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Fig. 80 Acción de armar la varilla de tres partes para pescar con aditamen-

to de anzuelo objetos que flotan en un recipiente ancho

Tarea 8: hacer bajar mediante un martillo tronquitos de madera 
de una plataforma.

En esta acción se trabaja con el instrumento completo y se 
construye, además, en dos partes. Los educandos utilizan tron-
quitos de madera que se deslizan en la base con la ayuda del mar-
tillo. Para que realmente la acción del martillo sea la que los haga 
descender, los tronquitos de madera deben ofrecen resistencia al 
deslizamiento. El educando golpeará los tronquitos hasta hacer-
los bajar, como un juego (figuras 81 y 82).

Fig. 81 Material para realizar la tarea: tronquitos de madera en una plata-

forma y martillos
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Fig. 82 Materiales para poner en la mesa de la actividad independiente

Tarea 9: llenar cubos de arena con una pala.

Llenar cubos de arena con una pala desde el punto de vista de 
la acción instrumental es la tarea más compleja de todas, aunque 
estamos habituados a ver los educandos realizar estas acciones 
en otros momentos de la vida cotidiana, lo que permite trabajar-
la con mayor sistematicidad y que estos se motiven. En realidad, 
cuando los educandos rellenan un cubo de arena no solamente 
están usando un medio auxiliar (instrumento): la pala, para ejer-
cer una acción sobre otro objeto: el cubo, sino que incorporan 
un tercer elemento: la arena, lo que es mucho más complejo que 
usar la vara de pescar pececitos, la cual pudiera parecer una ac-
ción mucho más complicada.

Para realizar esta acción se motivará a los educandos para que 
traten, sin utilizar las manos, de llenar el cubo de arena (figura 
83). Se pueden utilizar otros juguetes y materiales de plástico que 
permitan mantener el interés y deseo de los pequeños por reali-
zar esta tarea. En este año de vida se complejiza la acción con la 
construcción del instrumento en dos partes.

Fig. 83 Acción de llenar cubos de arena de dos partes usando una pala
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Tarea 10: coger objetos utilizando palitos de tender (pinzas).

Esta es una acción instrumental que posibilita el desarrollo in-
tegral de los educandos, además de fortalecer los músculos fi-
nos de las manos y preparar al educando para el desarrollo de 
habilidades informáticas (“hacer clic” y “arrastrar”). La actividad 
consiste en colocar en el borde de una mesa algo saliente, figuras 
planas o tarjetas con representaciones de elementos del entorno, 
y plantearle al educando que agarre una con el palito de tender 
(pinzas) y la arrastre por la mesa para colocarla en un lugar deter-
minado o en una caja preparada para esto. A la figura o tarjeta 
puede adherírsele en un extremo una pestaña que sobresalga ha-
cia verticalmente para facilitar el agarre. Puede utilizarse un mo-
delo, el cual mostrará la figura o tarjeta que deben agarrar; estas 
pueden estar relacionadas con diferentes contenidos y elementos 
del entorno, objetos, personas, medios de transporte, animales, 
plantas, flores, etc., destacando su nombre y características más 
distintivas.

En la edad de dos a tres años, la acción se limitará a agarrar con 
el palito de tender (o pinzas) objetos planos para colocarlos en 
lugares específicos (figura 84), ya sea por su naturaleza (animales, 
frutas, figuras geométricas, etc.), o por sus cualidades (color, for-
ma y tamaño).

Fig. 84 Acción de coger objetos utilizando palitos de tender (pinzas)

UTILIZACIÓN DE MODELOS PARA RESOLVER TAREAS 
SENCILLAS DE LA VIDA COTIDIANA

En esta edad se introducen por primera vez los contenidos 
de construcción por modelos, objetales y gráficos. Se sugiere la 
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utilización de actividades programadas para el tratamiento de 
este contenido, además de aprovecharse los diferentes momen-
tos educativos. En el Círculo Infantil se organizarán en subgrupos 
de entre cinco o seis niños. En el Programa Educa a tu Hijo podrá 
trabajarse con varios niños y familias o de manera individual.

Se diseñarán tantos modelos objetales y gráficos como sean 
necesarios, como mínimo uno por cada dos educandos y el adulto 
debe poseer uno. Los modelos gráficos se colocarán frente a los 
educandos, excepto la plantilla que es individual y constituye una 
vista superior, por lo que se coloca sobre la mesa.

Las actividades de construcción contribuyen al inicio del de-
sarrollo de la independencia y la creatividad. Estas desarrollan 
acciones de orientación, pensamiento, percepción e imaginación 
creativa, mientras propician la solución de problemas relaciona-
dos con la ubicación espacial, el equilibrio y la resistencia de los 
materiales.

El adulto debe tener siempre material preparado en caso de 
que tenga que realizar alguna demostración a algún educando, 
ya que no debe utilizar sus materiales para no interferir con su 
trabajo. En el caso de que coincidan varios educandos con la mis-
ma dificultad, se brindará el nivel de ayuda de forma general.

Las actividades de construcción que se trabajarán son de tres 
tipos:

•	 Construcción por modelo objetal.
•	 Construcción por un modelo elaborado por el adulto en presen-

cia de los educandos partiendo de modelos objetales sencillos, 
tanto de vista superior como de vista frontal desmembrado.

•	 Construcciones por modelos gráficos sencillos, donde se deta-
llan todas las piezas del objeto a construir.

La orientación pedagógica del agente educativo, durante las 
actividades, debe propiciar la participación activa, la comunica-
ción espontánea y la relación independiente con los materiales, 
donde se descubran sus propiedades y las posibilidades que estos 
les brindan. Al organizar las actividades se debe tener en cuenta 
el medio que rodea al educando y su experiencia.
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•	 Familiarización con el material y con las técnicas más elemen-
tales de la construcción

Durante la infancia temprana puede lograrse la familiarización 
de los educandos con los materiales y las técnicas más elementa-
les de la construcción. En las diferentes acciones con bloques y en 
la producción plástica, los niños captan las posibilidades y limita-
ciones del material de construcción y las técnicas que se pueden 
utilizar. Esta familiarización se logra también durante todo el cur-
so en la medida en que los educandos vayan realizando construc-
ciones simples por modelos objetales y gráficos. Este contenido 
no requiere de una actividad programada específica, sino que se 
le da salida en los diferentes momentos educativos.

Los materiales a utilizar son: papel, cartón, objetos de la na-
turaleza, materiales desechables (cajas y pomos plásticos de di-
ferentes tamaños), bloques de madera, entre otros. La actividad 
debe ser práctica y se debe obtener un producto. Esta es agra-
dable e importante para el desarrollo intelectual de los educan-
dos. Siempre que el educando se encuentre en una actividad de  
construcción, el agente educativo, le brinda niveles de ayuda 
para que logre llegar hasta el final de la misma, siendo muy im-
portante para su desarrollo intelectual.

Construcción por modelo objetar, colocando las piezas  
en diferentes posiciones

La construcción por modelo objetal constituye el primer grupo 
de tareas. 

En este año de vida en las primeras actividades se traba-
ja la construcción de un modelo objetal con piezas iguales a 
las del modelo, esto consiste en la reproducción exacta por los 
educandos de una construcción hecha por el agente educativo. 
Al realizar la reproducción del modelo, el adulto insistirá en 
colocar las piezas en la misma posición en que aparecen en el 
modelo. Este tipo de tarea es utilizada, fundamentalmente, al 
inicio del curso.

