
Otra perspectiva sobre lo que los niños deben estar aprendiendo
Lilian G. Katz

Educadores de todos los niveles deben confrontar la pregunta sobre
qué debe enseñarse. En términos generales, la mayoría de padres
y educadores están de acuerdo en que los niños deben aprender
cosas que contribuyan a su salud, competencia, productividad y
participación en la comunidad. Pero cuando se habla de cosas
específicas que deben aprenderse el próximo mes, la siguiente
semana o un día en particular, no es fácil lograr un acuerdo.

Las respuestas dependerán en parte de las edades de los
aprendices. En otras palabras, la pregunta sobre qué debe
enseñarse, hasta cierto punto, depende de cuándo será aprendido.
Aunque la pregunta "qué" está relacionada con los objetivos y
metas de la educación, la pregunta "cuándo" involucra
consideraciones de lo que sabemos sobre la naturaleza del
desarrollo y cómo se relaciona con el aprendizaje.

Desde que los estados comenzaron a establecer estándares
sobre el desempeño de los estudiantes y desde que surgió la
preocupación de la "promoción social", lo que debe aprenderse
tiene importancia.

El interés en estándares, competencias y políticas de
promoción pareciera tener un nuevo efecto en la educación de
prekinder. Es interesante anotar que la legislación reciente reasignó
fondos a "Head Start" que establecen estándares de desempeño y
estipulan que todos los graduados de Head Start deben aprender 10
letras del alfabeto (National Head Start Association, 1998, p.5).
Todavía no se ha determinado el significado de las letras para los
niños; estos nuevos requerimientos aparentemente intentan
evidenciar inquietudes sobre el estar listo para una instrucción
formal en escritura y cálculos numéricos.

Este folleto en primera instancia define el concepto de
desarrollo y luego enumera algunas formas de confontar preguntas
sobre "qué" y "cuándo" en términos de lo que estamos aprendiendo
en la investigación sobre los efectos de diferentes currículos.

La naturaleza del desarrollo
El concepto de desarrollo incluye dos grandes dimensiones:

normativa y dinámica. La dimensión normativa trata sobre las
capacidades típicas o normales y también las limitaciones de la
mayoría de los niños de una edad determinada en un ambiente
cultural determinado. La dimensión dinámica trata sobre la secuencia
y cambios que ocurren en todos los aspectos del funcionamiento del
niño con el paso del tiempo y la adquisición de experiencia, y cómo
estos cambios interactúan dinámicamente (Saarni, Mumme, &
Campos, 1998). Aunque la dimensión normativa indica un rango
probable sobre lo que típicamente se espera que los niños puedan y
no puedan hacer y aprender en una edad determinada, la dimensión
dinámica genera preguntas sobre lo que los niños deberían o no
hacer en un momento en particular de su desarrollo, a la luz de
posibles consecuencias dinámicas en el largo plazo de experiencias
anteriores. Por ejemplo, en muchos programas de pre-escolar y
kinder, los niños reciben instrucciones fonéticas y se espera que
completen las hojas de trabajo y reciten factores numéricos en modo
rotativo. Pero el hecho de que ellos puedan hacer esas cosas, en un
sentido normativo, no es suficiente justificación para "exigirles" que lo
hagan. La mayoría de estos niños voluntariamente hacen muchas
cosas que los adultos les piden que hagan. Pero su voluntad no es un
indicador confiable del valor de una actividad. La pregunta sobre el
desarrollo no es solamente, "Qué pueden hacer los niños?, sino

también, "Qué deben hacer los niños para contribuir mejor a su
desarrollo y aprendizaje en el largo plazo?".

Cuatro categorías sobre objetivos de aprendizaje
Las cuatro categorías de aprendizaje enumeradas a

continuación son importantes en todos los niveles de educación—
especialmente en la educación de niños pequeños:

Conocimiento. Durante la niñez temprana, el conocimiento
está compuesto de factores, conceptos, ideas, vocabulario,
cuentos y muchos otros aspectos de la cultura de un niño. Los
niños adquieren este conocimiento a través de las respuestas de
alguien a sus preguntas, explicaciones, descripciones y serie de
eventos, como también a través de procesos activos y
constructivos donde utilizan tanto como pueden su entendimiento
a través de la propia observación directa.

