente se refiere a la capacidad
de manipular o detectar las unidades
mas pequenas de sonido en las palabras,
los fonemas.)

conciencia fonolégica. La capacidad de
detectar o manipular la estructura del
sonido de las palabras habladas, inde-
pendientemente de su significado (Es una
capacidad cada vez mas sofisticada es
que altamente predecible sobre la capaci-
dad posterior de los nifios para leer y que
esta causalmente relacionada con ello.)

encargado o cuidador. Un adulto con res-
ponsabilidad para con los nifios en un
hogar de cuidado de nifo en la familia o
un adulto que brinda cuidado a un fami-
liar, amigo o vecino

encargado o cuidador familiar. Una
madre, un padre, un abuelo u otro adulto
que cria al nifio en el hogar

entorno de infancia temprana. Todo
entorno fuera del hogar en el que se
recibe educacion y cuidado de los nifios
de preescolar

fonema. La unidad individual de sonido sig-
nificativa en una palabra o silaba

idioma contextualizado. El idioma utili-
zado para comunicar sobre el “aqui y
ahora”, o situacion inmediata, con una
persona que puede compartir conoci-
miento de antecedentes con quien habla
y quien esta en el mismo lugar como lo
son las cosas, acciones o eventos que
quien habla describe (Pistas tales como la
entonacion, los gestos y las expresiones
faciales pueden apoyar el significado que
el idioma contextualizado transmite.)

idioma descontextualizado. Idioma, como
aqueél en las narrativas de cuentos, uti-

lizado para brindar informacién nueva a
quien escucha que puede compartir cono-
cimientos de antecedentes limitados con
quien habla o que no esta en el mismo
lugar en donde estan ubicados las cosas
o los eventos que se describen

idioma productivo. El proceso de formular
o enviar un mensaje (comunicar) usando
el idioma (El discurso es una forma de
idioma productivo o expresivo. Otros
modos de expresar el idioma incluyen
usar lenguaje de senas, apuntar palabras
e imagenes en una cartelera de comuni-
cacion, y producir mensajes escritos en la
pantalla de una computadora.)

idioma receptivo. El proceso de recibir y
comprender la comunicacion a través del
idioma (El discurso es una forma de reci-
bir mensajes a través del idioma. Otros
modos de recibir el idioma son el lenguaje
de senas, las palabras e imagenes en una
cartelera de comunicacion, y los mensa-
jes escritos en la pantalla de una compu-
tadora.)

inicio. La primera consonante o conjunto
de consonantes en una silaba (por ejem-
plo, la h en la palabra de una silaba han,
la my la nen las dos silabas en la pala-
bra mono)

maestro. Un adulto con responsabilidad
para con la educacion y cuidado de los
ninos en un programa preescolar

mezclar oralmente. Combinar los elemen-
tos de sonidos para formar una palabra o
solida (por ejemplo, combinar los fonemas

“g", “a”
“gato”)

pragmatica. El sistema de reglas sociales
para usar el idioma en distintos contextos
de comunicacion o situaciones (La prag-
matica incluye usar el idioma para distin-
tos fines, como saludar, o solicitar; cam-
biar el lenguaje segun las necesidades
de quien escucha o segun la situacion,
como comunicarse se manera diferente
con un bebé y con un adulto; o seguir
reglas de conversacion, como hablar en

“ 9

, “t”y “o” para formar la palabra
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turnos, hacer contacto visual o mantener
una distancia fisica durante una con-
versacion. Estas reglas varian entre las
culturas.)

93

rima. Todo lo que queda en una silaba des-
pués de que se quita el inicio; la vocal y
coda de una silaba (por ejemplo, at en la
palabra de una sola silaba hat, e inen la
palabra de una sola silaba in)
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FUNDAMENTOS EN

El desarrollo de
la lengua inglesa

C alifornia esta experimentando
un aumento muy importante en
la cantidad de ninos hasta cinco
anos de edad cuya lengua materna no
es el inglés. Actualmente, uno de cada
cuatro estudiantes de California, el 25
por ciento, desde el kindergarten o el
jardin de ninos hasta el ano doceavo se
identifican como estudiantes de inglés
como segunda lengua (Departamento de
Educacion de California [CDE, por sus
siglas en inglés] 2006 a, b). El término
“estudiantes que aprenden inglés” se
refiere a los ninos cuya primera lengua
no es inglés y abarca ninos que estu-
dian inglés por primera vez en un am-
bito preescolar como también los ninos
que han desarrollado varios niveles de
suficiencia del idioma inglés (Rivera y
Collum 2006). Para la mayoria de estos
ninos, el espanol es su lengua mater-
na, seguido del vietnamita, cantonés,
hmong, tagalo, coreano y otros idiomas
(CDE 2006a). A pesar de que el 25 por
ciento de los ninos de California desde
el jardin de ninos hasta el ano doceavo
se identifican como estudiantes de in-
glés como segunda lengua, en verdad,
ellos representan el 39 por ciento de los
ninos de California de entre tres y cinco
anos de edad (Children Now 2007).

Dada esta realidad, el desarrollo de
los fundamentos del aprendizaje pre-
escolar debe considerar como los ninos
pequenos cuya lengua no es inglés ne-
gocian el aprendizaje en todos los con-
tenidos y las areas curriculares. Para
todos los ninos, la lengua madre es el
vehiculo por el cual se sociabilizan den-
tro de sus familias y las comunidades.
La identidad y el sentido de uno mismo
de los ninos estan intrinsecamente co-
nectados al idioma que hablan y a la
cultura en la cual se han sociabilizado,
que tiene lugar en un contexto fami-
liar especifico (Crago 1988; Johnston
y Wong 2002; Ochs y Schieffelin 1995;
Vasquez, Pease-Alvarez, y Shannon
1994). Asimismo, en la mayoria de las
familias, los nifios primero se conectan
con el idioma y la alfabetizacion en la
lengua madre, y aquellas experiencias
brindan una base importante para el
éxito en la lectoescritura en inglés (Dur-
gunoglu y Oney 2000; Jiménez, Garcia,
y Pearson 1995; Lanauze y Snow 1989;
Lopez y Greenfield 2004).

Investigadores han documentado la
fragilidad de la lengua materna y de las
practicas culturales de un nino cuando
no representan lo convencional o no es-
tan altamente valorados. Genesee, Pa-
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radis, y Crago (2004) advierte que, “los
ninos bilingties estan particularmente
en riesgo por el desplazamiento de iden-
tidad tanto cultural como lingtiistica”.
La pérdida de la lengua madre puede
disminuir la comunicacion padres-hijo,
reduciendo la capacidad de los padres
de transmitir valores familiares, creen-
cias y pensamientos (Wong Fillmore
1991b), que son una parte importan-
te de la sociabilizacion e identidad del
nino pequeno. Independientemente de
a qué idioma o idiomas estan expues-
tos los ninos pequenos en el hogar,
solo han, como mucho, perfeccionado
parcialmente el idioma cuando ingre-
san a un ambito preescolar (Bialystok
2001). El punto hasta el cual la lengua
materna y la cultura nativa de un nino
se pueden incluir a nivel preescolar
como un recurso impacta en el sentido
de auto-eficacia y el desarrollo social y
cognitivo del nino (Chang y otros 2007;
Duke y Purcell-Gates 2003; Moll 1992;
Riojas-Cortez 2001; Vygotsky and Edu-
cation 1990).

El desarrollo de las habilidades idio-
maticas y alfabetizacion en el primer
idioma de un nino es importante para
el desarrollo de las habilidades en un
segundo idioma, y por lo tanto, se debe
considerar el primer paso en el rango
de expectativas para los ninos que es-
tudian inglés como un segundo idio-
ma (International Reading Association
[Asociacion Internacional de Lectura] y
National Association for the Education
of Young Children 1998 [Asociacion Na-
cional para la Educacion de los Ninos]).
El aprendizaje para estos ninos no esta
limitado a un idioma. Los ninos que
cuentan con las habilidades para com-
prender y comunicarse en su lengua
madre transferiran ese conocimiento a
su aprendizaje de un segundo idioma,
resultando en un proceso de aprendiza-
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je de un segundo idioma mas eficiente y
efectivo (Cummins 1979; Wong Fillmore
1991a). Por ejemplo, construir las ha-
bilidades de aprendizaje lingtiisticas de
un nino hispanohablante en su primer
idioma directamente mejora su desarro-
llo de alfabetizacion en inglés (Bialystok
2001; Childhood Bilingualism 2006;
Preventing Reading Difficulties in Young
Children 1998). La transferencia de co-
nocimiento se aplica a la estructura de
las aptitudes para el idioma y para la
alfabetizacion temprana, como los con-
ceptos acerca de la escritura, los conoci-
miento fonolégicos, el conocimiento del
alfabeto y la escritura alfabética (Carde-
nas-Hagan, Carlson, y Pollard-Durodola
2007; Cisero y Royer 1995; Durgunoglu
2002; Durgunoglu, Nagy, y Hancin-
Bhatt 1993; Gottardo y otros 2001;
Mumtaz y Humphreys 2001).
Investigaciones recientes sugieren
que el desarrollo de dos idiomas benefi-
cian al cerebro a través del aumento en
la densidad del tejido cerebral en areas
relacionadas con el idioma, la memoria
y la atencion (Mechelli y otros 2004). A
pesar de que las estructuras del cere-
bro de los ninos bilingties y de los ninos
monolinguiies son similares y procesan el
idioma practicamente del mismo modo,
los ninos bilingties tienen un mayor
indice de involucramiento de determi-
nadas partes del celebro (Kovelman,
Baker, y Petitto 2006). Este aumento de
actividad cerebral puede tener efectos
positivos a largo plazo (Bialystok, Craik,
y Ryan 2006). Asimismo, es importante
reconocer la heterogeneidad de la pobla-
cion estudiantil de inglés, y en particu-
lar, los parametros de variacion dentro
de la poblacion, como la edad del nino
y la cantidad de exposicion a la lengua
materna y a inglés, el dominio relativo
de cada idioma; y las similitudes y di-
ferencias entre los dos idiomas. Estos
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mismos parametros afectan sistemati-
camente el desarrollo del aprendizaje
del idioma y de la alfabetizacion de los
estudiantes de inglés (Childhood Bilin-
gualism 2006).

Los fundamentos del aprendizaje pre-
escolar en el desarrollo del idioma inglés
son los fundamentos del idioma y de la
lectoescritura para los ninos del entor-
no preescolar cuya lengua materna no
es inglés. Estos fundamentos para los
estudiantes del inglés estan disenados
para ser usados con ninos que llegan
al entorno preescolar manejando, pre-
ferentemente en su lengua materna, no
en inglés, y se preparan para adquirir el
idioma inglés descripto dentro de estos
fundamentos. Estos fundamentos estan
organizados para alinear las categorias
del contenido de los estandares del de-
sarrollo del idioma inglés de California,
que abarcan desde el jardin de ninos
hasta el ano doceavo (K-12) y se dividen
en las siguientes tres categorias: expre-
sion y comprension oral; (2) leer; y (3)
escribir. Al igual que con los estandares
para K-12, los fundamentos de aprendi-
zaje preescolar en el desarrollo del idio-
ma inglés estan disenados para asistir a
los profesores en el aula en la compren-
sion del progreso del nino hacia la per-
feccion del inglés. Estan disenados para
ser usados junto con los fundamentos
del aprendizaje del idioma y de la alfa-
betizacion, no en lugar de ellos. Los fun-
damentos se pueden demostrar en una
gran variedad de escenarios, y los ninos
generalmente demostraran sus habili-
dades con respecto a los idiomas cuan-
do participen de actividades auténticas,
naturales e iniciados por ninos.

Fases del desarrollo bilingiie
sucesivo de la lengua

Los ninos que ingresan a un progra-
ma preescolar con poco o sin conoci-
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miento de inglés generalmente avanzan
varias etapas del proceso para ser exi-
tosos en un segundo idioma (Tabors
1997). Tanto el tiempo que el nifo per-
manece en una etapa y el nivel de ex-
pectativa para el aprendizaje de un se-
gundo idioma depende de una gran can-
tidad de caracteristicas importantes del
nino y del ambiente del idioma del nino.
Por ejemplo, la edad de un nino puede
ayudar a determinar el nivel de desarro-
llo del nino, mientras que su tempera-
mento puede influenciar su motivacion
para aprender un nuevo idioma (Ge-
nesee, Paradis, y Crago 2004; Genishi,
Yung-Chan, y Stires 2000). La prime-
ra fase de los estudiantes jovenes que
aprenden inglés ocurre cuando intentan
usar su lengua madre para comunicar-
se con los profesores y sus iguales (Sa-
ville-Troike 1987; Tabors 1997). Duran-
te esta fase, los ninos gradualmente se
dan cuenta que no son comprendidos y
que deben adaptarse al ambiente de su
nuevo idioma.

Con el tiempo, para algunos chicos
es cuestion de dias; mientras que para
otros es cuestion de meses, ocurre
un cambio y el nifio comienza a pres-
tar atencion de forma activa al nuevo
idioma, observando y procesando, en
silencio, las caracteristicas del idioma
inglés. Se considera la segunda etapa
(Ervin-Tripp 1974; Hakuta 1987, Itoh
y Hatch 1978; Tabors 1997). Este pe-
riodo de observacion es normal en los
estudiantes de un segundo idioma. Los
ninos no estan desconectados; sino que
estan prestando atencion a las interac-
ciones del idioma que ocurren a su alre-
dedor. Generalmente, el nifo intentara
comunicarse de forma no verbal, usan-
do gestos, expresiones orales, y algunas
vocalizaciones, como llorar o reirse.

La tercera fase ocurre cuando el nino
esta listo para “aparecer en publico”
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con el nuevo idioma. Generalmente,
perfecciona el ritmo y la entonacion del
segundo idioma como también algunas
frases clave, usando un lenguaje tele-
grafico y estandar para comunicarse
(Tabors 1997; Wong Fillmore 1976).
“Lenguaje telegrafico” se refiere al uso
de una pequena cantidad de palabras
con contenido sin palabras funcionales
ni indicadores gramaticales especificos.
Por ejemplo, un nino puede usar una
palabra combinada con comunicacion
no verbal, entonacion, expresiones fa-
ciales, para comunicar diferentes ideas.
Por lo tanto, un nino que dice, “Up!
(jArriba!)” mientras senala un avion en
el cielo puede significar “jMira, hay un
avion!” o un nino que dice “Up? (¢ Arri-
ba?)” mientras senala o indica de otro
modo un juguete en un estante puede
significar “¢Me alcanzas ese juguete? No
llego.” El lenguaje estandar es una es-
trategia similar que se refiere al uso de
partes o frases memorizadas de un idio-
ma sin comprender completamente la
funcion de esas frases. A veces los ninos
incorporan nuevo vocabulario también.
Por ejemplo, “I want ,” (Quiero

. .) es una férmula que les da varias
posibilidades: “Quiero jugar”. “Quiero
una muneca”. “Quiero ir”. Los ninos
usan esas formulas como una estrategia
para expandir su comunicacion.

En la cuarta fase, se le presenta
nuevo vocabulario y pasa a la fase de
lenguaje productivo, en la que puede
expresarse usando sus propias pala-
bras (Tabors 1997). El nino demuestra
una comprension general de las normas
de inglés y puede aplicarlas de forma
mas adecuada para obtener un mayor
control del idioma. Sin embargo, no
significa que el nino se comunica como
lo hace una persona nativa de ese idio-
ma. El nino puede pronunciar mal las
palabras y cometer errores en la elec-
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cion del vocabulario y de la gramatica.
Dichos errores indican el proceso tipico
de aprendizaje de un idioma (Genesee,
Paradis, y Crago 2004).

El avance por las cuatro fases puede
llevar de seis meses a dos anos, depen-
diendo del nino y de la calidad del am-
biente del idioma del nifio. Las fases de
desarrollo del segundo idioma se deben
considerar cuando se determinan las
expectativas para los nifios durante los
anos del entorno preescolar.

Se debe destacar que la fluidez total
(por ejemplo, la comprension, expresion,
lectura y escritura) en un idioma puede
llevar de cuatro a diez anos (Bialystok
2001; Hakuta, Butler, y Witt 2000). Asi-
mismo, la velocidad de la adquisicion se
ve influenciada por un amplio rango de
factores (Snow 2006). Por lo tanto, para
los ninos de tres y cuatro anos, es im-
portante brindar una continuidad que
progresen hacia un conjunto razonable
y deseado de expectativas del idioma y
de alfabetizacion que se pueden alcan-
zar durante un periodo de uno a dos
anos que un nino invierte en las clases
preescolares.

Los ninos que aprenden inglés varia-
ran sustancialmente en su adquisicion
de las competencias linguisticas, de-
pendiendo de la cantidad de factores de
fondo (es decir, el grado de exposicion al
inglés fuera del aula, la motivacion indi-
vidual del menor para adquirir el inglés,
entre otros). Debido al amplio rango de
capacidad para el idioma que tienen
los ninos antes de ingresar al colegio
(Ehrman, Leaver, y Oxford 2003), el
uso de marcadores de desarrollo, como
“inicial,” “medio,” y “avanzado”, se usan
para brindar un rango de expectativas
para su desempeno. Estos marcadores
se usan en los fundamentos del apren-
dizaje preescolar para el desarrollo del
idioma inglés para designar una pro-
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gresion de desarrollo para los ninos que
han hecho un progreso significativo
para adquirir el idioma originario antes
de comenzar a adquirir el inglés (bilin-
guismo sucesivo) (Genesee, Paradis, y
Crago 2004).

El uso de estos términos no se debe
confundir con los términos “temprano”,
“medio” y “tardio” segun se utilizan en
esta guia de recursos de Ninos de edad
preescolar que aprenden inglés: Princi-
pios y practicas para fomentar el len-
guaje, la lectoescritura y el aprendizaje
(2008) para descubrir las fases tipicas
del desarrollo del idioma para los ninos
que son monolingties y los ninos que
adquieren dos idiomas desde el naci-
miento o a veces durante los primeros
anos de vida (bilingtiismo simultaneo).

Estructura de este dominio:
Progresion del desarrollo

La continuidad de los niveles “inicial”,
“medio”, y “avanzado” brinda un marco
para la comprension del desarrollo del
inglés en la comprension auditiva, la
expresion oral, la lectura y la escritura.
La primera etapa y la segunda etapa del
desarrollo bilingtlie sucesivo de la lengua
se combinan en el nivel “inicial” de este
dominio. Los estudiantes jovenes que
aprenden inglés pueden demostrar un
desarrollo desparejo a lo largo de estos
fundamentos y pueden mostrar niveles
mas altos de perfeccion en ciertas areas
que en otras. Por ejemplo, mientras los
ninos pueden comprender ciertas pala-
bras en las areas de lectura y escritura,
su control productivo de gramatica,
pronunciacion y articulacion en la ex-
presion oral se pueden desarrollar ulti-
mas. En relacion a esta variabilidad en
el desarrollo a lo largo de los dominios
de fundamentos en particular se en-
cuentra el indice de progreso a través

LIS

de la continuidad “inicial”, “medio”, y
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“avanzado”. La evolucion a través de la
continuidad depende en gran medida
de la cantidad y de la calidad de la ex-
periencia de la lengua tanto en el hogar
como en el aula. Las investigaciones so-
bre la calidad de los ambientes preesco-
lares han descubierto que el aprendizaje
esta influenciad por una gran cantidad
de factores importantes del aula (Pian-
ta y otros 2005). Los principales, entro
otros, son la cantidad y el tipo de aporte
verbal brindado por los maestros de los
ninos (Peisner-Feinberg y otros 2001).
Wong Fillmore y Snow (2000) senalan
que los ninos necesitan una interaccion
directa y frecuente con los individuos
que conocen muy bien la segunda len-
gua y pueden darle una devolucion ade-
cuada al estudiante que aprende inglés.
Nivel inicial

Sucede cuando generalmente los
ninos en desarrollo habran adquirido
habilidades idiomaticas adecuadas a la
edad en su lengua materna y, una vez
introducidos en el inglés, comenzaran
a desarrollar habilidades receptivas en
inglés. Los ninos en este nivel estan
procesando de forma activa las carac-
teristicas de ninos que apreden inglés,
incluyendo vocabulario, gramatica, fo-
nologia y pragmatica. La mayoria de los
nifios hablan poco en esta fase. Pueden
escuchar, senalar, combinar, moverse,
dibujar, copiar, hacer mimica, actuar,
elegir, responder con gestos y seguir
rutinas predecibles. Comenzaran a de-
sarrollar un entendimiento del inglés
basado en su lengua materna. Con
frecuencia, los nifnos usaran esponta-
neamente su lengua materna incluso
cuando no los entiendan.

Nivel medio

El lenguaje expresivo marca el nivel
medio de la produccion del habla tem-
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prana en inglés. Los nifos pueden
repetir frases familiares que han sido
funcionalmente efectivas, como “loo-
kit (buscarlo)” o “Iwant (yo quiero)”
durante todo el dia. Se espera que el
uso del vocabulario aumente y que los
ninos comiencen a combinar palabras
y frases en inglés. La comprension
continuara desarrollandose, y los ni-
nos probablemente usaran un lenguaje
telegrafico y estandar en inglés. Al mis-
mo tiempo, pueden continuar usando
su lengua materna y pueden insertar
palabras de su lengua materna a las
emisiones verbales en inglés; esto se
conoce como cambio de codigo y es
una parte normal de la adquisicion

de la segunda lengua. Este periodo es
analogo a la tercera fase del bilingtis-
mo sucesivo.

Nivel avanzado

Los ninos en el nivel avanzado en
la continuacion tendran habilidades
de comprension mucho mas fuertes.
Los ninos comenzaran a usar el inglés
para aprender distintos conceptos a
lo largo del plan de estudios. Su uso
de la gramatica del inglés, adecuada
a la edad, mejora. Usan la primera y
segunda lengua para adquirir nuevos
conocimientos en el hogar y en la es-
cuela. A pesar de que los ninos estén
mejorando durante este periodo, no
se debe asumir que han completado
la perfeccion del inglés adecuada a la
edad; sino que pueden participar en la
mayoria de las actividades del aula en
inglés. Los errores en el uso del inglés
son comunes en este punto porque los
ninos contintan experimentando con
la nueva lengua y siguen aprendiendo
sus normas y estructuras.
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Categorias del desarrollo de la
lengua inglesa

Los fundamentos de aprendizaje pre-
escolar en el desarrollo del inglés des-
criben un progreso de desarrollo tipico
para los estudiantes que aprenden
inglés en el entorno preescolar en cua-
tro categorias generales: comprension
oral, expresion oral, leer y escribir. Es-
tos fundamentos ilustran un progreso
de desarrollo para los ninos que llegan
al entorno preescolar sabiendo muy
poco inglés, si tienen algun conoci-
miento. A medida que los nifios avan-
zan en este progreso, estan desarro-
llando el conocimiento lingtiistico sub-
yacente que se necesita para aprender
del plan de estudios que se ensena en
una lengua que estan aprendiendo el
inglés. Como tal, estos fundamentos,
especialmente los ejemplos siguientes
a cada fundamento, tienen como fin
guiar a los adultos que estan trabajan-
do para ayudar a los estudiantes que
aprenden inglés en el entorno prees-
colar a que obtengan el conocimiento
y las habilidades necesarias en todos
los dominios de los fundamentos de
aprendizaje preescolar de California.
Estos fundamentos no tienen como fin
ser elementos de evaluacion ni una lis-
ta de verificacion de los indicadores de
conducta del conocimiento y de las ha-
bilidades que se deben observar antes
de que un maestro pueda decidir que
la competencia esta presente. Los ni-
nos son diferentes unos de otros y va-
riaran en el punto en que demuestren
los comportamientos que se dan en los
ejemplos.

Comprension auditiva

El desarrollo linguistico del nino se
basa en la agilidad de oir. Por ejemplo,
el control receptivo de los ninos pre-
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fija su control productor de la lengua.
Es decir, comprenden mas de lo que
pueden producir en el comienzo del
aprendizaje de la lengua en su lengua
madre (o lenguas) y en inglés. Cuando
los ninos entienden, exhiben gestos,
conductas y respuestas no verbales
que indican que comprenden que han
escuchado. La funcion auditiva y la
comprension en inglés dependeran de la
comprension receptiva de los nifios en
su lengua materna. En otras palabras,
las estrategias de escucha de los ninos
en su lengua materna se aplicaran a
sus estrategias para aprender inglés
(Bialystok 2001). En conclusion, el de-
sarrollo de los fundamentos de la lecto-
escritura temprana se construye sobre
el desarrollo de la comprension auditi-
va, los usos sociales de la lengua, y la
comunicacion no verbal (Scott-Little,
Kagan, y Frelow 2005).