Los pasos metodológicos para el trabajo de construcción con 
modelos objetales son los siguientes:



179

ORIENTACIONES METODOLÓGICAS

Primero: Después de la motivación por el adulto, se constituye en 
el momento inicial lo que van a realizar los educandos, es decir, lo 
que se va a construir.

•	 Se le presenta el modelo a reproducir una vez construido y se 
nombra en colaboración con los educandos. Puede explicarse 
la importancia del objeto a construir, su utilidad, etcétera.

•	 Se analizan con los educandos los materiales con que van a 
efectuar la construcción de acuerdo con el modelo dado (blo-
ques de madera, de plástico o de cartón).

•	 Se realiza la demostración por el adulto delante de los educan-
dos. Esta demostración primero es total y después puede ser 
parcial (solo se construye la primera parte para guiar la acción 
del educando).

Segundo: En este paso los educandos tienen el protagonismo, se 
seleccionan los materiales y fijándose por el modelo dado realizan 
la construcción de forma independiente. Además, es el momento 
para brindarles los niveles de ayuda que requieran y de observar 
las acciones que realizan para lograr reproducir el modelo dado.

Tercero: Cuando los educandos terminen de construir se les esti-
mula para que digan lo que construyeron, cómo lo realizaron y 
con qué. Se les debe estimular para que expresen lo que lograron 
y puedan manifestar su satisfacción de haber logrado reproducir 
el modelo.

Cuarto: Es cuando el adulto proporciona otros materiales o ju-
guetes pequeños, para que los educandos jueguen con su 
construcción.

En todas las actividades el adulto durante la motivación dará 
la explicación detallada de las características de los modelos y  
de la colocación de las piezas, para lograr la construcción.

Al introducirse la construcción por modelo objetal colocando 
las piezas en diferentes posiciones se puede presentar primero 
un modelo objetal. Cuando los educandos lo hayan realizado se 
desarma y con esas piezas se construye el otro modelo.
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En el siguiente ejemplo se ilustra este tipo de construcción (fi-
gura 85).

Fig. 85 Una cama para la muñeca (A y C) y el tren para ir de paseo (B y D)

Con este mismo nivel de complejidad se sugiere la construcción 
con cuatro piezas, primero se construye un camino y después se 
desarma para construir una cerca. De esta forma los educandos 
van captando las posibilidades del material y comprenden que 
pueden colocarlos de diferentes posiciones. 

En las actividades siguientes se tratará de que el educando co-
loque las piezas en diferentes posiciones.

En la mesa se coloca el modelo objetal construido por el adul-
to, posteriormente, se le pide al educando que construya obje-
tos iguales al que tiene en la mesa, utilizando todo el material 
entregado. Se sugiere que se utilicen hasta dos modelos y se 
le entregue el material exacto al educando para cada uno. Los 
modelos deben ser sencillos, caminos, bancos, trenes, camas y/o 
cercas, lo más importante es que desarrollen las habilidades in-
telectuales para colocar piezas en diferentes posiciones.

Construcción por modelo objetar con vacío y altura

La construcción por modelo objetal con vacío y altura consiste 
en el uso de piezas que se elevan una encima de otras, mante-
niéndose las distintas posibilidades de colocación de una misma 
pieza, por ejemplo: pueden ser dos latas, que encima se les coloca 
una caja. Se inicia de manera sencilla hasta el uso de tres piezas, y 
más adelante, cuando se aprecie que el educando puede utilizar 
mayor número de piezas, a partir de un modelo más complejo se 
podrá utilizar entre cuatro y cinco piezas. Si se trata de un grupo 
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de educandos no todos van a lograr utilizar modelos para cons-
truir con mayor número de piezas, en función del vacío y altura 
(figuras 86, 87, 88, 89, 90 y 91).

El nivel de complejidad en este contenido radica en las caracte-
rísticas del modelo que presentemos a los educandos y su número 
de piezas, pues nunca podemos incorporar piezas sobrantes ni 
más de un modelo en una misma actividad de este contenido.

Es importante el uso de juguetes o materiales de tamaño pe-
queño, los cuales sirvan para facilitar la comprensión del educan-
do de qué es vacío y altura. Se muestran a continuación ejemplos 
de modelos objetales con vacío y altura.

Fig. 86 Modelos objetales con vacío y altura

Fig. 87 Modelo objetal con vacío y altura, utilizando material desechable

Fig. 88 Otros modelos objetales con vacío y altura
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Fig. 89 Vacío y altura con modelo objetal (construcción del educando)

Fig. 90 Vacío y altura en la construcción de un puente con cuatro cajas, 

utilizando material desechable y otros recursos

Fig. 91 Vacío y altura en la construcción de un puente con bloques  

de madera

Los educandos culminarán su construcción y realizarán la valo-
ración del resultado de la actividad.

Construcción por modelos gráficos dibujados  
en su presencia

•	 por plantilla, y
•	 de vista frontal desmembrados.

Los modelos gráficos que se elaboran en presencia de los 
educandos serán tanto de vista frontal como de vista superior 
(utilizando estos últimos como plantilla, ya que construyen  
sobre ellos).
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Pasos metodológicos para la construcción por modelos gráficos 
dibujados en presencia de los educandos:

Para esto, el adulto comenzará por los modelos gráficos de vista 
superior o plantilla (figura 92).

Primero: Se les explicará a los niños que van a construir un cami-
no, pero primero se les va a enseñar el dibujo de ese camino de 
forma simulada delante del educando, pieza a pieza, o sea, el mo-
delo gráfico debe estar confeccionado previamente y colocado 
debajo del modelo objetal antes de que inicie la actividad.

Fig. 92 Modelo de vista superior dibujado en presencia de los  

educandos (plantilla)

Segundo: El adulto simula que dibuja con lápiz sobre el modelo 
gráfico el contorno de las piezas; primero dibuja el contorno ge-
neral externo del camino y luego va retirando cada pieza, mien-
tras que simula que dibuja cada parte (figuras 93 y 94).

Fig. 93 Modelo del adulto que simula dibujar cada parte

Fig. 94 Modelo de vista superior con una pieza retirada (tipo plantilla)
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Tercero: Posteriormente, se retira el modelo objetal dejando ante 
la vista de los educandos el modelo gráfico como resultado del 
dibujo de las piezas que conforman el camino (figura 95).

Fig. 95 Modelo gráfico de vista superior como resultado del dibujo de las 

piezas que conforman el camino

Cuarto: Se invita a los educandos a construir un camino como el 
que han dibujado encima del dibujo y se les entrega una plantilla 
con el dibujo del camino, así como el material de construcción 
necesario.

Quinto: Los educandos construyen el camino sobre el modelo grá-
fico en forma de plantilla, siguiendo los pasos de la actividad de 
construcción.

Estos pasos metodológicos se cumplirán en las tareas de cons-
trucción por modelos gráficos desmembrados de vista frontal, 
solamente varía la forma de colocar el modelo ya dibujado y 
construido. En la primera variante, el modelo se coloca sobre la 
mesa hacia arriba y en la segunda, de frente en un portamodelos.

Es esencial detenerse en ese proceder hasta que los educandos 
comprendan la acción de sustitución de la pieza por su dibujo y 
la importancia del modelo para realizar después la construcción 
(figura 96). La orientación unida a la demostración es el proceder 
más efectivo porque es la primera vez que se utiliza un modelo 
gráfico y por tanto debe comprender qué representa. Se dan los 
primeros pasos en la formación de la habilidad de modelación, el 
adulto construye el modelo, pero el educando debe interpretarlo 
y utilizarlo para resolver la tarea.

