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Introducción

Hay evidencia convergente de la investigación que los niños de edad preescolar necesitan
desarrollar su capacidad de regular sus emociones y comportamientos para tener éxito en
escuela. También deben desarrollar otras habilidades que contribuyan al aprendizaje de la lectura,
la escritura y las matemáticas.1,2,3,4 Desde el inicio de la escuela, se pueden ver grandes
diferencias entre los niños con respecto a estas habilidades. En Quebec, una provincia canadiense
de habla francesa, el 26% de los niños acude a la escuela con significativos retrasos cognitivos o
socioemocionales.5 Aunque estos niños vienen de diversos orígenes, su número aumenta según su
nivel de pobreza material y social.5 Se reconoce generalmente que estos retrasos obstaculizan la
capacidad de los niños para tener éxito en la escuela,6 y que estos niños están en mayor riesgo de
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experimentar relaciones conflictivas, lo que también puede comprometer su éxito escolar.7

Materia

Que los niños de 4 años participan en un programa de kindergarten es una de las estrategias
educativas utilizadas para promover la preparación para la escuela. En Canadá, estos programas
se crearon por primera vez en los años setenta; ofreciendo medio tiempo en las escuelas públicas
a los niños de cuatro años en las zonas desfavorecidas.8 En 2013, Quebec introdujo un programa
de jardín infantil de jornada completa para niños de contextos desfavorecidos.9 La justificación de
tal medida se basa en la conclusión de que las familias de las zonas desfavorecidas son menos
propensas a utilizar los jardines infantiles regulados por el gobierno y que sus hijos están siendo
atendidos en servicios de cuidado de niños de mala calidad.10,11 Sin embargo, los servicios
preescolares de calidad son necesarios para fomentar la preparación  escolar. La calidad se define
por las características estructurales del servicio (ratios adulto-niño, formación y remuneración del
personal) y por la calidad de sus procesos (interacciones entre adultos e hijos, interacciones niño-
niño y actividades educativas).12 Los estudios describen ampliamente las características  de los
programas efectivos, pero la calidad de los servicios preescolares sigue variando ampliamente en
toda América del Norte.13 Los niños de todos los niveles suelen beneficiarse de un entorno
preescolar de alta calidad, pero los niños de escasos recursos se benefician aún más; de ahí la
iniciativa de ofrecer un programa de jornada completa.14,15

Resultados de la investigación 

Los resultados de la investigación son claros, pero falta consenso sobre las estrategias educativas

El tipo y el número de actividades de estimulación que se ofrecen en los programas preescolares
son objeto de un intenso debate entre investigadores, profesionales y las personas que toman
decisiones. Mientras que algunos abogan por el desarrollo global del niño, otros prefieren la
enseñanza de habilidades específicas. En los Estados Unidos, por ejemplo, ha habido una fuerte
presión política para que los servicios preescolares se centren en el desarrollo de habilidades
cognitivas en situaciones de aprendizaje estructurado, como se hace a menudo en la escuela.16

Esta posición está probablemente influenciada por una serie de estudios que muestran que las
habilidades preescolares en matemáticas y lectoescritura, junto con la capacidad de atención de
los niños, son los mejores indicadores del éxito escolar posterior.17 Sin embargo, muchos
investigadores estadounidenses se oponen a esta orientación, argumentando que en el desarrollo
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infantil se necesita de todas las otras áreas ya que están vinculados a su capacidad de aprender.16

En la actualidad, parece haber un creciente consenso de que las actividades de estimulación
preescolar deberían dirigirse al desarrollo general del niño.18

Además, hay un debate entero en torno a los mejores enfoques educativos para lograr que los
niños desarrollen estas habilidades. Este debate gira en torno a los roles del adulto y del niño en
el proceso educativo. El enfoque centrado en el juego da preferencia a la iniciativa del niño y la
niña en su aprendizaje y se opone a menudo a un llamado enfoque dirigido por el maestro, en el
que el profesor asigna actividades para que los niños hagan. Un metanálisis reciente,19 así como el
programa Chicago Child-Parent Centers,20 muestran que los enfoques de enseñanza directa están
asociados con un mayor rendimiento en términos de habilidades cognitivas de los niños. Por otro
lado, cuando se trata de la auto-regulación y las habilidades socio-emocionales, los enfoques que
combinan el juego iniciado por los niños y la enseñanza estructurada iniciada por adultos parecen
ser más eficaces.14 Sin embargo, los estudios incluidos en el metanálisis son de varios años  y son
a menudo imprecisos en cuanto a la naturaleza específica de los enfoques utilizados, pueden no
tener en cuenta prácticas recientemente reconocidas para promover el desarrollo de ciertas
habilidades en niños. Estas prácticas recientes, que podrían calificarse como instrucción directa,
se llevan a cabo en un contexto ameno e interactivo. Por lo tanto, son diferentes de los métodos
más tradicionales, que en su mayor parte consistía en hacer que los niños aprendieran a través de
la repetición en grupo.