Expresion oral

Dentro del ambiente del aula, las
rutinas diarias y los rituales del aula,
como la hora de actividades en circulo
organizadas o interaccion entre pares
en el area de juegos, brinda oportunida-
des para los estudiantes que aprenden
inglés para usar la lengua oral en la len-
gua materna y el inglés (Genishi, Stires,
and Yung-Chan 2001). Inicialmente, los
ninos pueden usar un lenguaje telegra-
fico y estandar en inglés junto con ges-
tos, conductas no verbales, por turnos.
Entonces, el uso de la comunicacion
no verbal, junto con la comunicacion
verbal elaborada marcara su progreso
en el aprendizaje de una segunda len-
gua. Cuando hablan, los nifios pueden
cambiar de codigo; es decir, combinar el
inglés con su lengua materna para ha-
cerse entender. De hecho, la gran mayo-
ria de las instancias de cambio de codigo
son sistematicas y siguen las normas de
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los dos idiomas (Allen y otros 2002; Ge-
nesee y Sauve 2000; Koppe [en prensal;
Lanza 1997; Meisel 1994; Paradis, Nico-
ladis, y Genesee 2000; Vihman 1998).
Hacer preguntas, responder a patro-
nes gramaticales complejos, y hacer
comentarios son indicadores de un de-
sarrollo avanzado. El uso creativo de la
lengua y la expresion creativa a través
de la narracion también indica una so-
fisticacion creciente del uso del lenguaje
formal. Las investigaciones han descu-
bierto que las habilidades narrativas
desarrolladas en la se transfieren de
la primera lengua a la segunda (Miller
y otros 2006; Pearson 2002; Uccelli y
Paez 2007). Los estudiantes jovenes de
inglés como segunda lengua pueden
distinguir su lengua materna y la len-
gua usada en el aula, y esto puede ser
demostrado por el uso, ya sea de la len-
gua materna o inglés cuando responden
a sus pares y maestros. Cabe destacar
que el desarrollo de las secuencias
gramaticales varia entre las diferentes
poblaciones de la lengua, y esto puede
influenciar su desarrollo de la grama-
tica en inglés (Childhood Bilingualism
2006; Huang y Hatch 1978; Yoshida
1978). Por ejemplo, en chino no existen
palabras que terminen en “ing” en com-
paracion con el inglés. En espanol, al
adjetivo descriptivo se coloca después
del sustantivo, mientras que en inglés el
adjetivo se coloca antes del sustantivo.
Asimismo, el desarrollo de las habilida-
des idiomaticas orales en una segunda
lengua esta muy atado a la expansion
del vocabulario (Saunders y O’Brien
2006). En cambio, el desarrollo del vo-
cabulario inglés tiene un papel impor-
tante en el respaldo del desarrollo tardio
de la alfabetizacion en inglés (August y
otros 2005). El vocabulario productivo
de los estudiantes de inglés como se-
gunda lengua esta generalmente com-
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puesto por sustantivos; a medida que
pasa el tiempo, el vocabulario incorpora
una mayor variedad de palabras, como
verbos de accion, adjetivos, y adverbios
(Jia y otros 2006).

Es importante observar que las dis-
tintas lenguas tienen diferentes con-
venciones sociales o normas de como y
cuando usar la lengua que refleja una
orientacion de la cultura hacia el papel
de los adultos y los ninos como com-
paneros de conversacion. Asimismo,
las convenciones sociales guian el uso
cultural de las estrategias verbales y no
verbales (Rogoff 2003). Por lo tanto, las
convenciones sociales influencian co-
sas como las expectativas de los nifnos
para iniciar durante una conversacion,
la cantidad de conversacion considera-
da apropiada, y cuando y como hacer
preguntas o interrumpir durante una
conversacion (Cultural Diversity and
Early Education 1994; Genishi, Stires,
y Yung-Chan 2001). Asimismo, la es-
tructura narrativa del discurso puede
variar en los diferentes grupos de cultu-
ras y lenguas. En las aulas de Estados
Unidos, el discurso narrativo se enfoca
principalmente en la comunicacion de
la informacion, en otros grupos de cul-
turas y de lenguas, la narracion oral
estresa el compromiso social y la impor-
tancia de la interaccion familiar (Green-
field 1994; Heath 1983).

Lectura

La lectura en las aulas preescolares
generalmente comienza como un acto
social que compromete a los ninos en

un intercambio de lenguaje significativo.

Se aprende a leer en base a la necesi-
dad, el proposito y la funcién. Los ninos
conocen la complejidad del acto de leer
cuando les leen a ellos, leyendo con
otros, y leyendo ellos mismos (Espino-
sa y Burns 2003; Halliday 2006). Esta
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cultura se enriquece con la escritura
medioambiental, como diarios, libros y
revistas; television; y productos nacio-
nales, marcas, signos, y carteles. Aun
mas, los ninos pueden tener acceso a la
escritura en su propia lengua materna
y en inglés. Asi, los ninos pueden entrar
al entorno preescolar con algun conoci-
miento del sistema de simbolos escritos
de su lengua materna y sus asociacio-
nes con la vida real. La expresion oral
de los ninos en su lengua materna y en
inglés facilitara su capacidad para con-
tar y volver a contar historias. A medida
que se desarrolla su expresion oral, uno
de los primeros pases en la lectura es
el desarrollo de una apreciacion y dis-
frutar de la lectura. A medida que los
ninos demuestran el conocimiento de
que la escritura conlleva un significado,
pueden comenzar a mostrar un progre-
so en su conocimiento del alfabeto en
inglés, conocimiento fonéticos, y aspec-
tos del manejo y de la lectura de libros
(Developing Literacy in Second-Language
Learners 2006; Handbook of Early Liter-
acy Research 2006). Los padres pueden
asistir a sus hijos en el camino de la
competencia en la lectura leyéndoles a
sus hijos en su lengua materna como
también brindandoles experiencias de
lectura apropiadas en inglés (Hammer,
Miccio, y Wagstaff 2003; Tabors y Snow
2001). De acuerdo con Scott-Little, Ka-
gan, y Frelow (2005), los fundamentos
del aprendizaje inicial en la alfabetiza-
cion deberia incluir el conocimiento de
los libros y el sentido de las historias,
conocimiento de la literatura y com-
prension, y un conocimiento fonético y
alfabético.

Escritura

Los ninos conocen el lenguaje escrito
desde sus perspectivas, y sus interpre-
taciones conceptuales que son madu-
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rativas por naturaleza (Clay 2001; Fe-
rreiro y Teberosky 1982). Por ejemplo,
los ninos inicialmente comenzaran a
distinguir los dibujos de la escritura.
Luego, avanzaran para usar copias o
imitaciones de las formas de la letra y
finalmente utilizaran los simbolos de
su lengua materna para expresar un
significado. Después comienzan a usar
letras para expresar un significado. Es-
tas secuencias de letras son el comienzo
de los principios alfabéticos que rigen
los lenguajes alfabéticos, como inglés y
espanol. El conocimiento de los nifios
del idioma escrito esta facilitado por su
uso de las letras y su practica de escri-
bir sus nombres por si solos o con la
ayuda de otras personas (Handbook of
Early Literacy Research 2006). Los ni-
nos sabran que la escritura se usa con
diferentes fines, que esta asociada con
el lenguaje oral, que nombra objetos en
sus contextos, que se usa para comuni-
car ideas y que se usa de forma creativa
para expresar sus sentimientos, expe-
riencias y necesidades. En la practica
durante la primera infancia, el desarro-
llo de la alfabetizacion temprana en la
escritura comienza con el hecho de que
los ninos comprendan que el proceso
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de la escritura es un mecanismo para
comunicar sus ideas, para expresarse
y para nombrar objetos en su mundo
(Scott-Little, Kagan, y Frelow 2005).

En general, el maestro cumple un
papel esencial, proporcionando oportu-
nidades para que los ninos desarrollen
sus habilidades idiomaticas orales y de
alfabetizacion. Por ejemplo, el maestro
puede fomentar el desarrollo de la com-
prension y expresion orales a través del
uso de estrategias de preguntas, ela-
boracion de la lengua y la devolucion
(Cazden 1988; Lyster y Ranta 1997), y
la facilitacion de las interacciones in-
formales entre iguales con otros iguales
angloparlantes monolingties (Tabors
1997). Estas oportunidades también
respaldaran el desarrollo de la alfabeti-
zacion de los ninos. El maestro también
puede hacer participar a los nifos en la
lectura de un libro de cuentos, crear un
ambiente de escritura, estructurar opor-
tunidades para usar la escritura para
una variedad de fines y brindar otras
actividades para mejorar el desarrollo
de la alfabetizacion (Dickinson y Tabors
2002; Espinosa and Burns 2003; Geni-
shi, Stires, y Yung-Chan 2001).
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Comprension auditiva*

1.0 Los nifos escuchan con comprension.
Enfoque: Primeras palabras

Inicial

Medio

Avanzado

1.1 Prestan atencion al
idioma inglés oral tan-
to en las actividades
reales como simula-
das, basandose en la
entonacion, las expre-
siones faciales o los
gestos de la persona
que habla.

1.1 Demuestran la com-
prensién de las pala-
bras en inglés que se
refieren a objetos y ac-
ciones como también
frases encontradas con
frecuencia en las activi-
dades reales y simula-
das.

1.1 Comienzan a demostrar

la comprensién de un
mayor grupo de pala-
bras en inglés (para los
objetos y las acciones,
pronombres personales
y posesivos) en las acti-
vidades reales y simula-
das.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Escucha atentamente y
asiente su cabeza en res-
puesta a la pregunta del maes-
tro, “¢Samantha, este es tu
abrigo?” mientras sostenia un
abrigo.

e Mira a una tazay asiente o
sonrie cuando otro nifio dice
“¢Mas leche? durante el refri-
gerio.

e Presta atencion al maestro
durante la hora de las activida-
des en circulo, levantando la
mano cuando el maestro hace
una pregunta, pero solo mira'y
sonrie cuando la llaman.

e Se concentra con mas aten-
cion en los niflos que hablan
inglés mientras estan jugando
con bloques, mufiecas, rom-
pecabezas y conversando en
inglés.

e Sefala la imagen de un perro
en la pagina de un libro
cuando le preguntan en inglés
“¢;Donde esta el perro?”

e Al escuchar “Terminé” o “Adios’
realiza acciones apropiadas
como un gesto flameante de
adiés a un compariero que
habla inglés que dice “jAdids!”
cuando se va al final del dia.

e Va a la puerta cuando el maes-
tro dice “recreo”.

e Se pone de pie y se dirige a un
mono de juguete del estante
mientras sus compaferos
cantan “Five Little Monkeys”
[“Cinco pequefios monos”]
durante la hora de las activida-
des en circulo.

¢ Alcanza un envase de leche
cuando otro nifio se lo pide
“¢ Me pasas el envase de leche,
por favor?”

En respuesta al maestro soste-
niendo una camperay pregun-
tandole al nifio, “;Es tuya?” O

¢ Es la campera de Lai? al mismo
tiempo que los nifios se alistan
para irse, toma la campera y se
la da a su amigo.

Mientras juega con la casa de
las mufecas y accesorios con un
companfero que habla inglés, le
pone los pantalones a la mufieca
cuando el compafiero le dice en
inglés “Ponle los pantalones a la
mufieca”.

En respuesta a la pregunta
abierta del maestro mientras sos-
tenia una fotografia (por ejemplo,
“¢ Qué pueden hacer en este par-
que?”) corre en el lugar o salta.

Responde palmeandose el
pecho y sonriendo cuando el
maestro pregunta “;De quién
es este sombrero?” (comunica
posesion)

Mientras un pequefio grupo
juega afuera, responde a las
indicaciones del maestro (“Tira
la pelota”, “Patea la pelota”,
“Agarra la pelota”) con acciones
apropiadas.

*Cualquier medio disponible para que el nifio preste atencion y procese la informacion de la lengua oral se puede considerar

“comprensioén ora

. Por ejemplo, un nifio puede leer los labios o interpretar expresiones faciales y otros gestos no verbales

dentro del contexto de la lengua hablada para desarrollar el entendimiento. Esto se refiere a todos los ejemplos en los fun-
damentos relacionados con la comprensién oral, incluso si presta atencion al lenguaje oral que no se encuentra explicita-

mente determinado.
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1.0 Los nihos escuchan con comprension.
Enfoque: Pedidos e instrucciones

Comprensién auditiva | 115

Inicial

Medio

Avanzado

1.2 Comienzan a seguir
las instrucciones sim-
ples en inglés espe-
cialmente cuando hay
pistas contextuales.

1.2 Responden adecuada-

mente a los pedidos
que involucran un paso
cuando se lo solicita
personalmente otra

1.2 Siguen las instrucciones

que involucran una
secuencia de uno o
dos pasos, basandose
menos en las pistas

persona, que puede contextuales.
ocurrir con o sin pistas
contextuales.

Ejemplos Ejemplos Ejemplos

e Se dirige con otros nifios al
area de actividades cuando
el maestro termina la hora de
las actividades en circulo de la
mafana.

e Responde adecuadamente
a los pedidos simples, como
“Pasame las servilletas”
durante el refrigerio o “Levanta
el crayén”.

e Se lava las manos luego de
ver a otros haciendo lo mismo
y en respuesta al llamado del
maestro haciendo un gesto
para que se laven las manos.

e Se une a sus pares en fila
cuando ve a otros haciéndolo
durante una practica de simu-
lacro de evacuacién de emer-
gencia.

Limpia en un centro de activi-
dades cuando el maestro dice
“Alicia, es hora de limpiar”.

Se sienta junto a un comparnero
cuando le dice “Ven, siéntate
aqui” y sefiala un lugar en la
alfombra.

Asiente con su cabeza “si” y
corre para levantar un camion
cuando se lo pide otro nifio si
quiere jugar con los camiones.

Levanta su mano cuando el
maestro pregunta “¢Quién

quiere mas rodajas de man-
zana? Durante el refrigerio.”

Participa en el juego “Simon
dice” (por ejemplo, salta
cuando el maestro dice “{Simén
dice que salten!”).

Elige un libro y se lo trae al
maestro cuando dice “jVayan a
buscar un libro y traiganmelo. Lo
leeré con ustedes!”

“Vierte” algo en una olla'y
revuelve la “sopa” en respuesta
a otro nifio que dice “jPone leche
en la sopa! Y revuelve, revuelve,
revuelve” mientras estan en el
area de la cocina.

Se saca su abrigo y lo coloca en
su cubiculo después de que el
maestro dice “Hace calor aqui.
¢Por qué no te sacas el abrigo y
lo pones en tu cubiculo?”
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1.0 Los nifos escuchan con comprension.
Enfoque: Conceptos basicos y avanzados
Inicial Medio Avanzado

1.3 Demuestran una com-

prension de las pala-
bras relacionadas con
conceptos basicos y
avanzados en la lengua
materna que son apro-
piadas para la edad
(segun lo informan los
padres, los maestros,
los ayudantes u otras
personas con la ayuda
de un intérprete si es
necesario).

1.3 Comienzan a demos-
trar una comprension
de las palabras en in-
glés relacionadas con
los conceptos basicos.

1.3 Sostienen una conver-

sacién en inglés acerca
de una gran variedad
de temas.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

Le cuenta a su abuelo en
Hmong al final del dia acerca de
la visita de la clase al zooldgico,
de los animales bebés, qué
comen, qué les gusta hacer, y
demas (segun escucho la asis-
tente bilingUe).

Durante la exhibicién, le cuenta
a su hermana mayor en Farsi
coémo planté una semilla se hizo
planta, y después sus padres
compartieron con el maestro,
“Le cuenta a su hermana Frough
acerca de su planta”.

Responde adecuadamente a
las indicaciones relacionadas
con conceptos de espacio en
su lengua materna (por ejemplo,
puede identificar qué pelota es
mas grande cuando se le mues-
tran dos pelotas).

e Cuando el maestro dice “Es tu
turno, Jorge. Sube las escale-
ras y baja por el tobogan”, lo
hace.

e Con una remera roja, aban-
dona el circulo para el refrigerio
en respuesta al maestro que
canta “Todos los nifios que
se vistan de rojo, se vistan de
rojo, se vistan de rojo, todos
los nifios que se vistan de rojo,
puede ir al refrigerio”.

e Le da varios bloques a otro
nifo en respuesta a que ese
nifo dijo “jUsemos muchos
bloques para nuestro castillo!
iNecesitamos mas!”

e e daaun compariero el bebé
“grande” en respuesta a su
compafiero que dice “jTienes
el bebé pequeiio! Quiero el
grande”, mientras juegan en el
area de teatro.

¢ Dice “Andaba en bicicleta”
en respuesta al maestro que
pregunta “;Qué paso antes de
que te cayeras?”

Luego de buscar su leén favo-
rito de juguete en el canasto
de animales del zoolégico y

no encontrarlo, responde a la
sugerencia del maestro “No
estd arriba. Mira debajo de los
otros animales”, buscando mas
abajo en el canasto, buscando
el juguete y sonriendo.

Responde adecuadamente a las
instrucciones, “Primero, lavate
las manos y luego ven a la
mesa” en el refrigerio.

Trae el libro que leyeron el dia
anterior al maestro cuando éste
pide “Lai-Wan, jpuedes traerme
el libro que leimos ayer acerca
de los peces?”

Le da la taza mas grande
durante el juego del agua
cuando otro nifio dice “Dame la
taza mas grande, por favor”.

Toca el jugo derramado y hace
una cara cuando un comparfiero
dice “jOoh, esta muy pegajoso!”
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1.0 Los nifhos usan estrategias no verbales y verbales para comunicarse
con otras personas.
Enfoque: Comunicacion de necesidades

Inicial Medio Avanzado

1.1 Utilizan una comunica-

cién no verbal, como
gestos o conductas,
para llamar la atencion,
solicitar objetos o iniciar
una respuesta de otros.

1.1 Combinan una comu-

nicacion no verbal con
una comunicacion un
poco verbal para que
otras personas los
comprendan (pueden
alternar el coédigo, es
decir, usar la lengua
maternay el inglés,

y usar una expresion
oral telegrafica y/o es-
tandar).

1.1 Muestran una mayor

confianza en la co-
municacion verbal en
inglés para que otras
personas los entien-
dan.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

Hace gestos, como extender la
mano, sefalar, golpear el hombro
de una persona, o fijar la mirada
de forma intencional para llamar
la atencion de las personas.

Utiliza su lengua madre para
expresar sus deseos y necesida-
des.

Mira al maestro e indica o sefala
un juguete que quiere, que esta
en un estante.

Llora o se va para demostrar

que no esta seguro de como
expresarse de forma efectiva (por
ejemplo, muestra su descontento
haciendo mufiecas o un quejido
cuando un compariero anglo-
parlante levanta un crayén que

el nifio estaba usando y lo habia
apoyado sobre la mesa)

Utiliza accesorios, fotos o dibu-
jos que representan un elemento
para indicar sus necesidades.

Dice frases memorizadas como
“Vamos! O “;Sil”

Dice en inglés y en espariol
“iWant [Quiero] mas!” “iMas
red paint [pintura roja]!”
(jQuiero mas! iMéas pintura
rojal!) cuando no tiene mas pin-
tura roja mientras pinta sobre
un caballete.

Dice en inglés y en chino man-
darint “Diana area de juegos
o” (Diana quiere ir al area de
juegos o al zoolodgico) cuando
habla acerca de los planes
para el fin de semana durante
la hora de la actividad en cir-
culo.

Canta la cancion de rutina para
una actividad (por ejemplo,
“iLimpiar, limpiar, todos a lim-
piar!”).

Tira de la mano del maestro y
dice “Ven”.

Comienza a mezclar palabras
en inglés como “Me today yes”
(Yo hoy si) y “Mama doctor”
(mama médico).

Dice “Me quiero lavar las
manos” después de mostrarle
al profesor sus dedos cubier-
tos con plasticola a lo que el
maestro responde “;Qué nece-
sitas?”

Le dice a otro nifo “;Me ayu-
das? O “;Cdémo haces eso?”
mientras intenta armar un rom-
pecabezas.

Dice “Muévete. Muévete un
poco mas” a otro nifio que se
sienta al lado de él durante la
hora de la actividad en circulo.

Aprende palabras nuevas y
mas abstractas como “ocu-
pado”, “apestoso” o “grufion”
de un cuento que han leido

muchas veces y donde escu-

cha que se usa esa palabra.

Dice “Debes compartir”
cuando quiere el crayon de
otro nene que lo tiene.

*Cualquier medio disponible para que el nifio se comunique se considerara “expresién oral” en inglés (por ejemplo, inglés
por sefias exactas, lenguaje americano de sefias, dispositivos de comunicacién electrénica). Para algunos nifios, la lengua
materna puede ser una lengua de sefias (por ejemplo, espafol por sefas).

TPara los ejemplos de fundamentos del desarrollo de la lengua inglesa, todos los caracteres chinos estan escritos en el
sistema de escritura simplificado usando en China peninsular.
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1.0 Los nifhos usan estrategias no verbales y verbales para comunicarse
con otras personas.
Enfoque: Produccion de vocabulario

Inicial Medio Avanzado

1.2 Utilizan vocabulario en | 1.2 Comienzan a usar voca- | 1.2 Usan nuevo vocabula-

la lengua materna que bulario en inglés, prin- rio en inglés para com-
es apropiado a la edad cipalmente sustantivos partir el conocimiento
(segun lo informan concretos y algunos de los conceptos.

los padres, los maes- verbos y pronombres

tros, los asistentes u (lenguaje telegrafico).

otras personas y con
la colaboracion de un
intérprete de ser nece-

sario).
Ejemplos Ejemplos Ejemplos
e Segun un padre o cualquier e Dice “tar” después de que sus ¢ Dice “mi mama tuvo un bebé.
otro miembro de la familia compafieros dicen a coro “star” Llora y llora” cuando habla con
informa al maestro, usa su (estrella, en inglés) cuando el un compariero acerca de un
lengua materna para nombrar maestro sefiala una imagen de nuevo hermano bebé.
I;)s elemsntos c%r_lgmdos erI1 el un? g;trglla deranlte la hora dte la | o Dice “Ba [*Abuela” en vietna-
olgir y hace ge ! gst(,c:on ta ‘E‘IFCI)VI Ja ,‘f,[‘ circulo y pregunta mita], ven a ver los renacuajos!
colaboracién de un in e“r_lr_)re e ¢ Qué es” Tienen dos piernas ahora!” al
E' esbne’(,:esarlo), c~or|no engo e Dice “Me paint” (Mi pintar) y final del dia.
ambre” en espaniol. . o } ]
y | . g sp’nrlg entrespLjesta a Ia| gflrﬂma « Dice “estoy pegajoso” a un
L] - ~ ..
sa su lengua materna ade cion de otro r?lrlo en inglés “me compafiero durante una activi-
cuadamente con otros nifios gusta tu dibujo”.

dad artistica que requiere el uso
e Nombra varios animales caracte- de la plasticola.
rizados en el libro “Osito marron,

en el area de teatro dramatico
(segun lo escucha el asistente

bilingle). osito marrén ;Qué ves?” des-

e Espontaneamente usa su pués de escuchar que lo leyeran
lengua materna durante las en voz alta.
actividades escolares deses- e Comienza a referirse a sus ami-
tructuradas.

gos por su primer nombre.

e Interactla con facilidad mien-
tras usa su lengua materna
con sus padres cuando la lle-
van y la retiran de la escuela.

e Nombra objetos comunes en voz
alta en inglés, como “jugo”, “blo-
ques” y “musica”.
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1.0 Los nifhos usan estrategias no verbales y verbales para comunicarse
con otras personas.
Enfoque: Conversacion*

Inicial

Medio

Avanzado

1.3 Conversan en la len-
gua materna (segun
lo informan los pa-

1.3 Comienzan a conversar
con otros, usando vo-
cabulario en inglés pero

1.3 Sostienen una conver-
sacion en inglés acerca
de una gran variedad

dres, los maestros, pueden alternar el codi- de temas.
los ayudantes u otras go (es decir, usar la len-
personas con la ayuda gua materna e inglés).
de un intérprete si es
necesario).
Ejemplos Ejemplos Ejemplos

e Se comunica del siguiente
modo con un compafiero en
su lengua materna acerca de
los juguetes que tienen en su
hogar. Dice “Tengo un camién
como este” a lo que su com-
pafiero responde “yo también
tengo uno” y luego le pregunta
“¢el tuyo es rojo?” a lo que su
compafero le responde “si, el
mio es rojo”.

e Describe lo que hizo en la
escuela en detalle en el hogar,
usando su lengua materna
(segun lo informa un miembro
de la familia).

e Prefiere hablar con los maes-
tros, compafieros u otras per-
sonas que hablan su lengua
materna.

e Luego de intentar jugar con
otras personas mientras usa
su lengua materna los observa
tranquilo mientras juegan y
hablan en inglés.

e Dice en inglés y en vietnamita
“Mi di [tia materna]” cuando un
compainiero le pregunta quién le
regalé la mochila nueva.

e Mantiene una conversacion
con un angloparlante usando la
palabra “huh” o “what (qué)” y
posiblemente combina aquellas
palabras con gestos y expresio-
nes faciales.

e Dice eninglés y en espafiol
“iUh-oh!” jSe cayd! jBlocks!
(Bloques)” después de que se
derrumba una torre de bloques y

otro nifio responde “Yeah, uh-oh,

it fell down (uh, si, se cayd)”.

e Responde, “mi mamay yo”
cuando un compaiero que esta
pintando a su lado le pregunta
“;Qué es eso?”

e Dice “Play sand (jugar con la
arena)” a un companero en el
area del arenero después de que
le dice en inglés “Voy a jugar en
la arena”.

e Conversa de la siguiente
manera con un compafero
acerca de su situacién de juego
en el area de los bloques donde
han construido un autobus
usando bloques de madera
grandes para los asientos: El
compafero dice “quiero ser el
conductor” a lo que el nifio res-
ponde “quiero sentarme aqui”,
el compafiero le dice “OK” y el
nifio sonrie.

e Mientras juegan afuera, le res-
ponde “salto y después corro
rapido”. Jugamos a la pelota
cuando el maestro pregunta
“¢Qué estéas haciendo con tu
amigo?”

e Dice “No, seré el padre” en res-
puesta a un comparnero que le
dice “tu seras la mama” mien-
tras estan en el area de teatro
dramatico.

e En respuesta al maestro que
pregunta durante un almuerzo
estilo familiar “;Qué quieren
comer? Dice “Quiero jugo y
galletitas saldas y una banana”
y después dice “quiero mas
galletitas saladas”.

