Declaracion de Posicion de NAEYC

Practica Apropiada para el Desarrollo en Programas
para la Primera Infancia para la Atencion de Ninos
desde el Nacimiento hasta los 8 Anos de Edad

Adoptada en 2009

1 propésito de esta declaracion de posiciéon es fomentar la excelencia en la educaciéon de

la primera infancia proporcionando un marco para su mejor practica. Fundada tanto en

la investigacion del desarrollo y el aprendizaje infantil como en la base de conocimien-
tos respecto de la eficacia educativa, el marco delinea una practica que promueve un apren-
dizaje y desarrollo 6ptimos de los nifios pequefos. Desde su primera adopcion en 1986, este
marco se ha conocido como prdctica apropiada para el desarrollo.!

La responsabilidad de la profesion por promover la calidad en la atencién y la educacion
de los nifios pequernios nos exige revisar periédicamente la validez y la vigencia de nuestro
conocimiento central y de nuestras posiciones, tal como ésta en temas de practica. ;Es nece-
sario modificar la posicién a la luz de un contexto cambiado? ;Existen conocimientos nuevos
para documentar la declaracién? ;Hay aspectos de la declaracién existente que hayan dado
lugar a malos entendidos y a interpretaciones equivocas que requieran correccion?

Durante los varios anos dedicados a desarrollar esta revision, NAEYC consulté a educado-
res de la primera infancia con experiencia y pericia desde la infancia a grados de la primaria,
incluida una reunién de lideres respetados en el campo que tuvo lugar en 2006. El resultado de
esta amplia conjuncion de visiones es esta declaracién de posicion actualizada, la que aborda
el contexto actual y la base de conocimientos pertinente para una practica apropiada para el
desarrollo y busca transmitir la naturaleza de dicha practica de manera clara y util.

Esta declaracion tiene por objeto complementar las deméas declaraciones de posicion
de NAEYC sobre la practica, las cuales incluyen Early Learning Standards (Normas para un
Aprendizaje Temprano) y Early Childhood Curriculum, Assessment, and Program Evaluation (Plan
de estudios, Valoracion y Evaluacion de Programas para Niflos Pequenos), y también el Code
of Ethical Conduct (Cédigo de Conducta Etica) y NAEYC Early Childhood Program Standards and
Accreditation Criteria (Normas para Programas para Nifios Pequeiios y Criterios de Acreditacién
de NAEYC().2

Observacion: En toda esta declaracion, los términos maestro, profesional y educador se emplean de diversa manera para
referirse a quienes trabajan en el campo de la primera infancia. La palabra maestro tiene siempre por intencion referirse
a cualquier adulto responsable del cuidado y la educacién directos de un grupo de nifios en un ambiente de primera
infancia. No solo se incluyen los maestros del saléon de clase sino también las personas que cuidan de bebés y deambula-
dores, cuidadores de nifios dentro de las familias, y especialistas en otras disciplinas que cumplen el papel de maestro.
En otras instancias, el término profesionales también tiene por objeto incluir a los administradores de los programas.
Educadores también incluye a capacitadores de maestros en facultades y universidades, entre otras instituciones.
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Cuestiones fundamentales en el contexto actual

Desde la versién de 1996 de esta declaracion de
posicion, el panorama de la educacién de los nifios
pequeios en los Estados Unidos se ha modifi-
cado significativamente y muchas cuestiones han
adquirido mayor importancia. La escasez de una
buena atencién para los nifios en la tan vulnerable
etapa de los bebés y deambuladores se ha vuelto
primordial.® Las cuestiones del idioma y la cultura
familiar, el aprendizaje de una segunda lengua, y la
cultura escolar han aumentado con el incremento
constante del nimero de familias y nifios inmigran-
tes en nuestra poblacién.* Asimismo, una cantidad
aun mayor de niflos con necesidades especiales
(incluidos los nifios con discapacidades, los que
estan en riesgo por discapacidades, y los que pre-
sentan comportamientos conflictivos) participan
hoy en ambientes de primera infancia comparado
con tiempos anteriores.’ En cuanto a los maestros,
la nacién continda luchando por desarrollar y
conservar una fuerza de ensefnanza calificada.’ Esta
dificultad es especialmente aguda en el campo de
los niflos pequenos con escaso presupuesto, espe-
cialmente el sector del cuidado de los nifios, que
esta perdiendo maestros y administradores bien
preparados a un ritmo alarmante.’

En vistas al futuro, las tendencias demografi-
cas predicen un crecimiento moderado en la canti-
dad de nifios pequenos en la poblacién, aumentos
significativos en la demanda de cuidados y edu-
cacién tempranos, aumentos espectaculares en
la diversidad cultural y lingiiistica de los nifios, y,

a menos que las condiciones cambien, un mayor
porcentaje de nifios viviendo en la pobreza. Entre
estos, se predice que el Ginico gran cambio demo-
grafico especifico para los nifios en los Estados
Unidos para los préximos 20 afios sera un aumento
de los nifnos cuya lengua familiar no sea el inglés.?

También resulta significativo que tanto las
autoridades responsables como el piblico sean cada
vez mas conscientes de la importancia de los pri-
meros afnos en la vida de los nifios para modelar su
futuro. Sobre la base de este amplio reconocimiento
y del contexto de la educacioén de la primera infancia
hoy, se decidié que esta declaracion resaltaria tres
tareas dificiles: reducir las brechas de aprendizaje e
incrementar los logros de todos los nifios; crear una
educacion perfeccionada y mejor conectada para
ninos de nivel preescolar y elemental; y reconocer el
conocimiento y la toma de decisiones de los maes-
tros como factores vitales para la eficacia educativa.
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Reducir las brechas de aprendizaje

e incrementar los logros de todos los
ninos

Todas las familias, educadores y la sociedad en
general esperan que los nifos obtengan logros

en la escuela y luego continten llevando una vida
satisfecha y productiva. Pero semejante futuro
optimista no es igualmente probable para todos
los ninos en edad escolar de la nacion. Lo méas
alarmante es que los estudiantes de bajos ingresos
y de origen afro-americano e hispanico estan sig-
nificativamente rezagados respecto de sus pares
en comparaciones estandarizadas de logros acadé-
micos a lo largo de todos los afios escolares, y son
ellos quienes experimentan las mayores dificulta-
des en el ambiente escolar.’

Detras de estas disparidades en el rendimiento
escolar yacen diferencias dréasticas en las primeras
experiencias de los nifios y en su acceso a progra-
mas y escuelas de buena calidad. A menudo se da
un desfase entre la cultura “escolar” y los antece-
dentes culturales de los ninos.!” Una diferencia
béasica en la experiencia temprana de los nifios
esta en su exposicion al lenguaje, lo cual es funda-
mental para su alfabetizacion y, de hecho, en todas
las areas del pensamiento y el aprendizaje. En pro-
medio, los nifios que crecen en familias de bajos
ingresos poseen una experiencia de lenguaje dras-
ticamente menos rica en sus hogares que los nifios
de clase media:!" ellos escuchan muchas menos
palabras y participan en menos conversaciones
prolongadas. A los 36 meses de edad, ya existen
disparidades socioecon6micas sustanciales en el
conocimiento de vocabulario,? por mencionar un
area.

Los nifios provenientes de familias que viven
en la pobreza o en hogares en los que los padres
tienen un bajo nivel educativo suelen ingresar a la
escuela con niveles inferiores de habilidades fun-
dacionales, tales como las utilizadas en lenguaje,
lectura y matemaética.'® Al comenzar kindergarten,
los nifos del grupo socioeconémico mas bajo
obtienen calificaciones cognitivas promedio 60
por ciento inferiores a las de los nifios del grupo
mas acomodado. Lo que se explica en gran medida
por las diferencias socioeconémicas entre grupos
étnicos, el rendimiento promedio en matematica es
21 por ciento mas bajo para ninos afro-americanos
que para los nifios blancos y 19 por ciento mas



bajo para los nifios hispanicos respecto de los
ninos blancos no hispanicos.!* Ademas, debido
a cuestiones de equidad profundamente arraiga-
das presentes en las comunidades y las escuelas,
dichas brechas en el rendimiento temprano tien-
den a aumentar en lugar de disminuir con el paso
del tiempo.?

Las preocupaciones por la persistencia de
brechas en el rendimiento entre subgrupos son
parte de una preocupaciéon mayor acerca del
rendimiento de los estudiantes rezagados en los
Estados Unidos y su impacto en la competitividad
econdmica estadounidense en una economia cada
vez mas global. En comparaciones con estudiantes
de otros paises industrializados, por ejemplo, a
los estudiantes estadounidenses no les ha ido bien
sistematicamente en evaluaciones de rendimiento
educativo.'®

Son estas preocupaciones las que impulsan
el poderoso movimiento iestandares/responsabi-
lidadi. Entre las acciones de mayor alcance del
movimiento ha estado la aprobacién en 2001 de
la ley No Child Left Behind (NCLB, Que Ningtin
Nino Se Quede Atras), que convirtié en politica
nacional que las escuelas sean responsables de
eliminar las brechas persistentes en el rendimiento
entre diferentes grupos de ninos. Con el objeto
de asegurar la equidad educativa, la ley exige el
informe de las calificaciones apartadas por grupo
de estudiantes; es decir, informadas por separado
para los desfavorecidos en el ambito econémico,
principales minorias raciales y étnicas, recepto-
res de educacion especial, y quienes aprenden el
idioma inglés.!” Al exigir el informe de rendimiento
por grupo de estudiantes y al demandar que todos
los grupos mejoren el rendimiento anualmente, la
NCLB busca que las escuelas se hagan responsa-
bles de ensefar a todos sus estudiantes de manera
eficaz.

La capacidad de la NCLB y de mandatos de
“responsabilidad” similares para generar los resul-
tados buscados es tema de acalorados debates,

y muchos criticos argumentan que los mandatos
poseen consecuencias negativas no intencionales
para los nifos, los maestros y las escuelas, entre
las que se incluye simplificar el plan de estudios
y ensefnar demasiado y de manera errénea. Aun
asi, la mayoria de los estadounidenses apoyan las
metas declaradas por el movimiento,'® entre ellas
que todos los nifios deben tener un rendimiento
de alto nivel.”” Este apoyo publico na las metas,
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si bien no a los métodosi puede entenderse como
una demanda de que los educadores hagan algo
para mejorar el rendimiento de los estudiantes y
eliminar las brechas que, todos concuerdan, estan
danando las perspectivas de futuro de los nifios y
desperdiciando su potencial.

Los estandares de aprendizaje y las politicas
de responsabilidad han afectado directamente la
educacion publica desde el grado K en adelante,

y son también cada vez mas importantes en la
educacion preescolar. Desde 2007, mas de las tres
cuartas partes de los estados han tenido algin
tipo de estandar para el aprendizaje temprano fies
decir, estandares para los afnos previos al kinder-
gartenn y los deméas estados han comenzado a
desarrollarlos.?’ Head Start ha puesto en vigencia
un “marco para resultados de los ninos”, que iden-
tifica expectativas de aprendizaje en ocho cam-
pos.?! Los informes nacionales y las declaraciones
de politicas publicas han respaldado la creacion
de un plan de estudios basado en estadndares como
parte de un esfuerzo mayor por generar una buena
disposicion escolar de los nifios mejorando la
ensefnanza y el aprendizaje en los primeros anos.?
Por su parte, NAEYC tiene sus declaraciones de
posicion en las que se definen las caracteristicas
de los estandares, planes de estudios y evaluacio-
nes de una educacioén temprana de alta calidad.?

Por tanto, debemos eliminar las brechas
existentes en el aprendizaje y permitir que todos
los nifios tengan logros en niveles superiores,
pero jcomo? Si bien esta pregunta no es nueva,
en el contexto actual constituye el foco de una
mayor atenciéon. Como se delinea mas adelante en
“Aplicar nuevos conocimientos a asuntos criticos”,
el cimulo de pruebas e innovaciones en la practica
provee ahora lineamientos sobre el conocimiento
y las capacidades que los maestros deben trabajar
especialmente por fomentar en los nifios peque-
nos, asi también como informacién sobre co6mo
pueden hacerlo los maestros.

Crear una educacion perfeccionada y
mejor conectada para nifios de educa-
cion preescolar y elemental

Durante muchos afnos, la educacién preescolar y

la educacion elemental ficada una con sus propias
fuentes de financiamiento, infraestructura, valores
y tradicionesi han permanecido profundamente
separadas. De hecho, la clase dirigente de la educa-



cion tipicamente no ha considerado a la educacion
preescolar como una parte integra de la educacion
publica estadounidense. Una de las principales
razones de este concepto es que la educacion pre-
escolar no recibe fondos publicos para todo ni es
obligatoria.?* Ademas, los programas de educacion
preescolar se dan dentro de un gran rompecabezas
de sistemas de patrocinio y lanzamiento, y de una
amplia variedad de referencias de los maestros.
Muchos programas cobraron forma principal-
mente para ofrecer el cuidado de los nifos a los
padres que trabajan. Durante los tltimos afios,

sin embargo, el propésito y el potencial educativo
de la educacion preescolar han ganado un mayor
reconocimiento, y este reconocimiento contribuye
a desdibujar el limite entre la educacién preescolar
y la elemental. Ambas esferas tienen ahora razones
sustanciales para luchar por una mayor continui-
dad y colaboracioén.

Un impulso es que las exigencias obligatorias
de responsabilidad, particularmente en la evalua-
cion de tercer grado, ejerce presion en las escuelas
y los maestros de los grados K a 2,% quienes, a su
vez, esperan que los maestros de los niflos mas
pequenos ayuden a preparar a los estudiantes para
que luego demuestren las competencias requeri-
das. Un factor relacionado es el crecimiento del
nivel de prekindergarten que recibe fondos esta-
tales, en escuelas u otros centros comunitarios,
que, en conjunto, atiende a mas de un millén de
ninos de 3 y 4 afos de edad. Muchos més millones
de nifios participan de los programas Head Start
y de programas de cuidado de nifios que cumplen
con las exigencias estatales del prekindergarten
y reciben fondos estatales para pre-K. Head Start,
que atiende a mas de 900.000 nifios en todo el pais,
debe ahora coordinarse con las escuelas publicas
a nivel estatal.®® Fondos otorgados por el Titulo
I [de la Ley de Educacién Elemental y Secundaria
(ESEA)] sostienen econémicamente la educacion y
los servicios preescolares de unos 300.000 nifios.
A nivel nacional, alrededor del 35 por ciento de
todos los ninos de 4 afios de edad estén en progra-
mas de prekindergarten sostenidos por el estado.?”