Habilidades. Las habilidades son unidades de acción
pequeñas que ocurren relativamente en un período corto de tiempo
y son fácilmente observables o inferidas. Las habilidades físicas,
sociales, verbales, numéricas y de dibujo son unas pocas de las
casi innumerables habilidades aprendidas en la edad temprana.
Las habilidades pueden ser aprendidas a través de instrucción
directa o por imitación con base en la observación, y éstas son
mejoradas con guía, práctica, repetición, ejercitación y verdadera
aplicación o uso.

Disposiciones. Las disposiciones pueden verse como hábitos
de la mente o tendencias para responder en ciertas formas a
ciertas situaciones. La curiosidad, cordialidad u hostilidad,
dominación, generosidad, interpretación y creatividad son
ejemplos de disposiciones o conjuntos de disposiciones, en lugar
de habilidades o partes del conocimiento. De acuerdo con esto,
es de utilidad tener en mente la diferencia entre tener habilidades
de escritura y tener la disposición para ser escritor, o tener
habilidades de lectura y tener disposición de lector (Katz, 1995).

Las disposiciones no se aprenden a través de instrucción
formal o exhortación. Muchas disposiciones importantes,
incluyendo la disposición al aprendizaje y a tomar ventaja de la
experiencia, son de nacimiento en todos los niños—sin importar
donde nazcan o crezcan. Muchas disposiciones que la mayoría
de adultos desearían que sus hijos adquirieran o fortalecieran—
como por ejemplo, curiosidad, creatividad, cooperación,
extroversión, cordialidad—se aprenden principalmente al estar
rodeado de personas que las exhiben; y son fortalecidas al ser
usadas efectivamente y al ser apreciadas en lugar de premiadas.
(Kohn, 1993).

Para adquirir o fortalecer una disposición en particular, un niño
debe tener la oportunidad de expresar la disposición en su com-
portamiento. Cuando ocurren manifestaciones de las disposiciones,
éstas pueden fortalecerse cuando el niño observa su efectividad,
las respuestas a ellas y experimenta satisfacción debido a ellas.
Los profesores pueden fortalecer ciertas disposiciones
estableciendo metas de aprendizaje en lugar de metas de
desempeño. Un profesor que dice, " Mira cuánto puedes descubrir
sobre ésto," en vez de, "Quiero ver que tan bien puedes hacerlo,"
estimula a los niños a enfocarse en lo que están aprendiendo en
vez de enfocarse en la evaluación externa de su desempeño
(Dweck, 1991).

Sentimientos. Los sentimientos son estados emocionales
subjetivos. Algunos sentimientos son innatos (por ejemplo el
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miedo), mientras que otros son aprendidos. Entre los sentimientos
aprendidos están los relacionados con competencia, confidencia,
pertenencia y seguridad. Sentimientos relacionados con la escuela,
profesores, aprendizaje y otros niños son también aprendidos
durante los primeros años.

Aprendizaje a través de la interacción
Investigaciones contemporáneas confirman que los niños

pequeños aprenden más efectivamente cuando tienen interacción
en lugar de únicamente receptividad o actividades pasivas (Bruner,
1999; Wood & Bennett, 1999). Estos niños por lo tanto, son más
susceptibles a fortalecer sus disposiciones innatas de aprendizaje
cuando están interactuando con adultos, compañeros, materiales y
sus alrededores de tal forma que los ayudan a mejorar y tomar
conciencia de su propia experiencia y de su medio ambiente. Deben
investigarse y observarse las características del ambiente más
propicias para su aprendizaje; además, sus hallazgos y
observaciones deben ser grabados y representados a través de
actividades como diálogo, pintura, dibujo, construcción, escritura y
gráficos. Las interacciones que surgen en el transcurso de estas
actividades generan contextos que incrementan el aprendizaje
social y cognitivo.