*Los nifios con una participacion motriz oral que pueden tener dificultades diciendo algunas palabras o silabas a medida que
aprenden a unir, sintetizar o analizar las silabas y los sonidos pueden demostrar su conocimiento indicando “si” o “no” en
respuesta a la produccién de sonidos o palabras de un adulto o mediante la identificacién de imagenes que representan los

productos de estas manipulaciones.
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1.0 Los nifhos usan estrategias no verbales y verbales para comunicarse
con otras personas.
Enfoque: Duracion y complejidad de emisiones verbales

Inicial Medio Avanzado

1.4 Utilizan una variedad de | 1.4 Usan emisiones ver- 1.4 Aumentan la longitud
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longitudes de emisiones
verbales en la lengua
materna que es apropia-
do ala edad (segun lo
informan los padres, los
maestros, los asistentes
u otras personas, con

la colaboracién de un
intérprete de ser nece-
sario).

bales de dos y tres
palabras en inglés para
comunicarse.

de las emisiones ver-
bales en inglés me-
diante la incorporacién
de pronombres pose-
sivos (por ejemplo, his,
her [su]); conjunciones
(por ejemplo, and, or
ly, o]); u otros elemen-
tos (por ejemplo, adje-
tivos, adverbios).

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Dice en Hmong, “Quiero ir al

parque a jugar en el tobogan vy la
hamaca”.

Dice en Tagalog, “Fuimos a la
tienda con el abuelo y compra-
mos una torta. Tuvimos el cum-
pleafios del abuelo y habia un
montoén de personas”.

e Dice “Me book (mi libro)”
cuando quiere un libro especi-
fico.

e Dice “No touch (no tocar)”
cuando no quiere que nadie
toque su juguete.

e Dice “l want juice (quiero jugo)”
o “I want crackers (quiero
galletitas saladas)” o “l want
apples (quiero manzanas)”
durante el refrigerio.

e Dice “l do letter A (escribo la
letra A)” mientras escribe con
marcadores en una mesa con
otro nifo.

e Dice “Selodoyaella” o
“quiero el mas chiquito mejor”
mientras senala a distintos
accesorios en el area de teatro
dramatico.

e Dice “mi perro se lastimé. Por
eso lo llevé al médico” mientras
esta en el area de teatro dra-
matico.

e Dice “jFui al parque y me
diverti!”
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1.0 Los ninos usan estrategias no verbales y verbales para comunicarse
con otras personas.
Enfoque: Gramatica

Inicial

Medio

Avanzado

1.5 Utilizan gramatica
apropiada a la edad
en la lengua materna
(por ejemplo, plurales,
tiempo verbal pasado;
uso del sujeto, verbo,
objeto) a veces con
errores (segun lo in-
forman los padres, los
maestros, los ayudan-
tes u otras personas
con la ayuda de un
intérprete si es nece-
sario).

1.5 Comienzan a usar indi-
cadores gramaticales en
inglés (por ejemplo, -ing
o el plural -s) y por mo-
mento, aplica las reglas
gramaticales de la len-
gua materna al inglés.

1.5 Expanden el uso de
diferentes formas gra-
maticales en inglés
(por ejemplo, plurales,
tiempo verbal pasado,
uso del sujeto, verbo
y objeto) a veces con
errores.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

¢ Dice en espanol “Yo fui ala
tienda con mi mamay mi
papa. Y compramos pan y
leche”.

e Dice en espafiol “yo sabo”
(Este es un error comun
para los nifios que hablan
espafol que generalmente
dicen “sabo” en lugar de “sé”
cuando aprenden a conjugar el
verbo “saber”)

¢ Dice en chino mandarin “&
B LI T,” (Papayase
fue a trabajar) a un companero
en el area de teatro dramatico
(segun lo informa el asistente
bilingte).

¢ Dice en inglés “tengo dos ami-
gos”.

e Dice “he leaving” (él se va) mien-
tras un compariero se pone su
campera para irse con su abuela
al final del dia.

e Dice “There is two childrens (hay
dos nifios)” mientras sefala un
dibujo que hizo.

¢ Dice en espanol e inglés “Yo
quiero el truck red” (“Quiero el
camion rojo”.) (En espafniol, el
adjetivo descriptivo general-
mente se coloca luego del sus-
tantivo que describe, en inglés
es al revés).

e Dice “l didn’t weared that (no lo
habia usado)” mientras esta en
el area de teatro dramatico.

e Dice “She gave to me the coo-
kie (Me dio la galletita)” durante
el refrigerio.

¢ Dice “My pants is red (mis pan-
talones son rojos)” en respuesta
al maestro que dice en inglés
“los pantalones del oso son
azules. ;De qué color son tus
pantalones?”, mientras lee un
libro a la hora de la actividad en
circulo.

e Mientras gesticula hacia un
compafiero dice “Sarah don’t
want to play blocks (Sarah no
quiere jugar con los bloques)”
en respuesta al maestro que
dice en inglés“;Por qué no
construyes una torre con ella?”

* Responde “We’re playing house
(Estamos jugando a la casita”
cuando otro nifio le pregunta en
inglés “;Qué estan haciendo?”
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1.0 Los nifos usan estrategias no verbales y verbales para comunicarse
con otras personas.

Enfoque: Consultas

Inicial

Medio

Avanzado

1.6 Realizan una variedad
de tipos de preguntas
(por ejemplo, “qué”,
“por qué”, “como”,
“cuando” y “dénde”)
en la lengua materna
(segun lo informan los
padres, los maestros,
asistentes u otras per-
sonas, con la colabo-
racion de un intérprete
si es necesario).

1.6 Comienzan a realizar
preguntas “qué” y “por
qué” en inglés, a veces
con errores.

1.6 Comienzan a realizar
preguntas “qué”, “por
qué”, “cémo”, “cuan-
do” y “donde” en for-
mas mas completas
en inglés, a veces con

errores.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Pregunta en chino mandarin,
“Al R AT LL 25 BT IR 5 B
(¢Puedo ir a jugar a la casa de
la tia?) o “Iik IR &8 8 3L 19 8
0 7 Jill 72 WE B 2 (¢, Dénde
esta el cepillo de dientes
nuevo que compraste con
papa?), demostrando el uso de
una gran variedad de tipos de
preguntas (segun lo informan
los padres u otras personas)

e Mientras caminan por el barrio
pregunta en espafol “;Adonde
vamos, maestra?” o “¢Por
qué? ¢ Por qué tengo que lle-
var mi chaqueta?” a un maes-
tro que entiende la lengua
materna del nifio.

e Pregunta “¢Por qué no?” des-
pués de escuchar a un com-
pafiero que dice en inglés “No
quiero ir a jugar al area de jue-
gos”.

e Pregunta “;Qué haces?” a
medida que se acerca a un
grupo de nifios que estan
jugando en el arenero.

e Pregunta “;Por qué se fue?”
después de darse cuenta que el
maestro no esta en la escuela
ese dia.

e Sefiala un elemento y pregunta
“;Qué es eso?”

e Dice “;Por qué hiciste eso?” a
un comparero que vierte agua
de una jarra en la mesa.

e Dice “;Y eso para qué es?”
sefialando a un camién de
cemento durante una caminata
por el barrio.

e Dice “;Coémo se hace esto?” o
“¢,Cémo dibujas el sol?” a un
companfero que esta pintando
sobre un caballete a su lado.

e Le pregunta a otro nifio “;Ddnde
pones esto?” mientras sostiene
un par de botas de lluvia.

e Pregunta “;Cuando nos vamos
a casa?” o “sCuando viene
mama?” al final del dia escolar.
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2.0 Los ninos comienzan a entender y usan convenciones sociales en inglés.
Enfoque: Convenciones sociales

Inicial Medio Avanzado

2.1 Usan convenciones 2.1 Demuestran una com- 2.1 Usan adecuadamente
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sociales en la lengua
materna (segun lo in-
forman los padres, los
maestros, los ayudan-
tes u otras personas
con la ayuda de un
intérprete si es nece-
sario).

prension inicial de las
convenciones sociales
en inglés.

las palabras y el tono
de la voz asociado con
las convenciones so-
ciales en inglés.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

Si se considera un signo de
respeto en su cultura, baja
la vista cuando habla con un
adulto.

Si se considera apropiado

en su cultura, se pone de

pie cerca de otras personas
cuando participa en una con-
versacion.

Usa la forma formal de su
lengua materna (por ejemplo,
espafol, coreano, japonés*)
con adultos desconocidos y

la forma informal con familia-
res y amigos. (En espafol, la
forma informal usa “TU” y la
forma formal usa “Usted” y la
correspondiente terminacién
verbal. Un nifio diria “Buenos
dias, {Como estas?” [infor-
mal] a un compaiiero, pero al
maestro, “Buenos dias, {Cémo
estéa usted, maestro?” [formall.
En japonés, la forma formal
usa “desu,” y la informal no

la usa. Un nifio le dice a un
compainiero de clase, “Ohayoo”
[Buenos dias] [informal] pero al
maestro, “Ohayoo gozaimasu”
[Buenos dias] [formal].)

Dice “por favor” y “gracias”
durante el refrigerio después de
observar a otros nifios diciendo
en inglés “por favor” para pedir
comida y “gracias” cuando la
reciben.

Dice “Hola” para saludar al
maestro cuando llega a la
escuela.

Responde “Gracias” a un com-
pafiero que ha dicho en inglés
“Eso es lindo” mientras sefala el
dibujo de un nifio.

e Dice “Cierra la puerta” a un
compafero mientras juegan
con la casa de las mufiecas; y
agrega “jPor favooooor!” si el
compafnero no le responde.

¢ Dice “Perdon” o “Disculpame”
cuando tropieza con un compa-
fiero.

e Si otro nifio se lastima, le pre-
gunta “; Estas bien?” con un
tono de voz de preocupacion.

e Usa jerga, expresiones idiomati-
cas y coloquiales de sus iguales
como “Tengo que ir al bafio”.

*En este ejemplo, el idioma japonés esta fonéticamente representado de forma escrita usando el alfabeto inglés.
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3.0 Los ninos usan el idioma para crear narraciones orales acerca de sus
experiencias personales.*
Enfoque: Desarrollo narrativo

Inicial

Medio

Avanzado

3.1 Crean una narracion
en la lengua materna
(segun lo informan los
padres, los maestros,
los ayudantes o otras
personas con la ayuda
de un intérprete si es

3.1 Comienzan a usar
el inglés para hablar
acerca de experiencias
personales; pueden
completar una na-
rracion en la lengua
materna mientras usan

3.1 Producen narraciones

simples en inglés que
son reales o ficticias.

necesario). algo de inglés (es de-
cir, cambio de c6digo).
Ejemplos Ejemplos Ejemplos

e Habla con otros nifios en
espafol acerca de una reunién
familiar: “Vino mi abuelita. Y
vino mi tia. Y vino mi tio. Y
comimos sopa. Y me quemé la
boca. Y mi mami me dio hielo
pa’ que no me doliera” (segun
lo informd un padre).

¢ Dijo en chino mandarin,
“Pmk =T A7, A TR
% WY 4, 7 (Fui al aeropuerto,
tomé un avion y visité a mi
abuela). (segun lo informé el
asistente bilingte).

e Habla en inglés y espafiol
acerca de lo que vio en la
reciente muestra de ciencias
naturales: “I see bird. | see bug,
y una mariposa muy bonita. Y
regresamos a la escuela” (Vi un
pajaro. Vi un insecto.)

e Hace un dibujo de su familia'y
dice en inglés y en vietnamita
“Ba (abuela), ba (papa), me
(mama). Vamos al parque. Nos
divertimos mucho”.

Le cuenta una historia al maestro
haciendo gestos con sus manos
“El poni era grande. El poni vold.
Volé al cielo. jMuy, muy alto!” des-
pués de pintar un poni sentado en
una nube.

Dibuja un lagarto y le cuenta al
maestro acerca de un lagarto que
se encontro afuera, “Vi un lagarto
afuera. Era un lagarto bebé. No
tenia cola. Se escap6”.

Le cuenta al maestro acerca de

un conflicto que surgié mientras
jugaba a la “familia” con dos com-
paferos: “yo era la mamay Mai era
el bebé. Le dije que se durmieray
que se quedara quieta. Pero no me
escuchd. Me enojé con ella”.

Hace un dibujo y le dice a un com-
pafero “Mira, el auto va rapido.

Y el autobus va rapido. La policia
dice “jDeténgase!”.

*Producir narraciones puede variar en estas edades para los nifios que se comunican a través de lenguaje de sefias u otros
sistemas de comunicacion alternativos. Los maestros pueden apoyar el conocimiento y las habilidades de los nifios peque-
flos repitiendo y ampliando lo que los nifios comunican en las conversaciones. Los maestros también pueden brindar opor-
tunidades para los nifios que repiten o cuentan historias como un modo de incentivarlos a producir narraciones.
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Lectura
1.0 Los ninos muestran un aprecio y placer a la lectura y a la literatura.
Enfoque: Participar en la actividad de lectura en voz alta
Inicial Medio Avanzado

1.1 Prestan atencion a un

adulto que lee un pe-
queno libro de cuen-
tos escrito en la len-
gua materna o un libro
de cuentos escrito en
inglés si el cuento ha
sido leido en la lengua
materna.

1.1 Comienzan a participar

en las actividades de
lectura, usando libros es-
critos en inglés cuando la
lengua es predecible.

1.1 Participan en acti-

vidades de lectura,
usando una variedad
de géneros que estan
escritos en inglés (por
ejemplo, poesia, cuen-
tos de hadas, libros
conceptuales y libros
informativos).

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

Se acerca con intensién de ver
el material complementario a
medida que el maestro revisa
el vocabulario en inglés antes
de leer una historia y luego la
lee en voz alta.

Presta atencién al cuento

y responde las preguntas
cuando un padre que va de
visita que habla la lengua
materna lee en voz alta un
libro de cuentos escrito en su
lengua materna en un pequefio
grupo.

Mira la mano del maestro y las
hojas del libro a medida que el
maestro usa un titere de ratén
durante la lectura en voz alta
de un libro acerca de un ratén.

Senfala objetos conocidos y
los dice en la lengua maternal
mientras que el maestro lee en
voz alta, en inglés, un libreo
que ella leyd en voz alta en la
lengua materna del nifio el dia
anterior.

Responde en relacion al maes-
tro y a los compafieros durante
la hora de las actividades en
circulo que son de lectura

en voz alta de un gran libro
(por ejemplo, se rie junto con
otros).

Responde con otros nifios a las
preguntas en el texto, usando los
nombres de los animales apropia-
dos durante una clase de lectura
en voz alta de Brown Bear, Brown
Bear, What Do You See? [Oso
marrén, oso marroén, ;Qué ves?].

Dice “honk, honk, honk” cuando
el maestro hace una pausa luego
de decir, “La bocina del auto-
bus hace” . . . mientras leen The
Wheels on the Bus [Las ruedas
del autobus].

Cuenta “uno, dos, tres, cuatro”
con el grupo cuando el maestro
cuenta la cantidad de frutillas ilus-
tradas en una pagina.

Participa en respuestas a coro
cuando el maestro invita a los
nifios a participar en una clase de
lectura en voz alta de There Was
an Old Lady Who Swallowed a Fly
[Habia una sefiora que tragd una
mosca] o The Three Little Pigs
[Los tres chanchitos].

Imita los movimientos que hace
el maestro para ilustrar un cuento
leido en inglés (por ejemplo, pre-
tende correr como Gingerbread
Man [El hombre de jengibre]).

Le da una pila de libros a un
voluntario del aula y dice “pri-
mero lee Rainbow Fish [Pez
arco iris], y después ABC farm
book [Libro del alfabeto de la
granja]”.

Dice “i{Humpty Dumpty es mi
favorito! Lee ese después del
libro del huevo, ¢Esta bien?”
durante la hora de las activida-
des es circulo.

Grita “jMe gusta ese! Es
blanco y negro”, sefialando a
la ballena durante una lectura
en voz alta de un gran libro
acerca de las ballenas.

Juega a la representacion de
roles sobre un simple poema
de cdmo crecen las plantas
afuera después de escuchar el
poema durante la hora de las
actividades en circulo.

Cuando el maestro pregunta
“¢Qué ve el nino?” durante

la lectura en voz alta de un
pequefo grupo que responde
“jun perro!” mientras sefalan
una imagen de un perro en una
hoja del libro.
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1.0 Los ninos demuestran una apreciacion y un placer a la lecturay la
literatura.
Enfoque: Interés en libros y en la lectura

Inicial Medio Avanzado

1.2 “Leen” libros conocidos | 1.2 Eligen “leer” libros co- 1.2 Eligen “leer” libros
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escritos en la lengua
materna o en inglés
cuando son incentiva-
dos por otras personas
y en la lengua materna,
hablan acerca de los
libros.

nocidos escritos en

la lengua materna o
en inglés con mayor
independencia y en la
lengua materna o en
inglés, hablan acerca
de los libros.

conocidos escritos en
inglés con mayor in-
dependencia y hablan
acerca de los libros.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Cuando juega en el area de los

bloques con autos y camiones,
encuentra un libro con imagenes
de transportes en una canasta

y dice en su lengua materna
“iMira! jUn camion grande!”

Mira mientras un comparero
“lee”, después selecciona un
libro en su lengua materna y se
sienta junto al compariero para
“leer” también.

Cuando un asistente bilingle le
pregunta “¢Cual es tu libro favo-
rito?” elige La oruga muy ham-
brienta y le pide al asistente que
se lo lea.

Elige un libro sobre animales
para “leer” con otro nifio mien-
tras juegan al “zoologico” en el
area de los bloques, pretende
ser un elefante y dice “Mira”. Mi
gran trompa”.

Selecciona un libro conocido
escrito en la lengua maternal
(por ejemplo, Pio Peep) del
estante sin ayuda y canta la
letra de una cancion en espariol
y en inglés.

Elige “leer” un libro que fue
leido en voz alta por el maestro
mas temprano ese dia o el dia
anterior y habla con un compa-
fiero acerca del libro en cual-
quier idioma.

Cuando construye una torre de
bloques mira un libro acerca

de construccion después de
que el maestro exclama “jQué
buena torre! ;Crees que puedes
encontrar una construccion

en este libro que se parezca

a tu torre?” a lo que responde
hablando sobre el libro en cual-
quier idioma.

Elige un libro conocido en
inglés A Pocket for Corduroy
[Un bolsillo para Corduroy], se
sienta nuevamente en una pila
de almohadas, gira la paginas
del libro y dice “Mira, el oso
quiere un bolsillo. La nena le
hace un bolsillo”.

Seleccionay “lee” un libro de la
clase acerca de paseo reciente
por el barrio (con fotografias
con referencias en inglés) y
usando el inglés, habla sobre
las fotografias.




@

DESARROLLO DE LA LENGUA INGLESA

Lectura | 127

2.0 Los ninhos muestran una mayor comprension de la lectura de libros.
Enfoque: Conexiones personales con la historia
Inicial Medio Avanzado

2.1 Comienzan a identificar

y a relatar una histo-
ria de su experiencia
propia en el idioma
materno (segun lo in-
forman los padres, los
maestros, asistentes, u
otros con la ayuda de
un intérprete de ser ne-
cesario).

2.1 Describen sus propias

experiencias relacio-

nadas con el tema de
la historia, usando un
lenguaje telegrafico y
estandar en inglés.

2.1 Comienzan a participar

en conversaciones lar-
gas en inglés acerca de
las historias.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

Le dice al maestro en espafol
cémo la historia le recuerda una
experiencia que tuvo. “Mi papa
dice que yo soy su princesa”.

Trae elementos de su hogar
para compartir que estan rela-
cionados con la actividad de
lectura en voz alta de libros de
cuentos el dia anterior.

Dice en vietnamita, “Con vud

t con chd, C6CH, mét chat xiu.
Sau dé, con ria tay voi xa bo
ng.” (Acaricio a un perro, Coco,
s6lo un poco. Después de eso,
me lavé las manos con jabodn)
durante una lectura en voz alta
de un libro grande de animales
(segun lo inform6 un asistente
bilinglie o un intérprete).

En respuesta a escuchar un
libro acerca del zooldgico,
comienza su propia historia
con “Zooldgico de mama” por-
que su mama fue a una visita
al zooldgico con un pequefio
grupo y el maestro.

Dice durante una lectura en voz
alta de un cuento acerca de

un dentista “jYo también!” {Yo
también!” mientras sefalaba su
boca.

Dice “amo los cereales pero no
calientes” después de escu-
char el cuento Goldilocks and
the Three Bears [Ricitos de oro
y los tres ositos].

Después de escuchar Good-
night Moon [Buenas noches,
luna], habla sobre su nueva casa
desembocando en una conver-
sacion con el maestro acerca de
las rutinas a la hora de acostarse
y dénde vive.

Cuando el maestro pregunta

“¢ Alguien ha visto un tren?

¢ Cémo es?” dice “Yo vi un tren.
Vi un tren grande (enfatizando
“grande” y hacienda gestos). Era
azul. Me gusta el azul”, después
de leer en voz alta un libro de
cuentos acerca de un paseo en
tren.
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2.0 Los ninhos muestran una mayor comprension de la lectura de libros.
Enfoque: Estructura de la historia

Inicial Medio Avanzado

2.2 Vuelven a contar una 2.2 \Vuelven a contar una 2.2 Vuelven a contar en
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historia en la lengua
materna cuando leen o
les cuentan una historia
en la lengua materna
(segun lo informan los
padres, los maestros,
asistentes o cualquier
otra persona con la
asistencia de un intér-
prete de ser necesario).

historia usando la len-
gua materna y algo de
inglés cuando leen o les
cuentan una historia en
inglés.

inglés la mayor parte
de una historia que le
leyeron o contaron en
inglés.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Comienza a ordenar las image-

nes de una historia simple en
secuencia cuando le cuentan

el comienzo, el cuerpo y el final
en su lengua materna como
parte de una actividad de grupo
pequefio con un asistente bilin-
gle; vuelve a contar la historia
en su lengua materna.

Le dice a la mama en espafiol
mientras mira un libro al final del
dia, “Primero, la casa de paja se
cayo, después la casa de palo, y
después la de ladrillo”

Dice en espafiol y en inglés “Se
sentd en la silla de Papa Bear,
and then Mama Bear, and then
Baby Bear” [de papa 0so y des-
pués de mama 0so] a un compa-
fiero en un area de teatro.

Participa en la representacion
de toda la clase de The Little
Red Hen [La pequefia gallina
roja] usando accesorios como
un pizarrén o marionetas de
dedos; vuelve a contar parte de
la secuencia de la historia prin-
cipalmente en la lengua materna
usando algunas frases clave en
inglés, como, “‘Not, I,” said the
duck” [Yo no’, dijo el pato”] o
“Then | will.” [Entonces lo haré.]

Dice “Primero fue a la casa . .
de paja. Después a la casa...
de palos . . . Después a la
casa. . . de ladrillos” en una
conversacion de un grupo
pequefio después de la lectura
en voz alta.

Da vuelta las hojas de un libro
de imagenes de Goldilocks
and the Three Bears [Ricitos
de oro y los tres ositos] y dice
“Baby [bebé], Mama, Papa
bear [oso papd]”. La comida
esta caliente.

Sale . . . [continua la secuen-
cia] La nifa ve al oso y corre.
Termind”. (Esta es una historia
que el maestro ha contado en
varias ocasiones).
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3.0 Los nihos demuestran una comprension de las convenciones de la letra

impresa.

Enfoque: Manejo de libros*

Inicial

Medio

Avanzado

3.1 Comienzan a com-
prender que los libros
se leen siempre de la
misma manera (por
ejemplo, en inglés, las
paginas se pasan de
derecha a izquierda y
se lee de arriba hacia
abajo, de izquierda a
derecha; esto puede
variar en otros idio-
mas).

3.1 Contindan desarrollan-
do un entendimiento de
coémo se lee un libro, a
veces aplica el conoci-
miento de las convencio-
nes de la letra impresa
de la lengua materna.

3.1 Demuestran entendi-
miento de que las le-
tras impresas en inglés
estan organizada de
izquierda a derecha,
de arriba hacia abajo y
que las hojas se pasan
de derecha a izquierda
cuando se lee el libro.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Rotay gira el libro hasta que la
imagen de George esta dere-
cha en la portada de Jorge el
curioso 'y comienza a mirar el
libro.

e Un nifio que habla cantonés
toma un libro y pasa las pagi-
nas de izquierda a derecha
mirando las imagenes (el modo
adecuado de leer un libro en
chino).

e Pasa las hojas de un libro y habla
sobre las imagenes en inglés o en
su lengua materna.

e Pasa las paginas de un libro no
necesariamente una a la vez
hablando despacio a si misma en
arabe; sigue la escritura con su
dedo, moviéndose de arriba hacia
abajo y de derecha a izquierda (el
modo apropiado de escribir y leer
en arabe).

e Durante la hora de actividades
en circulo, pasa la hoja de un
libro grande escrito en inglés en
la direccion adecuada cuando
el maestro le indica que es
momento de pasar la pagina.

e Pone el libro hacia arriba con
la parte derecha hacia arriba
y dice “Comencemos aqui”
mientras se sienta con un com-
pafiero en una mecedora.

e |mita al maestro mientras lee
a los nifios sentandose al lado
de un compafiero, sosteniendo
un libro escrito en inglés que
ha sido leido en voz alta varias
veces; pasa las paginas y
sefala las palabras, siguiendo
la escritura con su dedo, de
izquierda a derecha y de arriba
hacia abajo.

e Dice en espafol “Habia una
vez” cuando mira la primera
hoja del libro, mira todo le libro
y dice “Fin” cuando llega a la
ultima pagina.