Por su parte, el mundo de la atencion y la
educacion tempranas espera beneficiarse en algu-
nos aspectos de una relaciéon mas estrecha con el
sistema de los grados K a 12. Dada la escasez de
programas asequibles de buena calidad para nifios
menores de 5 anos y la baja compensacion del
personal requerido, los defensores ven beneficios
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potenciales en que mas ninos de 4 afios de edad,

y quizas incluso nifos de 3 anos de edad, reciban
servicios en escuelas sostenidas con fondos publi-
cos. Los partidarios también esperan que una rela-
cion mas estrecha entre la educacion de la primera
infancia y los grados elementales lleve a un mayor
alineamiento y a que cada esfera aprenda de la
otra,® y que esto dé como resultado una mayor
continuidad y coherencia en todo el periodo de
pre-K a grado 3.

Al mismo tiempo, sin embargo, los educadores
de nivel preescolar tienen algunos temores sobre
la posibilidad de que el sistema de los grados K a
12 absorba o reforme radicalmente la educacién
para los ninos de 3, 4 y 5 anos de edad, especial-
mente en un momento en el que las presiones en
la escuela publica son intensas y a menudo van en
contra de las necesidades de los niflos pequenos.
Muchos educadores de nifios pequefos ya estan
muy preocupados por el clima actual en el que
una porcion cada vez mayor obtienen resultados
adversos en los examenes, lo que afecta negativa-
mente a los niflos de los grados K a 3, y temen que
estos efectos se propaguen a los nifios aun mas
pequenos. Incluso los estandares de aprendizaje,
si bien en general reciben apoyo en principio en el
mundo de la primera infancia,? algunas veces son
cuestionados en la practica debido a que pueden
generar efectos negativos.

Los estandares del aprendizaje en la primera
infancia son audn relativamente nuevos, habiendo
sido ordenados por Good Start, Grow Smart
(Comenzar bien, crecer con inteligencia) en 2002
para los campos del lenguaje, alfabetizacion y
matematica. Mientras que algunos estados han
adoptado un enfoque bastante global en todos
los campos del aprendizaje y el desarrollo, otros
se centran principalmente en las areas indicadas,
particularmente en la alfabetizacién. Cuando estos
estandares no son de conjunto, es menos proba-
ble que el plan de estudios impulsado por dichos
estandares lo sea, y cualquier alineacién probable-
mente abordara soélo las pocas areas del plan de
estudios identificadas en los estandares.

Dicha limitacién del alcance del plan de estu-
dios es una desventaja que puede caracterizar
un conjunto de estandares; también puede haber
otras deficiencias. Para que brinden los mayores
beneficios a los nifos, es necesario que los estan-
dares no so6lo sean de conjunto sino que también
aborden lo que es importante que los nifios sepan



y puedan hacer; que estén alineados entre las
etapas de desarrollo y niveles de edad/grado; y
que respondan a como los nifios se desarrollan y
aprenden. Desafortunadamente, los estandares de
muchos estados apuntan a objetivos de aprendi-
zaje superficiales, por momentos subestimando

la capacidad de los nifios pequefios y en otros
requiriendo comprensiones y tareas que los nifos
pequeiios no llegan a asir hasta que tienen mas
edad.*® También hay mas preocupacién respecto
del hecho de que la mayoria de las evaluaciones
del conocimiento de los ninos son exclusivamente
en inglés, por lo que se pierde conocimiento
importante que un nifio pueda tener pero que no
pueda expresar en inglés.?!

Para que los estandares sean efectivos
resulta deseable, de hecho es fundamental, que
haya alineacion. Asi todo, una alineacion efectiva
entrafia mucho mas que simplificar para un grupo
de edad inferior los estandares apropiados para
nifos mayores. En lugar de basarse en tal trazado
descendente, los planificadores de estandares
para la educacion temprana deberian basarlos en
lo que conocemos a partir de la investigacion y la
practica acerca de los nifos de diferentes entornos
en una determinada etapa/edad y acerca de los
procesos, secuencias, variaciones y consecuen-
cias a largo plazo del aprendizaje y el desarrollo
tempranos.®

En cuanto a la alineacion entre estados, la
situacion actual es caética. Si bien el debate sobre
el establecimiento de algin tipo de marco de
estandares a nivel nacional estd ganando fuerza,
en la actualidad no existe un conjunto comin de
estandares. En consecuencia, las editoriales que
compiten en el mercado tratan de desarrollar pla-
nes de estudios y libros de texto que contemplen
los estandares de todos los estados. Por tanto, los
maestros se sienten obligados a cubrir esta larga
lista de temas, ensefiandolos s6lo brevemente y a
menudo de manera superficial. Cuando dichos pla-
nes y materiales estan en uso, los nifios avanzan
por los anos encontrandose con un determinado
tema grado tras grado fipero s6lo superficialmente
cada vezi en lugar de centrarse con mayor pro-
fundidad en una cantidad menor de objetivos de
aprendizaje clave y de ser capaces de dominarlos
antes de avanzar.®

La sobrecarga de estandares es abrumadora
para maestros y nifios por igual y puede conducir
a practicas de enseflanza potencialmente proble-
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maticas. Particularmente en los niveles preescolar
y de los grados K a 3, las practicas que preocu-
pan incluyen un exceso de conferencias a todo el
grupo, ensenanza fragmentada de objetivos dis-
cretos, y la insistencia de que los maestros deban
seguir programas rigidos con un ritmo riguroso.
También existe la preocupacién de que las escue-
las estan restringiendo experiencias valiosas tales
como de resolucioén de problemas, juego enrique-
cedor, colaboracién con los pares, oportunidades
de desarrollo afectivo y social, actividades fisicas
o al aire libre, y el arte. En el aula bajo alta presion,
los nifios tienen menos probabilidades de desarro-
llar el gusto por el aprendizaje y una sensibilidad
de su propia competencia y capacidad para reali-
zar elecciones, y se pierden gran parte del disfrute
y del aprendizaje abarcativo de la ninez.*

Los educadores de todo el espectro educativo,
de preescolar a primaria, tienen perspectivas y
fortalezas para colaborar mas estrechamente y
generar un diadlogo continuo. El punto de acercar
ambos mundos entre si no es que los niflos apren-
dan habilidades de los grados de la primaria a una
edad mas temprana; es que los maestros den los
primeros pasos juntos a fin de asegurarse de que
los nifios pequeiios desarrollen y aprendan, para
que puedan adquirir dichas habilidades y conoci-
mientos a medida que avancen en la escuela.

La creciente base de conocimientos puede
echar luz sobre coémo podria ser un intercambio de
mejores practicas,* como se indica mas adelante
en “Aplicar nuevos conocimientos a asuntos criti-
cos”. A través de una mayor comunicacioén y cola-
boracién, ambos mundos pueden aprender mucho
y esto contribuira a mejorar las experiencias
educativas de todos los nifios pequeiios y a hacer
dichas experiencias mas coherentes.

Reconocer el conocimiento y la toma de
decisiones de los maestros como facto-
res vitales para la eficacia educativa

El movimiento estandares/responsabilidad ha
llevado a los estados y otras partes interesadas

a delinear lo que los nifios deberian saber y ser
capaces de hacer en diversos grados. Se ha exi-
gido una rapida mejora en el rendimiento de los
estudiantes en todos los subgrupos de estudian-
tes. Bajo dicho mandato, muchas autoridades
responsables y administradores gravitan compren-
siblemente hacia las herramientas y estrategias



que tienen por objeto acelerar la tarea educativa,
incluyendo que “los maestros corrijan” los planes
de estudios, lecciones y programas. Como conse-
cuencia, en algunos estados y distritos, los maes-
tros de escuelas de la primera infancia solventadas
con fondos publicos informan que tienen mucho
menos poder de decision dentro del salon de clase
de lo que tenian en el pasado,* en algunos casos
viéndose practicamente imposibilitados de elegir
los planes y evaluaciones o incluso de decidir
como utilizar el tiempo de clase.

(Cuanto direccionamiento y andamiaje del
trabajo de los maestros es ttil, y cudnta autonomia
de los maestros se necesita para proporcionar a
los nifos lo mejor en ensefanza y aprendizaje?
Indudablemente la respuesta varia con los diferen-
tes administradores y los mismos maestros y los
contextos en los que trabajan.

Muchos administradores de escuelas (directo-
res de nivel elemental, superintendentes, personal
de distrito) carecen de conocimientos sobre edu-
cacion de la primera infancia, y su conocimiento
limitado sobre el desarrollo y el aprendizaje de los
nifnos pequeios significa que no siempre son cons-
cientes de lo que es 0 no es una buena practica
con nifos de esa edad. Los maestros que han estu-
diado como aprenden y se desarrollan los nifos
pequenos y maneras eficaces de ensefarles tienen
mas probabilidades de poseer este conocimiento
especializado. Ademas, es el maestro quien esta en
la clase con los nifios todos los dias. Por tanto, es
el maestro (no los administradores o los especia-
listas en planes de estudios) quien esta en la mejor
posicion para conocer a los ninos especificos de
su clase: sus intereses y experiencias, aquello en lo
que sobresalen y por lo que se esfuerzan, aquello
que desean aprender y para lo que estan listos.

Sin este conocimiento particular, resulta imposible
determinar qué es mejor para el aprendizaje de
esos nifos, como grupo e individualmente.

Sin embargo, cabe destacar que también
muchos maestros carecen del conocimiento y
las habilidades vigentes necesarios para brindar
cuidado y educacion de alta calidad a los nifios
pequenos, al menos en algunos aspectos del plan
de estudios. Muchos factores contribuyen a esto,
entre ellos la falta de una referencia estandar de
nivel de ingreso, gran variedad de entornos y
auspicios de programas, baja compensacion, y alta
rotacion.’” Con semejantes parametros en la fuerza
laboral, ;jes razonable esperar que hoy cada maes-
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tro de clase logre verdaderamente brindar cuidado
y educaciéon tempranos de alta calidad?

El corazén de una enseianza eficaz esta en
tomar decisiones segtn la experiencia. Los actos
de ensenar y aprender son demasiado complejos e
individuales para prescribir de antemano cada paso
de un maestro. Los nifios obtienen mas beneficios
de maestros que poseen habilidades, conocimiento
y criterio para tomar buenas decisiones y que tie-
nen la oportunidad de emplearlos.

No obstante, reconocer que los maestros
efectivos saben tomar buenas decisiones no signi-
fica que deba esperarse que tomen todas las deci-
siones por si solos. No es bueno que los maestros
estén abandonados a su suerte sin los recursos,
herramientas y soportes necesarios para tomar
decisiones instructivas fundamentadas y, desde
luego, el aprendizaje de los nifios también se ve
afectado.

Idealmente, los estdndares o metas de apren-
dizaje bien concebidos (como se describi6 en lo
precedente) estan alli para guiar a los programas
y escuelas locales a escoger o desarrollar planes
de estudios integrales y apropiados. El marco del
plan de estudios es un punto de partida, luego los
maestros pueden emplear su experiencia para rea-
lizar las adaptaciones necesarias a fin de optimi-
zarlos en funcién de los nifios. Asimismo, dichos
lineamientos curriculares ofrecen a los maestros
algunas directivas sobre los materiales, experien-
cias de aprendizaje y estrategias de ensefianza
que favorecen con mayor efectividad las metas de
aprendizaje; esto les permite enfocarse en las deci-
siones instructivas que deben tomar sin tener que
generar ellos mismos todo el plan de estudios.

Incluso para maestros bien calificados resulta
muy exigente crear desde cero un plan de estudios
integral que aborde todos los estandares requeri-
dos y metas de aprendizaje importantes, y también
disenar los métodos de evaluacién y las experien-
cias de aprendizaje. Esta tarea desalentadora es
aun menos realista para aquellos maestros con una
preparaciéon minima. Por ende, resulta valioso ofre-
cer a los maestros un marco de plan de estudios y
un desarrollo profesional relacionado validados,
siempre que los maestros tengan la oportunidad
de hacer adaptaciones individuales para la diversi-
dad de ninos a los que ensenan.*®

El hecho de que la buena ensefanza requiere
de una toma de decisiones fundamentada significa
que los maestros necesitan una preparacion profe-



sional sé6lida, y también un desarrollo profesional
permanente y oportunidades periédicas para traba-
jar en colaboracion.* Dado que este nivel de pre-
paracion y capacitacion atn no existe para muchos
en la fuerza laboral abocada a la primera infancia,
es necesario investigar seriamente c6mo equipar
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mejor y brindar mayor apoyo a los maestros con
una preparacion inadecuada. La investigacion sobre
factores criticos de una buena ensefianza, como se
describe en la siguiente seccion de esta declaracion,
tiene impactantes lecciones que ofrecer.

Aplicar nuevos conocimientos a asuntos criticos

Afortunadamente, una base de conocimientos en
continuo crecimiento sobre los nifios pequefos
permite al campo pulir, redirigir o confirmar las
interpretaciones de las mejores practicas. Esta
declaracién de posicién en su conjunto refleja
nuevas evidencias de los Gltimos afos y las
perspectivas y prioridades que surgen de estos
hallazgos. Esta seccion se adentra en esa masa de
conocimientos nuevos hacia unas pocas lineas de
investigacion especificamente ttiles para abordar
los tres asuntos criticos del area identificados en
esta declaracion de posicion.

En primer lugar, los nuevos hallazgos prome-
ten reducir las brechas y barreras de aprendizaje
y aumentar el rendimiento de todos los nifios. Hoy
se sabe mas sobre cudles son las primeras com-
petencias sociales y afectivas, cognitivas, fisicas
y académicas que permiten a los nifios pequefios
desarrollarse y aprender en su pleno potencial.
Tales descubrimientos sirven para determinar
el contenido y las secuencias de los planes de
estudios para todos los nifos. Pero resultan espe-
cialmente importantes para ayudar a aquellos
nifos con mayores probabilidades de comenzar la
escuela con niveles inferiores de las habilidades
fundacionales necesarias para prosperar y con
mayores probabilidades de quedarse aun mas
atras con el tiempo, entre quienes los nifios de
color, los nifios que crecen en la pobreza y los que
aprenden el idioma inglés son mayoria absoluta.
Otro aspecto clave es asegurarse de que los nifios
que tienen dificultades de aprendizaje o discapaci-
dades reciban los servicios de intervencion tem-
pranos que necesitan para aprender y funcionar
bien en clase.