Fig. 96 Modelo gráfico en el portamodelos y la construcción del camino
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•	 Construcción por modelos gráficos sencillos de vista frontal 
desmembrados

Los modelos gráficos de vista frontal desmembrados son aque-
llos en que se representa la vista frontal de una construcción y 
se detallan todas las piezas del objeto a construir. Estos modelos 
son representaciones de la vista frontal de las construcciones a 
realizar, las cuales se inician en el tercer año de vida, donde los 
educandos trabajan con piezas iguales a las del modelo gráfico y 
ya no serán dibujados en presencia de los educandos, sino que se 
les muestran directamente.

La construcción por modelos gráficos sencillos de vista frontal 
desmembrados (donde se detallan cada una de las piezas que los 
educandos deben utilizar para reproducir el modelo dado y reali-
zar la construcción) es un importante contenido correspondiente 
a este año de vida, en el cual se deben considerar los pasos meto-
dológicos siguientes:

Primero: Inicia con la motivación del agente educativo sobre lo 
que los educandos van a realizar, es decir, lo que se va a construir.

•	 Se presenta el modelo a reproducir, se nombra en colaboración 
con los educandos y se puede explicar la importancia del obje-
to, se describe y se nombran sus partes, utilidad, etcétera.

•	 Se analizan los materiales con que van a efectuar la construc-
ción de acuerdo con el modelo dado (bloques de madera, de 
plástico, o de cartón, estructuras de papel, cartulina o cartón, 
corchos o bolitas de plastilina, etcétera), conjuntamente con 
los educandos. 

En las construcciones por modelos gráficos no se realizan de-
mostraciones, pues el propósito es que construyan guiándose por 
el modelo gráfico (figuras 97, 98 y 99); esto solo se demuestra en 
las primeras actividades por modelos objetales.

Segundo: En este momento los educandos tienen el protagonis-
mo, pues es cuando seleccionan los materiales y, fijándose por el 
modelo dado, realizan la construcción de forma independiente. 
Además, es el momento para brindar los niveles de ayuda que 
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requieran y de observar el adulto las acciones que realizan para 
lograr reproducir el modelo dado.

Tercero: Es cuando los educandos terminan de construir y dicen lo 
que hicieron en su construcción, cómo lo realizaron y con qué ma-
teriales. El agente educativo en este momento debe estimularlos 
para que expresen lo que lograron, teniendo en cuenta su desa-
rrollo; además, estos puedan manifestar su satisfacción de haber 
logrado reproducir el modelo.

Cuarto: Es cuando se proporcionan otros materiales o juguetes 
pequeños para que el educando juegue con su construcción. En 
dependencia del material utilizado y el tamaño de la construc-
ción, puede jugar de forma individual o con otros niños y agentes 
educativos. El número de piezas en el modelo dependerá de las 
características de los educandos. Se sugiere que se vaya compleji-
zando desde la utilización de dos piezas hasta llegar a cinco (este 
aspecto no es rígido). Es importante destacar que los contenidos 
de construcción se pueden ir alternando; en una actividad puede 
estar trabajando el modelo gráfico y en la siguiente sistematizar 
el tratamiento a los modelos objetales.

Fig. 97 Modelos gráficos sencillos de vista frontal desmembrados
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Fig. 98 Modelos gráficos sencillos de vista frontal

Fig. 99 Otro ejemplo de modelo gráfico sencillo de vista frontal 

desmembrada

Es necesario no exigir a los educandos aspectos técnicos de 
la construcción que por su edad aún se les hacen difícil cumplir, 
por ejemplo: cuando las piezas se unen no van a quedar simé-
tricamente completas; cuando coloquen una pieza sobre otra; o 
cuando dejan un vacío y no queden exactos los extremos de la 
construcción. Por otra parte, el adulto tiene que tener siempre 
presente que se trata de una familiarización.

Al prestar ayuda para solucionar algún problema que se pre-
sente es preciso apoyarse en los siguientes niveles de ayuda:

Primer nivel: Consiste en dirigir la concentración de los edu- 
candos hacia los modelos. La acción del adulto estará encami-
nada a lograr la concentración de los educandos en el modelo,  
que se fijen en este, lo observen y descubran por sí mismos  
lo que tienen que hacer.

Segundo nivel: En el caso de que los educandos no logren la con-
centración y comprensión de la tarea, el agente educativo hará 
indicaciones y sugerencias acerca de la parte del modelo relacio-
nado con la dificultad. En el caso de que cometan un error, en 
la colocación de una pieza por otra o la omisión de una pieza 
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necesaria, se le deberán dar indicaciones y sugerencias, de forma 
verbal, utilizando el modelo o en la construcción del propio edu-
cando. Se trata de que este capte que hay algo incorrecto y se le 
indique cómo resolverlo, sin darle detalles explícitos.

Tercer nivel: De no ser suficiente con los dos primeros niveles de 
ayuda, se aplica el tercer nivel, el cual consiste en explicarle a 
los educandos con suficientes detalles cómo resolver la dificultad 
que presenta. Se le puede decir: “mira, con estas piezas pequeñas 
puedes construir un techo grande como este”. En este caso, se  
le da al educando la explicación verbal e indicaciones que ha-
blan detalladamente cómo construir la parte en cuestión que no  
puede hacer. En este año de vida la explicación es detallada.

Cuarto nivel: El adulto con materiales similares, pero sin tomar los 
del educando, realizará la construcción delante de la otra cons-
trucción, la cual se retira rápidamente y se insiste de nuevo para 
que la haga, guiándose por el modelo.

Quinto nivel: Es la demostración paso a paso y pieza por pieza 
donde el agente educativo y los educandos van realizando la 
construcción simultáneamente. Para profundizar en esta temática 
se puede consultar en la bibliografía el libro La construcción en la 
edad preescolar.

Es importante considerar que después de ofrecer cualquiera de 
los niveles de ayuda descritos anteriormente se debe dar tiempo 
para que los educandos analicen su construcción y el modelo y 
pueda así rectificar su error. En ningún momento es recomenda-
ble hacerle la construcción.

Es necesario enfatizar con las familias la importancia que tie-
nen estas actividades para el desarrollo de la independencia, la 
creatividad, la imaginación y el pensamiento de los educandos. 
Se insistirá con las familias acerca del nivel de independencia que 
deben alcanzar los educandos en el hogar al realizar las construc-
ciones, para evitar que sean los adultos directamente los que rea-
licen las construcciones, por ejemplo: al construir los objetos que 
mejor ellos saben, como casas, torres, trenes, entre otros.
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UTILIZACIÓN DE MODELOS DE ROMPECABEZAS  
DE HASTA TRES O CUATRO PIEZAS, CON CORTES 
AUTOCORRECTORES, RECTOS (HORIZONTALES  
Y VERTICALES), DE REPRESENTACIONES  
DE OBJETOS, ANIMALES Y PLANTAS

Para este contenido se recomienda la utilización de rompe-
cabezas; estos constituyen un medio ideal para lograr el esta-
blecimiento de las relaciones entre las partes para obtener una 
imagen integral (todo). Estas actividades favorecen notablemen-
te el desarrollo intelectual, exigen gran atención y precisión en la 
observación para encontrar la relación correcta entre las partes.

En un primer momento, se les debe enseñar a los educandos 
cómo unir las piezas y demostrar cómo se lleva a cabo la tarea, 
también es importante en esta fase inicial el presentarle la lámina 
en todo momento como modelo.

Después que los educandos vean cómo se arma, se le ofrecerán 
piezas sueltas para que lo arme por sí solos.