*Algunos nifios pueden necesitar ayuda para sostener un libro o pasar las paginas, ya sea a través de tecnologia de asistencia
o mediante la ayuda de un adulto o de un compafiero. Por ejemplo, un libro puede estar montado para que no tenga que ser
sostenido, se pueden colocar pestanas sélidas en las paginas para que se pueda pasar de pagina mas facilmente. Es posible
que algunos nifios necesiten que un adulto o un par sostengan el libro y pasen las paginas.
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4.0 Los nihos demuestran que saben que la letra impresa tiene un
significado.
Enfoque: Letra impresa ambiental

Inicial Medio Avanzado

4.1 Comienzan a recono-

cer que los simbolos
en el ambiente (el aula,
la comunidad, el ho-
gar) acarrean un signi-
ficado consistente en
la lengua materna o en
inglés.

4.1 Reconocen en el am-
biente (el aula, la comu-
nidad, o el hogar) algu-
nos simbolos, palabras
y etiquetas impresas
familiares en la lengua
materna o en inglés.

4.1 Reconocen en el am-

biente (el aula, la co-
munidad, o el hogar)
una cantidad mayor de
simbolos, palabras y
etiquetas impresas fa-
miliares en inglés.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Ve el signo peatonal en una

sefal de semaforo (mostrando
una mano verde) y dice en su
lengua materna “jPodemos
pasar maestro!” durante una
caminata por el barrio.

Durante la hora de la limpieza,
encuentra una etiqueta que
tiene una imagen de un blo-
que grande sobre un estante y
pone los bloques grandes en el
estante o coloca los instrumen-
tos musicales en el estante que
tiene una etiqueta con notas
musicales.

Reconoce los logotipos de las
tiendas de almacén, restauran-
tes y demas conocidos en la
comunidad (segun lo informan
los padres u otras personas).

Sefala las etiquetas con
imagenes en una gréafica que
representa clases diarias y dice
en su lengua materna “libro” o
“bloques”.

e Reconoce sefales de “deten-
cién”: Dice “jAlto!” cuando ve
una sefal de detencién mientras
camina de su hogar a la escuela
(segun lo informan los padres);
detiene el triciclo en el area de
juegos y levanta la mano para
indicar “alto” cuando un com-
pafiero sostiene un papel con la
sefal de alto.

e Dice en espafol “{Mami, com-
prame pan dulce!” Mientras
sefiala un simbolo de una pana-
deria mexicana que tiene una
imagen de una resposteria.

e Reconoce la etiqueta e imagen en
un paquete y dice “macarrones
con queso” en la cocina del area
de juegos.

e Encuentra mas cucharas para el
refrigerio en un armario etique-
tado con una imagen de cucha-
ras y la palabra “cucharas”.

e Reconoce su propio nombre
escrito en carteles en el aula
(por ejemplo, en un afiche que
enumera como los nifios van a la
escuela o en una etiqueta en su
cubiculo).

Levanta una chaqueta de un
compafiero del piso, encuentra
el nombre de su duefio en la
etiqueta en su cubiculo y pone
la chaqueta alli.

Se dirige hacia el bafio de
mujeres, indica o sefiala la
sefial en la puerta con solo la
palabra “Mujeres” y dice “Este
es para las nenas” mientras
visita la biblioteca.

Nombra el cartel de salida o
los carteles para varias areas
como “area de biblioteca”
“area de ciencia” y demas.

Dice “Maestro, este es mi libro”
y pone su libro en la caja eti-
quetada “Mostrar y explicar” a
medida que los nifos se juntan
para compartir un momento en
la alfombra.
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5.0 Los ninos demuestran progreso en su conocimiento del alfabeto en

inglés

Enfoque: Conocimiento de las letras

Inicial

Medio

Avanzado

5.1 Interactlan con el ma-
terial que representa
las letras del alfabeto

5.1 Comienzan a hablar
acerca de las letras del
alfabeto inglés mientras

5.1 Comienzan a demos-
trar entendimiento de
que las letras del alfa-

inglés. juegan e interactuan beto inglés son simbo-
con ellas; puede alterar los usados para armar
el codigo (usa la lengua palabras.
materna y el inglés).
Ejemplos Ejemplos Ejemplos

e Juega con rompecabezas o
imanes del alfabeto con un
compafnero.

e |mprime letras en un papel
usando los sellos del alfabeto.

* Nombra las letras individuales
mientras las busca en la arena 'y
dice el nombre de un amigo que

comienza con una de esas letras.

e |ndica o sefiala una letra indivi-
dual en un libro del alfabeto en
inglés y dice “jEsa es mi letral”
mientras senala la letra “M” la

primera letra de su nombre Minh.

e Dice “C, O, L” a medida que
coloca las letras en los espacios
adecuados en el rompecabezas
del alfabeto.

e Dice “A, B, C, D” a un compariero

mientras indica o sefiala una de
las pilas de letras en frente suyo
en la mesa durante un juego de
ABC Bingo.

e Dice en espafnol “Maestra, ‘T’
(dice el nombre de la letra en

inglés) es la mia. jEs mi nombre!”

mientras sefala la primera letra
de la etiqueta para su cubiculo
(su nombre es Tomas).

e | e pide al maestro que escriba
la palabra “arbol” en su papel
después de dibujar un arbol.

e Le pregunta “;Qué letra es
‘maestro’?” indicando o
sefalando la primera letra en
el titulo de un libro grande
durante la hora de la actividad
en circulo.

¢ Indica o sefala las palabras
debajo de un dibujo del sol y
dice “Dice ‘sol’” (incluso si el
texto decia otra cosa).




@

DESARROLLO DE LA LENGUA INGLESA

Lectura | 132

5.0 Los ninos demuestran progreso en su conocimiento del alfabeto en

inglés.

Enfoque: Reconocimiento de las letras

Inicial

Medio

Avanzado

5.2 Comienzan a recono-
cer la primera letra en

5.2 l|dentifican algunas
letras del alfabeto en

5.2 |dentifican diez letras
o mas del alfabeto en

Su propio nombre o el inglés. inglés.
caracter para su propio
nombre en la lengua
materna o inglés.
Ejemplos Ejemplos Ejemplos

® Le muestra a sus padres su
cubiculo y dice en espafol “Mi
nombre empieza con esta letra,
la ‘m’”. (El nombre de la nena es
Manuela.)

e |ndica o sefiala la etiqueta con
su nombre escrito en chino man-
darin y les dice a sus padres en
chino “Ese es mi nombre”.

e Reconoce varias letras en los
nombres de sus comparieros de
clase o en los nombres de sus
padres.

e |dentifica cinco letras en un car-
tel del alfabeto cuando las des-
taca el maestro.

e Cuando mira un “libro de cuen-
tos del alfabeto” o un libro del
alfabeto ilustrado de nifios, nom-
bra cinco letras o méas.

e |dentifica diferentes letras de
los nombres de sus amigos en
la lista de nombres.

¢ Nombra diez letras indivi-
duales mientras un amigo las
escribe con gis afuera.
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Inicial

Medio

Avanzado

6.1 Escuchan atentamente
y comienzan a par-
ticipar en canciones
simples, poemas y jue-
gos con los dedos que
destacan larima en la
lengua materna o en
inglés.

6.1 Comienzan a repetir o

recitar canciones sim-
ples, poemas y juegos
con los dedos que
destacan larima en la
lengua materna o en
inglés.

6.1 Repiten, recitan, pro-

ducen o iniciar cancio-
nes simples, poemas o
juegos con los dedos
que destacan la rima
en inglés.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Participa en una clase de canto
de “Humpty Dumpty” o en una
clase de canto individual de
“ltsy Bitsy Spider” [Witsi Witsi
arafa), realizando algunos ges-

tos y sonriendo con sus compa-

feros.

* Imita una rana saltan al agua
mientras escucha esta rima en
chino mandarin. “— H i i —
Ak s, Y IR B DU 4% B, fP
i — 7 Bk~ 7K, 7 (Unarana

tiene una boca, dos ojos, y cua-

tro patas. Salta al agua y hace
“splash.”) (segun lo informan
los padres, los maestros, los

ayudantes u otras personas con
la ayuda de un intérprete de ser

necesario).

e (Canta algunas palabras clave

y quizas realiza algunos gestos
para las canciones en espafol
“Pimpdn” o “Aserrin, Aserran”
con un compafiero mientras
juega afuera (segun lo informa
un asistente bilingue).

Participa con un compafiero

que esta cantando “One, two
buckle my shoe (Uno, dos ata mi
zapato), three, four shut the door
(tres, cuatro cierra la puerta . . .)”
uniéndose en la rima en inglés
de las palabras como “two-
shoe” y “four-door” aplaudiendo
mientras juega en el arenero.

Participa en una cancién de la
clase “Twinkle, twinkle, little star
(Titila, Titila, estrellita)” cantando
las palabras que riman y las fra-
ses clave (por ejemplo, “Twinkle,
twinkle, little star” y “lo que sos,”
pero no toda la cancién).

Produce una palabra que rima
con la palabra destino durante
los cantos como “Eddie espa-
gueti” o “Ana banana.”

Participa en una clase de
canto individual de “Down by
the Bay” repitiendo la mayoria
de la cancion y casi todas las
palabras que riman en frases
(por ejemplo, “una ballena con
una cola a lunares” y “un alce
besando un ganso”).

Juega a un juego de unir pala-
bras con rima (por ejemplo, “Yo
digo no, vos decis vamos, “yo
digo boo, vos decis también” o
“yo digo gato, vos decis rata”).
Dice “Cindy. Bindy. jSon igua-
les!” cuando habla con una
compafera acerca de su pro-
pio nombre (Bindy) y el nombre
de su compainiera (Cindy).

Le dice espontaneamente a su
amigo “Las palabras “mother’
(mama) y “brother’ (hermano)
suenan igual, riman” mientras
estan en el area de teatro.




@

DESARROLLO DE LA LENGUA INGLESA

Lectura | 134

6.0 Los ninos demuestran conocimiento fonolégico.
Enfoque: Inicio (sonido inicial)
Inicial Medio Avanzado
6.2 Escuchan atentamente | 6.2 Comienzan a reconocer | 6.2 Reconocen y producen

y comienzan a partici-
par en canciones sim-
ples, poemas y juegos
con los dedos en la
lengua materna o en
inglés.

palabras que tienen un
inicio similar (sonido
inicial) en la lengua ma-
terna o en inglés con
ayuda.

palabras que tienen un
inicio similar (sonido
inicial) en inglés.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

Imita los movimientos en los
juegos con los dedos siguiendo
el ritmo del maestro como en
“Los elefantes” en espafol o
“This Is the Way We Wash Our
Hands” [Asi nos lavamos las
manos] en inglés.

Participa usando sélo los gestos
apropiados en una cancién de
“Where Is Thumbkin?” [“; Donde
esta Thumkin?”] o la versiéon en
espafol de la cancién “Pulgar-
cito”.

Escucha la cancion de los “dias
de la semana” en inglés, aplau-
diendo junto con sus compafie-
ros cuando mencionan el dia de
la semana actual.

Canta y hace algunos gestos
para una cancion en vietnamita
(segun lo informaron los padres,
maestros, asistentes u otras
personas con la ayuda de un
intérprete de ser necesario): “Kia
con budm vang. Kia con

budm vang. Xoe déi canh.

Xde dbi canh. Tung canh bay
Ién trén troi. Tung canh bay

Ién trén troi. Em ngdi xem.

Em ngdi xem.” (Alli esta la
mariposa amarilla. Alli esta la
mariposa amarilla. Abre sus
alas. Abre sus alas. Va volando
hasta el cielo. Va volando hasta
el cielo. La contemplamos. La
contemplamos).

Durante una lectura en voz alta
de un libro grande acerca de
insectos, indica o sefala una
mariposa o un escarabajo en
una péagina y dice “mariposa”
0 “escarabajo” en respuesta al
maestro que pregunta, mientras
sefiala las imagenes corres-
pondientes, “;Qué insectos
comienzan con el sonido de la
letra ‘b’?” ¢ Butterfly, caterpillar,
o beetle?”

Corta las imagenes de las cosas
que comienzan con el sonido de
la letra “p” para un libro de clase
sobre las cosas que comienzan
con el sonido de la letra “p”.

Las imagenes incluyen cosas
que comienzan con el sonido

de la letra “p” en espafiol y en
inglés (por ejemplo, palo—stick,
perro—dog, lapiz— pencil).

Dice palabras que comienzan
con el mismo sonido que su
propio nombre (por ejemplo,
Sara, sock [media], scissors
[tijeras]).

Dibuja un gato y le dice a un
nifio “Ese es un gato. Cat
[Gato] es como yo. Catalina.”

Genera palabras que comien-
zan con el mismo sonido inicial
durante un juego de palabras
mientras el maestro lo hamaca;
por ejemplo, “m” (sonido de la
letra) “mama, man [hombre],
me [yo], mio,” en respuesta

al maestro diciendo, “estoy
pensando en una palabra que
empieza con “m” (sonido de la
letra); mouse [raton] comienza
con “m” (sonido de la letra);
¢qué mas comienza con “m”
(sonido de la letra)?
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6.0 Los ninos demuestran conocimiento fonoldgico.
Enfoque: Diferencias de sonido en la lengua materna y en inglés

Inicial

Medio

Avanzado

6.3 Prestan atenciony
manejan diferentes
sonidos o tonos de
palabras en la lengua

materna (segun lo infor-

man los padres, maes-
tros, asistentes u otras
personas con la ayuda
de un intérprete de ser
necesario).

6.3 Comienzan a usar pa-

labras en inglés con
fonemas (unidades in-
dividuales de sonidos
significativos en una
palabra o silaba) que
son diferentes de la len-
gua materna.

6.3 Comienzan a manipu-
lar sonidos de forma
oral (iniciales, rimas y
fonemas) de palabras
en inglés, con ayuda.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Repite parte de trabalenguas

en la lengua materna, como “Mi
mama me mima mucho”, segun

la abuela, con la ayuda de un

intérprete. (Usar trabalenguas es
una practica comun en las fami-

lias hispanohablantes).
¢ Recita parte de poemas en la

lengua materna, como “/|» 1t J

B, IO R AR
Hup, 5§, & e

A A%, 7 (La pequefa Kitty va
a la escuela, cuando el maestro
habla, se va a dormir). Pala-
bras dichas por el maestro que

ingresaron en su oreja izquierda,

pero pronto salieron por su

oreja derecha. ¢ Crees es bobo?)

segun el padre. (Recitar poesia
es una practica comun en las
familias que hablan chino).

e Participa del canto “Uno dos
tres cho-, Uno dos tres co-,
Uno dos tres la-, Uno dos tres
te- Cho-co-la-te, Cho-co la-te,

Bate, bate, chocolate!” Segun lo

observa el maestro cuando un
pequefio hermano retira al nifio

al final del dia. (Este es un canto

comun en espafiol que destaca
las silabas)

Escucha mientras el maestro
pronuncia en voz alta palabras
mientras escribe una lista en
papel afiche; articula los sonidos
de las letras en silencio, imita al
maestro.

Pronuncia nuevas palabras con
sonidos en inglés que no existen
en chino mandarin o coreano,
como “uh-oh” cuando ve a un
compafiero de clase derramar
jugo o “yum yum” cuando come
su refrigerio favorito.

Participa en actividades, como
juegos o canciones, que des-
tacan sonidos en inglés (por
ejemplo, canta “The Ants Go
Marching” [Las hormigas van
marchando] o “This Old Man”
[Este anciano] con sus compa-
fieros mientras marchan afuera).

e (Canta con otros niflos durante
la hora de actividades en cir-
culo canciones como “Willaby
Wallaby Woo” o “Apples and
Bananas” [Manzanas y bana-
nas] que destacan la manipula-
cion oral de los sonidos.

e Mientras sefiala sus cordones
desatados, dice, “Teacher, tie
my shoes” [diciendo “chiiz”],
por favor,” a lo cual el maestro
le responde, “¢You want me to
tie your shoes? (¢,Quieres que
ate tus zapatos?)” enfatizando
“sh” en la palabra “shoes”
[zapatos] después de lo cual
el nifo asinti6 y respondio “si,
mis shoes [zapatos] [diciendo
“shiz”].”
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1.0 Los nifos usan la escritura para comunicar ideas.*

Enfoque: Expresion escrita como comunicacion

Inicial

Medio

Avanzado

1.1 Comienzan a entender
que la escritura se pue-
de usar para comunicar.

1.1 Comienzan a entender
que lo que se expresa
en su lengua materna o
en inglés se puede es-
cribir y otros lo pueden
leer.

1.1 Desarrollan una mayor

comprension de que lo
que se dice en inglés
se puede escribir y lo
pueden leer otros.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Realiza marcas (por ejemplo,
garabatos, dibuja lineas) y,
mediante gestos, participa a un
compafiero para que comparta
su escritura.

e Dice “llueve, llueve” en la lengua
materna mientras pinta espirales
y luego puntos en el caballete.

e |edicta a un asistente bilingte
una carta simple en viethamita
dirigida a su di (tia materna).

e | e pide al maestro que escriba
en espafiol y en inglés “No se
toca. No touch,” en un papel
para colocar en frente de una
torre de bloques que ha termi-
nado de construir.

e Corta una forma en papel rojo
que se parece a una sefal de
detencion y le pide al maestro
que escriba la palabra “alto”
en el papel para usarlo afuera
cuando anda en triciclo.

e Mientras juega al doctor,
“escribe” en un papel, se lo
entrega a un companero y le
dice en espanol, “Necesitas
esta medicina”.

Le dicta una carta simple a su
mama en inglés cuando esta
muy entusiasmado acerca de
algo que puede hacer.

Sefalando la parte superior
del dibujo que ha terminado de
hacer en el caballete, le dice al
maestro “jTerminé! Escribe mi
nombre aqui, ¢ esta bien?”

“Escribe” en un papel después
de haber dibujado, se lo da al
maestro, y pide “Lee mi histo-
ria”.

“Escribe” mientras dice “Hue-
vos. Leche. Helado”, mientras
juega al restaurant en el area
de juego de la cocina con otros
ninos.

*Algunos nifnos pueden necesitar asistencia con la escritura emergente para comunicar sus ideas. Se puede usar tecnologia
de asistencia para facilitar la “escritura”. Esto puede ser tan simple como ofrecer un marcador o un lapiz mas ancho para
que sea mas facil sujetarlo o tan sofisticado como usar una computadora. Otra posibilidad seria que un adulto o un ...
“escriba” por un nifio con algln impedimento motriz y que luego el nifio lo apruebe o no indicando si o no (Nifios de edad
preescolar que aprenden inglés: Principios y practicas que fomentan el lenguaje, la lecto-escritura y el aprendizaje 2008).
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1.0 Los nifos usan la escritura para comunicar ideas*.
Enfoque: Escribir para representar palabras o ideas

Inicial

Medio

Avanzado

1.2 Comienzan a demos-
trar el conocimiento de
que el lenguaje escrito
puede aparecer en su
lengua materna o en
inglés.

1.2 Comienzan a usar indi-
cadores o simbolos que
representan el idioma
hablado en la lengua
materna o en inglés.

1.2 Contintan desarrollan-
do la escritura usando
las letras o los indica-
dores similares a las
letras para representar
sus ideas en inglés.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

¢ Realiza garabatos de linea y for-
mas que se pueden parecer a la
lengua madre.

e Gesticula a un poster bilingte en
la pared y le pregunta a un com-
pafero “¢Es espafol o inglés?”

e Dice “Ahi dice ‘Chino’” en Can-
tonés mientras sefala el calen-
dario con los caracteres chinos.

e Mientras simula estar escri-
biendo con crayones y
papel dice “maestro, esto es
coreano”.

e Mientras una persona que habla
ucraniano escribe marcas con
crayones en un papel y dice
“Asi escribe mama”.

e Escribe marcas desde abajo
hacia arriba y de derecha a
izquierda en un papel y dice en
inglés y en chino mandarin “I
write like my yi” [Escribo como
mi yi] (tia materna).

e Escribe marcas que se parecen
a los caracteres chinos en su
diario al lado de un dibujo que
ha hecho de un nifio con un
hombre y dice “Yo. Papa”.

e Escribe una lista para el aima-
cén en el centro de limpieza
usando formas que son simila-
res a letras en inglés.

e Escribe “bloques” con algunos
errores en un plan diario para
el centro mientras dice “Voy a
jugar con los bloques”.

e Escribe marcas parecidas a
letras mientras dice “lagarto”
después de hacer un dibujo de
un lagarto en su propia pagina
en un libro de clase sobre
lagartos.

*Algunos niflos pueden necesitar ayuda con la escritura emergente, ya sea a través de tecnologia de asistencia o de la ayuda de
un adulto. La tecnologia de asistencia (ya sea tecnologia de bajo o alto nivel) puede ser tan simple como ofrecer un marcador
o lapiz mas ancho para que sea mas facil sujetarlo o tan sofisticado como usar una computadora. Otra posibilidad seria que
un adulto o un par “escriba” por un nifio con algun impedimento motriz y que luego el nifio lo apruebe o no indicando si o
no (Nifios de edad preescolar que aprenden inglés: Principios y practicas que fomentan el lenguaje, la lecto-escritura y el

aprendizaje 2008].
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1.0 Los nifos usan la escritura para comunicar ideas.
Enfoque: Escribir su nombre

Inicial

Medio

Avanzado

1.3 Escriben marcas para
representar su propio
nombre de un modo
que se parezca a
como se escribe en la
lengua materna.

1.3 Intentan copiar su pro-
pio nombre en inglés o
en el sistema de escritu-
ra de su lengua materna.

1.3 Escriben su primer
nombre en su propio
inglés casi correcto,
usando letras del alfa-
beto inglés para repre-
sentar adecuadamente
la pronunciacién en la
lengua materna.

Ejemplos

Ejemplos

Ejemplos

e Usa circulos, lineas, graficos,
o figuras que se parecen al
sistema de escritura corres-
pondiente a su lengua materna
para representar su propio
nombre y dice en la lengua
materna “iEse es mi nombre!”

e “Escribe” sunombre en una
tarjeta que ha hecho para sus
padres y dice su nombre en la
lengua materna.

e Realiza marcas en la arena
y dice en su lengua materna
“Maestro, este es mi nombre”.

e Copia su nombre en inglés de su
tarjeta con el nombre con algu-
nos errores, usando una pizarra y
marcadores.

e De una tarjeta con su nombre
escrito en coreano por su mama,
copia su nombre en coreano en
la parte superior de un dibujo
que quiere enviar a su abuela,
que no habla inglés.

e Escribe un aproximado de su
nombre en vietnamita en la hoja
de asistencia cuando llega a la
escuela y dice “jEstoy aqui!”

e Escribe sunombre en inglés en
un dibujo con algunos errores.

e Mientras esta afuera, escribe
su nombre en inglés y luego en
japonés cerca de un autorretrato
con algunos errores usando una
tiza de la vereda.

e Escribe su nombre en inglés
mientras dibuja con crayones,
luego escribe su nombre por si
sola.
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Glosario

bilingiiismo sucesivo. El proceso de
comenzar a adquirir conocimiento de in-
glés después de hacer un progreso con-
siderable en la adquisicion de la lengua
materna

bilingiiismo simultaneo. El proceso de
adquisicion de dos lenguas desde el na-
cimiento o en algiin momento durante el
primer ano de vida

cambio de cédigo. Una parte normal de la
adquisicion de la segunda lengua en la
que el nino combina inglés con la lengua
materna

combinacién verbal. Combinar elementos
de sonido para formar una palabra o sila-
ba (por €j. combinar los fonemas “k” “a”
“t” para formar la palabra “cat”

comienzo. La primera consonante o el
primer fragmento de consonante en una
silaba (por €j. la “h” en una palabra de
una silaba “hat”; la “m” y la “k” en los dos
silabas de la palabra “monkey”

conciencia fonolégica. La capacidad de de-
tectar o manipular la estructura del soni-
do de las palabras habladas, independ-
iente del significado. Es una capacidad
cada vez mas sofisticada que altamente
predictiva y relacionada con las causas de
la habilidad posterior de los ninios de leer

convenciones sociales. Las reglas de una
cultura sobre como y cuando usar la len-
gua

enunciado. Cualquier secuencia de habla
que consta de una o mas palabras pre-
cedidas y seguidas de silencio. Puede ser
equivalente a una frase u oracion

estudiantes o nifios que aprenden inglés.
Ninos cuya primera lengua no es el in-
glés. Incluye niflos que aprenden inglés
por primera vez en el entorno preescolar
asi como también ninos que han desar-
rollados diferentes niveles de dominio del
inglés

fonema. La unidad individual de un sonido
con significado en una palabra o silaba

fragmentos. Frases cortas usadas como
unidades; lenguaje de patrones adquirido
a través del uso redundante, como estrib-
illos y frases repetidas en historias

habla idiomatica. El uso de fragmentos o
frases de lengua memorizados, sin una
comprension completa de su funcion (por
¢j. La formula “Quiero . . .” permite un
monton de posibilidades, como “Quiero ju-
gar”, “Quiero una muneca”, o “Quiero ir”)

habla telegrafica. El uso de pocas palabras
de contenido sin palabras funcionales o
marcadores gramaticales especificos (por
€j. una palabra combinada con comu-
nicacion no verbal, entonacion o expre-
siones faciales para comunicar diferentes
ideas; “jarriba!” mientras se apunta a un
avion en el cielo para querer decir “jMira,
hay un avion!”)

lenguaje productivo. El proceso de formu-
lacion y envio de un mensaje (comuni-
cacion) usando la lengua (El habla es una
forma de lenguaje productivo o expresivo.
Otro medio para expresar el lenguaje in-
cluye usar el lenguaje de senas, indicando
palabras e imagenes en un tablero de co-
municacion y produciendo mensajes es-
critos en una pantalla de computadora)

lenguaje receptivo. El proceso de recep-
cion y comprension de la comunicacion a
través del lenguaje (el habla es una forma
de recibir mensajes a través de la lengua.
Otro medio para recibir el lenguaje es el
lenguaje de senas, palabras e imagenes
en un tablero de comunicacion y men-
sajes escritos en una pantalla de com-
putadora)

rima. Todo lo que queda en una silaba
después de que se quita el comienzo; la
vocal y conclusion de una silaba (por ej.
la “at” en la palabra de una silaba “hat”
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FUNDAMENTOS EN LAS

os fundamentos del aprendizaje

preescolar identifican para los

maestros y otros interesados en
la educacion un conjunto de compor-
tamientos en matematicas que son
tipicos de los ninos que estaran listos
para aprender lo que se espera de ellos
en el jardin de ninos. Los fundamen-
tos brindan las competencias apro-
piadas para la edad que se esperan de
los ninos de mas de tres anos de edad
(es decir, aproximadamente a los 48
meses de edad) y los ninos de mas de
cuatro anos de edad (es decir, aproxi-
madamente a los 60 meses de edad). Es
decir, los fundamentos del aprendizaje
preescolar representan objetivos que
se alcanzaran para el momento en que
un nino de tres anos esta recién cum-
pliendo cuatro anos y uno de cuatro

anos esta recién cumpliendo cinco anos.