Las investigaciones contindan confirmando
la mayor eficacia de un accionar temprano —y, en
algunos casos, de una intervenciéon intensiva— en
comparacion con lo que sucede al remediar situa-
ciones y otros métodos que brindan “demasiado
poco” o llegan “demasiado tarde”. Modificar las
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experiencias de los niflos pequenos puede afec-
tar sustancialmente su desarrollo y aprendizaje,
especialmente cuando la intervencién comienza en
las primeras etapas de la vida y no es una accion
aislada sino un conjunto de estrategias evaluado
en profundidad.”’ Por ejemplo, se ha comprobado
que Early Head Start, un programa integral de dos
generaciones para niflos menores de 3 afios y sus
familias, favorece el desarrollo cognitivo, del len-
guaje, y social y afectivo.*! El éxito de Early Head
Start ilustra que los servicios de alta calidad para
bebés y deambuladores 6demasiado escasos en
los Estados Unidos hoy6 poseen un impacto dura-
dero y positivo en el desarrollo de los nifios, sus
habilidades de aprendizaje, y su capacidad para
controlar sus emociones.*

Si bien los programas preescolares de buena
calidad benefician a los nifios (particularmente
a los nifos de bajos ingresos) mas de lo que lo
hacen los programas mediocres o pobres,* son
menos los nifios que viven en la pobreza que los
que vienen de familias con mayores ingresos los
que logran participar en programas de educacion
preescolar de buena calidad.* Los hallazgos del
efecto de la calidad de ensefianza en los primeros
grados muestran un patréon similar.*> Ademas de
esta relacion entre el programa general y la calidad
escolar con el éxito escolar posterior, las investiga-
ciones han identificado una cantidad de predicto-
res especificos del rendimiento posterior. Algunos
de estos predictores se encuentran en lenguaje/
alfabetizacion y matematica; otros son dimensio-
nes de competencia social y afectiva y de funcio-
namiento cognitivo relacionadas con cémo les va a
los nifnos en la escuela.

En el area del lenguaje y la alfabetizacion, el
conocimiento de vocabulario y otros aspectos
del lenguaje oral son predictores particularmente
importantes de la comprension de lectura de los
nifos.” Aun cuando nifios con vocabulario limi-
tado logran adquirir habilidades de decodificacién



basicas, ellos suelen encontrar dificultades aproxi-
madamente en 3* o 4 grado cuando comienzan a
necesitar leer textos mas avanzados en diversas
materias.*” Su déficit de vocabulario les impide
comprender y, por tanto, adquirir el conocimiento
necesario para aprobar todo el plan de estudios.®
Claramente, los nifios que oyen poco o nada de
inglés en su hogar tendran una dificultad inicial
aun mayor con la comprension en inglés.

A fin de acotar la brecha en el rendimiento,
por lo tanto, los programas para nifios pequeifos
deben comenzar pronto con el desarrollo proac-
tivo de vocabulario para acercar a los nifios peque-
fios cuyo vocabulario y desarrollo del lenguaje
oral estan retrasados fipor las causas que fuerei
a la trayectoria de desarrollo tipica de los nifios
provenientes de familias ricas y educadas.* Para
que estos nifos adquieran el vocabulario y las
estructuras lingliisticas avanzadas que necesita-
ran para las lecturas de los grados elementales,
es necesario que sus maestros los involucren en
interacciones del lenguaje durante todo el dia, lo
que incluye leerles en pequeiios grupos y dialogar
con ellos sobre las historias. El discurso extendido
es especialmente rico en beneficios lingliisticos;
es decir, una conversacion entre el nifio y el adulto
sobre un tema dado sostenido durante muchos
intercambios.*

Pruebas convincentes han demostrado que el
conocimiento del alfabeto por parte de los nifios
pequeiios y su reconocimiento fonoldgico son pre-
dictores significativos de su posterior competencia
en lectura y escritura.’! Una década atras, muchos
maestros de preescolar no consideraban que fuera
su funcién fo incluso no lo veian apropiadoii aden-
trar a los nifios pequefos en los primeros pasos
hacia la alfabetizacioén, incluyendo familiarizarlos
con el mundo impreso y los sonidos del lenguaje.
La profesion de la atencién de la primera infancia
actualmente reconoce que adquirir las bases de
la alfabetizacion es una faceta importante de la
experiencia de los nifios antes del kindergarten,?
si bien el componente de alfabetizacién temprana
alin requiere una mejora sustancial en muchos
salones de clase.

Al igual que la ensenanza de la alfabetizacion
temprana, la educacion en el area de matematica
durante la primera infancia es clave para incremen-
tar la disposicion escolar de todos los nifios y para
borrar la brecha de rendimiento.*® Dentro del campo
de la matematica, el conocimiento de los nimeros y
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su secuencia por parte de nifios en edad preescolar,
por ejemplo, predice firmemente no sélo el apren-
dizaje de matemaética sino también sus habilidades
para la alfabetizacion.”* Sin embargo, la matematica
suele recibir muy poca atencién antes del kinder-
garten.®® Una razon es que los mismos maestros de
ninos pequeios suelen carecer de las habilidades

y la confianza necesarias para aumentar su aten-
cion hacia la matemaética en el plan de estudios de
manera sustancial y efectiva.*

Los conceptos y habilidades de matematica y
alfabetizacion —y, de hecho, un contenido sélido
en fodo el plan de estudios— pueden ensefarse a
ninos pequenos de manera cautivante y apropiada
para el desarrollo.’” Pueden, pero con dema-
siada frecuencia no lo son; tal perfeccionamiento
demandara un fortalecimiento considerable de los
planes de estudios y de la ensefnanza de la primera
infancia. La incapacidad para responder a este
desafio de mejorar la disposicion y el rendimiento
de todos los nifios perpetuara las desigualdades en
las brechas de rendimiento y el bajo desempefio
de la poblacién estudiantil de los EE.UU. en su
conjunto.

Ademas de los predictores especificos en
areas tales como matematica y alfabetizacion, otro
hilo primordial de la investigacion reciente es que
las competencias sociales y afectivas de los nifios,
como también algunas capacidades que trascien-
den el funcionamiento social y afectivo y cognitivo,
predicen su funcionamiento en clase. Desde luego,
la adaptacion social, afectiva y del comporta-
miento de los nifios es importante por derecho
propio, tanto dentro como fuera de la clase. Pero
actualmente parece que algunas variables en estos
campos también se relacionan con el éxito escolar
y lo predicen. Por ejemplo, las investigaciones han
relacionado la competencia afectiva con un mejor
desempeiio cognitivo y logro académico.” Una
serie de factores en la esfera afectiva y social, tales
como independencia, responsabilidad, autorregu-
lacién y cooperacion, predicen cuan bien los nifios
viven la transicion a la escuela y como les va en los
primeros grados.®

Una variable particularmente poderosa es la
autorregulacion, la cual ha sido resaltada durante
largo tiempo en el campo de la primera infancia
como una meta de desarrollo primordial para los
primeros anos de vida.*’ Cada vez méas pruebas
investigativas confirman su importancia, e indi-
can que la autorregulacion en los nifos pequenos



predice su funcionamiento posterior en areas tales
como resolucién de problemas, planificacién, aten-
cion concentrada y metacognicion, y, por consi-
guiente, contribuye a su éxito como estudiantes.5!
Asimismo, ayudar a los nifios con circunstancias
de vida dificiles a desarrollar una autorregulacion
solida ha resultado ser factible e influyente en su
preparacion para triunfar en la escuela.®

Se ha observado que los logros que los nifios
obtienen como resultado de los programas de alta
calidad para nifios menores de 6 afios de edad
disminuyen en pocos afos si los nifios no siguen
recibiendo una educacion de alta calidad en los
grados K a 3.9 Este hallazgo sistematico resalta la
importancia de mejorar la calidad y la continuidad
alo largo de todo el continuo desde el nacimiento
hasta los 8 anos de edad. Como se describi6 en
lo precedente, para poder desarrollar un marco
escolar mejor conectado y mas coherente desde
el nivel preescolar al elemental resulta fundamen-
tal alinear los estandares, planes de estudios y
practicas de evaluacién dentro dicho continuo.*
(Idealmente, un entramado de esta naturaleza
se extenderia también al cuidado de los bebés y
deambuladores.)

Por otra parte, los educadores e investiga-
dores estan comenzando a evaluar c6mo unir los
elementos mas importantes y eficaces de la edu-
cacion preescolar con los de los grados K a 3. En
esta biisqueda de lo imejor de ambos mundosi, las
autoridades responsables y los educadores pue-
den volcarse al cuerpo de conocimientos en expan-
sién sobre los aspectos del aprendizaje y desarrollo
tempranos que permiten a los niflos desempenarse
bien en la escuela y a las practicas que debieran
ser mas comunes en todo el ciclo desde los grados
pre-K a 3.5

En primer lugar, la evidencia investigativa
sobre los predictores de resultados exitosos para
nifos (destacados en lo precedente) sugiere una
cantidad de objetivos y experiencias de aprendi-
zaje que de alguna forma debieran incorporarse
en todos los grados pre-K a 3. Ellos incluyen, por
ejemplo, contenido curricular sélido; especial aten-
cion a las secuencias de aprendizaje conocidas
(en alfabetizaciéon, matematica, ciencia, educacion
fisica y otras areas); y hacer hincapié en desa-
rrollar la autorregulacién de los nifios, su partici-
pacion y su atencién concentrada. También se ha
comprobado que se obtienen resultados positivos
para los nifos a partir de practicas con las que los
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educadores de ninos pequeinos estan familiariza-
dos, tales como ensefanza y aprendizaje basados
en relaciones; trabajar en conjunto con las fami-
lias; adaptar la ensefianza a nifios de diferentes
procedencias y a cada nifio en particular; aprendi-
zaje activo, significativo y conectado;’” y clases de
menor tamano.® La evidencia de los beneficios de
estas practicas sugiere que debieran extenderse
mas ampliamente a los grados elementales.

Una segunda fuente de conocimiento sobre
coémo conectar de manera efectiva la educacion
a lo largo del ciclo desde nivel preescolar hasta
grado 3 procede de innovaciones educativas
actualmente en etapa piloto. En todo el pais estan
apareciendo escuelas que abarcan estos grados y
evaliian profundamente cémo incrementar la con-
tinuidad, alineacién y coherencia, y algunas estan
siendo estudiadas por los investigadores.®

La expansion de las comisiones P-16 o P-20
en todo el pais, si bien atin no prestan demasiada
atencion al prekindergarten,™ ofrece un vehiculo
para las conversaciones acerca de la continuidad
que debe tener lugar. A pesar de que existen prac-
ticas y estructuras afianzadas que separan la edu-
cacion preescolar de la del ciclo de los grados K a
3, las fuerzas actuales apuntadas aqui proveen un
impulso considerable y la oportunidad de lograr
una educacién mas sélida y coordinada desde
pre-K a tercer grado.

Nunca es demasiada importancia la que se da
a los maestros para una educacién temprana de
alta calidad, en realidad para toda la educacion. Si
bien las decisiones administrativas y curriculares
inteligentes tomadas en forma ascendente desde
el maestro individual afectan significativamente lo
que sucede en la clase, distan mucho de asegurar
el aprendizaje de los nifios. Las investigaciones
indican que las influencias mas poderosas sobre
el hecho de que los nifos aprendan y qué apren-
den tienen lugar en las interacciones del maestro
con ellos, en las decisiones en tiempo real que el
maestro toma durante todo el dia.” Por lo tanto,
ninguna estrategia educativa que no reconozca la
centralidad de las decisiones de los maestros y sus
acciones podra ser exitosa.

Son los planes y la organizacioén de clase que
hace el maestro, su sensibilidad y capacidad de
respuesta a todos los nifios, y sus interacciones
con ellos en todo momento los que ejercen la
mayor influencia sobre el desarrollo y el aprendi-
zaje de los ninos.” El modo en que los maestros



disefian las experiencias de aprendizaje, cobmo
cautivan a los nifos y responden a ellos, como
adaptan su ensenanza e interacciones a los antece-
dentes de los nifos, las devoluciones que realizan,
todo esto incide en gran medida en el aprendi-
zaje de los nifos. Y ninguno puede determinarse
completamente de antemano y plasmarse en un
plan de estudios o en un conjunto de planes de
lecciones que todos los maestros deban seguir sin
desviarse. Los maestros siempre deberan tomar
decisiones minuto a minuto.

Para tomar estas decisiones con una inten-
cionalidad bien fundada, es necesario que los
maestros tengan conocimiento sobre el desarrollo
y aprendizaje de los nifos en general, sobre los
ninos de su clase en particular, y sobre las secuen-
cias en las que se aprenden conceptos y habilida-
des especificos dentro de un area. Los maestros
también necesitan tener a mano un repertorio de
estrategias de ensefianza bien desarrollado para
emplear con diferentes propoésitos.”™

A esta primera leccion le sigue directamente
una segunda: la urgencia de convertir la mejora
en la calidad y efectividad del maestro en una
prioridad absoluta. La inversion debe incluir una
excelente preparacion previa al servicio, desarro-
llo profesional continuo, y apoyo y asesoramiento
sobre la marcha. A modo de ejemplo, los buenos
recursos para planes de estudios son ttiles cuando
especifican las habilidades y los conceptos clave

Declaracion de Posicion de NAEYC

para los nifios y ofrecen ciertos lineamientos para
la ensefianza, pero sin excederse en las pautas de
accion. Los maestros nuevos o con capacitaciéon
inadecuada y los que se enfrentan a un nuevo plan
de estudios o conjunto de normas pueden necesi-
tar particularmente de un andamiaje semejante.™

Otra forma valiosa de andamiaje para los
maestros es la interaccién con mentores o pares.
Satisfacer las necesidades de estudiantes diferen-
tes y ayudar a todos los nifios a desarrollarse y a
aprender exige que los maestros dediquen mucho
tiempo a colaborar con sus colegas, debatir y
observar las mejores practicas, y participar en
actividades de desarrollo profesional significativo.
La mayoria de los maestros, incluidos los novatos,
tienen demasiado poco tiempo para tales activida-
des. Si bien ofrecer tiempo y oportunidades para
que los maestros hagan estas cosas puede resultar
muy problemdatico para los administradores, esto
es fundamental.™

Actuar sobre esta segunda “lecciéon” —la
urgencia de convertir la calidad y efectividad de
ensefanza en una prioridad absoluta— implica
cambiar lo que sucede en la clase. Pero también
implica fijar politicas y destinar fondos publicos a
nivel federal, estatal y local, como se describe en
“Consideraciones sobre las politicas”, la secciéon
conclusiva de esta declaracion de posicion.
Consideraciones centrales de una practica apro-
piada para el desarrollo

Consideraciones principales en la practica apropiada al nivel del desarrollo de los ninos

Cada dia, los profesionales del area de la primera
infancia toman muchisimas decisiones, tanto a
largo como a corto plazo. Al hacerlo, necesitan
recordar los objetivos identificados para el apren-
dizaje y el desarrollo de los nifios y tener por
intencién ayudar a los nifios a alcanzar dichos
objetivos. El niicleo de la practica apropiada para
el desarrollo yace en esta intencionalidad, en el
conocimiento que los profesionales tienen en
cuenta al tomar decisiones, y en el hecho de que
siempre apunten a objetivos que sean estimulantes
y, a la vez, alcanzables para los ninos.