En estas edades se arman rompecabezas de tres a cuatro pie-
zas, en los que estén representados objetos bien definidos por sus 
contornos, colores y que resulten atractivos para los pequeños.

Los cortes que se le realicen a la lámina que se utilice para pre-
parar el rompecabezas deben ser rectos (horizontales o verticales) 
y de un tamaño que facilite la manipulación y las acciones de los 
educandos. En un inicio resulta beneficioso presentar rompecabe-
zas con cortes “autocorrectores”, es decir, en los cuales el propio 
corte indica la posición en que deben colocarse las partes.

Estas actividades se realizan en los diferentes momentos del 
proceso educativo, sin olvidar que requieren de la atención direc-
ta por parte del adulto.

A continuación, se ofrecen algunas sugerencias (figura 100):

Fig. 100 Modelos de rompecabezas
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ACCIONES LÚDICAS Y DE IMITACIÓN  
EN LAS QUE REPRESENTEN SITUACIONES  
DE LA VIDA COTIDIANA

El desarrollo alcanzado por los educandos en el grupo anterior 
permite en este año de vida la formación de los componentes 
fundamentales del juego de roles, es decir, las acciones lúdicas, la 
utilización de objetos sustitutos de otros, la adopción de un rol y 
las relaciones con otros educandos. Estas acciones de imitación y 
lúdicas se realizan en los diferentes momentos del proceso educa-
tivo. El agente educativo debe prestarles especial atención, debi-
do a que estas premisas permiten que a partir de los tres a cuatro 
años de edad el juego de roles se convierta en la actividad fun-
damental, la cual requiere su desarrollo desde este año de vida.

Realización de secuencias de acciones de imitación  
o lúdicas con tendencia a reproducir la lógica  
de la vida real

Para que aparezcan los primeros indicios del rol tiene que pro-
ducirse un paso de las acciones determinadas por el objeto a las 
acciones relacionadas entre sí debido a la lógica establecida en 
la vida real de los adultos. Se hace más compleja la estructura de 
las acciones de juego: una sola acción (da de comer), dos o más 
acciones (no relacionadas entre sí, no son cadenas de acciones) y 
se pueden realizar cadenas de acciones de la vida diaria, teniendo 
casi siempre como centro la muñeca.

El agente educativo favorecerá las acciones referidas a un mis-
mo rol colocando los objetos uno cerca del otro, pero tendrá en 
cuenta que, si varía el lugar y disposición de los juguetes de vez 
en cuando, se evitará el esquematismo y rigidez en la reproduc-
ción de las acciones por parte de los educandos. Aquellos niños 
que hayan alcanzado una mayor independencia pueden incluso 
ayudar en la organización de su área de juego.

Cuando el educando ya es capaz de imitar acciones variadas 
puede comenzar a vincular entre sí las referidas a un mismo tema, 
por ejemplo: no se limita a peinar a la muñeca repetidas veces, sino 
que también la viste, la lleva a pasear o la acuesta a dormir.
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En esta edad las acciones tienen contenidos definidos, aislados 
o repetitivos, de carácter más bien objetal, y las lúdicas son conca-
tenadas, sin sentido lógico, aunque referidas a un rol específico.

Utilización de objetos sustitutos en las acciones 
imitativas

La sustitución de unos objetos por otros surge cuando se hace 
necesario realizar una acción con un objeto que no está presente. 
Los educandos utilizan sus propias manos y, por ejemplo, brindan 
los “caramelos” que llevan en sus manitas vacías; nombran comi-
das imaginarias, “esto es mermelada” mientras realizan la acción 
de alimentar a la muñeca. Posteriormente, el niño empieza a sus-
tituir objetos, primero los semejantes: el palito puede ser peine, 
cuchara o termómetro. Estas sustituciones son algo característico 
de esta edad.

Si el pequeño todavía no es capaz de utilizar un objeto en sus-
titución de otros, el agente educativo debe motivarlo a la acción 
con el sustituto; por ejemplo: puede mostrarle un palito y de-
cirle, “este es el peine”, más adelante, le indica “toma, peina a 
la muñeca”, y en otra oportunidad, refiriéndose a ese objeto, le 
pregunta: “¿qué es esto?”.

Un procedimiento efectivo es plantearle la necesidad de que 
busque el sustituto, por ejemplo: “vamos a peinar a la muñeca, 
pero no tengo peine”, y lo invitamos a que encuentre algo que 
puede servirle para esto. Además, es conveniente incorporar a 
la demostración lúdica algunas acciones con objetos imaginarios: 
con un simple gesto, sin nada en la mano, realizamos la acción de 
peinar a la muñeca.

Los educandos de dos a tres años de edad utilizan algunos ob-
jetos sustitutos e imaginarios muy relacionados con los objetos 
reales de la vida cotidiana.

Actuación en correspondencia con los roles 
representados

La aparición del rol se expresa a finales de la infancia temprana 
mediante diferentes tipos de acciones.
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El agente educativo debe influir para que los educandos co-
miencen a identificarse con un rol, resulta efectivo referirse a este 
hablándole, de acuerdo con las acciones que está realizando, por 
ejemplo: ¡qué linda la mamá que está haciendo la comida! o ¡qué 
bien peina la peluquera! Cuando esto se ha trabajado sistemá-
ticamente se le puede preguntar: ¿tú eres la mamá?, ¿quién es 
la mamá? También es importante recordar que en esta edad se 
comienza a atribuir el nombre del adulto al cual corresponden las 
acciones que está realizando.

Es característico en los inicios de dos a tres años de edad que el 
rol solo esté presente en el contenido de las acciones que realizan 
los educandos, pero en la medida que el agente educativo le de-
muestra y juega con ellos, se atribuyen el nombre del rol al cual 
están referidas las acciones que realizan y estos pueden llegar a 
actuar en consecuencia con los roles asumidos.

Establecimiento de relaciones con otros educandos 
y con el adulto, a partir de los roles representados

Cuando se juega en grupo es necesario propiciar contactos 
de unos niños con otros, pues esto posibilita iniciar la socializa-
ción. Para lograr esto el adulto puede utilizar procedimientos 
metodológicos como los que se ofrecen a continuación: llamar 
la atención a los educandos sobre el juego del compañero que 
esté a su lado, como “mira lo que hace Mario” y “¿te gustaría 
que Marta jugara contigo en la casita?”.

Además, estas son ocasiones que pueden utilizarse para en-
señar algunas reglas sencillas de comportamiento con las que se 
logran las relaciones positivas entre los pequeños: “no la moles-
tes”, “ayúdala”, “dale las gracias por prestarte la muñeca”. Algo 
que favorece mucho las relaciones entre los educandos es la rea-
lización de acciones recíprocas como son, por ejemplo: lanzarse la 
pelota unos a otros, un carrito o un aro, etcétera.

Cuando los educandos ya establecen este tipo de relación re-
sulta efectivo proponerles acciones alternas, donde uno es objeto 
de la acción del otro y luego invierten la relación, por ejemplo: un 
educando peina y pela a otro, pero luego se le propone que este 
se deje pelar y peinar por el otro.
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De igual manera, cuando los educandos comiencen a manifes-
tar los roles y expresen su interés por determinadas acciones y 
objetos, el adulto puede sugerirle, por ejemplo, que dos mamás 
cocinen y así propicia la necesidad de relacionarse de forma más 
estable y amistosa.