Concentrandose en la preparacion del
nino para la escuela en el dominio de
aprendizaje de matematica se reconoce
que también debe haber un desarrollo
socio-emocional, cognitivo y de idioma
apropiado asi como también la motiva-
cion apropiada. Muchos de estos aspec-
tos complementarios y de apoyo mutuo
del desarrollo general del nifno se tratan
en los fundamentos del aprendizaje
preescolar para otros dominios (por €j.
desarrollo socio-emocional, idioma y la

lectroescritura, y desarrollo de la lengua
inglesa).

Estos fundamentos del aprendizaje
preescolar se disenan con la suposicion
de que el aprendizaje de los ninos ocurre
en entornos diarios: a través de interac-
ciones, relaciones, actividades y juego
que son parte de una experiencia de
preescolar beneficiosa. Los fundamentos
tienen la intencion de describir lo que
se espera generalmente que observe un
nino pequeno en sus contextos diarios,
en condiciones apropiadas para el desa-
rrollo saludable, no como expectativas
de aspiracion en las mejores condicio-
nes posibles. Tienen la intencion de ser
guias y herramientas para apoyar la
ensenanza, no como una lista de ele-
mentos que se ensenaran como habili-
dades aisladas y que no se usan para
evaluacion.

Algunos fundamentos matematicos
mencionan expectativas especificas,
usando numeros exactos para describir
un rango de conteo (por ej. “hasta tres”,
o “hasta cuatro”) en diferentes edades o
fijar un criterio minimo para un area en
particular (por €j. “comparar dos grupos
de hasta cinco objetos”). Sin embargo,
algunos ninos pueden mostrar compe-
tencias que van mas alla del nivel des-
cripto en un fundamento en particular,
mientras que otros pueden necesitar mas



MATEMATICAS

tiempo para alcanzar dicho nivel. Los
fundamentos tienen la intencion de dar a
los maestros una idea general de lo que
se espera generalmente de ninos de alre-
dedor de 48 o 60 meses y que no tienen
la intencion de fijar limites en la forma
en que los maestros apoyan el aprendi-
zaje de ninos en diferentes niveles.

Los ninos con necesidades especiales
pueden demostrar conocimiento mate-
matico en varias formas y no necesa-
riamente necesitan participar en un
comportamiento motriz. Por ejemplo, un
nino podria indicar a un adulto u otro
nino donde colocar cada objeto en una
tarea de clasificacion. O un nino podria
pedir a un maestro que coloque objetos
en un orden en particular para hacer
un patron de repeticion. A los ninos con
deficiencia visual se les podria ofrecer
materiales para contar, clasificar, resol-
ver problemas, etc. que sean facilmente
distinguibles mediante el tacto. Se debe
alentar a cualquier medio de expresion
y participacion disponible para el nino.

Organizacion de los
fundamentos en matematicas

Los fundamentos del aprendizaje
preescolar de California en matemati-
cas cubren cinco areas principales del
desarrollo: Sentido nuimerico, Algebra
y funciones (Clasificacion y Patrones),
Medicion, Geometria y Razonamiento
matematico. Estas areas se identifica-
ron después de una revision cuidadosa
de la investigacion, los Principios y
estandares para la matematica escolar
(NCTM 2000), y los estandares de con-
tenido matematico para el kindergarten
o el jardin de ninos hasta el grado doce
de California (K-12).

Los fundamentos en las matematicas
preescolar se expanden en los estan-
dares identificados por el NCTM (2000)
para la edad preescolar para incluir
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expectativas mas detalladas, especi-
ficas a la edad en las areas de conte-
nido clave de matematica. Ademas,

los fundamentos preescolares para las
matematicas estan bien alineadas con
los estandares en contenido de mate-
matica de K-12 de California, incluso
hay algunas diferencias particulares en
la organizacion de las areas de énfasis
de matematica. En los fundamentos del
aprendizaje preescolar, la Medicion y

la Geometria son dos areas separadas
y no un area combinada de Medicion y
Geometria. Ademas, los fundamentos
del aprendizaje preescolar, a diferen-
cia de los estandares en contenido de
matematica K-12, no incluyen un area
de énfasis separada para la estadistica,
analisis de datos y probabilidad. Los
fundamentos en Patrones se incluyen
en el area de Algebra y Funciones,
junto con los fundamentos en Clasifica-
cion.

El sistema de numeracion para los
fundamentos en las matematicas sigue
el mismo sistema de numeracion usado
en los estandares de contenido mate-
matico K-12 de California. Se hace
referencia a las divisiones importan-
tes dentro de una area como subarea
y se las numera 1.0, 2.0, y de alli en
adelante. Cada subarea se divide en
una columna para ninos “alrededor
de 48 meses de edad” y una columna
para ninos “alrededor de 60 meses de
edad” en cada pagina. La descripcion
para ninos del entorno preescolar mas
pequenos es diferente a la de los nifios
de edad preescolar mas grandes. Los
fundamentos por separado se redactan
conforme a su columna de subarea por
rango de edad y se numeran secuen-
cialmente. Cuando una subarea se
numera 1.0, los fundamentos debajo
de las subareas seria 1.1, 1.2, y de alli
en adelante, cuando una subarea se
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numera 2.0, los fundamentos debajo de
la subarea serian 2.1, 2.2, y de alli en
adelante para ambas columnas.

Inmediatamente debajo de cada fun-
damento, se dan algunos ejemplos. Los
ejemplos tienen la intencion de aclarar
el fundamento ilustrando cémo la com-
petencia descripta en la base podria
observarse en el entorno de preescolar.
No tienen la intencion de ser usadas
como una lista de verificacion del cono-
cimiento y habilidades que un nino
debe demostrar antes de que el maestro
pueda decidir que una competencia esta
presente.

Se articula una evolucion del desa-
rrollo por rango de edad dentro de cada
subdisciplina. Es decir, la descripcion
de la subarea y los fundamentos para
los ninos de alrededor de 60 meses de
edad se redactan para indicar un nivel
mayor de desarrollo que los fundamen-
tos para los ninos de alrededor de 48
meses de edad en la misma subarea.
Para algunos fundamentos, el cambio
de ninos entre 48 y 60 meses esta mas
pronunciado que en otros fundamen-
tos. Aunque exista una evolucion del
desarrollo desde alrededor de 48 meses
de edad hasta alrededor de 60 meses
de edad dentro de un subarea, el orden
en que se presentan las aeas no tiene
la intencion de indicar ningun sentido
de la evolucion del desarrollo de area a
area o de subarea a subarea dentro de
una area.

Al final de los fundamentos, notas
bibliograficas proporcionan una revision
de la base de investigacion para los fun-
damentos. Después de las notas biblio-
graficas, se proporciona una lista de
referencias para el conjunto complete de
fundamentos en las matematicas. Algu-
nas explicaciones breves de cada area
son las que figuran a continuacion:

147

Sentido nuumerico: importantes
aspectos de conteo, relaciones con los
nimeros y operaciones.

Los ninos del entorno preescolar
desarrollan una comprension cualita-
tiva inicial de una cantidad de grupos
pequenos de objetos sin contar real-
mente los objetos. Se hace referencia a
esta comprension como conocimiento
visual o “subitizacion”. Apoya la habi-
lidad de comparar pequenos grupos
de objetos: saber si los grupos son los
mismos, si un grupo es mas grande
(mas pequenio) o que tiene mas (menos).
Ademas el desarrollo es la habilidad
de enfocarse en operaciones del tipo
aritméticas en grupos de objetos con
ideas como “agregar a”, “reunir”, “des-
armar”, “quitar” y demas. El entorno
preescolar es el momento en que los
ninos aprenden a recitar los nimeros
en orden, reconocer digitos y comien-
zan a incorporar la idea de correspon-
dencia individual y conteo verdadero.
Este también es el momento cuando los
ninos del entorno preescolar comienzan
a aprender sobre cardinalidad, que es el
concepto de saber que el ultimo nimero
nombrado es la cantidad de los objetos
contados.

Algebra y funciones (Clasificacion y
patrones): Distribucion y clasificacion
de objetos; reconocimiento, extension
y creacion de patrones

La clasificacion incluye distribu-
cion, agrupamiento, o categorizacion
de objetos de acuerdo con los criterios
establecidos. Analizar, comparar y cla-
sificar objetos brinda un fundamento
para el pensamiento algebraico. Aun-
que los ninos del centro preescolar no
sepan como se pueden clasificar los
objetos en un conjunto mixto o puedan
decir mucho sobre por qué algunos
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objetos van juntos, comienzan a agru-
par de igual a igual a alrededor de los
48 meses de edad y haran mucho mas
en forma completa a alrededor de los
60 meses de edad. Estos fundamentos
usan la idea de clasificar objetos por
algun atributo. El término “atributo” se
usa aqui para indicar una propiedad
de objetos, como un color o forma, que
podrian ser evidentes para un nino en
el centro preescolar y que dicho nino
podria usar como base para agrupar

o clasificar. Se espera que un nino de
edad preescolar mas pequeno muestre
algo de clasificacion de un grupo de
objetos, pero que no necesariamente

lo hace completamente o sin erro-

res. Un nino de edad preescolar mas
pequeno podria clasificar animales de
granja pero quitar solamente las vacas
y dejar el resto, y quizas haya un cerdo
o dos, o un caballo incluido. Pero un
nino de edad preescolar mas grande
podria agrupar todas las vacas, un
grupo de cerdos, y un grupo de caba-
llos. Esta competencia es la precursora
de muchas habilidades importantes de
matematica que vendran mas adelante
(por €j. la logica de lo que pertenece

en un conjunto y lo que no, agrupar
términos en una expresion algebraica,
analisis de datos y graficos). Clasificar y
agrupar en el centro preescolar ayudara
a preparar a los ninos para esos pasos
posteriores. Los investigadores Seo y
Ginsburg (2004) destacan que los nifos
en el centro preescolar a menudo no
eligen espontaneamente hacer activida-
des de clasificacion por propia voluntad.
Por lo tanto, la clasificacion es un area
en la que la facilitacion del maestro y
el modelado en todo el rango de situa-
ciones y contextos es particularmente
importante. El maestro debe notar la
forma en que un nino depende de la
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situacion y la percepcion de la actividad
del nino.

Pensar en patrones es otro precursor
importante para aprender las matema-
ticas en general y para aprender alge-
bra en particular (Clements 2004a).
Durante los anos en preescolar, los
ninos desarrollan sus habilidades para
reconocer, identificar y duplicar patro-
nes y extender y crear patrones de
repeticion simples. Aunque se haya rea-
lizado menos investigacion para ninos
en el centro preescolar en cuanto a los
dibujos que en otras areas, como nume-
ros y conteo, recientes estudios (Klein y
Starkey 2004; Starkey, Klein, y Wakelely
2004) brindan informacién sobre el
desarrollo de las habilidades de dibujos.
Los ninos primero aprenden a identi-
ficar la unidad principal de un patron
que se repite. Una vez que pueden
identificar la unidad inicial de patroén,
pueden extender un patron mediante
la prediccion de lo que viene después.
La facilitaciéon y modelado del maestro
son particularmente importantes para
introducir la nocion de patrones, exten-
diéndolo a mas aspectos del entorno del
nino y a las actividades diarias, y alen-
tando a los intentos del nino de crear
patrones.

Medicion: Comparar y ordenar
objetos por largo, peso o capacidad;
precursores de medicion

Medir es asignar un numero de uni-
dades a alguna propiedad, como longi-
tud, area o peso, de un objeto. Aunque
mucho mas aprendizaje ocurrira mas
adelante cuando los ninos se vuelven
cada vez mas competentes con concep-
tos de medicion principal, el entorno
preescolar es cuando los ninos obtie-
nen muchos de los precursores de esta
clase de comprension sobre comparar,
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ordenar y medir cosas. Por ejemplo, los
ninos en el entorno preescolar pequenos
se estan dando cuenta que los objetos
pueden compararse por peso, altura,

o largo y usar dichas palabras como
“mas pesado”, “mas alto” o “mas largo”
para hacer comparaciones. Comienzan
a comparar objetos directamente para
descubrir cual es mas pesado, mas

alto, etc. Pueden comparar longitud
colocando objetos lado a lado y ordenar
tres o mas objetos por tamano. Para el
momento en los nifios tienen alrededor
de 60 meses, desarrollan la compren-
sion de que medir longitud implica repe-
tir unidades de igual tamano y contar la
cantidad de unidades. Pueden comenzar
midiendo la longitud extendiendo mul-
tiples copias de unidades del mismo
tamano de extremo a extremo (Clements
2004a).

Geometria: Propiedades de los
objetos (forma, tamana, posicion) y la
relacion de los objetos en el espacio

La geometria es una herramienta
para comprender las relaciones entre
las formas y las propiedades espaciales
matematicamente. Los ninos en prees-
colar aprenden a reconocer y nombrar
formas de dos dimensiones, como un
circulo, cuadrado, rectangulo, triangulo
y otras formas. Al principio, reconocen
formas geométricas por su apariencia
fisica holistica general. A medida que
obtienen mas experiencia comparando,
clasificando y analizando formas, los
ninos aprenden a prestar atencion a
atributos individuales y caracteristi-
cas de diferentes formas. Los nifnos en
preescolar mas pequenos usan formas
aisladas, mientras que los nifios en pre-
escolar mas grandes usan formas para
crear imagenes de cosas que conocen
y pueden combinar formas en nuevas
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formas (Clements 2004a, 2004b). En los
primeros anos del entorno preescolar,
los ninos también desarrollan razona-
miento espacial. Pueden visualizar for-
mas en diferentes posiciones y aprenden
a describir la direccion, distancia y ubi-
cacion de los objetos en el espacio. Los
maestros pueden facilitar el desarrollo
de los ninos de geometria y pensamiento
espacial ofreciendo muchas oportunida-
des de explorar atributos de diferentes
formas y usar palabras de vocabulario
sobre la posicion de los objetos en el
espacio.

Razonamiento matematico: Usar
pensamiento matematico para
resolver problemas en el juego y las
actividades diarias

Los ninos en el entorno preescolar se
encuentran con situaciones en juego y
actividades diarias que requieren adap-
tarse y cambiar su curso de accion.
Aunque quizas no se den cuenta de
esto, algunas situaciones requieren
razonamiento matematico; determinar
una cantidad (por €j. /Cuantas cucha-
ras?), o razonar geométricamente (por
€j. /Qué forma entrara?) Otras situa-
ciones requieren razonamiento general.
Para ninos de edad preescolar, cuando
el contexto es lo suficientemente familiar
y comodo, se puede aplicar una simple
estrategia para resolver un problema
inmediato, incluso algo tan simple como
contar la cantidad de objetos que estan
en la mano o llevar un bloque para ver
si hay otros como éste. Un nifno en pre-
escolar pequeno puede comenzar este
proceso probando una estrategia que
no siempre es efectiva. Un nino en el
entorno preescolar mas grande puede
intentar varias estrategias, finalmente
encuentra una que funcione. El punto
importante es que tanto los ninos mas



z

MATEMATICAS

grandes como mas pequenos aprenden
a través del razonamiento matematico.
Como sugieren los ejemplos antes men-
cionados, alentar a los ninos pequenos
a participar en razonamiento matema-
tico no solamente es beneficioso en si
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mismo, sino que también abre la puerta
a la exploracion de los ninos de otros
fundamentos en las matematicas, como
formas geométricas, el conteo y la clasi-
ficacion.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los nios comienzan a comprender
numeros y cantidades en su
entorno diario.

1.0 Los ninos expanden su compren-
sion de numeros y cantidades en su
entorno diario.

1.1 Recitan niumeros en orden hasta diez
con aumento en la precision.’

1.1 Recitan niumeros en orden hasta el
veinte con aumento en la precision.t

Ejemplos

¢ Recita de uno a diez de manera incompleta o con
errores mientras juega (por ej. “uno, dos, tres,
cuatro, cinco, siete, diez”).

e Recita de uno a diez mientras camina.
e Recita de uno a diez mientras canta.

Ejemplos

¢ Recita de uno a veinte de manera incompleta
0 con errores (por €j. “uno, dos, tres, cuatro,
cinco, . . . nueve, diez, once, doce, trece, quince,
diecisiete, dieciocho, veinte”).

e Canta de uno a veinte en orden mientras se balan-
cea.

e Recita de uno a veinte para mostrar a su amiga
hasta cuanto puede contar.

1.2 Comienzan a reconocer y nombrar al-
gunos digitos escritos.

1.2 Reconocen y conocen el nimero de
algunos digitos escritos.

Ejemplos
e Comunica, “Este es un uno”; cuando juega con
digitos magnéticos.

¢ Indica o apunta a los digitos en un cubo y nombra,
“tres, dos, cinco”.

e |dentifica el digito 3 en la pagina del libro Five Little
Speckled Frogs.

Ejemplos
e Nombra algunos digitos que encuentra en libros o
durante un juego.

¢ [ndica digitos en un rompecabezas de numeros
cuando el maestro los nombra.

*En estos fundamentos de matematica, muchos ejemplos describen los objetos que manipula el nifio. Los nifios con disca-
pacidades motrices pueden necesitar asistencia de un adulto o estar en pares, para manipular objetos para hacer cosas
como contar, clasificar, comparar, ordenar, medir, crear patrones o resolver problemas. Un nifio también podria usar ma-
teriales adaptivos (por ej. materiales manipulativos grandes que sean faciles de tomar). Alternativamente, un nifio podria
demostrar conocimiento en estas areas sin manipular objetos directamente. Por ejemplo, un nifio podria ordenar a un par
0 maestro que coloque varios objetos en orden desde el mas pequefio hasta el mas grande. A los nifios con deficiencia
visual se les podria ofrecer materiales para contar, clasificar, o resolver problemas, que sean facilmente distinguibles me-
diante el tacto. Su participacion también se facilita usando contenedores, bandejas, etc. que contengan sus materiales y

definan claramente su espacio de trabajo.

TAlgunos nifios podrian no contar ni diciendo los nimeros ni cantandolos. Se debe alentar todo medio disponible para que
el nifno demuestre el conocimiento de nimeros en orden. Por ejemplo, un nifio podria indicar o tocar tarjetas de niumero o

podria responder si 0 no cuando un adulto cuenta.
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Sentido numerico | 152

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.3 Identifican, sin contar, la cantidad de
objetos en una coleccion de hasta tres
objetos (es decir, subitizar).

1.8 Identifican, sin contar, la cantidad de
objetos en una coleccion de hasta
cuatro objetos (es decir, subitizan).

Ejemplos

e Percibe directamente (ya sea de manera visual,
tactil o auditiva) la cantidad de objetos en un grupo
pequefio sin necesidad de contarlos.

¢ Indica o apunta a una pila de bloques y comunica,
“Tres de ellos”.

e Presta atencion al nifio a su lado en el momento
del refrigerio y comunica, “Clovey tiene dos”.

e Mira por poco tiempo una imagen con tres gatos
e inmediatamente comunica la cantidad diciendo
“tres” o mostrando tres dedos.

Ejemplos

e Percibe directamente (ya sea de manera visual,
tactil o auditiva) la cantidad de objetos en un
grupo pequefio sin necesidad de contarlos.

e Mira por poco tiempo una imagen de cuatro sapos
e inmediatamente comunica la cantidad cuatro.

e Durante el momento de historias, coloca su mano
sobre la foto de cuatro vaquitas de San Antonio y
comunica “Cuatro vaquitas de San Antonio”.

¢ Indica correctamente, “Hay tres autos alli”.

1.4 Cuentan hasta cinco objetos, usando
la correspondencia de uno-a-uno (un
objeto para cada palabra de numero)
con aumento en la precision.”

1.4 Cuentan hasta diez objetos, usando
la correspondencia de uno-a-uno (un
objeto para cada palabra de numero)
con aumento en la precision.*

Ejemplos

e Después de construir una torre de bloques, cuenta
la cantidad de bloques apuntando al primero
bloque y comunicando “uno”; luego apuntando
al siguiente bloque y comunicando “dos”. El nifio
cuenta hasta cinco bloques.

¢ Indica o apunta a cada juguete en una linea mien-
tras comunica, “Uno, dos, tres, cuatro, cinco”.

Ejemplos

e Indica o apunta a una flor en el jardin y comunica
“uno”, luego apunta a otra flor y comunica, “dos”.
El nino cuenta hasta siete flores diferentes.

e (Cuenta diez nifios identificandolos uno a uno
durante el tiempo de actividades en circulo.

e (Cuenta los bloques en una pila, llevando la cuenta
de qué bloques ya se han contado.

e Cuenta ocho servilletas cuando se prepara el
momento de refrigerio.

*Los nifios con discapacidades motrices quizas necesiten asistencia para manipular objetos para poder contarlos. Los nifios
también pueden demostrar conocimiento de conteo de objetos apuntando con los ojos o contando mientras un adulto u

otro nifio toca o mueve los objetos.
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Sentido numerico | 153

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.5 Usan el nombre del numero del ultimo
objeto contado para responder a la
pregunta, “;Cuantos . .. ?”

1.5 Comprenden, cuando cuentan, que
el nombre del numero del Ultimo
objeto contado representa la cantidad
total de objetos en el grupo (es decir,
cardinalidad).

Ejemplos

e (Cuenta la cantidad de ramitas en su mano, comu-
nicando, “uno, dos, tres, cuatro, cinco”. El maestro
pregunta, “;Cuantas ramitas tienes?”, y el nifio
comunica “cinco”.

e Cuando se le pregunta, “¢Cuantos autos tienes?”,
cuenta “uno, dos, tres, cuatro” y comunica, “cua-

tro”.

e Cuenta las cuentas en su collar comunicando
“uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis”. Un amigo
pregunta, “;Cuantas cuentas tienes?” y el nifo
responde “seis”.

Ejemplos

e Después de regular algunos osos, cuenta los 0sos
restantes para saber cuantos quedan y comunica,
“Ahora, tengo seis 0s0s”.

e Alinea los autos en una via, luego comunica “iMi
tren tiene siete autos!”

e Cuenta mufiecas, “una, dos, tres, cuatro” y comu-
nica, “Hay cuatro mufiecas”.

e Cuenta sus ramitas y comunica, “Tengo cinco”,
cuando el maestro pregunta durante una activi-
dad, “¢Alguien tiene cinco ramitas?”

e Cuenta cinco rodajas de manzana y reconoce que
hay una rodaja de manzana para cada uno de los
cinco niflos alrededor de la mesa.
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Sentido numerico | 154

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.0 Los nifios comienzan a comprender
relaciones y operaciones con
numeros en su entorno diario.

2.0 Los nifos expanden su compren-

sion de las relaciones y operaciones
de nimeros en su entorno diario.

2.1 Comparan visualmente (con o sin con-
teo) dos grupos de objetos que son
obviamente iguales o diferentes y co-

M *x

munican, “mas” o “el mismo”.

2.1 Comparan, contando o combinando,

dos grupos de hasta cinco objetos

y comunicar, “mas”, “mismo que”, o
“menos cantidad” (“menos”).*

Ejemplos

e Examina dos grupos de conteo de 0so, uno con
dos osos y el otro con seis 0sos, e indica o apunta
al grupo de seis osos cuando se le pregunta qué
grupo tiene mas.

e Comunica, “Quiero mas; ella tiene mas estampillas
que yo” durante una pequefa actividad en grupo.

e Comunica, “Tenemos las mismas” cuando se
refiere a las rodajas de manzana durante el tiempo
de refrigerio.

Ejemplos

Cuenta la cantidad de rocas que tiene y la can-
tidad que tiene un amigo y comunica, “Cinco y
cinco, tienes los mismos que yo”.

Compara un grupo de cuatro 0osos con un grupo
de cinco osos y comunica, “Este tiene menos”.

Cuenta sus propios juguetes de arena, luego
cuenta los de un amigo y comunica, “Tu tienes

mas.

2.2 Comprenden que agregar (o quitar)
uno o mas objetos de un grupo au-
mentara (o disminuira) la cantidad de
objetos en el grupo.

2.2 Comprenden que sumar uno o restar

uno cambia la cantidad en un grupo
pequeio de objetos exactamente por
uno.