Conocimiento que se debe tener en
cuenta al tomar decisiones

En todos los aspectos de su trabajo con nifios, los
profesionales de la primera infancia deben contem-
plar estas tres areas de conocimiento:
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1. Lo que se sabe sobre el desarrollo y
aprendizaje de los ninos, en lo que hace al
conocimiento de las caracteristicas relacio-
nadas con la edad que permite realizar pre-
dicciones generales sobre qué experiencias
es probable que favorezcan mas el aprendi-
zaje y el desarrollo de los ninos.

Los maestros conocedores del desarrollo y
aprendizaje de los nifios son capaces de realizar
predicciones generales sobre como seran tipica-
mente los nifios de un determinado grupo de edad,
lo que tipicamente seran capaces de hacer y lo que
no, y qué estrategias y métodos favoreceran mas
probablemente un aprendizaje y desarrollo 6pti-
mos. Con este conocimiento, los maestros pueden
tomar decisiones preliminares con cierta confianza
respecto del entorno, materiales, interacciones y
actividades. Al mismo tiempo, su conocimiento
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también les indica que grupos especificos de nifios
y los nifios individuales en cualquier grupo siem-
pre seran iguales en ciertos aspectos pero diferen-
tes en otros.

2. Lo que se sabe sobre cada nifio como
individuo, en lo que hace a lo que los profe-
sionales aprenden sobre cada nino que tiene
implicancias sobre como adaptarse y respon-
der mejor a dicha variacién individual.

Para ser efectivos, los maestros deben cono-
cer bien a cada nifio dentro del grupo. Esto lo
logran empleando diferentes métodos tales como
observacion, entrevista clinica (un diadlogo prolon-
gado en el que el adulto busca discernir los con-
ceptos o estrategias del nifio), examinacién del tra-
bajo de los nifos, evaluaciones individuales de los
nifios y conversaciones con las familias. A partir
de la informacién y de las apreciaciones recogidas,
los maestros hacen planes y ajustes para fomentar
el desarrollo y el aprendizaje de cada nifio en par-
ticular tanto como sea posible. Lo normal es que el
desarrollo varie de un nifio a otro, y el progreso de
cualquier nifio también variara de un campo o dis-
ciplina a otro, en diferentes contextos y momentos.
Los nifos también difieren en muchos otros aspec-
tos, como ser sus fortalezas, intereses y preferen-
cias; personalidades y enfoques hacia el aprendi-
zaje; y conocimiento, capacidades y habilidades
basados en sus experiencias anteriores, por men-
cionar algunos. Los nifios también pueden tener
necesidades especiales de aprendizaje; en ocasio-
nes éstas han sido diagnosticadas y a veces no.
Entre los factores que los maestros deben tener en
cuenta en su intento por optimizar la adaptaciéon
y el aprendizaje escolar del nifio estan las circuns-
tancias tales como vivir en la pobreza o la falta de
vivienda, tener que mudarse con frecuencia y otras
situaciones problematicas. Responder a cada nifio
como individuo es fundamental para la practica
apropiada para el desarrollo.

3. Lo que se sabe sobre el contexto social y
cultural en el que viven los ninos, en lo que
hace a los valores, expectativas y conven-
ciones lingiiisticas y de comportamiento que
modelan la vida de los nifos en su hogar y
en sus comunidades que los profesionales
deben tratar de comprender a fin de asegu-
rar que las experiencias de aprendizaje del
programa o la escuela sean significativas,
pertinentes y respetuosas de cada nifo y su
familia.
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Como crecemos en una familia y en una comu-
nidad social y cultural mas amplia, todos llegamos
a tener cierta idea sobre lo que nuestro grupo
considera apropiado, valora, espera o admira.
Aprendemos esto a través de la ensefianza directa
de nuestros padres y de otras personas importan-
tes en nuestra vida y observando a los que nos
rodean. Entre estas ideas, absorbemos ireglasi de
comportamiento, a saber, cdmo mostrar respeto,
cémo interactuar con personas que conocemos
bien y con aquellos a quienes acabamos de cono-
cer, como consideramos el tiempo y el espacio
personal, como vestirnos, y otras innumerables
actitudes y acciones. Tipicamente absorbemos
estas reglas muy temprano y muy profundamente,
por lo que vivimos segun ellas casi sin pensarlo.
Cuando los nifilos pequenos se encuentran en un
grupo fuera de su hogar, lo que para ellos tiene
sentido, como emplean el lenguaje para interactuar
y como experimentan este mundo nuevo depende
del contexto social y cultural al que estan acostum-
brados. Un maestro experto tiene en cuenta dichos
factores contextuales, junto con las edades de los
ninos y sus diferencias individuales, al delinear
todos los aspectos del entorno de aprendizaje.

Para recapitular este proceso de toma de
decisiones: Un maestro eficaz comienza pensando
c6émo son en general los nifios de la edad y el
estado de desarrollo representados en el grupo.
Este conocimiento ofrece una idea general de las
actividades, rutinas, interacciones y planes de
estudios que seran efectivos con ese grupo. El
maestro también debe considerar a cada nino,
lo que implica mirar al nino como un individuo y
dentro del contexto de familia, comunidad, cultura,
normas lingiiisticas, grupo social, experiencia
pasada (incluidos aprendizaje y comportamiento)
y las circunstancias actuales. Solo entonces puede
el maestro ver a los nifios como son para tomar
decisiones que sean apropiadas para el desarrollo
de cada uno de ellos.

Metas estimulantes y alcanzables

Encontrarse con los ninos donde ellos estan es
esencial, pero un buen maestro no los deja simple-
mente alli. Teniendo en cuenta las metas deseadas
y lo que se sabe acerca de los nifios como grupo e
individualmente, el maestro planifica experiencias
que promuevan el aprendizaje y el desarrollo de
los ninos.
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Aprendizaje y desarrollo tienen mas probabi-
lidades de ocurrir cuando las experiencias nuevas
se construyen a partir de lo que un nifio ya sabe
y es capaz de hacer y cuando dichas experiencias
de aprendizaje también conllevan exigir al nifio lo
suficiente para que llegue a adquirir nuevas capa-
cidades, habilidades o conocimientos. Después
de que el nino alcanza el nuevo nivel de dominio
de una habilidad o conocimiento, el maestro
reflexiona acerca de qué metas debieran ser las
siguientes; y el ciclo continta, progresando en el
aprendizaje de los nifios de una manera apropiada
para el desarrollo.

Declaracion de Posicion de NAEYC

Resulta evidente que tal ensenanza efectiva no
sucede por casualidad. Una caracteristica propia
de la ensefianza apropiada para el desarrollo es
la intencionalidad. Los buenos maestros ponen
intencién en todo lo que hacen: armar el salén de
clase, planificar la curricula, hacer uso de diversas
estrategias de ensefnanza, evaluar a los nifos, inte-
ractuar con ellos y trabajar con sus familias. Los
maestros intencionales actiian con un propoésito y
habiéndolo pensado, y dirigen su ensefianza hacia
los objetivos que el programa pretende ayudar a
los nifios a alcanzar.

Principios del desarrollo y el aprendizaje

infantil que sustentan la practica

Tal como se define en esta declaracion de posi-
cion, la practica apropiada para el desarrollo no se
basa en lo que creemos podria ser verdad o en lo
que queremos creer sobre los nifos pequenos. La
practica apropiada para el desarrollo esta susten-
tada por lo que sabemos de la teoria y la literatura
acerca de como se desarrollan y aprenden los
nifos. En particular, una revision de dicha litera-
tura arroja una cantidad de generalizaciones, o
principios, bien fundamentados.

Ningtn listado lineal de principios, incluido
el que sigue, puede hacer justicia a la compleji-
dad del fenémeno que constituye el desarrollo
y aprendizaje de un nifio. Si bien este listado es
abarcativo, ciertamente no los incluye a todos.
Cada principio describe un factor contribuyente
individual; pero asi como todas las areas del
desarrollo y el aprendizaje se interrelacionan, asi
también se interconectan los principios. Por ejem-
plo, la influencia de las diferencias culturales y las
diferencias individuales, cada una resaltada en un
principio separado més adelante, trasciende todos
los demas principios. Es decir, la implicancia de
cualquier principio suele diferir como una funcién
de factores culturales o individuales.

Un debate completo sobre la base de conoci-
mientos que sustenta la practica apropiada para
el desarrollo queda, claramente, fuera del alcance
de este documento. Cada uno de los principios se
basa en una base investigativa muy extensa a la
que sélo se hace referencia parcialmente en este
documento.™

Independientemente de todas las limitacio-
nes de dicho listado, los siguientes principios
forman en conjunto una base sélida para la toma

Prdctica Apropiada para el Desarrollo, 3ra Edicion

de decisiones, para decisiones a todo nivel sobre
coémo satisfacer mejor las necesidades de los nifos
pequenos en general, y para decisiones tomadas
por maestros, programas y familias acerca de las
fortalezas y necesidades de cada nifio en particu-
lar, con todas las variaciones segiin sus experien-
cias anteriores, capacidades y talentos, lengua
materna y destreza en inglés, personalidades y
temperamentos, y antecedentes comunitarios y
culturales.

Todas las areas del desarrollo y del apren-
dizaje nfisica, social y afectiva, y cognitivan
son importantes y estan estrechamente
interrelacionadas. El desarrollo y el apren-
dizaje de los ninos en un area influencian

y son influenciados por lo que sucede en
otras areas.

Los nifos son seres humanos que piensan, se
mueven, sienten e interactian. Ensenarles bien
implica tener en cuenta y fomentar su desarrollo y
aprendizaje en todas las areas.” Debido a que todo
el espectro del desarrollo y el aprendizaje es fun-
damental para la vida de los nifios y para su parti-
cipacién futura como miembros de la sociedad, el
cuidado y la educaciéon tempranos deben abordar
todas estas areas.

Asimismo, los cambios en un area suelen
facilitar o limitar el desarrollo en otras areas.™ Por
ejemplo, cuando los nifios comienzan a gatear o a
caminar, adquieren nuevas posibilidades de explo-
rar el mundo, y su movilidad afecta tanto su desa-
rrollo cognitivo como su sentido de la autonomia.
Asimismo, el desarrollo del lenguaje en los nifios
influye en su capacidad para participar en una inte-
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raccion social con adultos y otros nifos; tales inte-
racciones, a su vez, respaldan su desarrollo futuro
del lenguaje.” Un cuerpo de trabajo creciente
demuestra la relacién entre los factores emocio-
nales y sociales y la competencia académica de
los nifos® y, por tanto, de la importancia de todas
estas areas al educar a los nifios pequeios. Para
resumir, la base de conocimientos documenta la
importancia de un plan de estudios integral y de la
interrelacion de las areas de desarrollo en el bien-
estar y el éxito de los nifnos.

Muchos aspectos del aprendizaje y el
desarrollo de los ninos siguen secuencias
bien documentadas, en las que capaci-
dades, habilidades y conocimientos
posteriores se construyen sobre los ya
adquiridos.

La investigacion en desarrollo humano sugiere
que las secuencias de crecimiento y cambio rela-
tivamente estables y predecibles tienen lugar en
los niflos durante los primeros nueve afos de
vida.®! En todas las esferas del desarrollo ocurren
cambios predecibles, si bien los modos en los
que estos cambios se manifiestan y su significado
adjunto puede variar inmensamente en contextos
culturales y lingiiisticos diferentes. Saber cémo
suelen desarrollarse y aprender los nifios dentro
de un determinado abanico de edades ofrece un
marco general que guia a los maestros para prepa-
rar el entorno de aprendizaje, evaluar el plan de
estudios, disefiar experiencias de aprendizaje, y
ensefar e interactuar con los nifos.

Tamién es importante que los educadores
conozcan las secuencias en las que los nifios
adquieren conceptos, capacidades y habilidades
especificos, a partir del desarrollo y aprendizaje
previos. En matemaética, por ejemplo, que los nifios
aprendan a contar sirve como base importante
para que luego comprendan los numerales.®* La
familiaridad con las secuencias de aprendizaje
conocidas deberia sustentar el desarrollo curricu-
lar y la practica de la ensefianza.

El desarrollo y el aprendizaje avanzan a

velocidades variables de un nifio a otro, y

también a distinta velocidad entre difer-

entes areas del funcionamiento individual

de un nino.

La variacion individual tiene, al menos, dos

dimensiones: la variabilidad inevitable en torno al
curso de desarrollo tipico o normativo y la singu-
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laridad de cada nifio como individuo. El desarrollo
de los nifios sigue patrones y tiempos individuales;
los nifios también difieren en temperamento, per-
sonalidad y aptitudes, asi como en lo que apren-
den en sus familias y dentro del contexto o contex-
tos sociales y culturales que forjan su experiencia.

Todos los nifios tienen sus propias fortalezas,
necesidades e intereses. Dada la enorme variaciéon
entre nifos de la misma edad cronolégica, la edad
de un nifo es s6lo un indice crudo de sus habilida-
des de desarrollo y sus intereses. Para nifios que
tengan necesidades de aprendizaje o capacidades
especiales, probablemente se necesiten esfuerzos
y recursos adicionales para optimizar su desarro-
llo y aprendizaje. Lo mismo sucede cuando las
experiencias previas de los niflos no les proveen
el conocimiento y las capacidades que necesitan
para prosperar en un entorno de aprendizaje
especifico.

Dado este margen normal de variacion, las
decisiones sobre planes de estudios, ensefianza
e interacciones con los nifos deberian ser lo mas
individualizadas posible. Expectativas rigidas
de patrones grupales no reflejan lo que se sabe
sobre las diferencias reales en el desarrollo y el
aprendizaje. Al mismo tiempo, es esencial tener
expectativas elevadas para todos los nifios, como
lo es emplear las estrategias y proporcionar los
recursos necesarios para ayudarles a cumplir con
estas expectativas.

Desarrollo y aprendizaje son el resultado
de una interaccién dinamica y conti-

nua entre la maduracion biolégica y la
experiencia.