Riesgos de instrucción académica temprana
Investigaciones sobre los efectos de diferentes modelos de

currículo a largo plazo, revelan que la introducción de trabajo
académico en el currículo de niños pequeños produce resultados
positivos en las evaluaciones estándares a corto plazo (Schweinhart
& Weikart, 1997; Marcon, 1995). Por ejemplo, el riesgo de la
instrucción temprana al estar aprendiendo a leer es que la cantidad
de adiestramiento y práctica requerida para tener éxito en la edad
temprana parece subestimar la disposición de los niños a la lectura.
Claramente no es de utilidad para un niño aprender habilidades, si
en el proceso de adquirirlas, se pierde la disposición hacia las
mismas. En el caso de lectura en particular, la comprensión parece
depender más de la habilidad de lectura en ese momento y no
solamente de la enseñanza de la lectura de acuerdo con las
habilidades (Snow, Burns, & Griffin, 1998). Por otro lado, tampoco
es deseable adquirir la disposición para ser un lector sin tener las
habilidades requeridas. Resultados de estudios longitudinales
revelan que los currículos y la enseñanza deben ser diseñados para
optimizar la adquisición simultánea de conocimiento, habilidades,
disposiciones deseables y sentimientos (Marcon, 1995). Otro riesgo
de introducir prematuramente trabajo formal a niños pequeños es
que aquellos que no pueden desempeñar las tareas requeridas
están propensos a sentirse incompetentes. Los estudiantes que
repetidamente tienen dificultades manejando sentimientos de
incompetencia pueden considerase a si mismos estúpidos y actuar
de acuerdo a ello (Bandura et al., 1999).

Variedad de métodos de enseñanza
Los currículos de pre-escolar, jardines infantiles y programas

primarios con enfoque académico, típicamente adoptan un método
pedagógico principalmente basado en libros de trabajo,
adiestramiento y práctica de las habilidades discretas. Es razonable
asumir que cuando un método de enseñanza es utilizado por un
grupo diverso de niños, muchos de estos están propensos a fallar.
Entre más pequeños los niños, más variados deben ser los métodos
de enseñanza, porque habrá menos posibilidades de que hayan
sido socializados en una forma estándar de responder a su medio
ambiente social.

De esta forma, parece que el hecho de que un niño esté listo
para aprender tareas de la escuela está influenciado por sus
experiencias pasadas, peculiares y únicas. Por razones prácticas,
existen límites sobre qué tan variados pueden ser los métodos de
enseñanza. Debe anotarse, sin embargo, que mientras los enfoques
dominados por libros de trabajo frecuentemente conllevan a
instrucciones individualizadas, la individualización raramente consiste
en más de un día en el cual un niño completa una página en particular
u otra tarea rutinaria. Como sugieren varios estudios de seguimiento,
tales programas podrían contrarrestar la disposición innata de
aprender—o al menos de aprender lo que las escuelas quieren que
aprendan (Schweinhart & Weikart, 1997; Marcon, 1995).

El ambiente de aprendizaje
Entre más joven el niño más informal debe ser el ambiente

de aprendizaje. Los ambientes de aprendizaje informales
estimulan juegos espontáneos en los cuales los niños son
cautivados por las actividades disponibles que les interesan, tales
como variedad en los tipos de juegos y construcción. Sin
embargo, el juego espontáneo no es la única alternativa para la
instrucción académica temprana. La información sobre el
aprendizaje de los niños muestra que las experiencias de pre-
escolar y jardín infantil requieren un enfoque "intelectual" en el
cual los niños interactúan con grupos pequeños trabajando en
conjunto en proyectos que los ayudan a incrementar el sentido de
su propia experiencia. Así, el currículo debe incluir proyectos en
grupo con base en investigaciones sobre temas que valen la
pena. Estos proyectos deben fortalecer las disposiciones de los
niños a la observación, experimentación, preguntas y
examinación de cerca de los aspectos de su ambiente que valen
la pena. Usualmente incluyen construcciones y juegos dramáticos
así como variedad de literatura infantil y actividades que surgen
de las investigaciones y las tareas de resumir los hallazgos y de
compartir las experiencias del trabajo logrado.
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