Con el fin de arrojar alguna luz sobre la gama de enfoques educativos, la Tabla 1 presenta un
continuo de los enfoques compilados, con el juego libre y la instrucción directa en dos polos
opuestos. Para cada enfoque, se presentan los roles respectivos del niño y del adulto, la calidad
de las interacciones entre ellos y los objetivos perseguidos. Para varios autores, el juego iniciado
por los niños es fundamental para la adquisición de las habilidades necesarias para adaptarse a la
escuela.2,21,22 ¿Pero este enfoque único es suficiente para los niños que tienen necesidades
especiales o cuya calidad del juego es pobre, como suele ser el caso de los niños de origen
desfavorecido?21 En el juego guiado, el adulto interviene para crear una situación de juego más
complejo (es decir, simbólico) ya que este tipo de juego está asociado con el desarrollo de
competencias como la autorregulación de emociones y comportamientos.23 En la Tabla 1 también
se presenta la categoría de juego dirigido, en la que los objetivos de aprendizaje se centran en los
requisitos previos de la escuela, como las nociones relacionadas con el lenguaje. Partiendo de los
intereses de los niños, la maestra utiliza el juego dirigido que apunta a la adquisición de
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habilidades específicas. La categoría de aprendizaje lúdico incluye actividades iniciadas y
preparadas por el adulto para enseñar explícitamente habilidades específicas. Esta enseñanza se
hace generalmente en grupos pequeños, de una manera que alienta interacciones frecuentes y
amorosas entre el profesor y el niño y entre pares. Estas interacciones son apoyadas por
estrategias tales como discusiones, modelado de comportamiento, juegos de rol, resolución de
problemas, lectura interactiva y juegos con pares. Por último, la categoría de "ejercicios y
prácticas" de los enfoques educativos describe situaciones de enseñanza estructurada donde el
profesor organiza y controla las actividades. Aquí, los maestros usan repetición, memorización y
hojas de trabajo;  ejemplo: muestran a los niños letras, números y vocabulario y les piden que los
identifiquen y los repitan.

De acuerdo con la investigación, estos enfoques están asociados, en diferentes grados y
dependiendo de los contextos de aplicación, con que el niño este mejor preparado para la
escuela. En este sentido, el enfoque más equilibrado que incluye las actividades iniciadas por el
niño (juego libre, juego guiado y juego dirigido) y por el adulto (aprendizaje lúdico y ejercicios
prácticos) es probablemente la vía más rentable.14 pero hay pocos datos disponibles para
respaldar esta vista. Sin embargo, dado los hallazgos de la investigación sobre el valor de todos
los enfoques compilados aquí, imponer un enfoque único podría privar a los niños de otras
experiencias  que podrían contribuir a su desarrollo. 

Conclusión

El éxito de los enfoques educativos está fuertemente asociado con la calidad de las interacciones
entre los maestros y los niños.24 Para asegurar esta calidad, la enseñanza eficaz debe hacer uso
de una variedad de enfoques, incluyendo instrucción explícita, involucrarse en interacciones
cálidas que son sensibles a las necesidades de los niños, proporcionando retroalimentación,
interacciones verbales y asegurándose de que la estimulación ofrecida esté dirigida con el
propósito de alcanzar los objetivos de aprendizaje. Por otra parte, esta enseñanza debe realizarse
en un ambiente que no esté demasiado estructurado.25 De hecho, este entorno debe ofrecer un
equilibrio entre las actividades iniciadas por los adultos y las iniciadas por los niños. Estos son
altos requisitos para una enseñanza de calidad. En consecuencia, es esencial que se apoye a los
docentes en el uso de una variedad de enfoques para promover el desarrollo general de los niños.
Este apoyo debe basarse en las mejores prácticas docentes y proveerse a través de un programa
de desarrollo profesional específico para la educación preescolar.26
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Tabla 1. Enfoques educativos preescolares situados a lo largo del continuum de juego infantil (N) /
adulto-estructurado (A)

 

Juego    
Instrucciones

Directas

  Equilibrios  

Juego Libre
Juego

Acompañado
Juego Orientado

Aprendizaje
Lúdico

Ejercicios y
prácticas
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N inicia el juego

A proporciona un
entorno rico en
oportunidades de
juego

Los intercambios
con A no son
necesarios a
menos que N
decida otra cosa

Objetivo
pedagógico:
desarrollo de
juegos complejos
(simbólicos)

 

N inicia el juego

A apoya al niño a
través del
modelado o de la
incitación

Los intercambios
con A son
necesarios, pero
se adaptan de
acuerdo a las
propuestas de N y
sus habilidades de
juego

Objetivo
pedagógico:
desarrollo del
juego complejo
(simbólico)

N inicia el juego

A apoya al niño a
través del
modelado o de la
incitación

Los intercambios
A-N son
necesarios,
frecuentes,
cálidos y
centrados
alrededor de las
necesidades de N

Objetivo
pedagógico: el
aprendizaje de
habilidades
específicas.

N inicia el juego

A apoya al niño a
través del
modelado o de la
incitación

Los intercambios
A-N son
necesarios,
frecuentes,
cálidos y
centrados
alrededor de las
necesidades de N

Objetivo
pedagógico: el
aprendizaje de
habilidades
específicas.A
determina las
situaciones de
aprendizaje: quién
hace qué con
quién, cuándo y
cómo

Los intercambios
con N no son
necesarios a
menos que A
decida otra cosa.

A tiene los
mismos objetivos
para todos.

Objetivo
pedagógico: el
aprendizaje de
habilidades
específicas

Juego simbólico: actividad libremente escogida por el niño en el que el niño se involucra
emocional e intelectualmente sin preocuparse por las exigencias cotidianas.

Enfoque equilibrado: las oportunidades de aprendizaje son iniciadas por N o por A, y A garantiza
que haya un equilibrio entre los diversos enfoques educativos para fomentar el desarrollo del
niño.
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