El desarrollo es el resultado de la interacciéon
entre el nifio que crece y cambia y las experiencias
del nifo en el mundo social y en el fisico.?* Por
ejemplo, quizés la estructura genética de un nifio
prediga un crecimiento sano, pero una nutricion
inadecuada en los primeros anos de vida impe-
diran alcanzar este potencial. Por el contrario, el
impacto de una condicion orgéanica en el apren-
dizaje y el desarrollo de un nifio pequefio puede
reducirse al minimo a través de una intervencion
sistematica e individualizada. Asimismo, el tempe-
ramento innato de un nifo, tal como una predis-
posicion a ser precavido o extrovertido, modela
y es modelado por cémo otros nifios o adultos
interactiian con él. A la luz del poder de la biolo-
gia y de los efectos de las experiencias previas de
los nifios, es importante que los educadores de la
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primera infancia mantengan expectativas elevadas
y empleen todo su conocimiento, ingenio y per-
severancia para hallar maneras de ayudar a cada
nino a triunfar.

Las primeras experiencias tienen efectos
profundos, acumulativos y demorados,
en el desarrollo y el aprendizaje de un
nino; existen periodos 6ptimos para que
ocurran ciertos tipos de desarrollo y
aprendizaje.

Las primeras experiencias de los nifios, ya
sean positivas o negativas, son acumulativas. Por
ejemplo, las experiencias sociales de un nifio con
otros ninos en los afnos preescolares pueden ayu-
darle a desarrollar habilidades sociales y confianza
que le permitan hacer amigos en anos posteriores,
y estas experiencias también mejoran la competen-
cia social y el rendimiento académico del nifio. Por
el contrario, los nifios que no logran desarrollar
habilidades sociales minimas y, en consecuencia,
sufren de la indiferencia o el rechazo de sus pares
estan en riesgo de padecer consecuencias poste-
riores tales como abandono escolar, delincuencia y
problemas de salud mental.®® De la misma manera,
la estimulacion temprana promueve el desarrollo
cerebral y la formacién de conexiones neuronales,
los cuales, a su vez, permiten el desarrollo y apren-
dizaje ulteriores. Pero si el nifio muy pequefio no
recibe esta estimulacién, serd menos capaz de
beneficiarse de las oportunidades de aprendizaje
posteriores, y asi se pone en movimiento una des-
ventaja acumulativa.

La intervencion y el apoyo son mas exito-
sos cuanto antes se aborde un problema. Evitar
dificultades en la lectura, por ejemplo, es mucho
menos dificil y caro que remediarlas.®® Por otra
parte, la literatura muestra que algunos aspectos
del desarrollo tienen lugar con mayor eficiencia
en determinados momentos de la vida. Los tres
primeros afnos de vida, por ejemplo, parecen ser
un periodo 6ptimo para el desarrollo del lenguaje
oral.®” Asegurarse de que los ninos reciban los
aportes y apoyos del entorno necesarios para una
clase particular de aprendizaje y desarrollo en su
“hora de mayor audiencia” es siempre la via mas
confiable para obtener los resultados deseados.

El desarrollo avanza hacia una mayor
complejidad, autorregulacion y capaci-
dades simbdlicas o de representacion.
Una caracteristica dominante del desarrollo
es que el funcionamiento de los nifos se vuelve
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cada vez mas complejo, en términos de lenguaje,
interaccion social, movimiento fisico, resolucion
de problemas y virtualmente todas las demas
areas. Una mayor capacidad de memoria y organi-
zacion del cerebro en desarrollo con la edad hacen
posible que los nifilos combinen rutinas simples

y las conviertan en estrategias mas complejas.®®
Cuanto mas pequeio sea el niflo, mas tendera a
pensar concretamente y en el aqui y ahora. Sin
embargo, de alguna manera el pensamiento de los
ninos pequenos puede ser bastante abstracto. Por
ejemplo, los nifios en edad preescolar saben que
sumar siempre genera mds y restar genera menosy
son capaces de asir ideas abstractas sobre contar
objetos como ser el principio uno a uno.*

Todos los seres humanos jovenes deben nego-
ciar la transicion de la dependencia total de otros
al nacimiento a la competencia y el control interno,
lo que incluye aprender a regular sus emociones,
comportamientos y atencion. Para los bebés, hay
tareas como aprender a tranquilizarse y pasar de
una excitaciéon a un estado de calma. Algunos afnos
mas tarde, la autorregulacion significa desarro-
llar la capacidad para manejar emociones fuertes
y mantener centrada la atencién. Durante los
primeros afos, los adultos tienen un papel muy
importante para ayudar a los nifilos a aprender a
autorregularse. Las personas que cuidan de nifios
muy pequefnos son importantes al ayudarles a
modular su excitaciéon emocional, por ejemplo,
calmando bebés y luego ayudandoles a aprender a
calmarse a si mismo.” En los aios de preescolar,
los maestros pueden ayudar a los nifios a desarro-
llar la autorregulacién arméandoles un juego con
mucha dramatizacién,” ayudando a los nifios a
que aprendan a expresar sus sentimientos, e invo-
lucrando a los nifos en la planificacién y la toma
de decisiones.”

Durante los primeros afios de vida, los nifios
pasan de las respuestas sensoriales o conductua-
les al conocimiento simbdlico o representativo.”
Por ejemplo, los nifios pequefios son capaces de
recorrer sus hogares y otros lugares conocidos
mediante el recuerdo y claves sensoriales, pero
mas tarde logran comprender y pueden usar abs-
tracciones tales como izquierda y derecha o leer
un mapa de la casa. Es alrededor de los 2 afnos de
edad que los nifios comienzan a representar y a
reconstruir sus experiencias y conocimientos.”
Por ejemplo, los nifios pueden utilizar un objeto
para representar a otro en el juego, como un blo-
que por un teléfono o una espatula por una guita-
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rra.® Su habilidad para utilizar diversos modos y
medios para transmitir su significado aumenta en
variedad y alcance. Para los afios de preescolar,
estos modos pueden incluir lenguaje oral, gestos
y movimientos corporales, artes visuales (dibujo,
pintura, escultura), construccion, dramatizaciéon y
escritura. Sus esfuerzos por representar sus ideas
y conceptos en cualquiera de estos modos mejora
el conocimiento mismo.”

Los nifos se desarrollan mejor cuando
tienen relaciones seguras y habituales
con adultos receptivos y oportunidades
para entablar relaciones positivas con sus
pares.

Desde los primeros afos de vida, las relacio-
nes calidas y enriquecedoras con adultos recep-
tivos son necesarias para muchas areas clave en
el desarrollo de los nifios, incluyendo empatia y
cooperacion, autorregulacion y socializaciéon cul-
tural, lenguaje y comunicacion, relaciones con los
pares, y formacién de la identidad.”

Cuando los nifios y los adultos a su cuidado
tienen la oportunidad de conocerse bien mutua-
mente, aprenden a predecir las sefales y com-
portamientos del otro y a establecer sintonia y
confianza mutuas.”® Las primeras relaciones, y
las mas importantes, son las que un nifio entabla
con sus padres u otras personas que estan prin-
cipalmente a su cuidado. Establecer uno o mas
vinculos semejantes siembra el campo para otras
relaciones, a medida que los ninos se desplacen
hacia un mundo més grande mas alla de su familia
inmediata.” Los nifios pequefos sacan provecho
de las oportunidades para desarrollar relaciones
permanentes y confiables con adultos fuera de la
familia y con otros nifios. Cabe destacar que las
relaciones positivas entre maestros y ninos favore-
cen el aprendizaje y el rendimiento de ellos, como
asi también las competencias sociales y el desarro-
llo afectivo.!®

Las relaciones enriquecedoras son vitales para
fomentar una autoestima elevada y un fuerte sen-
timiento de autoeficacia, capacidad para resolver
conflictos interpersonales de manera cooperativa,
y sociabilidad para conectarse con otros y formar
amistades. Asimismo, al ofrecer modelos positivos
y la seguridad y confianza para probar nuevas
experiencias e intentar habilidades nuevas, dichas
relaciones respaldan el aprendizaje de los nifios y
la adquisicion de numerosas capacidades.!!
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Desarrollo y aprendizaje ocurren en mul-
tiples contextos sociales y culturales y son
influenciados por éstos.

Comprender el desarrollo de los nifios exige
ver a cada nifio dentro del contexto sociocultural
de su familia, entorno educativo y comunidad, asi
como dentro de la sociedad més amplia.'”?> Estos
diversos contextos estan interrelacionados e influ-
yen muy fuertemente en el nifio en desarrollo. A
modo de ejemplo, incluso un nifio en una familia
amorosa y compasiva dentro de una comunidad
so6lida y saludable se ve afectado por los avata-
res de la sociedad mayor, tales como racismo o
sexismo, y podria mostrar algunos efectos de su
estereotipificacion y discriminacién negativas.

Aqui el término cultura tiene por objeto hacer
referencia a las creencias y patrones de comporta-
miento habituales, tanto explicitos como implici-
tos, que son inculcados por la sociedad —o por un
grupo social, religioso o étnico dentro de la socie-
dad— en sus miembros. Si bien la cultura suele tra-
tarse en el contexto de la diversidad y de grupos
inmigrantes o minoritarios, todos nosotros somos
miembros de culturas y estamos muy influencia-
dos por ellas. Cada cultura estructura e interpreta
el comportamiento y el desarrollo de los nifios
a su propio modo.'”® Los maestros de la primera
infancia deben comprender la influencia de los
contextos socioculturales y de las circunstancias
familiares en el aprendizaje, reconocer las com-
petencias en desarrollo de los niios, y familiari-
zarse con la variedad de maneras en que los nifos
pueden demostrar sus logros de desarrollo.'™ Lo
que es mas importante, resulta necesario que los
educadores perciban c6mo su propia experiencia
cultural modela su perspectiva y se den cuenta de
que se deben considerar miultiples perspectivas,
no solo la suya propia, al tomar decisiones sobre el
desarrollo y el aprendizaje de los nifios.

A medida que los nifios crecen, necesitan
aprender a funcionar bien en la sociedad y en
la economia cada vez mas global y a despla-
zarse con comodidad entre grupos de personas
de ambitos similares y diferentes del propio.
Afortunadamente, los ninos son capaces de apren-
der a funcionar en mas de un contexto social o
cultural y de realizar cambios lingiiisticos o de
comportamiento al ir de un contexto a otro, si bien
esta capacidad compleja no sucede de la noche a
la mafana y requiere del apoyo de los adultos. La
adquisicion de un lenguaje nuevo o la capacidad

15



para operar en una cultura nueva puede y deberia
ser un proceso adicional, en lugar de provocar el
desplazamiento de la primera lengua y cultura del
nino.!® Por ejemplo, los nifios inmigrantes son
capaces de desarrollar destreza en idioma inglés
sin tener que abandonar su lengua materna, y es
importante que conserven la fluidez en la lengua
de su familia y su comunidad. Asimismo, los nifios
que hablan sé6lo inglés se benefician al aprender
otra lengua y pueden hacerlo sin sacrificar su
dominio del inglés.!%

Los nifos, que siempre estin mentalmente
activos buscando comprender el mundo

a su alrededor, aprenden de diferentes
maneras; una amplia variedad de interac-
ciones y estrategias de ensenanza resultan
efectivas para sostener estas clases de
aprendizaje.

Varias teorias destacadas y cuerpos de investi-
gacion consideran el desarrollo cognitivo desde la
perspectiva constructivista, interactiva.!’”” Es decir,
los niflos pequenos construyen su conocimiento
y comprension del mundo en el curso de sus pro-
pias experiencias, asi como también a partir de
maestros, miembros de sus familias, pares y nifios
mayores, y a partir de libros y otros medios. Ellos
aprenden a partir de lo concreto (por ej., aquello
que pueden manipular); aparentemente también
les interesan y son capaces de asir ideas abstrac-
tas, mucho mas de lo que se creia anteriormente.!%®
Los nifos absorben todos estos aportes y elaboran
sus propias concepciones e hipotesis acerca del
mundo. Las prueban a través de interacciones con
adultos y otros nifios, manipulacioén fisica, juego, y
sus propios procesos de pensamiento: observando
lo que sucede, reflexionando sobre sus hallazgos,
imaginando posibilidades, formulando preguntas y
brindando respuestas. Cuando lo nifios se apode-
ran del conocimiento de este modo, su compren-
sion es mas profunda y pueden transferir y aplicar
mejor su aprendizaje en contextos nuevos.!%”

Es importante utilizar multiples estrategias de
ensefianza para satisfacer las diferentes necesida-
des de aprendizaje de los nifios. El informe Eager to
Learn: Educating Our Preschoolers concluye:

Los buenos maestros reconocen y animan los

esfuerzos de los nifos, utilizan modelos y demostra-

ciones, crean desafios y respaldan a los nifios para
que amplien sus capacidades, y proveen directivas

e instrucciones especificas. Todas estas estrategias
de ensefanza se pueden emplear en el contexto del
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juego y de actividades estructuradas. Los maestros
eficaces también organizan el entorno de clase y
planifican la manera de perseguir metas educativas
para cada nino a medida que surjan oportunidades
en actividades iniciadas por los nifios y en activida-
des planificadas e iniciadas por el maestro.'’

En consecuencia, los nifios se benefician
cuando los maestros tienen a su disposicién una
amplia gama de estrategias de ensenanza y, entre
éstas, los maestros seleccionan la mejor estrategia
para usar en una situacion, segin el objetivo de
aprendizaje, contexto especifico, y necesidades de
los nifios en particular en ese momento, incluidos
ninos que pudieran necesitar mucho mas apoyo
que otros incluso en la exploracién y el juego.!!!

El juego es un vehiculo importante para
desarrollar la autorregulacion y también
para promover el lenguaje, la cognicion y
la competencia social.

Alos ninos de todas las edades les encanta
jugar, y ello les da oportunidades de desarrollar la
competencia fisica y el disfrute del aire libre, com-
prender y captar un sentido de su mundo, interac-
tuar con otros, expresar y controlar emociones,
desarrollar su capacidad simboélica y de resolucion
de problemas, y practicar habilidades emergentes.
Las investigaciones muestran las relaciones exis-
tentes entre el juego y las capacidades fundacio-
nales tales como memoria, autorregulacion, habili-
dades para el lenguaje oral, habilidades sociales, y
éxito escolar.'?