Es importante señalar que en esta edad con frecuencia surgen 
conflictos entre los educandos por la posesión de un juguete, 
los que deben ser atendidos por el adulto, quien les mostrará el 
modo de compartirlo; si están realizando acciones de las familias 
y los dos quieren lavar, puede proponerles que uno lave y el otro 
tiende la ropa, o en la barbería, uno pela y el otro afeita.

Aunque no es un lineamiento rígido a seguir, es conveniente 
que en la proyección de su trabajo el agente educativo tome en 
consideración el orden en que se han explicado estos procedi-
mientos metodológicos, es decir, propiciar primero la realización 
de acciones variadas (y paulatinamente se utilicen algunos obje-
tos sustitutos de los cuales comúnmente los educandos emplean 
en la vida real), luego la secuencia lógica de acciones y más tarde 
la identificación con el rol. Las relaciones entre los educandos de-
ben propiciarse desde el primer momento.

Para el desarrollo de las premisas del juego de rol se sugie-
re que el agente educativo en su dirección pedagógica tenga en 
cuenta los pasos siguientes:

1.	 Enriquecer sus vivencias mostrándole las acciones en la vida 
real.

2.	 Invitarlos a jugar a lo observado. Mostrarles cómo hacerlo en 
condiciones lúdicas, insistiendo en la secuencia de las acciones 
observadas: lavar, tender, recoger la ropa y planchar. Se les da 
la posibilidad de utilizar objetos sustitutos e imaginarios, así 
pueden emplear cualquier objeto.

3.	 Crear condiciones para que los educandos realicen las accio-
nes por sí mismos apoyándose en las sugerencias, preguntas 
y consejos, teniendo en cuenta el nivel de desarrollo que han 
alcanzado.

Además, se debe recurrir a variados procedimientos como son: 
las demostraciones, las sugerencias verbales o mediante objetos 
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colocados de manera sugerente. Estos procedimientos u otros 
que el agente educativo encuentre apropiados pueden utilizarse 
durante el horario dedicado para la actividad independiente, par-
tiendo siempre de los logros que manifiesta cada educando, para 
evitar frenar su desarrollo.

Tareas a cumplir por los agentes educativos para desarrollar las 
premisas del juego de roles en la infancia temprana:

•	 Proporcionar a los educandos las vivencias y las representacio-
nes necesarias sobre la actividad de los adultos para que luego 
pueda reflejarlas en sus juegos.

•	 Crear las condiciones necesarias con juguetes y otros materia-
les para estimular el juego de los educandos.

•	 Participar en la organización y desarrollo del juego, asumiendo 
roles, para enriquecer su contenido y las acciones que le son 
inherentes hasta lograr que los educandos jueguen de manera 
independiente, mediante los métodos y procedimientos pro-
pios de esta actividad. 

•	 Contribuir al desarrollo de los intereses manifestados por los 
educandos y propiciar el surgimiento de otros nuevos, para 
que se enriquezca su actividad lúdica.

•	 Prestar atención a la utilización y cuidado adecuado de los ju-
guetes por los educandos.

•	 Estimular las relaciones positivas entre los educandos, tanto 
lúdicas como reales evitando el surgimiento de conflictos que 
interfieran el juego.

•	 Prestar atención al contenido de las acciones que se desarro-
llan y evitar que se reflejen aspectos que influyan negativa-
mente en la formación de los pequeños.

Es importante valorar que no siempre los educandos tienen 
las vivencias necesarias para desarrollar un juego rico en conte-
nido y con variedad en la realización de las acciones, utilizando 
juguetes, objetos y materiales sustitutos, y estableciendo múlti-
ples relaciones entre los roles, por lo que se requiere la realiza-
ción de actividades que les permita reflejar de manera creadora 
el entorno. Estas razones justifican la necesidad de realizar 
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sugerencias de metodologías que orienten a los adultos en la 
realización de demostrar las acciones que permitan el desarrollo 
de las premisas del juego de roles en los educandos.

Sugerencia de metodologías para la realización de la demostra-
ción de las acciones de un rol en el tercer año de vida

Rol: Mamá y papá, lavando

Materiales: Ropas de la muñeca; palangana u otra vasija similar; 
tabla de estregar; lavadora; tendedera; cubos de madera; jabón; 
entre otros

Actividades preparatorias

•	 Breve conversación sobre lo que hace la mamá, el papá y otros 
familiares en el hogar. Su objetivo fundamental será que los 
educandos obtengan vivencias sobre cómo y para qué mamá 
y papá lavan la ropa y lo que tienen que utilizar. Para esto se 
debe apoyar en la observación de láminas y de los utensilios 
necesarios para las diferentes acciones.

•	 Paseo a la lavandería. Tanto en el Círculo Infantil como en la 
casa se podrá llevar a los educandos a observar el área de lavar 
y su objetivo principal será observar el trabajo de la persona 
que está lavando, las acciones que se realiza y lo que utiliza 
para esto.

Desarrollo de la demostración

Después de realizado el paseo de observación, el adulto pro-
pondrá al educando jugar a la mamá y papá lavando y le pedirá 
que observe cómo se hace. Invitará al educando para que le ayu-
de y realizará una secuencia lógica de acciones, la cual incluye 
la utilización de objetos sustitutos e imaginarios. Se debe incluir 
en la demostración que el papá ayudará a la mamá a cargar 
el cubo lleno de ropa para tenderla, así como el cubo lleno de 
agua, etcétera.

El adulto repetirá la secuencia de acciones dos o tres veces, en 
el caso del Círculo Infantil se realizará con diferentes educandos y 
luego se mantendrán las condiciones creadas para que continúen 
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jugando independientemente. Se mantendrá una participación 
indirecta, orientando siempre que sea necesario y dentro de la 
atmósfera lúdica la realización correcta de acciones.

Nota: esta misma metodología será utilizada para las demás ac-
ciones que realizan la mamá, el papá y otros familiares en el ho-
gar (cocinar, limpiar, pasear, entre otros).

Rol: La peluquera y el peluquero

Materiales: Tijera, peine, pomo de champú, secador

Objetos sustitutos: palito como peine y bloque como secador, 
entre otros

Actividades preparatorias

•	 Breve conversación sobre lo que hace la peluquera y el pelu-
quero. Su objetivo fundamental será que los educandos ob-
tengan vivencias sobre lo que se hace en la peluquería y los 
materiales e instrumentos que se utilizan. Para esto se debe 
apoyar en la observación de láminas y de los utensilios necesa-
rios para las diferentes acciones.

•	 En los círculos infantiles se pueden realizar paseos de observa-
ción a la peluquería de los educandos de los grupos mayores. 
Su objetivo principal será observar la peluquería, las acciones 
que se realizan y lo que utilizan para esto. Es necesario una 
coordinación previa y que los educandos grandes sepan que 
están enseñando a los pequeños para que estos puedan obser-
var bien.

Las familias también pueden llevar a los educandos a una bar-
bería o peluquería de la comunidad para que puedan observar el 
trabajo que allí se realiza. 

En acciones del proyecto educativo que tenga la institución se 
puede coordinar con la peluquería cercana para que se realicen 
visitas al centro y llevar a los educandos sus experiencias de forma 
sencilla y amena.
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Desarrollo de la demostración

Después de realizado el paseo de observación, el adulto pro-
pondrá jugar a la peluquería y le pedirá que observe cómo lo 
hace. Se invitará a un educando para que le ayude y se realizará 
con este una secuencia lógica de acciones que incluye la utiliza-
ción de objetos sustitutos e imaginarios.