Ejemplos

e Tiene tres cuentas, toma otra y comunica, “Ahora
tengo mas cuentas”.

e Cuando el maestro agrega mas gatos a la franela,
indica que ahora hay mas gatos.

e Mientras juega a la panaderia, comunica que
después de vender algunas roscas de pan, ahora
hay menos roscas de pan en un local de panad-
eria.

e Dona dos mufiecas y comunica que ahora tiene
menos.

Ejemplos

Agrega otro auto a una pila de cinco para tener
seis, igual que su amigo.

Quita un animal de una coleccién de ocho ani-
males y comunica, “Ella hora tiene siete”.

Predice correctamente que si se agrega un auto
mas a un grupo de cuatro autos, habran cinco.

*Comparison may be done visually, tactilely, or auditorily.
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Sentido numerico | 155

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.3 Comprenden que unir dos grupos de
objetos hara que el grupo sea mas

2.3 Comprenden que unir dos grupos de

objetos hara un grupo mas grande

grande. Yy que un grupo de objetos se puede
desarmar en grupos mas pequenos.
Ejemplos Ejemplos

e Combina sus bloques con una pila de los bloques
de su amigo y comunica, “Ahora tengo mas”.

e Pone crayones juntos de dos cajas por separado
para tener mas.

e Junta los 0sos rojos y los osos amarillos para que
tengan un grupo de osos mas grandes.

Se refiere a una coleccion de seis globos y comu-
nica “Tres globos rojos para mi y tres verdes para
ti”

Indica siete sosteniendo cinco dedos en una mano
y dos dedos en otra.

Quita tres (de cinco) patos de la franela, comuni-
cando, “Se sacan tres y quedan s6lo dos” cuando
actua una historia.

2.4 Resuelven problemas simples de
suma y resta de manera no verbal
(y @ menudo verbal) con un nimero
muy pequeno de objetos (suma hasta
4 05).

2.4 Resuelven problemas de sumay

resta simples con un niumero
pequefio de objetos (suma hasta 10),
generalmente contando.

Ejemplos

e Reconoce que una pelota junto con otra hace
un total de dos Pelotas. El nifio puede crear una
coleccién que combine o decir o indicar “dos”.

e Agrega un auto a un tren con dos autos e indica
el nimero total de autos en el tren mostrando tres
dedos.

e Reconoce que solamente quedan dos bananas
después de dar una de las tres bananas a un
amigo.

e Quita una flor de un grupo de cuatro flores en la
franela, mientras actua una historia, y comunica
que solamente quedan tres flores.

Ejemplos

Durante una actividad de grupo pequefio, cuenta
naranjas en la franela y comunica, “hay seis
naranjas”. El maestro pone una naranja mas en el
tablero y pregunta, “¢ Cuantas naranjas tenemos
ahora?”. Algunos dicen siete; otros primero cuen-
tan “Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete” y
luego dicen siete.

Agrega dos tazas mas a un grupo de dos, dicha
que hay cuatro tazas.

Quita dos botes de un grupo de cinco botes y
comunica, “uno, dos, tres; quedan tres botes”
mientras juega con amigos.

Mira a un amigo conectar un tren con tres autos a
un segundo tren con tres autos. Cuenta los autos
y comunica, “Ahora nuestro tren tiene seis autos”.

Construye una pila de cinco bloques y agrega dos
mas diciendo, “Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis,
siete. Tengo siete bloques ahora”.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los ninos comienzan a clasificar
objetos en su entorno diario.

1.0 Los ninos expanden su

comprension de la clasificaciéon de
objetos en su entorno diario.

1.1 Clasifican objetos por un atributo en
dos grupos o0 mas cada vez con mas

1.1 Clasifican objetos por uno o mas atri-

butos, en dos 0 mas grupos, cada vez

precision. con mas precision (por ej. pueden cla-
sificar primero por un atributo y luego
por otro atributo).’
Ejemplos Ejemplos

¢ Selecciona algunos autos rojos para él mismo y
algunos autos verdes para su amigo, dejando el
resto de los autos sin clasificar.

e Elije los platos azules de una variedad de pla-
tos para armar la mesa en el area de juego de la
cocina.

e C(Clasifica la lavanderia en el cesto y quita todas las

medias.

e Coloca todos los azulejos cuadrados en un balde y

todos los azulejos redondos en otro balde.

¢ Intenta acomodar los bloques por tamafio y comu-
nica, “Pongo los bloques grandes aqui y todos los

pequefios aqui”.

Clasifica las cuentas grandes azules en un conte-
nedor y las cuentas rojas pequefas en otro conte-
nedor.

Coloca los frijoles negros, los frijoles colorados y
los frijoles pintos en tazones separados durante
una actividad de cocina.

Acomoda los bloques sobre el estante de acuerdo
a la forma.

Clasifica una variedad de fotografias de animales
en dos grupos: Aquellos que vuelan y aquellos que
nadan.

Clasifica botones por tamafo y luego cada sub-
grupo por color en moldes de panecillos.

*En todos estos fundamentos de las matematicas, muchos ejemplos describen los objetos que manipula el nifio. Los nifios
con discapacidades motrices pueden necesitar asistencia de un adulto o par para manipular objetos para hacer cosas
como contar, clasificar, comparar, ordenar, medir, crear patrones o resolver problemas. Un nifio también podria usar ma-
teriales adaptivos (por ej. materiales manipulativos grandes que sean féciles de agarrar). Alternativamente, un nifio podria
demostrar conocimiento en estas areas sin manipular objetos directamente. Por ejemplo, un nifio podria ordenar a dos
compaferos o un maestro que coloque varios objetos en orden desde el mas pequefio hasta el mas grande. A los nifios
con deficiencia visual se les podria ofrecer materiales para contar, clasificar, o resolver problemas, que sean facilmente dis-
tinguibles mediante el tacto. Su participacion también se facilita usando contenedores, bandejas, etc., que contengan sus

materiales y definan claramente su espacio de trabajo.
TLos atributos incluyen, entre otros, tamafio, forma o color.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.0 Los ninos comienzan a reconocer
patrones simples, de repeticion.*

2.0 Los nifos expanden su
comprension de patrones simples,
de repeticion.*

2.1 Comienzan a identificar o reconocer
un patrén de repeticion.

2.1 Reconocen y duplican patrones de
repeticidon simples.

Ejemplos

e Reconoce un simple patron de repeticion realizado
con cubos entrelazados, como amarillo, verde,
amarillo, verde.

e (Canta, se mueve o aplaude en parte de una can-
cién de patrén (por €j. el maestro comienza un
patrén clap-pat-clap pat” y el nifio repite con guia).

e Anticipa un patron de repeticion en un libro de
cuentos, con apoyo.

Ejemplos

e Completa un elemento faltante de un patron (por
€j. manzana, pera, manzana, pera) con guia.

e Copia simples patrones de repeticién, usando la
misma clase de objetos que el patron original.

¢ Intenta cantar, cantar, moverse o aplaudir a través
de una cancién de patrén, tratando de mantener el
patrén.

2.2 Intentan crear un patron de repeticion
simple al marcar uno.

2.2 Comienzan a extender y crear simples
patrones de repeticion.

Ejemplos
e Une conectando bloques en colores alternados
para formar un patrén de repeticién, con guia.

e Demuestra un patron de palmas, signos, o movi-
mientos, con guia.

¢ Alinea varitas de pretzel y rodajas de queso para
formar patrones en el tiempo de refrigerio.

Ejemplos

e Agrega una cuenta roja y luego una cuenta azul
en un patron rojo-azul-rojo-azul para completar un
collar de cuentas.

e Alterna bloques cortos y altos para armar una
cerca alrededor de una granja.

e Forma un patrén de aplausos o accién “clap, clap,
hop, hop” en ritmo para una cancion.

e Usa diferentes materiales como botones, cuentas
o lentejuelas para crear patrones.

*Un patrén de repeticién simple tiene dos elementos de repeticién. Los ejemplos son los siguientes: A-B-A-B (por €j. ro-
jo-azul-rojo-azul); A-A-B-B (por €j. perro-perro-gato-gato); A-B-B-A-B-B (por €j., aplauso-pisoteo-pisoteo-aplauso-piso-

teo-pisoteo); y etc.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los ninos comienzan a comparary
ordenar objetos.

1.0 Los ninos expanden su
comprension de comparacion,
orden y medicion de objetos.

1.1 Demuestran conciencia de que los
objetos se pueden comparar por
longitud, peso, o capacidad, notando
diferencias considerables, usando

1.1 Comparar dos objetos por longitud,
peso o capacidad directamente (por
ej. colocar objetos lado a lado) o
indirectamente (por €j., usar un tercer

palabras como mas grande, mas objeto).
largo, mas pesado o mas alto o
colocando objetos lado a lado para
comparar la longitud.
Ejemplos Ejemplos

e Comunica, “Soy grande como mi papa”.

e Comunica, “Este es mas pesado”, cuando elige de
una variedad de sacos de frijoles en una canasta.

e Comunica, “El tiene mas arcilla que yo”.

e Comunica, “El mio es mas largo que el tuyo”
cuando coloca trenes lado a lado para controlar
cudl es mas largo.

e Construye una torre al lado de otro nifo, inten-
tando hacer que su torre sea mas alta.

e Trata de determinar si es mas alto que otro nifio
parandose al lado del nifio.

e Usa una escala de equilibrio para descubrir cual
de las dos rocas es mas pesada.

e \ierte agua en contenedores de diferentes tama-
flos en la mesa de agua para averiguar cual con-
tiene mas.

e Muestra que el lapiz azul es mas largo que el lapiz
rojo colocandolos lado a lado.

e Compara el largo de las dos mesas usando una
cadena para representar el largo de una mesa y
luego extiende la cadena contra la segunda mesa.

e Usa una tira de papel para marcar la diferencia
desde la rodilla hasta el pie y la compara con la
distancia desde el codo hasta la punta del dedo.

*En todos estos fundamentos de matematica, muchos ejemplos describen los objetos que manipula el nifio. Los nifios con
discapacidades motrices pueden necesitar asistencia de un adulto o par para manipular objetos para hacer cosas como
contar, clasificar, comparar, ordenar, medir, crear patrones o resolver problemas. Un nifio también podria usar materiales
adaptivos (por ej. materiales manipulativos grandes que sean faciles de agarrar). Alternativamente, un nifio podria demostrar
conocimiento en estas areas sin manipular objetos directamente. Por ejemplo, un nifio podria ordenar a un par o maestro
que coloque varios objetos en orden desde el mas pequefio hasta el mas grande. A los nifios con deficiencia visual se les
podria ofrecer materiales para contar, clasificar, o resolver problemas, que sean facilmente distinguibles mediante el tacto.
Su participacion también se facilita usando contenedores, bandejas, etc. que contengan sus materiales y definan claramen-

te su espacio de trabajo.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.2 Ordenan tres objetos por tamano.

1.2 Ordenan cuatro o mas objetos por

tamano.

Ejemplos

e Coloca los tazones por tamafio en el area de juego
dramatica, el tazon mas grande para el oso papa,
el tazén medio para la osa mama y el tazén mas
pequefio para el oso bebé.

e Alinea tres figuras de animales por tamafo.

¢ Intenta acomodar tazas para encastrar o anillos
para encastrar en orden correcto por tamano.

Ejemplos

Acomoda cuatro muifecas desde las mas peque-
fias hasta las mas grandes en juego simbdlico con
mufiecas.

En el arenero, alinea baldes por tamafo, desde el
balde que conserva la mayor cantidad de arena
hasta el que conserva la menor cantidad.

En un area de juegos, ordena diferentes clases de
pelotas (por ej. pelota de playa, de basquetbol, de
futbol, de tenis) por tamafio.

1.3 Miden la longitud usando varios du-

plicados de las unidades de cemento
del mismo tamano extendidos de ex-
tremo a extremo.”

Ejemplos

Usa clips de papel extendidos de extremo a
extremo para medir la longitud de los diferentes
tamanos de bloques, con guia de adultos.

Mide la longitud de una alfombra extendiendo uni-
dades de bloques del mismo tamafno de extremo
a extremo y comunicando, “La alfombra mide diez
bloques”, con guia de un adulto.

Mide la longitud de una mesa usando “gusanos”
de pulgadas con guia de un adulto.

Mide la distancia desde el area de lectura hasta el
area de bloques usando medidores, con guia de
adultos.

*Un fundamento para medir se redacta Unicamente para nifios de alrededor de 60 meses de edad, porque el desarrollo de la

capacidad de usar las unidades del mismo tamafo para medir cantidad generalmente ocurre entre los 48 meses de edad y

los 60 meses de edad.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los ninos comienzan a identificar y

usar formas comunes en su entorno
diario.

1.0 Los ninos identifican y usan una

variedad de formas en su entorno
diario.

1.1 Identifican formas simples, de dos

dimensiones, como un circulo y un

1.1 Identifican, describen y construyen

una variedad de diferentes formas,

cuadrado. incluyendo variaciones de un circulo,
triangulo, rectangulo y otras formas.
Ejemplos Ejemplos

Cuando juega un juego de combinacion, comu-
nica, “Este es un circulo”.

Mientras juega bingo de formas, indica o apunta a
la forma correcta.

Indica un bloque de forma y comunica, “Este es un
cuadrado”.

¢ Clasifica manipuladores de forma de variados

tamanfos en diferentes grupos de formas (por €j.
apunta al grupo de triangulos y comunica, “Aqui
estan los triangulos: Triangulos grandes, pequefios
y muy pequenos”).

Mientras juega el juego de “Espio la forma”, comu-
nica, “Veo un circulo; el reloj”. Mas tarde dice, “Veo
un rectangulo; la mesa”.

Identifica correctamente las formas cuando el
maestro las nombra en un juego de bingo de for-
mas.

Usa masa de juego para construir rectangulos de
diferentes tamafos y orientaciones.

Clasifica manipulativos de diferentes tamafios y
orientaciones por forma y explica por qué una
forma en particular pertenece o no a un grupo.

Arranca una forma de papel y comunica, “iMira!
Un triangulo” mientras arma un collage.

1.2 Usa formas individuales para repre-

sentar diferentes elementos de una
imagen o un disefio.

1.2 Combina diferente formas para crear

una imagen o un disefio.

Ejemplos

e Usa un circulo para un sol y un cuadrado para una

casa en una imagen.

e Junta un rompecabezas de forma de espuma en la

que se contornea cada forma.

e Crea un disefio colocando los azulejos de forma

juntos.

Ejemplos

Usa una variedad de formas para construir diferen-
tes partes de un edificio.

Usa piezas de franela de diferentes tamafos para
crear un disefo.

Crea una casa, de diferentes formas, usando un
programa de computacion.

*En estos fundamentos de matematicas, muchos ejemplos describen los objetos que manipula el nifio. Los nifios con disca-
pacidades motrices pueden necesitar asistencia de un adulto o par para manipular objetos para hacer cosas como contar,
clasificar, comparar, ordenar, medir, crear patrones o resolver problemas. Un nifio también podria usar materiales adaptivos
(por ej. materiales manipulativos grandes que sean faciles de agarrar). Alternativamente, un nifio podria demostrar cono-
cimiento en estas areas sin manipular objetos directamente. Por ejemplo, un nifio podria ordenar a un par o maestro que
coloque varios objetos en orden desde el mas pequefo hasta el mas grande. A los nifios con deficiencia visual se les podria
ofrecer materiales para contar, clasificar, o resolver problemas, que sean facilmente distinguibles mediante el tacto. Su par-
ticipacién también se facilita usando contenedores, bandejas, etc. que contengan sus materiales y definan claramente su

espacio de trabajo.
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.0 Los nihos comienzan a comprender
las posiciones en el espacio.

2.0 Los niios expanden su
comprension de las posiciones en
el espacio.

2.1 Identifican posiciones de objetos y
personas en el espacio, como en/so-
bre/debajo de, arriba/abajo y adentro/

2.1 Identifican posiciones de objetos y
personas en el espacio, incluso en/
sobre/debajo de, arriba/abajo, dentro/

afuera. afuera, al lado de/entre, y en frente
de/detras.
Ejemplos Ejemplos

e Va debajo de la mesa cuando el maestro comu-
nica, “Recojan la taza. Esta debajo de la mesa”.

e Comunica a otro nifio en la casa de juegos,
“Coloca la cacerola sobre el horno”.

e Pide que otro nifio coloque las pelotas dentro de la
caja.

e Mira hacia arriba cuando el maestro dice, “Si miran
hacia arriba, veran su abrigo”.

e Durante una caceria de tesoro, da o sigue indica-
ciones para encontrar algo detras de la cama de la
mufeca o debajo de la alfombra.

e Sigue las indicaciones cuando el maestro se lo
pide parandose enfrente o detras de otro nifio.

e Comunica, “¢Donde esta mi libro?” Un amigo dice,
“Esta alli sobre la mesa”. Ella encuentra el libro.

e Sigue las indicaciones durante un juego de “Simén
dice” (por €j., “Coloca tus manos enfrente de tus
piernas”).
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los ninos usan pensamiento
matematico para resolver
problemas que surgen en su
entorno diario.

1.0 Los ninos expanden el uso del
pensamiento matematico para
resolver problemas que surgen en
su entorno diario.

1.1 Comienzan a aplicar estrategias
matematicas simples para resolver
problemas en su entorno.

1.1 Identifican y aplican una variedad de
estrategias matematicas para resolver
problemas en su entorno.

Ejemplos

e Reconfigura bloques para construir una torre alta
y equilibrada colocando los bloques rectangulares
en la parte inferior y lo bloques triangulares en la
parte superior.

e Pide mas pinceles para poner un pincel en cada
pote de pintura mientras ayuda a armar un caba-
llete para pintar.

e Le daa un amigo dos flores y guarda dos para él
de manera que ambos tengas la misma cantidad
de flores.

e Compara la longitud de su zapato con el de su
amiga colocandolos lado a lado para controlar
quién tiene el zapato mas largo.

Clasifica objetos de acuerdo con si se pueden
hacer rodar o no.

e Vierte arena de un balde grande a un balde mas
pequefio y se da cuenta de que no cabe toda la
arena. El nifio busca un balde mas grande.

Ejemplos

e Después de colocar platos y servilletas alrededor
de la mesa de refrigerio, reconoce que necesita
una servilleta mas para el ultimo lugar y pide al
maestro otra servilleta.

e Después de una discusion sobre el tamafio de la
sala, trabajo con los otros nifios para medir el largo
de la sala usando unidades de bloque, poniendo
bloques horizontales del mismo largo a lo largo de
la parte de extremo a extremo y cuenta la cantidad
de bloques.

e Predice la cantidad de pequefas pelotas en una
caja cerrada y luego comunica, “Contemos”.

e Se ha quedado sin bloques largos para completar
una carretera y resuelve el problema usando dos
bloques mas pequefos para “llenar” un bloque
mas largo.

e Cuando necesita seis conos para armar una carrera
de obstaculos pero tiene solo cuatro, comunica,
“Necesito dos conos mas”.

e Clasifica las figuras animales en dos grupos, ani-
males salvajes y mascotas para su amigo, cuando
se le pide que comparta figuras de animales con un
amigo.

*En estos fundamentos de matematicas, muchos ejemplos describen los objetos que manipula el nifio. Los nifios con disca-
pacidades motrices pueden necesitar asistencia de un adulto o par para manipular objetos para hacer cosas como contar,
clasificar, comparar, ordenar, medir, crear patrones o resolver problemas. Un nifio también podria usar materiales adaptivos
(por ej. materiales manipulativos grandes que sean faciles de agarrar). Alternativamente, un nifio podria demostrar cono-
cimiento en estas areas sin manipular objetos directamente. Por ejemplo, un nifio podria ordenar a un par o maestro que
coloque varios objetos en orden desde el mas pequefio hasta el mas grande. A los nifios con deficiencia visual se les podria
ofrecer materiales para contar, clasificar, o resolver problemas, que sean facilmente distinguibles mediante el tacto. Su par-
ticipacién también se facilita usando contenedores, bandejas, etc. que contengan sus materiales y definan claramente su

espacio de trabajo.
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Notas bit iograficas

Sentido numerico

La investigacion sugiere que los ninos
comienzan a desarrollar el sentido
del numero en la infancia temprana
(Feigenson, Dehaene, y Spelke 2004).
Mucho de lo que saben los ninos de
preescolar sobre numeros esta muy
relacionado y depende de su compren-
sion y dominio del conteo (Adding It Up)
2001). El conteo crea una base para la
comprension futura de los nifios sobre
la matematica y su habilidad basica
se convierte en el punto de referencia
cuando los ninos aprenden a manipular
cantidades mas grandes en el futuro.

La comprension de los ninos sobre
los numeros, es inicialmente cualita-
tiva, ya que obtienen una comprension
de “numer-idad” (por €j. tres-idad,
cuatr-idad) con pequenas cantida-
des, usando subitizacion: Visualmente
saben “cuanto” hay en un conjunto sin
realmente contarlos (Clements 2004a;
Fuson 1988, 1992a). Contar es la acti-
vidad natural para los ninos pequenos
cuando sus contextos diarios a menudo
implican numeros y cantidades, aunque
les requiere tener un conjunto sofisti-
cado de habilidades basandoése en las
muchas experiencias de poder contar de
manera precisa.

La documentacion sugiere que los
tres bloques de construccion basicos
mas importantes son (1) la secuencia de
numeros escritos, (2) correspondencia
individual, y (3) cardinalidad (sabiendo
que el ultimo numero asignado al
ultimo objeto contado da el numero
total en el conjunto) (Adding It Up 2001;
Becker 1989; Clements 2004a; Fuson
1988, 1992a, 1992b; Hiebert y otros

1997; Sophian 1988). Es probable que
los ninos experimenten los aspectos
del conteo en diferentes momentos y
en diferentes contextos. A medida que
obtienen mas experiencia, comienzan
a conectar y coordinar estos conceptos
individuales y desarrollar habilidades en
el conteo con fluidez. Las formas espe-
cificas en que estos diferentes aspec-
tos de conteo se desarrollan dependen
ampliamente de los ninos en particular
y en sus experiencias. Sin embargo, la
investigacion esta de acuerdo en que
los ninos muy pequenos (de hasta tres
anos) pueden ser capaces de manejar
primero cantidades pequenas (grupos
de dos a tres) y a medida que crecen,
es mas probable que puedan manejar
conjuntos mas grandes (para los cinco
anos, grupos de 10). La cardinalidad
esta generalmente desarrollada entre
los tres y cuatro anos (Fuson 1988).
Los anos de la edad preescolar son un
momento fundamental para dominar el
arte de contar pequenas cantidades de
objetos.

La comprension de los ninos peque-
nos sobre las cantidades y numeros
esta ampliamente relacionada con el
conteo, segun se observa en la seccion
previa. Otro factor importante en el
desarrollo de los ninos de un sentido
de numero es la experiencia temprana
con operaciones con numeros (Adding
It Up 2001; Clements 2004a; Hiebert y
otros 1997; Principles and Standards for
School Mathenatics 2000). La investi-
gacion muestra que contar y las opera-
ciones con numeros estan relacionadas
y que los ninos tan pequenos como de
tres anos pueden comprender patrones
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de numeros visuales simples que inclu-
yen operaciones con numeros como,
“dos dedos y dos dedos hacen cuatro”
(Fuson 1988, 1992a). Cuando los ninos
ingresan a las escuelas primarias,
mucha de su participacion con mate-
matica se destinara a aprender como
funcionan las relaciones cuantitativas

y logicas en el mundo y las operaciones
con numeros guardan una clase para
dicho aprendizaje (Adding It Up 2001;
Principles and Standards for School
Mathematics 2000). Aunque los simbo-
los matematicos y abstractos estandar
(por €j., +, =) estan ausentes de aquellas
experiencias tempranas con operaciones
matematicas, la experiencia de matema-
tica informal y temprana se convierte
en la base del aprendizaje futuro de los
ninos en esta area. Los ninos general-
mente usan un rango diverso de estra-
tegias para que las situaciones matema-
ticas alrededor de ellos tengan sentido
y esta diversidad de pensamiento en
general se convierte en una caracteris-
tica de su desarrollo matematico futuro
(Adding It Up 2001).

Los ninos pequenos inicialmente com-
prenden una cantidad como un agre-
gado de unidades simples (Fuson 1988,
1992a, 1992b; Carpenter y Moser 1988;
Hiebert y otros 1997; Geary 1994). De
esta manera, cuando se les pide combi-
nar dos conjuntos de objetos, cuentas
los dos conjuntos diferentes comen-
zando desde “uno” para determinar la
respuesta (la estrategia de contar todo);
por lo tanto, el desarrollo de operacio-
nes con numeros esta muy relacionado
con la forma en que aprenden a con-
tar. A medida que los nifios obtienen
experiencias, desarrollan gradualmente
mas métodos sofisticados restando
la cantidad de uno de los dos grupos
(uno de los sumandos) y comenzando a
contar (o contar hasta, en resta) desde
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dicho numero. Los ninos finalmente se
convierten en adeptos en descomponer
numeros en pedazos mas pequenos con
el fin de sumar y restar, aunque este
meétodo generalmente no se ensena de
manera formal en las clases (Fuson
1992a). Sin embargo, las primeras expe-
riencias de los nifnos en preescolar con
el concepto de descomposicion de un
numero en grupos mas pequenos de
numeros es el comienzo de un desa-
rrollo importante en el razonamiento
matematico. Aprender el concepto de
que los grupos o pedazos de numero
forman numeros mas grandes apoya la
comprension de las operaciones aritmé-
ticas. Por €j., la comprension emergente
de los ninos de diferentes formas en que
se puede descomponer el niumero 10 en
grupos (por €j., 5 + 5, 4 + 6) Contribuye
a su aprendizaje futuro de suma y resta
de multidigitos (es decir, la operacion
de formar 10 y moverlo a la siguiente
posicion a la izquierda de un numero
multidigito).