Los ninos se involucran en distintas clases de
juego, como ser juego fisico, juego con objetos,
simulacién o juego dramatico, juego constructivo y
juegos con reglas. Segun se ha observado en todos
los animales jovenes, el juego aparentemente
cumple funciones fisicas, mentales, emocionales
y sociales importantes para los seres humanos y
otras especies, y cada tipo de juego tiene benefi-
cios y caracteristicas que le son propios. Desde
la infancia, los nifios actian en el mundo que los
rodea por el placer de ver lo que sucede; por ejem-
plo, dejar caer repetidamente una cuchara al piso
o tirar de la cola del gato. Aproximadamente a los 2
anos de edad, los ninos comienzan a demostrar el
uso simbolico de objetos fipor ejemplo, toman una
carcasa y simulan estar bebiendo de una taza- al
menos cuando han tenido la oportunidad de obser-
var a otros participando de un comportamiento de
simulacién semejante.'?

A partir de esos inicios, los nifos comienzan a
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participar en formas de dramatizacién mas madu-
ras, en las que para la edad de 3 a 5 anos puede
representar papeles especificos, interactuar con
otro en sus papeles y planificar como seguira el
juego. Ese juego influye en el desarrollo de la auto-
rregulacion, ya que los niflos estan muy motivados
a atenerse a sus roles y a las reglas del juego, y

de este modo crece su capacidad para inhibir

sus impulsos, actuar en coordinacién con otros y
hacer planes.!* Se ha documentado que la dramati-
zacion de alto nivel produce beneficios cognitivos,
sociales y emocionales.!”® Sin embargo, ahora que
los nifios dedican mas tiempo a actividades dirigi-
das por adultos y al uso de los medios de comuni-
cacion, las formas de juego infantil caracterizadas
por la imaginacion y ricas interacciones sociales
parecen estar disminuyendo.!'’ Es necesario
construir activamente un andamiaje para el juego
imaginativo en los entornos con nifios pequeios si
ellos han de desarrollar el juego dramatico maduro
y sostenido que contribuye significativamente a
su autorregulacion y otros beneficios cognitivos,
lingtiisticos, sociales y emocionales. Los adultos
pueden emplear métodos probados para favorecer
la participacion prolongada de los nifios en juegos
fantasiosos asi como en juegos con reglas y otras
clases de juego de mayor complejidad.!'” En lugar
de quitarle valor al aprendizaje académico, se
observa que el juego brinda apoyo a las habilida-
des que subyacen a dicho aprendizaje y, por tanto,
favorece el éxito escolar.!®

El desarrollo y el aprendizaje avanzan
cuando los nifios son motivados a alcanzar
un nivel apenas superior a su dominio
actual, y también cuando tienen muchas
oportunidades para practicar habilidades
recién adquiridas.

Los seres humanos, especialmente los nifios,
se ven motivados a comprender o a hacer lo que
esta justo mas alla de su comprension o dominio
actual.’® Los maestros efectivos crean un entorno
rico de aprendizaje para activar tal motivacion, y
utilizan estrategias para favorecer en los ninos la
adquisicion y maestria de desafios nuevos y pro-
gresivamente mas avanzados.!?

En una tarea apenas superior al alcance inde-
pendiente de un niino, los adultos y pares mas
competentes contribuyen significativamente en el
desarrollo del nifio al proporcionarle el apoyo o la
asistencia que le permitan al nifio lograr la ejecu-
cion de esa tarea. Una vez que los nifios realizan
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este progreso a un nivel nuevo en un contexto
que lo sostiene, pueden continuar utilizando la
habilidad de manera independiente y en diversos
contextos, sentando las bases para el desafio
siguiente. La provision de dicho apoyo, a menudo
denominado andamiaje,'?' constituye una caracte-
ristica clave de la ensenanza eficaz.'?

Al mismo tiempo, los nifios necesitan tener
éxito en nuevas tareas una buena parte del tiempo
a fin de conservar su motivacién y perseveran-
cia.!® Enfrentados a un fracaso reiterado, la mayo-
ria de los nifos simplemente dejara de intentarlo.
Tener repetidas oportunidades para practicar y
consolidar habilidades y conceptos nuevos tam-
bién es esencial a fin de que los nifios alcancen el
umbral de dominio en el cual podran continuar
utilizando este conocimiento o habilidad y apli-
carlo en situaciones nuevas. Los nifios pequefos
practican muchisimo durante el juego y en otros
contextos guiados por los nifos.'?

Para fijar metas estimulantes y alcanzables
para los nifios y proporcionar la cantidad y el tipo
de andamiaje adecuados es necesario conocer el
desarrollo y el aprendizaje infantil, lo que incluye
estar familiarizado con los recorridos y las secuen-
cias que es sabido los nifios siguen al adquirir
habilidades, conceptos y capacidades especifi-
cos. Este conocimiento general, junto con lo que
el maestro aprende a partir de una observacion
atenta y del sondeo del pensamiento de cada nifio
en particular, es fundamental para coordinar el
plan de estudios y las experiencias de ensefianza
con las competencias emergentes de dicho nifio de
modo que resulte motivador pero no frustrante.

Las experiencias de los nifios modelan

su motivacién y métodos de aprendizaje,
como ser la perseverancia, iniciativa y
flexibilidad; a su vez, estas disposiciones y
comportamientos afectan su aprendizaje y
desarrollo.

El Panel Nacional de Metas Educativas y su
Grupo de Planificaciéon Técnica para la Meta Uno
identificaron “métodos de aprendizajel como uno
de los cinco aspectos de la disposicion escolar.!?
Enfocados en el como en lugar de en el qué del
aprendizaje, los métodos de aprendizaje involu-
cran tanto los sentimientos de los nifios respecto
del aprendizaje (incluido su interés, placer y moti-
vacién para aprender) como el comportamiento de
los nifios al aprender (incluida su atencién, perse-
verancia, flexibilidad y autorregulacion).!?
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Incluso en los primeros afios, los nifios
emplean métodos de aprendizaje diferentes. Estas
diferencias pueden influir en la disposicién esco-
lar y el éxito escolar de los nifios. Por ejemplo,
los niflos que comienzan la escuela con mayor
entusiasmo por aprender tienden a tener un mejor
rendimiento en lectura y matematica que los nifios
menos motivados.!?” Los nifios con comporta-
mientos de aprendizaje mas positivos, tales como
iniciativa, atencién y perseverancia, mas tarde
desarrollan habilidades de lenguaje mas sélidas.'?
Asimismo, los nifios con mayor autorregulaciéon y
otras ihabilidades relacionadas con el aprendizajet
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en kindergarten presentan mayor habilidad para
lectura y matemética en grados posteriores.!?

Si bien el temperamento y otras diferencias
inherentes pueden afectar los métodos de apren-
dizaje aplicados por los nifos, sus experiencias en
la familia y los programas de educacién temprana
tienen una influencia importante. Los programas
pueden implementar estrategias basadas en la
evidencia que promuevan métodos de aprendizaje
positivos. Estas estrategias incluyen fortalecer las
relaciones con los nifnos; trabajar con las familias;
y seleccionar un plan de estudios, evaluaciones y
métodos de ensenanza eficaces.'®

Lineamientos para la practica apropiada para el desarrollo

La practica que favorece un aprendizaje y desarro-
llo 6ptimos de los nifios pequeinos 6lo que en esta
declaraciéon se denomina prdctica apropiada para
el desarrollo6 se fundamenta tanto en las investiga-
ciones sobre el desarrollo y el aprendizaje infantil
como en la base de conocimientos respecto de la
efectividad educativa en la atencién y educaciéon
tempranas.

Pero el hecho de que lo que en realidad
sucede en la clase sea, en la practica, apropiado
para el desarrollo es el resultado de innumerables
decisiones en todos los niveles, tomadas por auto-
ridades responsables, administradores, maestros
y familias, sobre el cuidado y la educacién de los
nifios pequenos. Los profesionales de la primera
infancia efectivos se basan en todos los principios
establecidos para el desarrollo y el aprendizaje
infantil, como también en la base de conocimientos
sobre practicas efectivas, y aplican la informaciéon
en su practica.

Los siguientes lineamientos abordan decisio-
nes que los profesionales de la primera infancia
toman en las cinco areas clave (e interrelaciona-
das) de la practica: (1) crear una comunidad de
estudiantes afectuosa, (2) ensefnar para mejorar el
desarrollo y el aprendizaje, (3) planificar un pro-
grama de estudios que apunte a alcanzar metas
importantes, (4) evaluar el desarrollo y el aprendi-
zaje de los ninos, y (5) establecer relaciones reci-
procas con las familias.

Crear una comunidad de estudian-
tes afectuosa

Debido a que los entornos para la primera infancia
tienden a ser las primeras comunidades de los
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ninos fuera de su hogar, el caracter de estas comu-
nidades ejerce gran influencia en su desarrollo.
Coémo los nifios esperan ser tratados y c6mo ellos
tratan a otros toma forma especialmente en el
entorno de la primera infancia. En la practica apro-
piada para el desarrollo, los profesionales crean y
promueven una icomunidad de estudiantesi que
apoya a todos los niflos para que se desarrollen y
aprendan. La funcién de la comunidad es proveer
un entorno fisico, emocional y cognitivo que los
conduzca a semejante desarrollo y aprendizaje.
Las bases de la comunidad se asientan en relacio-
nes permanentes, positivas y afectuosas entre los
adultos y los nifnos, entre los nifios, entre los maes-
tros, y entre los maestros y las familias. Es respon-
sabilidad de todos los miembros de la comunidad
estudiantil interesarse por el bienestar y el apren-
dizaje de unos y otros, y contribuir a ellos.

A fin de crear una comunidad de estudiantes
afectuosa, los profesionales deben asegurar que
los nifnos vivan lo siguiente desde el nacimiento
hasta los grados de la primaria.

A. Cada miembro de la comunidad es valorado
por los demas. Al observar y participar en
la comunidad, los nifios aprenden sobre si
mismos y su mundo y también sobre c6mo
desarrollar relaciones positivas y construc-
tivas con otras personas. Cada nifio posee
fortalezas, intereses y perspectivas inicos
para contribuir. Los nifios aprenden a res-
petar y a reconocer diferencias de toda
clase y a valorar a cada persona.

B. Las relaciones constituyen un contexto
importante a través del cual los nifios
aprenden y se desarrollan. Los nifios con-
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struyen su conocimiento del mundo que los
rodea a través de interacciones con otros
miembros de la comunidad (tanto adul-

tos como pares). Las oportunidades para
jugar juntos, colaborar en investigaciones

y proyectos, y hablar con sus pares y con
adultos mejora el desarrollo y el aprendizaje
de los nifios. La interaccién en grupos
pequenos brinda un contexto para que los
nifos amplien su pensamiento, construyan
a partir de las ideas de unos y otros, y coop-
eren para resolver problemas. (Véase tam-
bién el lineamiento 5, iEstablecer relaciones
reciprocas con las familiasl.)

C. Cada miembro de la comunidad respeta
a los demés y es responsable de que se
comporten de una manera que conduzca a
todos al aprendizaje y a su bienestar.

1. Los maestros ayudan a los nifios a
desarrollar su responsabilidad y autor-
regulacién. Al reconocer que dichas
capacidades y comportamientos se
desarrollan con la experiencia y con el
tiempo, los maestros consideran cémo
promover dicho desarrollo en sus inter-
acciones con cada nifio y en la planifi-
cacion del plan de estudios.

2. Los maestros son responsables en
todo momento por todos los nifios bajo
su supervision, controlando, antici-
pando, previniendo y redireccionando
comportamientos que no conduzcan al
aprendizaje o no respeten a la comuni-
dad, asi como ensefiando comportamien-
tos prosociales.

3. Los maestros fijan limites claros y
razonables al comportamiento de los
nifos y los aplican de manera regular.
Los maestros ayudan a los nifios a ser
responsables por si mismos y por los
demas de su comportamiento. En el caso
de los nifios en edad preescolar y mas
grandes, los maestros involucran a los
nifnos al desarrollar sus propias normas
comunitarias de comportamiento.

4. Los maestros escuchan y reconocen
los sentimientos y frustraciones de los
nifos, responden con respeto de manera
que los nifilos puedan comprender, guian

Prdctica Apropiada para el Desarrollo, 3ra Edicion

Declaracion de Posicion de NAEYC

a los nifos a resolver conflictos y mod-
elan habilidades que ayuden a los nifios a
resolver sus propios problemas.

5. Los maestros mismos demuestran
alto grado de responsabilidad y autor-
regulacion en sus interacciones con
otros adultos (colegas, miembros de las
familias) y con los nifos.

D. Los profesionales disefian y mantienen el
entorno fisico para proteger la salud y la
seguridad de los miembros de la comuni-
dad de estudiantes, especificamente para
el sostén de las necesidades fisiologicas
de los ninos pequenos en cuanto a activi-
dad, estimulacién sensorial, aire fresco,
descanso, y nutricion. El programa diario
ofrece un equilibro entre descanso y movi-
miento activo. Se ofrecen experiencias al
aire libre, que incluyen oportunidades para
interactuar con la naturaleza, para nifos de
todas las edades.

E. Los profesionales se aseguran de que los
miembros de la comunidad se sientan psi-
colbégicamente seguros. El clima social y
emocional en su conjunto es positivo.

1. Las interacciones entre miembros

de la comunidad (administradores,
maestros, familias, nifos), asi como las
experiencias ofrecidas por los maestros,
hacen que los participantes se sientan
seguros, relajados y comodos en lugar de
sentirse desvinculados, temerosos, preo-
cupados o indebidamente estresados.

2. Los maestros promueven que los nifios
disfruten del aprendizaje y se involucren.

3. Los maestros se aseguran de que el
ambiente esté organizado y que el pro-
grama siga una rutina ordenada que ofr-
ezca una estructura estable dentro de la
cual el desarrollo y el aprendizaje puedan
tener lugar. Aunque los elementos del
entorno sean dindmicos y cambiantes, en
conjunto desde el punto de vista del nifio
es predecible y comprensible.

4. Los nifios oyen y ven el idioma y la
cultura de su hogar reflejados en las
interacciones y actividades cotidianas de
la clase.
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Ensenar para mejorar el desarrollo

y el aprendizaje
Desde el nacimiento, las relaciones e interacciones
del nino con los adultos son determinantes criticos
de su desarrollo y aprendizaje. Al mismo tiempo,
los nifios son constructores activos de su propia
comprension del mundo que los rodea; como tales,
ellos se benefician al iniciar y regular sus propias
actividades de aprendizaje y al interactuar con
sus pares. Las practicas de ensefnanza apropiadas
para el desarrollo ofrecen un equilibrio 6ptimo
entre las experiencias guiadas por los adultos y
por los nifos. iLa experiencia guiada por adultos
sigue mayormente las lineas de los objetivos de
los maestros, pero también esta delineada por la
participacion activa de los nifnos; la experiencia
guiada por nifios sigue mayormente las lineas de
los intereses y acciones de los nifios, con el apoyo
estratégico de los maestrosi.!* Pero ya sea que una
experiencia de aprendizaje esté guiada por adultos
0 por nifos, en la practica apropiada para el desa-
rrollo es el maestro el que tiene la responsabilidad
de estimular, dirigir y apoyar el desarrollo y apren-
dizaje de los nifos ofreciendo las experiencias que
cada nino necesita.