En el caso del Círculo Infantil se realizará con diferentes 
educandos que lo deseen y luego se mantendrán las condicio-
nes creadas para que continúen jugando independientemente. 
Se mantendrá una participación indirecta, orientando siempre 
que sea necesario y dentro de la atmósfera lúdica la realización  
correcta de acciones.

Nota: esta misma metodología será utilizada para las acciones de 
las manicuras, el barbero y la barbera, a partir de las adecuacio-
nes que se realicen por los agentes educativos.

Rol: El jardinero y la jardinera

Materiales: Pala, rastrillo, tijeras, gorra, sombrero, pañuelos, re-
gadera, simulación de canteros, flores.

Objetos sustitutos: Palo por guataca, tablita por machete

Actividades preparatorias

•	 Paseo de observación donde está el jardinero realizando su la-
bor; su objetivo principal será observar el trabajo del jardinero, 
las acciones que realiza y lo que utiliza para esto. Es necesario 
una coordinación previa para que el jardinero sepa lo que tie-
ne que hacer y demostrar a los educandos, así como lo que 
debe expresar.

•	 Breve conversación sobre lo que hace el jardinero y la jardine-
ra. Su objetivo fundamental será que los educandos obtengan 
vivencias sobre lo que hace el jardinero y los materiales que 
utiliza. Se podrá continuar observando los momentos en que el 
jardinero realiza su labor para que continúen apropiándose de 
vivencias, también se debe apoyar en la observación de lámi-
nas y de los utensilios necesarios para las diferentes acciones.
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Desarrollo de la demostración

Después de realizado el paseo de observación el agente edu-
cativo propondrá a los educandos jugar al jardinero y la jardi-
nera y le pedirá que observe cómo ellos lo hacen. Se invitará al 
educando para que le ayude y realizará con este una secuencia 
lógica de acciones que incluye la utilización de objetos sustitutos 
e imaginarios.

En el caso del Círculo Infantil se realizará con diferentes edu-
candos y luego se mantendrán las condiciones creadas para que 
continúen jugando independientemente. Se mantendrá una par-
ticipación indirecta, orientando siempre que sea necesario y den-
tro de la atmósfera lúdica la realización correcta de acciones.

Rol: La enfermera y el enfermero

Materiales: Jeringuilla, camilla, termómetro, suero, bata, espara-
drapo, pomos de medicina

Objetos sustitutos: (La mayoría). El palito sustituye a la jerin-
guilla y al termómetro, y el bloque sustituye al pomo de medicina

Actividades preparatorias

•	 Breve conversación sobre lo que hace la enfermera y el enfer-
mero. Su objetivo fundamental será que los educandos obten-
gan vivencias sobre lo que hace la enfermera el enfermero y 
los materiales que utiliza. Para esto se debe apoyar en la ob-
servación de láminas y de los utensilios necesarios para las di-
ferentes acciones.

•	 Paseo de observación al consultorio médico y a la enferme-
ría del centro; su objetivo principal será observar el trabajo de 
la enfermería, las acciones que se realizan y lo que utiliza el 
enfermero.

Desarrollo de la demostración

Después de realizado el paseo de observación, el adulto propo-
ne a los educandos jugar a la enfermería y le pedirá que observe 
como el enfermero o enfermera lo hace. Se invita a los educandos 
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a que le ayude y realiza una secuencia lógica de acciones que in-
cluye la utilización de objetos sustitutos e imaginarios.

En el caso del Círculo Infantil se realiza con diferentes edu-
candos y luego se mantendrán las condiciones creadas para que 
continúen jugando independientemente. También se mantendrá 
una participación indirecta, orientando siempre que sea necesa-
rio y dentro de la atmósfera lúdica la realización correcta de las 
acciones.

Rol: La educadora, el educador, y las maestras y maestros

Materiales: Láminas, televisor, toallita, toallero, cepillos, pizarra, 
títeres, lápices, platos, vasos, cucharas, libros

Objetos sustitutos: Hojas como cucharas y láminas, palitos como 
cepillos de dientes, hojas como toallas

Actividades preparatorias

•	 Breve conversación sobre lo que hacen los educadores. Su ob-
jetivo fundamental será que los educandos obtengan vivencias 
sobre lo que hacen y los materiales que utilizan. Para esto se 
debe apoyar en la observación de láminas y de los utensilios 
necesarios para las diferentes acciones.

•	 Paseo de observación a los diferentes salones del círculo infan-
til, incluyendo el salón de preescolar. Este se realizará durante 
el horario de la mañana y su objetivo principal será observar el 
trabajo de los educadores, las acciones que realiza y lo que uti-
liza para esto. Es necesario una coordinación previa para que 
los educandos puedan observar lo que más les interesa y para 
propiciar las vivencias necesarias para el desarrollo del juego.

Desarrollo de la demostración

Después de realizado el paseo de observación, el agente educa-
tivo propondrá a los educandos imitar lo que hacen los educadores 
del Círculo Infantil y les pedirá que observen como ellos lo hacen. 
Se invitará a un educando para que le ayude y lo realice con ellos a 
la vista de los demás educandos, una secuencia lógica de acciones 
que incluye la utilización de objetos sustitutos e imaginarios.
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El adulto repetirá la secuencia de acciones dos o tres veces con 
diferentes educandos y luego se mantendrán las condiciones crea-
das para que continúen jugando independientemente. También 
se mantendrá una participación indirecta, orientando siempre 
que sea necesario y dentro de la atmósfera lúdica la realización 
correcta de acciones.

Estas actividades se realizan diariamente con el mismo rol has-
ta que se haya trabajado con la mayoría del grupo. Las demos-
traciones pueden hacerse en el salón o área exterior siempre que 
existan las condiciones necesarias.

Valoración del nivel de juego en el tercer año de vida

Para evaluar objetivamente el nivel de desarrollo que han alcan-
zado los educandos en la formación de esta actividad se utilizarán 
los indicadores que aparecen al final de estas orientaciones. Estos 
incluyen los cuatro elementos fundamentales que se aprecian en el 
juego de roles: las acciones, la adopción de un rol, la utilización de 
objetos y las relaciones entre los coetáneos.

A los adultos que atienden a los educandos entre dos y tres 
años de edad les corresponde iniciar la formación de los elemen-
tos fundamentales del juego de roles, es por esto que los niveles 
que se ofrecen son específicos para esta edad. Como se explicó 
anteriormente, los cuatro indicadores se corresponden con los 
elementos de la estructura del juego de roles y los niveles reflejan 
cómo se manifiestan los distintos momentos evolutivos en su pro-
ceso de formación. Estos indicadores permiten evaluar de manera 
integral el desarrollo de cada elemento, atendiendo a su unidad 
fundamental.

Para comprobar el desarrollo que tienen los educandos en la 
actividad lúdica es importante que el adulto realice una valora-
ción, utilizando para esto los niveles de juego, lo que le permitirá 
hacer un trabajo pedagógico mejor y más consecuente.

La utilización de los niveles permite evaluar de forma indivi-
dual y colectiva. Para esto debe considerarse que el desarrollo no 
se logra al mismo tiempo en todos los educandos, ni en todos los 
indicadores, por lo que es posible, por ejemplo, tener educandos 
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que alcanzan el segundo nivel en cuanto a la realización de las 
acciones y en otro aspecto tengan un nivel más bajo.

Para hacer esta valoración es posible utilizar la observación 
sistemática del comportamiento de los educandos en esta activi-
dad, según los indicadores que aparecen en la (tabla 2). Es reco-
mendable la creación de alguna situación pedagógica dentro del 
propio juego.