Algebra y funciones

Durante los anos del entorno prees-
colar, los ninos desarrollan el comienzo
de conceptos algebraicos cuando orde-
nan y clasifican objetos, observan
patrones en su entorno y comienzan
a predecir qué sigue basandose en un
patron reconocido. Ordenar elemen-
tos, clasificarlos y trabajar con patro-
nes ayuda a los ninos a poner orden,
organizacion y prevision a su mundo.
La clasificacion y el analisis de los
patrones brinda una base para el pen-
samiento algebraico cuando los ninos
desarrollan la capacidad de reconocer
relaciones, formar generalizaciones y la
conexion entre estructuras subyacen-
tes comunes (Principles and Standards
Jor School Mathematics 2000; Clements
2004a).
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La clasificacion es el arreglo sistema-
tico de objetos en grupos de acuerdo
con los criterios establecidos e incluye
clasificar, agrupar y categorizar. La
clasificacion esta en el corazon de la
identificacion de qué es invariante en
todos los grupos de objetos matemati-
cos o procesos matematicos. Clements
(20044a) sugiere que analizar, comparar
y clasificar objetos ayuda a crear nuevo
conocimiento de objetos y sus rela-
ciones; en Pautas del desarrollo para
geometria, €l recomienda una activi-
dad de clasificacion en la que los ninos
de cuatro anos combinen formas para
identificar formas de dos dimensiones
congruentes y no congruentes. Cier-
tamente, identificar triangulos desde
dentro de un conjunto de figuras que
incluye ejemplos y no ejemplos de trian-
gulos es fundamentalmente un ejercicio
de clasificacion. Pero la clasificacion no
debe reservarse uinicamente para traba-
jar con formas; mas bien, debe incluirse
en las actividades matematicas de los
ninos pequenos ya que esto facilita tra-
bajar con patrones y analisis de datos.
El continuo del desarrollo para analisis
de datos comienza con la clasificacion y
conteo y evoluciona en representacion
de datos (por ej. graficos).

Seo y Ginsburg (2004) estaban inte-
resados en como los ninos de cuatro y
cinco anos participaban frecuentemente
en actividades matematicas durante el
juego. Resulta interesante que, después
de estudiar a 90 de estos ninos, los
investigadores informan que las acti-
vidades de clasificacion fueron las que
ocurrieron con menor frecuencia de las
actividades matematicas observadas.
Solo el 2 por ciento de las actividades
matematicas observadas podria catego-

rizarse como actividades de clasificacion.

Los patrones ayudan a los ninos a
aprender a encontrar orden, cohesion
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y prevision en situaciones que parecen
estar desordenadas. El reconocimiento y
analisis de patrones claramente brinda
una base para el desarrollo del pensa-
miento algebraico (Clements 2004a).
Identificar y extender patrones es
importante para las actividades de pre-
escolar. Por ejemplo, Ginsburg, Inoue,
y Seo (1999) informan que la deteccion,
prediccion y creacion de patrones con
formas son las actividades matemati-
cas mas frecuentes en preescolar. Sin
embargo, comparado con el conteo, se
sabe poco sobre el conocimiento de los
ninos pequenos sobre los patrones.

Los patrones incluyen réplica, finali-
zacion, prediccion, extension y descrip-
cion o generalizacion (Greenes 1999).
En los anos del entorno preescolar, los
ninos pequenos gradualmente desa-
rrollan el concepto de patrones que
incluye reconocer un patron, describir
un patron, crear un patron y extender
un patron. Para comprender un patron,
los ninos deben poder identificar simili-
tudes y diferencias entre los elementos
de un patron, notar la cantidad de ele-
mentos en el grupo repetible, identificar
cuando el primer grupo de elementos
comienza a replicarse y hacer prediccio-
nes sobre el orden de elementos basan-
dose en la informacion proporcionada.

Klein and Starkey (2004) informan
que los ninos pequenos experimentan
dificultades al comienzo del afnno con
una propiedad fundamental de patro-
nes de repeticion: Identificar la unidad
principal del patron. Sin embargo, las
experiencias pueden tener un impacto
positive sobre el conocimiento de los
ninos sobre duplicacion y extension de
patrones (Klein y Starkey 2004; Starkey,
Klein, y Wakeley 2004).

En un estudio sobre las clases de
actividades matematicas en las que par-
ticipan los ninos pequenos durante el
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juego, Seo y Ginsburg (2004) descubrie-
ron que los ninos de cuatro y cinco anos
participan mas a menudo en actividades
de “patron y forma” que lo autores des-
criben como “ . . . identificacién o crea-
cion de patrones o formas o exploracion
de propiedades y relaciones geométricas.
Por ejemplo, Jennie arman un collar de
cuentas, colocando cuentas de plastico
en una cuerda una por una. Usa sola-
mente cuentas amarillas y rojas para su
collar y forma el patrén amarillo-rojo”
(Seo y Ginsburg 2004, 94).

Estos investigadores brindan algo de
evidencia de que los ninos pequenos,
cuando participan en juego, generan
sus propios patrones de repeticion. En
los entornos de preescolar, los maestros
pueden alentar a los ninos a compartir
sus patrones creados con objetos, cuer-
pos y sonidos en relacion a la musica,
arte y movimiento (Smith 2001). Aun-
que el trabajo citado es invaluable para
la educacion de los ninos pequenos y
el desarrollo de los fundamentos del
aprendizaje preescolar, debe realizarse
mucha investigacion.

Se ha caracterizado la trayectoria del
desarrollo de patrones como en evo-
lucion de la capacidad de los nifios de
tres anos de identificar el patron de
repeticion para con la capacidad de los
ninos de cuatro anos para participar en
la duplicacion de patrones y extension
de patrones (Klein y Starkey 2004). La
percepcion de la unidad inicial juega un
papel fundamental tanto en la duplica-
cion como extension de patrones.

Medicion

La medicion se define como un proceso
matematico que implica la asignacion de
numero a un conjunto de cantidades
continuas (Clements y Stephen 2004).

Técnicamente, la medicion es un namero
que indica una comparacion entre el
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atributo del objeto que se esta midiendo
y el mismo atributo para una unidad
determinada de medida. Para compren-
der el concepto de medicion, los ninos
deben poder decidir sobre el atributo de
objetos de medida, seleccionar las uni-
dades para medir el atributo y usar las
habilidades y herramientas de medicion
para comparar las unidades (Clements
2004a; Van de Walle 2001). Para lograr
esta tarea, los ninios deben comprender
las diferentes unidades que se asignan
a cantidades fisicas como longitud,
altura, peso, volumen y cantidades

no fisicas como tiempo y temperatura
(Smith 2001).

La medicion es una de las aplica-
ciones principales del mundo real de
las matematicas. Shaw y Blake (1998)
observan que en el plan de estudios de
matematica de los ninos, la medicion
es una integracion de la operacion de
numeros y geometria en las experien-
cias matematicas diarias. Una trayec-
toria del desarrollo tipica incluye el
primer aprendizaje de los ninos para
usar palabras que representan canti-
dades o magnitud de un atributo deter-
minado. Luego, los ninos comienzan a
demostrar una capacidad de comparar
dos objetos directamente y reconocer
la igualmente o desigualdad. Por ejem-
plo, pueden comparar dos objetos para
determinar cual es mas largo o mas
pesado. Después de comparar dos ele-
mentos, los ninos desarrollan la capa-
cidad de comparar tres o mas objetos
y ordenarlos por tamano (por €j. desde
los mas cortos hasta los mas largos)

o por atributos. Finalmente, los nifios
comienzan a mediar, conectar numeros
para atributos de objetos, como largo,
peso, cantidad y area (Clements 2004a;
Ginsburg, Inoue, y Seo 1999).

Esta secuencia teorica establece
las bases para la disciplina de medi-
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cion. La familiarizacion del nifios con

el idioma requerido para describir las
relaciones de medida, como mas largo,
mas alto, mas bajo, la misma longitud,
conserva menos, conserva la misma
cantidad; es una base importante para
el concepto de medicion Greenes 1999)
que debe tratarse de inmediato en el
centro preescolar, y de esta manera,

se incorpora como parte de los funda-
mentos en matematicas para los ninos
alrededor de 48 meses de edad. Los
ninos de preescolar mas pequenos usan
palabras que describen las relaciones
de medicion cuando comparan dos
objetos directamente para determinar
la igualdad o desigualdad, y cuando
ordenan tres objetos o mas por tamano.
Los ninos en el centro preescolar, mas
grandes comienzan a hacer un progreso
en el razonamiento sobre las cantidades
de medicion con menos dependencia en
pistas perceptuales (Clements 2004a;
Clements y Stephen 2004). Los ninos
comienzan a comparar la longitud de los
objetos, indirectamente, usando el razo-
namiento transitivo y a medir el largo de
los objetos a menudo usando unidades
no estandar. Desarrollan la capacidad
de pensar la longitud de una unidad
pequenas (por €j. un bloque) como parte
del largo del objeto que se esta midiendo
y colocar la unidad mas pequena de
manera reiterada a lo largo del objeto
mas largo.

Geometria

La geometria es el estudio del espacio
y la forma (Clements 1999). La geome-
tria y el razonamiento especial ofrecen
una forma de describir, interpretar e
imaginar el mundo. También brindan
una herramienta importante para el
estudio de matematicas y ciencias. La
documentacion de investigacion muestra
que los ninos pequenos traen al jardin
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de ninos mucho conocimiento sobre las
formas. Este descubrimiento es impor-
tante porque los maestros y los redac-
tores de planes de estudio parecen sub-
estimar el conocimiento sobre figuras
geométricas que los estudiantes traen

a la escuela. Esta subestimacion y la
falta de confianza de los maestros en su
propio conocimiento de geometria gene-
ralmente resulta en la minimizacion del
tiempo dedicado a ensenar conceptos de
geometria a los ninos (Clements 2004a;
Lehrer, Jenkins, y Osana 1998).

La documentacion recomienda que
debe darse a los ninos la oportunidad
de trabajar con variados ejemplos de
una forma en particular y muchos “no
ejemplos” de una forma en particu-
lar (Clements 2004a). Por ejemplo, los
ninos necesitan experimentar ejemplos
de triangulos que no son simplemente
triangulos isosceles. Necesitan experi-
mentar triangulos que estan torcidos,
es decir un triangulo donde la “parte
superior” no es “en el medio”, como en
el triangulo isosceles. Necesitan tam-
bién experimentar triangulos con una
proporcion variada; la proporcion de la
altura hasta la base. Sin la oportunidad
de experimentar una amplia gama de
triangulos, los ninos pueden “esperar”
que los triangulos tengan una propor-
cion que esté cerca de 1 y, en conse-
cuencia, a menudo rechazan ejemplos
apropiados de triangulos porque son
demasiado “puntiagudos” o demasiado
“planos”. Ademas, los ninos necesitan
experimentar no ejemplos de triangulos
de manera que puedan desarrollar un
sentido solido y explicito de las propie-
dades de un triangulo.

En 1959, Van Hiele desarroll6 una
jerarquia de las formas de comprension
de las ideas espaciales (Van Hiele 1986).
La jerarquia consta de los siguientes
niveles. 1—Visualizacion, 2—Analisis,
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3—Abstraccion, 4—Deduccion, y 5—
Rigor. La teoria de Van Hiele se ha con-
vertido en el factor mas influyente en el
plan de estudios de geometria. Reciente-
mente, los investigadores han sugerido
un nivel de pensamiento geométrico que
existe antes del nivel visual: Un nivel de
“precognicion” en el que los ninos aun
no pueden identificar circulos, triangu-
los, y cuadrados (Clements 2004b; Cle-
ments y otros 1999).

El conocimiento de la forma incluye
no solo el reconocimiento y designa-
cion sino también una comprension de
las caracteristicas y propiedades de la
forma. Una forma en la que los nifios
demuestran su comprension es a tra-
vés de su capacidad de reunir formas
en nuevas formas (Clements 2004a). La
trayectoria del desarrollo para la com-
posicion de figuras geométricas evolu-
ciona a medida que los ninos comienzan
a usar formas de manera individual
para representar objetos, progresan en
cubrir un contorno con formas y final-
mente pueden combinar formas sin un
contorno y armar unidades de forma
(es decir, formas mas pequenas que
arman una forma mas grande que es en
sl misma una parte de una imagen mas
grande) (Clements 2004a; Clements y
Sarama 2000).

Desarrollar un sentido del espacio
es importante ya que se desarrolla el
sentido espacial. El sentido especial
permite a las personas moverse en el
mundo y conocer las posiciones rela-
tivas de artefactos en el entorno fisico
(Smith 2001). El razonamiento especial
incluye localizacion, direccion, distan-
cia e identificaciéon de objetos (Clements
1999). Los ninos muy pequenos desa-
rrollan un sentido inicial del espacio
para moverse en el mundo. Por ejemplo,
los ninos en preescolar mas pequenos
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aprender a navegar su camino hacia

la escuela y la clase, y su habilidad
sugiere que han creado un mapa men-
tal de dichos lugares. En las etapas

de inicio de razonamiento espacial, los
ninos usan su propia posicion como
punto de referencia para localizar posi-
ciones y orientaciones de objetos en el
espacio, como dentro/fuera y arriba/
abajo. Luego, los ninos desarrollan la
capacidad de relacionar posiciones de
dos objetos externos con si mismos o
en si mismo como enfrente de/detras
de, hacia adelante/hacia atras, cerca/
lejos, cerca de/lejos de (Greenes 1999).
Hay evidencia de que incluso los nifios
en preescolar desarrollan habilidades
de mapeo. Pueden crear mapas usando
objetos familiares y a medida que cre-
cen, crean mapas imaginarios en entor-
nos de clase familiares (Blaut y Stea
1974; Gouteux y Spelke 2004; Rieser,
Garing, y Young 1994).

Se cree que el crecimiento de los
ninos en la comprension y conocimiento
sobre la forma y el espacio debe desa-
rrollarse a través de la educacion y
experiencia y no meramente a través
de los factores de maduracion. Por lo
tanto, es importante no sélo crear una
base para tratar esta area matematica,
sino también alentar a los programas
escolares para brindar a los ninos
varias y ricas oportunidades para par-
ticipar en los varios aspectos de la geo-
metria. La participacion debe hacerse de
manera que se base en las experiencias
los ninos pequenos con las formas en
accion. Como resultado, los fundamen-
tos preescolar tienden a desenfatizar el
“nombramiento” de formas en esta base;
mas bien, se concentran en la capaci-
dad de los ninos de identificar formas,
ya sea de manera verbal o no.
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Razonamiento matematico

El dominio matematico conlleva
competencia estratégica, razonamiento
adaptivo, comprension conceptual, dis-
posicion producto, y fluidez de proce-
dimiento (Sumandolo 2001). Cada una
de estas competencias fija la base para
lo que a menudo se llama resolucion de
problemas o razonamiento matematico.

La mayoria de los nifios en el entorno
preescolar de por lo menos tres anos,
muestran que pueden resolver pro-
blemas que implican suma y resta, a
menudo, modelando con objetos reales
o pensando en conjuntos de objetos. En
un estudio de Huttenlocher, Jordan, y
Levine (1994), se presentaron a ninos
en el centro prescolar con un conjunto
de objetos de un tamano determinado
que luego se escondieron en una caja,
seguido de otro conjunto de objetos
que también se coloco en la caja. Se
les pidio a los ninos que produjeran
un conjunto de objetos que correspon-
dieran a la cantidad total de objetos
que contiene la caja. La mayoria de
los ninos de tres anos pueden resolver
estos tipos de problemas cuando éstos
incluyen suma o resta de un unico
elemento, pero su rendimiento dismi-
nuyo rapidamente cuando aumento el
tamano del segundo conjunto.

Los ninos del entorno preescolar
demostraron la comprension conceptual
y la fluidez de procedimiento necesaria
para resolver problemas de palabras
simples (Fuson 1992b). Se cree que los
problemas de palabras simples son mas
faciles para de resolver para los ninos
de edad preescolar que los problemas
de numero que no se expresan en un
contexto (Carpenter y otros 1993). Las
personas que resuelven problemas de
todas las edades estan influenciadas
por el contexto del problema y tienden
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a desempenarse mejor con informacion
mas contextual (Wason y Johnson-Laird
1972; Shannon 1999). Sin embargo, los
ninos de edad preescolar tienden a ser
mas influenciados por el contexto del
problema que los ninos mas grandes y
los adultos, de esta manera, se limita
su capacidad de resolver problemas con
nuameros que no se presentan en el con-
texto.

Alexander, White, y Daugherty (1997)
proponen tres condiciones para razonar
en los ninos pequenos: los ninos deben
tener una base de conocimiento sufi-
ciente, la tarea debe ser comprensible
y motivadora y el contexto de la tarea
debe ser familiar y como para la per-
sona que resuelve el problema. Estas
condiciones probablemente se aplican a
las personas que resuelven problemas
de todas las edades (Wason y Johnson-
Laird 1972; Shannon 1999).

Los investigadores indican que los
ninos de cuatro y cinco anos partici-
pan en exploraciones matematicas mas
avanzadas de manera espontanea en su
juego (Ginsburg, Inoue, y Seo 1999; Seo
y Ginsburg 2004). En sus actividades
diarias, los ninos pequenos participan
espontaneamente en una variedad de
exploraciones matematicas y aplicacio-
nes como analisis de patrones, cam-
bio y transformacioén, comparacion de
magnitud y estimaciones. Todo pensa-
miento logico que los ninos muestran
para resolver problemas de la vida real
podria ser potencialmente considerado
al comienzo del razonamiento matema-
tico. Por ejemplo, los ninos que distribu-
yen la misma (o casi la misma) cantidad
de refrigerios a los comparneros de clase
0 usan estrategias para resolver situa-
ciones inmediatas en el juego son situa-
ciones en las que los ninos comienzan
a demostrar su capacidad para resol-
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ver problemas matematicos. De esta
manera, es fundamental para los maes-
tros estar en armonia con el hecho de
que el razonamiento matematico sucede
todo el tiempo en las vidas de los ninos,
y los maestros deberias hacer un buen
trabajo en estas ocasiones para nutrir
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las habilidades de pensamiento matema-
tico de los nifios. Los ejemplos ilustran
los problemas auténticos que ocurren en
actividades diarias de los nifios en pre-
escolar y todas las diferentes habilidades
en razonamiento matematico y resolu-
cion de problemas.
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Glosario

atributo. Una propiedad o caracteristica
de un objeto o persona; atributos como
tamano, color, o forma deberian ser
evidentes para un nino en el entorno
preescolar y deberian usarse en agrupa-
miento o clasificacion

cardinalidad. El concepto de que el nombre
del numero aplicado al ultimo objeto
contado representa la cantidad total de
objetos en el grupo (la cantidad de obje-
tos contados)

clasificacion. La clasificacion agrupa-
miento, o categorizacion de objetos de

acuerdo con los criterios establecidos

correspondencia individual. Una y sélo
una palabra de numero usada para cada
objeto en la variedad de objetos que es
estan contando

patréon de repeticién simple. Un patron
con dos elementos que se repiten: A-B-
A-B, A-AB-B, A-B-B-A-B-B

subitizar. La capacidad de determinar de
manera rapida y precisa la cantidad de
objetos en un grupo pequeno (de hasta
cinco objetos) sin contarlos realmente
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APENDICE

Resumen de Los Fundamentos

Desarrollo socio-emocional

Ser

Autoconciencia del ser

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Describen sus caracteristicas fisicas, 1.1 Comparan sus caracteristicas con
de comportamiento y habilidades de aquellas de otros y muestran una con-
manera positiva. ciencia creciente de sus caracteristicas

psicoldgicas, como pensamientos y
sentimientos.

2.0 Autorregulacion del ser

2.1 Necesitan guia de un adulto para 2.1 Regulan su atencion, pensamientos,
manejar su atencion, sentimientos e sentimientos e impulsos de manera
impulsos y muestran algo de esfuerzo mas consistente aunque a veces el
para autocontrolar. apoyo del adulto es necesario.

3.0 Entendimiento social y emocional

3.1 Buscan comprender los sentimientos 3.1 Comienzan a comprender las razones
y comportamientos de la persona, ven mentales y psicoldgicas por las que
la diversidad en las caracteristicas hu- actuan las personas cuando hacen
manas y se interesan en cémo las per- cosas y como éstas contribuyen a las
sonas son similares y diferentes. diferencias entre las personas.

4.0 Empatiay calidez

4.1 Demuestran preocupacion por las 4.1 Responden a la angustia y necesidades
necesidades de otros y por las perso- de otros con calidez compasiva y es
nas angustiadas. mas probable que ayuden.

5.0 Iniciativa en el aprendizaje

5.1 Disfrutan aprender y confia en sus 5.1 Toman una iniciativa mayor en hacer

habilidades para hacer nuevos descu-
brimientos aunque puedan no persistir
en la resolucion de problemas dificiles.

nuevos descubrimientos, en identificar
nuevas soluciones y en persistir en in-
tentar resolver problemas.
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Interaccion social

1.0 Interacciones con adultos conocidos

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Interactuan con adultos familiares de 1.1 Participan en interacciones mas largas
manera comoda y competente, en par- y mas reciprocas con adultos familiares
ticular, en entornos conocidos. y toman una iniciativa mayor en la inte-

raccion social.

2.0 Interacciones entre sus iguales

2.1 Interactuan facilmente entre iguales en | 2.1 Cooperan entre si de manera mas acti-
actividades compartidas que en oca- va e intencional.
sionas se convierten en esfuerzos de
cooperacion.

2.2 Participan en secuencias simples de 2.2 Crean secuencias mas complejas de
juego imaginario. juego imaginario que incluyen planifi-

cacion, coordinacion de papeles y coo-
peracion.

2.3 Buscan asistencia para resolver el 2.3 Negocian entre si, buscando la asisten-
conflicto de pares, en especial cuando cia de un adulto cuando sea necesario,
los desacuerdos se han intensificado a y usan cada vez mas las palabras para
agresion fisica. responder al conflicto. Los desacuer-

dos se pueden expresar con burla ver-
bal ademas de agresion fisica.

3.0 Participacion en grupo

3.1 Participan en actividades de grupo 3.1 Participan de manera positiva y coope-
y esta comenzando a comprender y rativa como miembros del grupo.
cooperar con expectativas sociales,
reglas de grupo y roles.

4.0 Cooperacion y responsabilidad

4.1 Buscan cooperar con las indicaciones | 4.1 Tienen capacidades de crecimiento

de los adultos pero sus capacidades
para el autocontrol son limitadas, en

especial cuando se frustran o se mo-
lestan.

para el autocontrol y se los motiva para
cooperar a fin de recibir la aprobacién
de los adultos y piensan de manera
que se aprueben a si mismos.
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Relaciones

1.0 Apego alos padres

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Buscan seguridad y apoyo de sus fi-
guras de apego familiares principales.

1.1 Toman una iniciativa mayor en buscar
seguridad y apoyo de sus figuras de
apego familiares principales.

1.2 Contribuyen a mantener relaciones
positivas con sus figuras de apego fa-
miliares principales.

1.2 Contribuyen a la cooperacién mutua
positiva con sus figuras de apego fa-
miliares principales.

1.3 Después de la experiencia con cui-
dado fuera del hogar, manejan las
partidas y separaciones de las figuras
principales de apego familiar con asis-
tencia del maestro.

1.3 Después de la experiencia con cuida-
do fuera del hogar, parten comoda-
mente de las figuras de apego fami-
liares principales. Ademas, mantienen
el bienestar mientras se apartan de las
figuras principales de apego familiar en
el transcurso del dia.

2.0 Relaciones cercanas con maestros y cuidadores

2.1 Buscan seguridad y apoyo de sus
maestros y cuidadores principales.

2.1 Toman una mayor iniciativa para bus-
car el apoyo de sus maestros y encar-
gados principales.

2.2 Contribuyen a mantener relaciones
positivas con sus maestros y cuidado-
res primarios.

2.2 Contribuyen a la cooperacion mutua
positiva con sus maestros y cuidado-
res principales.

3.0 Amistades

3.1 Eligen jugar con uno o dos de sus
iguales particulares, los cuales identifi-
can como amigos.

3.1 Las amistades son mas reciprocas, ex-
clusivas, y duraderas.
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Comprension auditiva y expresién oral

1.0 Uso del idioma y sus convenciones

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Usan el idioma para comunicarse con | 1.1 Usan el idioma para comunicarse con
otros en situaciones conocidas como otros tanto en situaciones conocidas
las no reconocidas para una variedad como las no reconocidas para una va-
de fines basicos, que incluyen des- riedad de fines basicos y avanzados,
cribir, solicitar, comentar, reconocer, que incluyen razonar, predecir, resolver
saludar y rechazar. problemas y buscar nueva informacion.

1.2 Hablan amenamente claro para ser 1.2 Hablan amenamente claro para ser
comprendidos por adultos y nifios comprendidos tanto por adultos y nifios
conocidos. conocidos y desconocidos.

1.3 Usan el idiomay estilo aceptado du- | 1.3 Usan el idioma y estilo aceptado duran-
rante la comunicacioén con adultos y te la comunicacién tanto con adultos y
nifos conocidos. nifos conocidos como aquellos que no

son desconocidos.

1.4 Usan el idioma para construir narra- 1.4 Usan el idioma para construir narrativas
tivas breves que son reales o de fic- extendidas que son reales o de ficcion.
cioén.