A continuacién se describen practicas de
ensefanza que son apropiadas para el desarrollo
para niflos pequeifios desde el nacimiento hasta los
grados de la primaria.

A. Los maestros son responsables de estimu-
lar a la comunidad afectuosa de aprendizaje
a través de su ensefanza.

B. Los maestros establecen su prioridad en
conocer bien a cada nifio, y también a las
personas mas significativas en la vida del
nino.

1. Los maestros entablan relaciones
positivas y personales con cada nifio y
con su familia para comprender mejor
las necesidades, intereses y capacidades
individuales del nifio y los objetivos,
valores, expectativas y practicas de
crianza de esa familia. (Véase también

el lineamiento 5, iEstablecer relaciones
reciprocas con las familiasi.) Los mae-
stros dialogan con cada nino y su familia
(con un intérprete comunitario, si fuera
necesario, para comprenderse mutua-
mente) y emplean aquello que llegan

a saber para adaptar sus acciones y
planificaciones.
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2. Los maestros continuamente retinen
informacion sobre los nifios de diferentes
maneras y supervisan el aprendizaje y el
desarrollo de cada nifo para planificar
como ayudarlos a progresar. (Véase tam-
bién el lineamiento 4, iEvaluar el desar-
rollo y el aprendizaje de los nifosl.)

3. Los maestros estan atentos a los
signos de estrés indebido y de sucesos
traumaéticos en la vida de cada nino

y emplean estrategias para reducir el
estrés y respaldar el desarrollo de la
resiliencia.

C. Los maestros tienen la responsabilidad de
conocer cuédles son las metas deseadas para
el programa y como el plan de estudios del
programa pretende alcanzar dichas metas.
Ellos ponen en préctica ese plan de estudios
a través de su ensefanza con procedimien-
tos orientados a los nifios pequefios en
general y a esos nifios en particular. Hacer
esto incluye seguir secuencias predecibles
en las que los nifios adquieren conceptos
especificos, capacidades y habilidades,

y basandose en experiencias y nociones
anteriores. (Véase también el lineamiento 3,
iPlanificar un plan de estudios que apunte a
alcanzar metas importantesl.)

D. Los maestros planifican experiencias de
aprendizaje que implementan un plan de
estudios integral con eficacia, de modo que
los nifos alcancen metas clave en todos los
dominios (fisico, social, emocional, cog-
nitivo) y en todas las disciplinas (alfabet-
izacion, incluida la adquisicion del inglés,
matematica, estudios sociales, ciencia, arte,
musica, educacion fisica y salud).

E. Los maestros planifican el entorno, el pro-
grama y las actividades cotidianas para
impulsar el aprendizaje y el desarrollo de
cada nino.

1. Los maestros planifican experiencias
practicas significativas que sean estimu-
lantes desde el punto de vista intelectual
y creativo, proponen la exploracion y

la investigacion, e involucran la partici-
pacioén activa y sostenida de los nifnos.
Lo hacen ofreciendo una rica variedad de
materiales, desafios e ideas que captan la
atencion de los ninos.
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2. Los maestros ofrecen a los nifios
oportunidades para realizar elecciones
significativas, especialmente en periodos
de actividades escogidas por los nifos.
Asisten y guian a los nifios que atn no
son capaces de disfrutar y de hacer un
buen uso de esos periodos.

3. Los maestros organizan el programa
diario y semanal para ofrecer a los nifios
bloques de tiempo prolongados en los
que embarcarse en juego sostenido,
investigacion, exploracion e interaccion
(con adultos y pares).

4. Los maestros ofrecen experiencias,
materiales e interacciones en los que
los nifios podran involucrarse en juegos
que les permitan extender sus limites

lo méas posible en su imaginacion, len-
guaje, interaccion y autorregulacion, asi
como practicar sus habilidades recién
adquiridas.

F. Los maestros poseen un extenso reperto-

rio de capacidades y estrategias a las que
pueden recurrir, y saben como y cuando ele-
gir entre ellas, a fin de estimular de manera
efectiva el aprendizaje y el desarrollo del
nino en ese momento. Dichas capacidades
incluyen la habilidad para adaptar el plan
de estudios, las actividades y los materiales
de modo de asegurarse una participacion
plena de fodos los nifos. Dichas estrategias
incluyen, aunque no son las tnicas, recono-
cer, alentar, ofrecer devoluciones especifi-
cas, modelar, demostrar, agregar desafios,
proporcionar pistas y otra asistencia, brin-
dar informacion y dar instrucciones.

1. Para ayudar a los nifios a desarrollar
la iniciativa, los maestros los animan a
elegir y planificar sus propias actividades
de aprendizaje.

2. Para estimular el pensamiento de
los nifios y ampliar su aprendizaje, los
maestros presentan problemas, formu-
lan preguntas y realizan comentarios y
sugerencias.

3. Para ampliar el alcance de la variedad
de intereses de los nifios y el alcance de
sus pensamientos, los maestros presen-
tan experiencias nuevas e introducen
ideas estimulantes, problemas, experien-
cias o hipotesis.
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4. Para ajustar la complejidad y el
desafio de las actividades de modo
que se adecuen al nivel de habilidad

y conocimiento de los nifios, los mae-
stros aumentan el desafio a medida
que los nifios adquieren competencia y
entendimiento.

5. Para fortalecer la sensacién de com-
petencia y confianza de los nifios como
estudiantes, para que perdure su moti-
vacion y disposicion a enfrentar riesgos,
los maestros brindan experiencias para
que los nifnos resulten verdaderamente
exitosos y se sientan estimulados.

6. Para mejorar la comprension concep-
tual de los ninos, los maestros utilizan
diversas estrategias, que incluyen entre-
vistas y conversaciones intensivas, que
animan a los nifios a reflexionar sobre
sus experiencias y a volver a ivisitarlasl.

7. Para animar y promover el aprendizaje
y desarrollo de los nifos, los maestros
evitan los elogios genéricos (1}Buen
trabajoli) y, en cambio, dan informacién
retroactiva especifica (1jObtuviste el
mismo namero cuando volviste a contar
los frijoles').

G. Los maestros saben cémo y cuando colo-

car un andamiaje en el aprendizaje de los
ninos; es decir, brindarles s6lo la asistencia
suficiente que permita a cada nifio rendir
hasta un nivel de capacidad justo superior a
lo que el nifio puede hacer por si solo, luego
reducir gradualmente el sostén a medida
que el nifo comience a dominar la habili-
dad, y acondicionar el escenario para el
desafio siguiente.

1. Los maestros reconocen y responden
a la realidad de que en cada grupo las
habilidades de los nifios varian y que
ellos necesitaran diferentes niveles de
apoyo. Los maestros también saben que
el grado de habilidad y la necesidad de
apoyo de cada nifno varia con el tiempo.

2. El andamiaje puede tomar miltiples
formas, por ejemplo, dar al nifio una
pista, agregar un indicio, modelar la
habilidad, o adaptar los materiales y
actividades. Se puede proveer en una
variedad de contextos, no s6lo en expe-
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riencias de aprendizaje planificadas sino
también en el juego, rutinas diarias y
actividades al aire libre.

3. El andamiaje puede ser proporcionado
por los maestros (por e€j., el maestro
modela la habilidad) o por los pares (por
ej., modela un compaiierito que esté
aprendiendo); en cualquier caso, es el
maestro quien reconoce y planifica la
necesidad de apoyo y asistencia de cada
nino.
H. Los maestros saben cémo y cuando usar
los diversos formatos/contextos de apren-
dizaje més estratégicamente.

1. Los maestros comprenden que cada
formato o contexto de aprendizaje
principal (por €j., grupo grande, grupo
pequeio, centro de aprendizaje, rutina)
tiene sus propias caracteristicas, fun-
ciones y valor.

2. Los maestros estudian cuidadosa-
mente qué formato de aprendizaje es
mejor para ayudar a los nifios a lograr la
meta deseada, segln la edad, el desar-
rollo, las capacidades y el temperamento
del nifio, entre otros factores.

I. Cuando los ninos han perdidos algunas

de las oportunidades de aprendizaje nec-
esarias para tener éxito en la escuela (con
mayor frecuencia los niflos de hogares de
bajos ingresos), los programas y los mae-
stros les ofrecen experiencias de apren-
dizaje aun mas extensas, enriquecidas e
intensivas que las que les dan a sus pares.

1. Los maestros cuidan de no poner a
estos niflos bajo una presion agregada.
Una presién semejante en los nifios que
ya comienzan con una desventaja puede
hacer de la escuela una experiencia frus-
trante y desalentadora, en lugar de una
oportunidad para disfrutar y prosperar al
aprender.

2. Para permitir que estos ninos reali-
cen un progreso 6ptimo, los maestros
emplean el tiempo de manera absoluta-
mente intencional, y se concentran en
capacidades y habilidades clave a través
de experiencias muy motivadoras.

3. Al reconocer los beneficios sociales,
cognitivos, lingliisticos y de autor-
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regulacion que brinda un juego de alta
calidad, los maestros no reducen las
oportunidades de jugar que estos nifios
necesitan tan imperiosamente. En cam-
bio, los maestros estructuran y modelan
aspectos de un juego rico y maduro.

J. Los maestros proponen experiencias en
clase que sean accesibles a ftodos los nifios y
respondan a sus necesidades, incluidos los
nifios que aprenden el idioma inglés, tienen
necesidades especiales o discapacidades,
viven en la pobreza u otras circunstancias
problematicas, o provienen de culturas
diferentes.

1. Los maestros incorporan una amplia
variedad de experiencias, materiales

y equipos, y estrategias de enseflanza
para adaptarlos al abanico de diferencias
individuales de los nifios en cuanto a
desarrollo, capacidades y habilidades,
experiencias anteriores, necesidades e
intereses.

2. Los maestros incorporan a la cul-

tura compartida de la comunidad de
aprendizaje la cultura y el lenguaje del
hogar de cada nifio, de modo que las
contribuciones singulares de esa cultura
familiar y de ese idioma familiar sean
reconocidos y valorados por los demas
miembros de la comunidad, y la conexién
del nifo con la familia y su hogar se vea
fortalecida.

3. Los maestros incluyen a todos los
nifnos en todas las actividades de la clase
y animan a los ninos a ser inclusivos en
sus comportamientos e interacciones
con los pares.

4. Los maestros estan preparados para
cumplir con las necesidades especiales
de ciertos ninos, incluidos nifios con
discapacidades y aquellos que exhiben
intereses y habilidades inusuales. Los
maestros utilizan todas las estrategias
aqui identificadas, consultan con los
especialistas indicados y con la familia
del nifio, y controlan que el nifio reciba
las adaptaciones y servicios especial-
izados que necesite para triunfar en el
escenario de la primera infancia.

22



Planificar un plan de estudios que
apunte a alcanzar metas importantes

El plan de estudios comprende el conocimiento,
las capacidades, las habilidades y las nociones
que los niflos deben adquirir y los planes para las
experiencias de aprendizaje a través de las que se
haran dichos logros. Al implementar un plan de
estudios siempre se obtienen resultados de algtn
tipo, pero es fundamental saber de qué resultados
se trata y como los alcanza un programa. En la
practica apropiada para el desarrollo, el plan de
estudios ayuda a los nifios pequefios a alcanzar
metas que son significativas para su desarrollo

y educacion. El plan de estudios logra esto a tra-
vés de experiencias de aprendizaje (que incluyen
juego, grupo pequeno, grupo grande, centros

de interés y rutinas) que reflejan lo que se sabe
acerca de los nifios pequenos en general y acerca
de estos nifos en particular, asi como sobre las
secuencias en las que los niflos adquieren concep-
tos especificos, capacidades y habilidades, elabo-
rando a partir de experiencias anteriores.

Debido a que los nifios aprenden mas en
programas en los que hay un plan de estudios
bien planificado e implementado, resulta impor-
tante que todas las escuelas y programas para la
primera infancia tengan su plan de estudios por
escrito. Los maestros emplean el plan de estudios
y su conocimiento sobre los intereses de los nifios
para planificar experiencias de aprendizaje perti-
nentes y cautivantes; y tienen en cuenta este plan
de estudios al interactuar con los ninos durante
todo el dia. De este modo, se aseguran de que las
experiencias de aprendizaje de los nifios fitanto
en contextos guiados por adultos como en otros
guiados por nifiosi concuerden con las metas del
programa para los nifios y estén conectadas den-
tro de un marco organizado. Al mismo tiempo, la
practica apropiada para el desarrollo implica que
los maestros tengan flexibilidad —y la pericia para
ejercitar dicha flexibilidad con eficacia— para dise-
nar y llevar a cabo las experiencias curriculares en
sus clases.!®

A continuacién se describe una planificaciéon
curricular que es apropiada para el desarrollo de
ninos pequenos desde el nacimiento hasta los
grados de la primaria.

A. Se han identificado y articulado claramente
metas deseadas que son importantes para
el aprendizaje y desarrollo de los nifios
pequenos.
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1. Los maestros consideran que los

ninos deberian saber, comprender, y ser
capaces de actuar en todos los dominios
de desarrollo fisico, social, emocional y
cognitivo y en todas las disciplinas, inclu-
ido lenguaje, alfabetizacion, matemaética,
estudios sociales, ciencia, arte, musica,
educacion fisica y salud.

2. Si hay normas estatales u otras regla-
mentaciones en vigencia, los maestros
se familiarizan por completo con ellas
y les agregan todas las metas a las que
las normas no hayan dado suficiente
importancia.

3. Cualquiera sea el origen de las metas,
maestros y administradores se aseguran
de que las metas sean claramente defini-
das, comunicadas y comprendidas por
todos las partes interesadas, incluidas
las familias.

B. El programa tiene un plan de estudios inte-
gral y efectivo que apunta a las metas iden-
tificadas, incluso las fundacionales para el
aprendizaje y éxito escolar posteriores.

1. Ya sea que los maestros hayan partici-
pado o no en las decisiones acerca del
plan de estudios, ellos se familiarizan con
éste y tienen en cuenta su integralidad al
abordar metas importantes.