Tabla 2 Nivel de desarrollo lúdico

Indicadores Primer 

nivel

Segundo 

nivel 

Tercer nivel Cuarto nivel

I. Carácter de 

las acciones

Acciones de 

manipulación 

sin contenido 

definido

Acciones con 

contenido de-

finido, aisladas 

o repetitivas, 

de carácter más 

bien objetal

Acciones lúdicas 

concatenadas 

sin sentido 

lógico, aunque 

referidas a un 

rol específico

Secuencias de 

acciones con 

tendencia a 

reproducir la 

lógica de la vida 

real, incluida en 

un argumento 

determinado

II. Utilización 

de objetos 

sustitutos

No los utilizan Utilizan algunos 

sustitutos y es-

tados u objetos 

imaginarios, 

pero sin deno-

minarlos por la 

fundación que 

realizan

Utilizan objetos 

sustitutos y es-

tados u objetos 

imaginarios 

habituales y los 

denominan de 

acuerdo con su 

función

Crean situa-

ciones lúdicas 

donde manifies-

tan las distin-

tas formas de 

sustitución

III. Adopción 

de un rol

El rol no está 

presente

El rol solo está 

presente en el 

contenido de 

las acciones que 

realizan

Se atribuyen el 

nombre del rol 

al cual están 

referidas las 

acciones que 

realizan

Actúan en con-

secuencia con los 

roles asumidos 

y se denominan 

por el nombre 

de estos
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IV. Relación 

con los coetá-

neos

Consisten en 

breves contac-

tos casuales, 

son escasos y 

por motivos no 

lúdicos

Surgen casual-

mente en accio-

nes recíprocas 

no referidas a 

un rol

Surgen casual-

mente, implíci-

tas en acciones 

lúdicas, con 

verbalización o 

sin ella

Surgen a partir 

de los roles asu-

midos e incluyen 

comunicación 

mantenida en 

acciones que 

siguen la lógica 

del argumento

No se incorpora el Quinto nivel de juego porque está compro-
bado científicamente que los educandos de estas edades no al-
canzan este desarrollo (figura 101).

Fig. 101 Educandos de dos a tres años de edad jugando

IDENTIFICACIÓN DE LAS RELACIONES EN EL ESPACIO:  
ARRIBA-ABAJO, DENTRO-FUERA, CON RELACIÓN 
A SU PROPIO CUERPO PARA LA SOLUCIÓN DE TAREAS 
SENCILLAS

Para la orientación en el espacio en las relaciones arriba-abajo 
y dentro-fuera no se realizarán actividades programadas especí-
ficas para este contenido. El agente educativo aprovechará to-
das las oportunidades que se presenten en la comunicación con 
los educandos y en el desarrollo de las diferentes actividades del 
proceso educativo para trabajar dichas relaciones, comprobando 
que desde un inicio se comprendan. Posteriormente, realizará ac-
ciones con partes de su propio cuerpo y con otros objetos que 
demuestren esa comprensión, y será luego capaz de utilizarlas en 
cualquier circunstancia.
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Se pueden trabajar estas relaciones en actividades programa-
das donde se de tratamiento a los patrones sensoriales, en las 
acciones con objetos, juegos y otros tipos de actividades.

Se le da salida a este contenido vinculado con el resto de las 
dimensiones de Educación y Desarrollo, por ejemplo: con el tra-
gabolas y con pelotas de dos colores se trabajan las relaciones 
dentro-fuera. Los educandos realizan acciones de lanzar hacia el 
tragabolas según el color, de esta manera identifican el color se-
gún el modelo en una superficie amplia, desarrollan la motrici-
dad y pueden llegar a verbalizar que las pelotas están adentro y 
afuera (figuras 102 y 103). Además, se le mencionará el color de 
las pelotas con las que juegan, por ejemplo, son pelotas verdes y 
pelotas azules para lanzar hacia los tragabolas.

Fig. 102 Modelos del tragabolas y las pelotas para trabajar las relaciones 

espaciales

Fig. 103 Modelo de la casita para trabajar dentro, fuera, en superposición 

o en excavado

ESTABLECIMIENTO DE RELACIONES CUANTITATIVAS:  
MUCHOS-NINGUNO, MUCHOS-UNO,  
ALGUNOS-NINGUNO, ALGUNOS-UNO

El educando durante esta etapa realiza infinidad de acciones 
con objetos y en su actividad deberá ser capaz de comprender 
la relación muchos-ninguno, muchos-uno, algunos-ninguno y 
algunos-uno.
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En este caso no se realizarán actividades específicas para este 
contenido, pero siempre que las condiciones lo propicien en los 
diferentes momentos del proceso educativo deberá insistirse en 
estas relaciones cuantitativas, para lograr no solo la comprensión 
sino también su utilización.

Por ejemplo: hoy vinieron muchos educandos al Círculo Infan-
til; no quedó ningún juguete en la caja; hay muchos jarritos en la 
bandeja; muchos fueron a pasear; ninguno se quedó en la casa; 
eran muchos los regalos que había para la fiesta; solo quedó uno 
en la caja; teníamos algunos juguetes rotos, pero fueron arregla-
dos, ya no queda ninguno roto.

Con el propósito de lograr la familiarización de los educandos 
con estas relaciones cuantitativas pueden utilizarse los propios 
objetos del salón, la casa, los juguetes y otros objetos ya conoci-
dos por el educando, los cuales se organizarán de forma tal que 
se puedan identificar las cantidades que se les piden en forma 
de juego o de órdenes sencillas, planteadas como situaciones 
problémicas:

•	 ¿Dónde no hay ninguna muñeca?
•	 ¿Dónde hay una muñeca?
•	 Busca en qué cesta hay “muchas muñecas”
•	 ¿En esta cesta hay muchas muñecas?

También en el trabajo con órdenes sencillas se les puede indi-
car a los educandos que cada uno coja una pelota y la coloque en 
la caja donde hay “muchas pelotas”. Se les puede mostrar una 
caja vacía y preguntarles, “¿en esta caja cuántas muñecas hay?”, 
para que responda que “ninguna”.

En esta edad se pueden aprovechar las láminas que muestren 
varios objetos iguales para establecer la relación muchos-ningu-
no, realizando preguntas directas, por ejemplo: en una lámina 
que muestre varios pollitos (más de cinco), se les puede decir que 
“hay muchos pollitos”, pero en ella solo están los pollitos y la 
gallina, entonces se les pregunta, “¿y cuántos perros hay?”, para 
que respondan que “no hay ninguno”. En este tipo de ejercicio el 
agente educativo debe concluir, para una adecuada comprensión 
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de estas relaciones cuantitativas y como modelo para el educan-
do, que: “hay muchos pollitos y ningún perro”.

REALIZACIÓN DE ENCOMIENDAS LABORALES  
SENCILLAS, GANANDO PROGRESIVAMENTE  
EN INDEPENDENCIA

En esta edad, las actividades laborales deben organizarse de 
modo que los educandos realicen acciones siguiendo un orden y 
secuencia lógica.

Es importante destacar que el trabajo en esta etapa no sig-
nifica la necesidad de crear un producto, sino que tiene como 
objetivo fundamental contribuir a la formación integral de los 
educandos, por lo que las actividades laborales deben favorecer 
el desarrollo de las habilidades fundamentales a desarrollar rela-
cionadas con la formación laboral: reconocer objetos y medios de 
trabajo requeridos y ejecutar la actividad laboral con perseveran-
cia y de manera organizada.

Los contenidos fundamentales, los tipos de trabajo y las formas 
de organizar a los educandos para su realización, así como su in-
terrelación son los siguientes:

•	 Autoservicio, en la naturaleza y doméstico.