2.0 Vocabulario

2.1 Comprenden y usan palabras acepta- | 2.1 Comprenden y usan una variedad y
das para objetos, acciones y atributos especificidad cada vez mayor de pala-
que se encuentran frecuentemente bras aceptadas para objetos, acciones
tanto en contextos reales como sim- y atributos que se encuentran tanto en
balicos. contextos reales como simbdlicos.

2.2 Comprenden y usan palabras acep- 2.2 Comprenden y usan palabras acepta-
tadas para categorias de objetos en- das para categorias de objetos encon-
contradas y utilizadas frecuentemente tradas en la vida cotidiana.
en la vida cotidiana.

2.3 Comprenden y usan palabras simples | 2.3 Comprenden y usan tanto palabras

que describen las relaciones entre los
objetos.

simples como complejas que descri-
ben las relaciones entre los objetos.
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3.0 Gramatica

Aproximadamente a los 48 meses de edad Aproximadamente a los 60 meses de edad

3.1 Comprenden y usan oraciones cada 3.1 Comprenden y usan oraciones cada
vez mas complejas y largas, incluyendo vez mas complejas y largas, incluyen-
oraciones que combinan dos frases o do oraciones que combinan dos o tres
dos o tres conceptos para comunicar frases o tres o cuatro conceptos para
ideas. comunicar ideas.

3.2 Comprenden y generalmente usan gra- | 3.2 Comprenden y generalmente usan gra-
matica apropiada para la edad, lo que matica apropiada para la edad, lo que
incluye formas de palabras aceptadas, incluye formas de palabras aceptadas,
como acuerdo entre sujeto y verbo, como acuerdo entre sujeto y verbo,
tiempos progresivos, tiempo pasado tiempos progresivos, tiempo pasado
regular, plurales regulares, pronombres regular e irregular, plurales regulares e
Y POSESIVOos. irregulares, pronombres y posesivos.

Lectura

1.0 Conceptos sobre letras impresas

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Comienzan a mostrar comportamien- 1.1 Muestran comportamientos apropiados
tos de manejo de libros apropiado para de manejo de libros y conocimiento de
la edad y comienzan a reconocer con- convenciones de letras impresas.
venciones de letras impresas.

1.2 Reconocen las letras impresas como 1.2 Comprenden que las letras impresas
algo que se puede leer. son algo que se lee y que tienen un

significado especifico.

2.0 Conciencia fonolégica

2.1 Oralmente fusionan y eliminan palabras
y silabas en el apoyo de imagenes u
objetos.

2.2 Oralmente mezclan inicios, rimas y

fonemas de palabras y oralmente elimi-
nan el inicio de palabras, con el apoyo
de imagenes u objetos.
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Alfabeto y reconocimiento de palabras/letras impresas

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

3.1 Reconocen la primera letra de su
propio nombre.

3.1 Reconocen su propio nombre u otras
palabras comunes cuando las ven
escritas.

3.2 Unen los nombres de algunas letras
con su forma impresa.

3.2 Unen mas de la mitad de los nombres
con letras en mayuscula y mas de
la mitad de nombres con letras en
minuUscula con su forma impresa.

3.3 Comienzan a reconocer qué letras
tienen sonidos.

4.0

Comprension y analisis de texto apropiado para la edad

4.1 Demuestran conocimiento de
muchos personajes o eventos en una
historia familiar (por ejemplo: quién,
qué, donde) a través de responder
preguntas (por ejemplo recordar o
simplemente inferir), volver a contar,
recrear, o crear un trabajo de arte.

4.1 Demuestran conocimiento de detalles
en una historia familiar, como perso-
najes, eventos, y orden de los eventos
respondiendo preguntas (especialmen-
te resumiendo, prediciendo e infirien-
do), volviendo a contar, recreando o
creando un trabajo de arte.

4.2 Demuestran conocimiento del texto
informativo etiquetando, describiendo,
jugando o creando trabajos de arte.

4.2 Usan informacién de texto informativo
en una variedad de formas que inclu-
yen describir, relacionar, categorizar o
comparar y contrastar.

5.0

Interés y respuesta a la lectoescritura

5.1 Demuestran disfrutar de las activida-
des de alfabetizacién y relacionadas
con la alfabetizacion.

5.1 Demuestran, cada vez con mas inde-
pendencia, disfrute de las actividades
de alfabetizacién y relacionadas con la
alfabetizacion.

5.2 Participan en rutinas relacionadas con
actividades de alfabetizacion.

5.2 Participan en rutinas mas complejas
relacionadas con actividades de alfa-
betizacion.
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Escritura

1.0 Estrategias de escritura

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.1 Experimentan con el agarre y la pos-
tura corporal usando una variedad de
herramientas de dibujo y escritura.

1.1 Ajustan el agarre y la postura corporal
para un mayor control en el dibujo y la
escritura.

1.2 Escriben usando garabatos que estén
en distintas imagenes.

1.2 Escriben letras o formas que parecen
letras para representar palabras o
ideas.

1.3 Escriben marcas para representar su
propio nombre.

1.3 Escriben el primer nombre casi
correctamente.




183

Desarrollo de la lengua inglesa

Comprension auditiva

1.0 Los nifos escuchan con comprension.

Enfoque: Primeras palabras

Inicial Medio Avanzado

1.1

Prestan atencion al
idioma inglés oral tan-
to en las actividades
reales como simula-
das, basandose en la
entonacion, las expre-
siones faciales o los
gestos de la persona
que habla.

1.1

Demuestran la com-
prensién de las pala-
bras en inglés que se
refieren a objetos y ac-
ciones como también
frases encontradas
con frecuencia en las
actividades reales y
simuladas.

1.1

Comienzan a demostrar
la comprensién de un
mayor grupo de pala-
bras en inglés (para los
objetos y las acciones,
pronombres personales
y posesivos) en las acti-
vidades reales y simula-
das.

Enfoque: Pedidos e instrucciones

1.2

Comienzan a seguir
las instrucciones sim-
ples en inglés espe-
cialmente cuando hay
pistas contextuales.

1.2

Responden adecua-
damente a los pedidos
que involucran un paso
cuando se lo solicita
personalmente otra
persona, que puede
ocurrir con o sin pistas
contextuales.

1.2

Siguen las instruccio-
nes que involucran una
secuencia de uno o dos
pasos, basandose me-
nos en las pistas contex-
tuales.

Enfoque: Conceptos basicos y avanzados

1.3 Demuestran una com-

prension de las pala-
bras relacionadas con
conceptos basicos y
avanzados en la lengua
materna que son apro-
piadas para la edad
(segun lo informan

los padres, maestros,
asistentes, u otras
personas con la ayuda
de un intérprete de ser
necesario).

1.3 Comienzan a demos-

trar una comprensioén
de las palabras en in-
glés relacionadas con
los conceptos basicos.

1.3

Demuestran una com-
prension de las palabras
en inglés relacionadas
con conceptos mas
avanzados.
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Expresion oral

1.0 Los ninos usan estrategias no verbales y verbales para comunicarse

con otras personas.

Enfoque: Comunicacion de necesidades

Inicial

Medio

Avanzado

1.1

Utilizan una comunica-
cién no verbal, como
gestos o conductas, para
llamar la atencion, solici-
tar objetos, o iniciar una
respuesta de otros.

1.1

Combinan una comu-
nicacion no verbal con
una comunicacion un
poco verbal para que
otras personas lo com-
prendan (puede alternar
el cédigo, es decir, usar
la lengua materna y el
inglés, y usar una ex-
presion oral telegrafica
y/0 estandar).

1.1

Muestran una mayor
confianza en la co-
municacion verbal en
inglés para que otras
personas lo entiendan.

Enfoque: Produccion de vocabulario

1.2 Utilizan vocabulario en 1.2 Comienzan a usar 1.2 Usan nuevo vocabulario
la lengua materna que vocabulario en in- en inglés para compartir
es apropiado a la edad glés, principalmente el conocimiento de los
(segun lo informan los consistente en sus- conceptos.
padres, los maestros, los tantivos concretos y
asistentes u otras perso- con algunos verbos y
nasy con la colaboracion pronombres (lenguaje
de un intérprete de ser telegrafico).
necesario).

Enfoque: Conversacion

1.8 Conversan en la lengua 1.3 Comienzan a conver- | 1.3 Sostienen una conver-

materna (segun lo in-
forman los padres, los
maestros, los ayudantes
u otras personas con la
ayuda de un intérprete de
ser necesario).

sar con otros, usando
vocabulario en inglés
pero puede alternar el
codigo (es decir, usar
la lengua materna e
inglés).

sacion en inglés acerca
de una gran variedad de
temas.
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1.0 Los nifhos usan estrategias no verbales y verbales para comunicarse

con otras personas.

Enfoque: Duracion y complejidad de emisiones verbales

Inicial

Medio

Avanzado

1.4 Utilizan una variedad de
longitudes de emisiones
verbales en la lengua
materna que es apropia-
do ala edad (segun lo
informan los padres, los
maestros, los asistentes
u otras personas, con la
colaboracién de un intér-
prete de ser necesario).

1.4 Usan emisiones ver-
bales de dos y tres
palabras.

1.4 Aumentan la longitud de
las emisiones verbales en
inglés mediante la incor-
poracion de pronombres
posesivos (por ejemplo,
su); conjunciones (por
ejemplo, y, 0); u otros
elementos (por ejemplo,
adjetivos, adverbios).

Enfoque: Gramatica

1.5 Utilizan gramatica apro-
piada a la edad en la
lengua maternal (por
ejemplo, plurales, tiempo
verbal pasado; uso del
sujeto, verbo, objeto) a
veces con errores (segun
lo informan los padres,
maestros, asistentes, u
otras personas con la
ayuda de un intérprete de
ser necesario).

1.5 Comienzan a usar
indicadores gra-
maticales en inglés
(por ejemplo, -ing
o el plural -s) y por
momento, aplica las
reglas gramaticales
de la lengua materna
al inglés,

1.5 Expanden el uso de
diferentes formas de
gramatica en inglés (por
ejemplo, plurales, tiem-
po verbal pasado, uso
del sujeto, verbo y obje-
to) a veces con errores.

Enfoque: Consultas

1.6 Realizan una variedad
de tipos de preguntas
(por ejemplo, “qué”, “por
qué”, “cémo”, “cuando”
y “dénde”) en la lengua
materna (segun lo in-
forman los padres, los
maestros, asistentes, u
otras personas, con la
colaboracion de un intér-

prete si es necesario).

1.6 Comienzan a realizar
preguntas “qué” y
“por qué” in inglés, a
VECES COoN errores.

1.6 Comienzan a realizar

preguntas “qué”, “por
qué”, “cémo”, “cuando”
y “dénde” en formas
mas completas en in-
glés, a veces con erro-

res.




2.0
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Los nihos comienzan a entender y usan convenciones sociales en

inglés.

Enfoque: Convenciones sociales

Inicial

Medio

Avanzado

2.1

Usan convenciones
sociales en la lengua
materna (segun lo in-
forman los padres, los
maestros, los ayudan-
tes u otras personas
con la ayuda de un
intérprete de ser nece-
sario).

2.1

Demuestran una com-
prension inicial de las
convenciones sociales
en inglés.

2.1

Usan adecuadamente
las palabras y el tono de
la voz asociado con las
convenciones sociales
en inglés.

3.0

Enfoque: Desarrollo narrativo

Los ninos usan el idioma para crear narraciones orales acerca de sus
experiencias personales.

3.1

Crean una narracion
en la lengua materna
(segun lo informan los
padres, los maestros,
los ayudantes o otras
personas con la ayuda
de un intérprete si es
necesario).

3.1 Comienzan a usar

el inglés para hablar
acerca de experiencias
personales; puede
completar una narracién
en la lengua materna
mientras usa algo de
inglés (es decir, cambio
de codigo).

3.1

Producen narraciones
simples en inglés que
son reales o ficticias.




1.0

Enfoque: Participar en la actividad de lectura en voz alta

Lectura
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Los ninos demuestran un aprecio y placer a la lectura y a la literatura.

Inicial

Medio

Avanzado

1.1

Prestan atencién a

un adulto que lee un
pequenio libro de cuen-
tos escrito en la lengua
materna o un libro de
cuentos escrito en
inglés si el cuento ha
sido leido en la lengua
materna.

1.1

Comienzan a participar
en las actividades de
lectura, usando libros
escritos en inglés cuan-
do la lengua es pre-
decible.

1.1

Participan en actividades
de lectura, usando una
variedad de géneros que
estan escritos en inglés
(por ejemplo, poesia,
cuentos de hadas, libros
conceptuales y libros in-
formativos).

Enfoque: Interés en libros y en la lectura

1.2

“Leen” libros cono-
cidos escritos en la
lengua materna o en
inglés cuando son in-
centivados por otras
personas y en la lengua
materna, hablan acerca
de los libros.

1.2 Eligen “leer” libros

conocidos escritos en
la lengua materna o
en inglés con mayor
independencia y en la
lengua materna o en
inglés, hablan acerca
de los libros.

1.2 Eligen “leer” libros

conocidos escritos en
inglés con mayor in-
dependencia y hablan
acerca de los libros.




2.0

Enfoque: Conexiones personales con la historia
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Los ninos muestran una mayor comprension de la lectura de libros.

Inicial

Medio

Avanzado

2.1 Comienzan a identificar
y a relatar una historia
de su experiencia propia
en el idioma materno
(segun lo informan los
padres, los maestros,
asistentes, con la ayuda
de un intérprete de ser
necesario).

2.1 Describen sus propias
experiencias relacio-
nadas con el tema de
la historia, usando un
lenguaje telegrafico y
estandar en inglés.

2.1 Comienzan a participar
en conversaciones lar-
gas en inglés acerca de
las historias.

Enfoque: Estructura de la historia

2.2 \Vuelven a contar una
historia en la lengua
materna cuando leen o
le cuentan una historia
en la lengua materna
(segun lo informan los
padres, los maestros,
asistentes o cualquier
otra persona con la
asistencia de un intér-
prete de ser necesario).

2.2 Vuelven a contar una
historia usando la len-
gua maternay algo de
inglés cuando leen o
les cuentan una histo-
ria en inglés.

2.2 Vuelven a contar en
inglés la mayor parte
de una historia que les
leyeron o contaron en
inglés.

3.0
impresa.

Enfoque: Manejo de libros

Los nihos demuestran una comprension de las convenciones de la letra

Comienzan a com-
prender que los libros
se leen siempre de la
misma manera (por
ejemplo, en inglés, las
paginas se pasan de
derecha a izquierda y se
lee de arriba hacia aba-
jo, de izquierda a dere-
cha; esto puede variar
en otros idiomas).

3.1

3.1 Contintlan desarrollan-
do un entendimiento
de como se lee un
libro, a veces aplica el
conocimiento de las
convenciones de la
letra impresa de la len-
gua materna.

3.1 Demuestran entendi-
miento de que las letras
impresas en inglés estan
organizada de izquierda
a derecha, de arriba ha-
cia abajo y que las hojas
se pasan de derecha a
izquierda cuando se lee

el libro.
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4.0 Los ninos demuestran que saben que la letra impresa tiene un
significado.

Enfoque: Letra impresa ambiental

Inicial Medio Avanzado

4.1 Comienzan areconocer | 4.1 Reconocen en el 4.1 Reconocen en el
que los simbolos en ambiente (el aula, la ambiente (el aula, la
el ambiente (el aula, la comunidad, o el hog- comunidad, o el hogar)
comunidad, el hogar) ar) algunos simbolos, una cantidad mayor
acarrean un significado palabras y etiquetas de simbolos, palabras
consistente en la lengua impresas familiares en y etiquetas impresas
materna o en inglés. la lengua materna o en familiares en inglés.

inglés.

5.0 Los ninos demuestran progreso en su conocimiento del alfabeto en
inglés.

Enfoque: Conocimiento de las letras

5.1 Interactuan con el ma- 5.1 Comienzan a hablar 5.1 Comienzan a demostrar
terial que representa acerca de las letras del el entendimiento de
las letras del alfabeto alfabeto inglés mientras que las letras del
inglés. juega e interactiia con alfabeto inglés son
ellas; pueden alterar el simbolos usados para
cadigo (usan la lengua realizar palabras.
maternay el inglés).

Enfoque: Reconocimiento de las letras

5.2 Comienzan a reconoc- 5.2 Identifican algunas 5.2 Identifican diez letras
er la primera letra en letras del alfabeto en 0 mas del alfabeto en
Su propio nombre o el inglés. inglés.

caracter para su propio
nombre en la lengua ma-
terna o inglés.




6.0

Los nihos demuestran conocimiento fonolégico.

Enfoque: Rima
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Inicial

Medio

Avanzado

6.1

Escuchan atentamente
y comienzan a participar
en canciones simples,
poemas y juegos con
los dedos que destacan
la rima en la lengua ma-
terna o en inglés.

6.1

Comienzan a repetir o
recitar canciones sim-
ples, poemas y juegos
con los dedos que
destacan larimaen la
lengua materna o en
inglés.

6.1

Repiten, recitan, produ-
cen o inician canciones
simples, poemas o
juegos con los dedos
que destacan la rima en
inglés.

Enfoque: Inicio (sonido inicial)

6.2

Escuchan atentamente
y comienza a participar
en canciones simples,
poemas y juegos con
los dedos en la lengua
materna o en inglés.

6.2

Comienzan a recono-
cer palabras que tiene
un inicio similar (soni-
do inicial) en la lengua
materna en inglés con
apoyo.

6.2

Reconocen y producen
palabras que tienen un
inicio similar (sonido ini-
cial) en inglés.

Enfoque: Diferencias de sonido en la lengua materna y en inglés

6.3

Prestan atencién y ma-
nejan diferentes soni-
dos o tonos en palabras
en la lengua materna
(segun lo informan los
padres, maestros, asis-
tentes, u otras personas
con la ayuda de un
intérprete de ser nece-
sario).

6.3 Comienzan a usar pa-

labras en inglés con
fonemas (unidades in-
dividuales de sonidos
significativos en una
palabra o silaba) que
son diferentes de la
lengua materna.

6.3 Comienzan a manipular

sonidos de forma oral
(iniciales, rimas y fo-
nemas) de palabras en
inglés, con ayuda.




1.0

Escritura

Enfoque: Expresion escrita como comunicacion
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Los ninos usan la escritura para comunicar ideas.

Inicial

Medio

Avanzado

1.1 Comienzan a entender
que la escritura se pue-
de usar para comunicar.

1.1

Comienzan a entender
que lo que se expresa
en su lengua materna
0 en inglés se puede
escribir y otros lo pue-
den leer.

1.1

Desarrollan una mayor
comprension de que los
que se dice en inglés se
puede escribir y lo pue-
den leer otros.

Enfoque: Escribir para representar palabras o ideas

1.2 Comienzan a demostrar
el conocimiento de que
el lenguaje escrito pue-
de aparece en su lengua
madre o en inglés.

1.2

Comienzan a usar in-
dicadores o simbolos
que representan el
idioma hablado en la
lengua materna.

1.2

Contintian desarrollan-
do la escritura usando
las letras o los indica-
dores similares a las
letras para representar
sus ideas en inglés.

Enfoque: Escribir su nombre

1.3 Escriben marcas para
representar su propio
nombre de un modo
que se parezca a como
se escribe en la lengua
materna.

1.3

Intentan copiar su pro-
pio nombre en inglés
0 en el sistema de
escritura de su lengua
materna.

1.3

Escriben su primer
nombre por si mismos
en inglés casi correcto,
usando letras del alfa-
beto inglés para repre-
sentar adecuadamente
la pronunciacién en la
lengua materna.
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Sentido numerico

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los nifios comienzan a comprender
numeros y cantidades en su
entorno diario.

1.0 Los ninos expanden su compren-
sion de nimeros y cantidades en su
entorno diario.

1.1 Recitan niumeros en orden hasta diez
con aumento en la precision.

1.1 Recitan numeros en orden hasta el
veinte con aumento en la precision.

1.2 Comienzan a reconocer y nombrar al-
gunos digitos escritos.

1.2 Reconocen y conocen el numero de
algunos digitos escritos.

1.3 ldentifican, sin contar, la cantidad de
objetos en una coleccion de hasta tres
objetos (es decir, subitizar).

1.3 ldentifican, sin contar, la cantidad de
objetos en una coleccion de hasta cua-
tro objetos (es decir, subitizan.

1.4 Cuentan hasta cinco objetos, usando
la correspondencia de uno-a-uno (un
objeto para cada palabra de nimero)
con aumento en la precision.

1.4 Cuentan hasta diez objetos, usando la
correspondencia de uno-a-uno (un ob-
jeto para cada palabra de nimero) con
aumento en la precision.

1.5 Usan el nombre del nimero del ultimo
objeto contado para responder a la
pregunta, “;Cuantos ... ?”

1.5 Comprenden, cuando cuentan, que el
nombre del nimero del Ultimo objeto
contado representa la cantidad total de
objetos en el grupo (es decir, cardinali-
dad).
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Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

2.0 Los nihos comienzan a comprender
relaciones y operaciones con
nameros en su entorno diario.

2.0 Los ninos expanden su comprension
de las relaciones y operaciones de
numeros en su entorno diario.

2.1 Comparan visualmente (con o sin con-
teo) dos grupos de objetos que son
obviamente iguales o diferentes y co-
munican, “mas” o “el mismo”.

2.1 Comparan, contando o combinando,
dos grupos de hasta cinco objetos

y comunicar, “mas”, “mismo que”, o
“menos cantidad” (“menos”).

2.2 Comprenden que adicionar (o restar)
uno mas objetos de un grupo aumen-
tara (o disminuira) la cantidad de obje-
tos en el grupo.

2.2 Comprenden que adicionar o restar
uno cambia la cantidad en un pequefio
grupo de objetos exactamente por uno.

2.3 Comprenden que unir dos grupos de
objetos hara que el grupo sea mas
grande.

2.3 Comprenden que unir dos grupos de
objetos hara un grupo mas grande
y que un grupo de objetos se puede
desarmar en grupos mas pequefos.

2.4 Resuelven problemas simples de suma
y resta de manera no verbal (y a menu-
do verbal) con un numero muy peque-
fno de objetos (suma hasta 4 o 5).

2.4 Resuelven problemas de sumay
resta simples con un numero pequeino
de objetos (suma hasta 10), general-
mente contando.
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Algebra y funciones
(Clasificacion y patrones)

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los ninos comienzan a clasificar
objetos en su entorno diario.

1.0 Los ninos expanden su compren-
sién de la clasificacion de objetos
en su entorno diario.

1.1 Clasifican objetos por un atributo en
dos grupos o mas cada vez con mas
precision.

1.1 Clasifican objetos por uno 0 mas atri-
butos, en dos o mas grupos, cada vez
con mas precision (por ej. pueden cla-
sificar primero por un atributo y luego
por otro atributo).

2.0 Los ninos comienzan a reconocer
patrones simples, de repeticion.

2.0 Los ninhos expanden su
comprension de patrones simples,
de repeticion.

2.1 Comienzan a identificar o reconocer un
patrén de repeticion.

2.1 Reconocen y duplican patrones de re-
peticién simples.

2.2 Intentan crear un patrén de repeticién
simple al marcar uno.

2.2 Comienzan a extender y crear simples
patrones de repeticion.

Medicion

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los ninos comienzan a comparary
ordenar objetos.

1.0 Los ninos expanden su compren-
siéon de comparacion, orden y me-
dicion de objetos.

1.1 Demuestran conciencia de que los ob-
jetos se pueden comparar por longitud,
peso, o capacidad, notando diferencias
considerables, usando palabras como
mas grande, mas largo, mas pesado
0 mas alto o colocando objetos lado a
lado para comparar la longitud.

1.1 Comparar dos objetos por longitud,
peso o capacidad directamente (por
ej. colocar objetos lado a lado) o in-
directamente (por €j., usar un tercer
objeto).

1.2 Ordenan tres objetos por tamano.

1.2 Ordenan cuatro o mas objetos por
tamano.

1.3 Miden la longitud usando varios dupli-
cados de las unidades de cemento del
mismo tamano extendidos de extremo
a extremo.
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Geometria

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los ninos comienzan a identificar y
usar formas comunes en su entorno
diario.

1.0 Los ninos identifican y usan una
variedad de formas en su entorno
diario.

1.1 Identifican formas simples, de dos di-
mensiones, como un circulo y un cua-

drado.

1.1 Identifican, describen y construyen una
variedad de diferentes formas, inclu-
yendo variaciones de un circulo, trian-

gulo, rectangulo y otras formas.

1.2 Usa formas individuales para represen- | 1.2 Combina diferente formas para crear
tar diferentes elementos de una ima- una imagen o un disefio.
gen o un disefo.
2.0 Los ninos comienzan a comprender | 2.0 Los nifos expanden su compren-
las posiciones en el espacio. sién de las posiciones en el espa-
cio.
2.1 Identifican posiciones de objetos y 2.1 Identifican posiciones de objetos y per-

personas en el espacio, como en/so-
bre/debajo de, arriba/abajo y adentro/
afuera.

sonas en el espacio, incluso en/sobre/
debajo de, arriba/abajo, adentro/afue-
ra, al lado de/entre, y en frente de/
detras.

Razonamiento matematico

Aproximadamente a los 48 meses de edad

Aproximadamente a los 60 meses de edad

1.0 Los ninos usan pensamiento
matematico para resolver
problemas que surgen en su
entorno diario.

1.0 Los ninos expanden el uso del
pensamiento matematico para
resolver problemas que surgen en

su entorno diario.

1.1 Comienzan a aplicar estrategias mate-
maticas simples para resolver proble-
mas en su entorno.

1.1 Identifican y aplican una variedad de
estrategias matematicas para resolver

problemas en su entorno.
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