2. Si el programa utiliza planes de estu-
dios publicados, los maestros los adap-
tan de modo que atiendan las necesi-
dades de aprendizaje de los nifos a los
que ensenan.

3. Sison los profesionales quienes desar-
rollan el plan de estudios, se cercioran

de que apunte a las metas identificadas y
de que utilicen recursos de expertos que
sean contundentes y actualizados para
asegurarse de que el contenido del plan
de estudios sea so6lido e integral.

C. Los maestros utilizan el marco del plan de
estudios en su planificacion a fin de asegu-
rarse de que se preste amplia atencién a
metas de aprendizaje importantes y para
mejorar la coherencia de la experiencia de
clase para los nifos.

1. Los maestros estan familiarizados
con las nociones y capacidades clave
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para ese grupo de edad en cada dominio
(fisico, social, emocional, cognitivo),
incluido cémo el aprendizaje y el desar-
rollo en un dominio influye en los demas.

2. En su planificacion y seguimiento, los
maestros utilizan el marco del plan de
estudios junto con lo que saben (a partir
de su observacion y de otras evalua-
ciones) acerca de los intereses, progreso,
destreza en el lenguaje y necesidades de
aprendizaje de los nifios. Ellos modelan
y adaptan cuidadosamente las experien-
cias que ofrecen a los nifios de modo de
permitirle a cada nifio alcanzar las metas
trazadas en el plan de estudios.

3. Al determinar la secuencia y el ritmo
de las experiencias de aprendizaje, los
maestros consideran los trayectos de
desarrollo que los nifios suelen seguir

y las secuencias tipicas en las que se
desarrollan capacidades y conceptos.
Los maestros emplean estos elementos
con miras a impulsar a los nifios en todas
las areas, realizando adaptaciones donde
sea necesario para ciertos ninos en par-
ticular. Cuando los ninos han perdido
algunas de las oportunidades de apren-
dizaje que promueven el éxito escolar,
los maestros deben adaptar el plan de
estudios para ayudar a los nifios a avan-
zar mas rapidamente.

D. Los maestros establecen como prioridad las
conexiones significativas en las experien-
cias de aprendizaje que ofrecen a los nifios,
para reflejar que todos los estudiantes, y
ciertamente los nifios pequenos, aprenden
mejor cuando los conceptos, el lenguaje, y
las capacidades con los que se encuentran
estan relacionados con algo que ellos cono-
cen y que les importa, y cuando los apren-
dizajes nuevos estan interconectados entre
si de manera coherente y significativa.

1. Los maestros planifican experiencias
curriculares que integren el aprendizaje
de los nifos dentro de y entre los domin-
ios (fisico, social, emocional, cognitivo) y
las disciplinas (incluido lenguaje, alfabet-
izacion, matematica, estudios sociales,
ciencia, arte, musica, educacion fisica 'y
salud).
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2. Los maestros planifican experiencias
curriculares para acercarse a los inter-
eses propios de los nifios y para pre-
sentarles cosas que probablemente les
interesen, reconociendo que desarrollar
y ampliar los intereses de los nifios es
particularmente importante durante los
anos de preescolar, cuando la capacidad
de los nifios para concentrar su atencion
estd en sus primeras etapas.

3. Los maestros planifican experiencias
curriculares que siguen secuencias 16gi-
cas y que permiten trabajar con profundi-
dad y enfoque. Es decir, las experiencias
no tocan levemente una gran cantidad de
areas de contenido, sino que, en cambio,
permiten a los niflos dedicar un tiempo
sostenido a un conjunto mas selectivo.

E. Los maestros colaboran con los que ense-
nan en los niveles de grado precedentes y
subsiguientes, compartiendo informacién
acerca de los nifios y trabajando para acre-
centar la continuidad y la coherencia entre
edades y grados, al tiempo que protegen la
integridad y adecuacion de las practicas en
cada nivel.

F. En el cuidado de bebés y deambuladores,
los profesionales trazan un plan de estudios
(si bien quizas no siempre lo llamen asi).
Desarrollan planes para las rutinas y expe-
riencias importantes que favoreceran el
aprendizaje y el desarrollo de los nifos y les
permitiran alcanzar las metas deseadas.

Evaluar el desarrollo y el aprendiza-
je de los ninos

La evaluacion del desarrollo y el aprendizaje de

los nifios es esencial para los maestros y los pro-
gramas a fin de planificar, implementar y estimar

la efectividad de las experiencias de clase que
ofrecen. La evaluacién también es una herramienta
para controlar el progreso de los nifios hacia las
metas deseadas de un programa. En la practica
apropiada para el desarrollo, las experiencias y las
evaluaciones estan vinculadas (las experiencias
desarrollan lo que se evalia, y viceversa); ambas
estan alineadas con los resultados o metas que se
esperan del programa para los nifios. Los maestros
no pueden actuar intencionalmente para ayudar a
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los nifios a progresar a menos que conozcan donde
se encuentra cada nifio con respecto a las metas
de aprendizaje.

Resulta dificil realizar una evaluacion legitima
de los ninos pequenos porque ellos se desarrollan
y aprenden de maneras caracteristicamente poco
uniformes e inmersas en los contextos culturales y
lingliisticos especificos en los que viven. Por ejem-
plo, una evaluacion legitima tiene en cuenta fac-
tores tales como la facilidad en inglés de un nifo
y su etapa de desarrollo lingiiistico en la lengua
de su hogar. Una evaluacion que no sea confiable
o valida, o que se utilice para rotular, controlar
o danar de algin modo a los nifios pequenos,
no corresponde a la practica apropiada para el
desarrollo.

A continuacion se describe una evaluacién
legitima que es apropiada para el desarrollo para
nifios pequefos desde el nacimiento hasta los
grados de la primaria.

A. La evaluacion del progreso y los logros de
los niflos pequenos es continua, estratégica
e intencionada. Los resultados de la evalu-
acion se utilizan para documentar la plani-
ficacién e implementacion de experiencias,
para comunicarse con la familia del nifio, y
para estimar y perfeccionar la efectividad
de los maestros y del programa.

B. La evaluacion se centra en el progreso de
los nifos hacia metas significativas en tér-
minos de desarrollo y educacion.

C. Existe un sistema para recoger, interpretar
y utilizar la informacién obtenida de las
evaluaciones para guiar lo que acontece en
la clase (evaluacion formativa). Los mae-
stros emplean esta informacién al delinear
los planes de estudios y las experiencias de
aprendizaje y en las interacciones perma-
nentes con los nifnos; es decir, los maestros
realizan evaluaciones constantemente con
el proposito de mejorar la ensefanza y el
aprendizaje.

D. Los métodos de evaluacién son apropiados
para el estado de desarrollo y las experi-
encias de los niflos pequeios, reconocen
la variacion individual en los estudiantes y
permiten a los niflos demostrar su compe-
tencia de diferentes maneras. Los métodos
apropiados para la evaluacién en clase de
nifios pequenos, por lo tanto, incluyen los
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resultados de las observaciones que los
maestros hacen de los nifios, las entrevistas
clinicas, colecciones de muestras de trabajo
de los nifios, y su desempeno en actividades
reales.

E. La evaluacién no sélo se enfoca en lo que
los niflos pueden hacer en forma indepen-
diente sino también en lo que pueden hacer
con la ayuda de otros nifios o adultos. Por
lo tanto, los maestros evaltan a los nifios
mientras participan en grupos y otras situa-
ciones que les brindan un andamiaje.

F. Ademas de esta evaluacion realizada por los
maestros, el aporte de las familias y tam-
bién las evaluaciones que los propios nifios
hacen de su trabajo son parte de la estrate-
gia de evaluacion general del programa.

G. Las evaluaciones se ajustan a un proposito
especifico y se utilizan s6lo para el fin para
el cual se ha probado que brindan infor-
macién confiable y valida.

H. Las decisiones que influyen en mayor
medida en los nifios, como ser inscripciéon
o ubicacidén, nunca se toman sobre la base
de los resultados de una sola evaluacion de
desarrollo o instrumento o dispositivo de
seleccion sino que se basan en numerosas
fuentes de informacion pertinente, incluida
la que se obtiene a partir de las observa-
ciones que maestros y padres (y especialis-
tas, segin se requiera) hacen de los nifios y
de sus interacciones con ellos.

I. Cuando una seleccién u otra evaluacion
identifica nifios que podrian tener necesi-
dades especiales de aprendizaje o de desar-
rollo, se realiza un seguimiento, evaluacién
y, en caso de indicarse, derivacién apropia-
dos. El diagnéstico o rotulaciéon nunca es
el resultado de una seleccion breve o de la
evaluacion de una situacion. Las familias
deben participar como fuentes de infor-
macion importantes.

Establecer relaciones reciprocas
con las familias
Las practicas apropiadas para el desarrollo derivan
de un conocimiento profundo de los principios del
desarrollo infantil y de los nifios del programa en
particular, como también del contexto dentro del
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cual vive cada uno de ellos. Cuanto mas pequeio
es el nino, mas necesario es que los profesionales
adquieran este conocimiento particular a través de
relaciones con las familias de los nifos.

La practica no es apropiada para el desarro-
llo si el programa limita la “participacion de los
padres” a eventos programados (por mas valiosos
que sean), o si la relacion entre el programa y la
familia tiene una marcada orientacion a la iedu-
cacion parentali. Los padres no se sienten como
socios en la relacion cuando los miembros del
personal se ven a si mismos como poseedores de
todo el conocimiento y de las percepciones acerca
de los nifios y consideran que los padres carecen
de dicho conocimiento.

Tales acercamientos no conllevan de manera
adecuada la complejidad de la cooperacion entre
maestros y familias que es un elemento fundamen-
tal de una buena practica. A continuacién se des-
cribe el tipo de relaciones que son apropiadas para
el desarrollo para nifios (desde el nacimiento hasta
los grados de la primaria), en las que los miembros
de las familias y los profesionales trabajan juntos
como miembros de la comunidad de aprendizaje.

A. En las relaciones reciprocas entre profe-
sionales y familias, existe respeto mutuo,
cooperacion, responsabilidad compartida
y negociacion de conflictos hacia el alcance
de metas compartidas. (Véase también el
lineamiento 1, iCrear una comunidad de
estudiantes afectuosal.)

B. Los profesionales trabajan en sociedades
de colaboraciéon con las familias, estab-
leciendo y manteniendo una comunicaciéon
bidireccional regular y frecuente con ellas
(con familias que no hablan inglés, los mae-

Consideraciones sobre la politica

Los maestros y administradores de la educacion
de la primera infancia tienen un papel fundamental
al modelar el futuro de nuestra ciudadania y de
nuestra democracia. Minuto a minuto, dia a dia,
mes a mes, ellos proveen las relaciones conse-
cuentes, compasivas y respetuosas que nuestros
nifios necesitan para establecer bases sé6lidas de
la educacion temprana. Al atender miltiples domi-
nios de desarrollo y las necesidades individuales
de aquellos bajo su cuidado, los profesionales de
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stros deberian emplear la lengua familiar si
la supieran o tratar de conseguir la ayuda
de voluntarios bilingiies).

C. Los miembros de la familia son bienvenidos
en el ambiente, y existen multiples oportu-
nidades para la participacion de la familia.
Las familias participan en las decisiones
sobre el programa respecto de la atenciéon y
educacion de sus ninos.

D. Los maestros reconocen las elecciones y
objetivos de una familia para con el nifio
y responden con sensibilidad y respeto a
dichas preferencias y preocupaciones, pero
sin abdicar la responsabilidad que los pro-
fesionales de la primera infancia tienen para
apoyar el aprendizaje y desarrollo de los
nifos a través de practicas apropiadas para
el desarrollo.

E. Los maestros y la familia comparten entre
si su conocimiento del nifio en particular y
las nociones sobre desarrollo y aprendizaje
infantil como parte de la comunicacion
cotidiana y en conferencias planificadas.
Los maestros apoyan a las familias de man-
eras que promuevan en maximo grado las
capacidades y competencias de la familia
para tomar decisiones.

F. Los profesionales involucran a las familias
como fuente de informacién sobre el nifio
(antes de su ingreso al programa y en forma
continua) y las hacen participar en la plani-
ficacién para el nifio.

G. El programa vincula a las familias con una
gama de servicios, basados en recursos,
prioridades y preocupaciones que se hayan
identificado.

la primera infancia que emplean practicas apro-
piadas para el desarrollo involucran a los nifios
pequeios en experiencias ricas de aprendizaje
temprano fuera de sus hogares que los preparan
para el aprendizaje y éxito futuros en la vida.

Independientemente de los recursos disponi-
bles, los profesionales de la primera infancia tienen
una responsabilidad ética para actuar de acuerdo
con los estandares de su profesion. Sin embargo,
es irrealista esperar que puedan implementar
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cabalmente esos estandares y practicas sin poli-
ticas publicas y fondos que respalden un sistema
de educacién de la primera infancia que tenga sus
raices en proveer a todos los nifios experiencias de
alta calidad apropiadas para el desarrollo.

La meta debe ser un progreso en ambas esfe-
ras: mas profesionales de la primera infancia invo-
lucrados en las practicas apropiadas para el desa-
rrollo, y mas autoridades responsables que fijen
politicas y destinen fondos publicos para apoyar
dichas practicas.

Muchos elementos de la practica apropiada
para el desarrollo deben reflejarse en nuestras
politicas federales, estatales y locales. Las areas
de la politica que son particularmente esenciales
para desarrollar un sistema de educacién de la
primera infancia de alta calidad y bien financiado,
que incluye la implementacién de la practica
apropiada para el desarrollo, debe incluir como
minimo: estdndares para el aprendizaje temprano
de los nifios y planes de estudios y evaluaciones
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relacionados y alineados; un sistema global de
desarrollo y compensacion de los profesionales;
un sistema de calificaciéon y perfeccionamiento de
la calidad del programa para mejorar la calidad del
programa y también para informar a las familias, al
publico y a las autoridades responsables acerca de
la calidad; servicios integrales y coordinados para
los nifos; atencién a la evaluacion del programa; y
compromiso de fondos publicos adicionales para
apoyar la asequibilidad y la calidad del programa
en cada escenario.

Peri6dicamente NAEYC emite comunicaciones
para informar a los defensores del programa y a las
autoridades responsables sobre sus esfuerzos por
fijar politicas razonables en estas areas.

A fin de que dicha informacion y recomendaciones estén
actualizadas, la informacion y los resimenes de politicas
pertinentes de NAEYC no aparecen en esta declaracion de
posicion sino en su propia ubicacién en el sitio web de la
Asociacion en www.naeyc.org.
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