Colocar los zapatos debajo de la silla antes de dormir, lavarse 
y secarse las manos antes de ingerir alimentos y comer solos. 

Las tareas de autoservicio que se proponen son sencillas y en 
correspondencia con las particularidades de la edad; estas se 
realizarán en todos los momentos del proceso educativo y en 
condiciones de vida familiar, fundamentalmente en los proce-
sos para satisfacer sus necesidades básicas con determinado 
grado de independencia, con la orientación del agente educa-
tivo de ser necesario.

•	 En la naturaleza: recogida y limpieza de las hojas de las plan-
tas, riego de las plantas y flores del jardín.

Las relaciones con el entorno natural del pequeño son muy 
importantes desde esta edad, por lo que el agente educativo 
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creará condiciones para que los educandos realicen encomien-
das sencillas en todos los momentos del proceso educativo y 
en condiciones de vida familiar, promoviendo sentimientos de 
amor y cuidado por la naturaleza.

•	 Doméstico: colocar juguetes en el juguetero, área de juego y 
llevar la silla a la mesa, recoger papeles o algo que se haya caí-
do al suelo, así como que ayudar al adulto cuando se realizan 
las diferentes actividades.

Al igual que en el autoservicio, en el trabajo doméstico las ta-
reas se realizan en los diferentes momentos del proceso edu-
cativo, no se diferencien las tareas por sexo, todos los niños 
realizarán las mismas acciones.

Cuando los educandos trabajan en la naturaleza dominan sen-
cillas habilidades prácticas, aprenden a cuidar las plantas y reci-
ben información acerca de su crecimiento y desarrollo.

Formas de organización de la actividad laboral:

•	 Encomiendas

Las encomiendas laborales son órdenes simples o pequeños 
encargos que se les dan a los educandos y tienen un carácter 
sencillo e incidental. Estas tienen un sentido pedagógico: la edu-
cación de la responsabilidad en el cumplimiento de la tarea y 
la disposición hacia su realización, el desarrollo de la iniciativa, 
entre otros.

Su contenido es variado, pueden cumplirse en la naturaleza o 
en las labores domésticas.

Para la realización de las encomiendas se aprovecharán los di-
ferentes momentos del día, siempre se tiene en cuenta que 
posean un carácter educativo.

El adulto debe observar atentamente el comportamiento de 
los educandos de este año al cumplir las encomiendas, con el 
objetivo de que aquellos que hayan logrado dominar algunas 
acciones comiencen a realizarlas por parejas.
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Estas encomiendas son la forma fundamental de organización 
de la actividad laboral en esta edad, por lo que se cuidará que 
los educandos tengan la oportunidad de realizarlas, tanto de 
autovalidismo y en la naturaleza como en el trabajo domésti-
co (figura 104). El nivel de exigencia se irá graduando según 
las posibilidades de los infantes y dando el tiempo necesario a 
cada cual para el intento independiente de las tareas. La de-
mostración y ayuda serán procedimientos necesarios en este 
año de vida, sin embargo, no se debe abusar de ellos.

Las familias deben propiciar la realización de estas encomien-
das en las condiciones del hogar, siempre se motivará y estimula-
rá al educando ante el éxito por mínimo que este sea y no se le 
reforzará el fracaso, sino que se le dará confianza en que puede 
realizarlo brindándole la ayuda necesaria.

Fig. 104 Educandos realizando encomiendas laborales como regar  

las plantas
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Dimensión Educación  
y Desarrollo Estético

CARACTERIZACIÓN DE LA DIMENSIÓN

La Dimensión Educación y Desarrollo Estético en el tercer año 
de vida, al igual que en los años anteriores, se distingue por su 

carácter integrador. Este parte de la educación de la belleza y la 
fealdad en sí mismos, en la naturaleza, en las relaciones sociales y 
en las artes. Para comprender esto se hacen sugerencias dirigidas 
a los agentes educativos, tanto en la vía institucional como en la 
no institucional.

Estas orientaciones metodológicas tienen como propósito fun-
damental servir de apoyo al cumplimiento de objetivos y con-
tenidos planteados en la dimensión y se ofrecen ejemplos para 
trabajar o abordarlos en las diferentes formas de organizar el 
proceso educativo. 

En esta dimensión se trabajarán algunas categorías de la esté-
tica, contextualizadas desde la semántica para los niños cubanos 
de la Primera Infancia, expresadas en sinónimos y antónimos que 
en su esencia parten de pares categoriales de los vocablos más 
conocidos, comprendidos y utilizados por ellos, quedando expre-
sados de la siguiente forma:

•	 lindo, bonito, bello, hermoso, en contraposición con feo, horri-
ble, horroroso, espantoso;

•	 bueno, excelente, maravilloso, tierno, en contraposición con 
malo, malvado, malicioso, perjudicial, dañino, despreciable;

•	 valiente, heroico, glorioso, grandioso, en contraposición con 
cobarde, miedoso, temeroso;

•	 cómico, divertido, chistoso, risible, en contraposición con bur-
lesco, grosero, tramposo.
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En el tercer año de vida se trabajarán:

•	 lindo bonito, bello, hermoso, en contraposición con feo;
•	 bueno, en contraposición con malo;
•	 valiente, en contraposición con cobarde y miedoso.

Estas categorías deben ser comprendidas por los niños para 
que sean identificadas en sí mismos, por ejemplo: el niño debe 
entender qué es bueno o malo; cuando hace una buena acción  
es bueno, como puede ser prestar un juguete; o malo, cuando 
arrebata o quita el juguete a otro niño, o cuando lo empuja. Ade-
más, debe saber qué es bonito, asociarlo a un adecuado aspecto 
personal, relacionarlo con cualidades de objetos, prendas perso-
nales, o como forma de relacionarse al expresar simpatía y amor 
por otras personas como la madre (para los niños su mamá es 
siempre linda), y lo feo lo asocian a lo que les desagrada por su 
aspecto exterior, fundamentalmente, o a lo que consideran malo.

Los sinónimos y antónimos expresados anteriormente serán 
utilizados en dependencia del desarrollo del lenguaje de cada 
niño en particular. La categoría Cómico sin dudas es comprensible  
para los niños, estos son capaces de divertirse con acciones, 
pequeños cuentos e imágenes, sin embargo, lo contrapuesto, 
Burlesco, Grosero, Tramposo les resulta más difícil, por lo que 
no se sugiere el trabajo con ellos en este año de vida. Además, 
se trabajan cualidades que se acercan a las categorías estéticas 
antes abordadas como son: lo correcto y lo incorrecto, lo sucio  
y lo limpio.

La dimensión abarca además los contenidos de la Educación 
Musical y Plástica con el debido respeto a las técnicas de cada 
una de ellas, sin descartar la posibilidad de dar tratamiento a 
contenidos específicos en actividades puras para su tratamiento, 
en dependencia de las intenciones didácticas, las necesidades del 
grupo, la maestría y la experiencia de los agentes educativos.

En el caso de la Literatura Infantil, esta se incorpora a la dimen-
sión en función del disfrute estético que genera, por el lenguaje 
que se utiliza, el mensaje que trasmite y la apreciación de ilustra-
ciones que pueden acompañarla.
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De igual manera, se hace referencia a métodos, procedimien-
tos, medios y recursos didácticos para trabajar los contenidos de 
la dimensión. Se sugieren términos que permiten la derivación 
de objetivos a partir del proceso de apreciación-producción y 
apreciación-expresión musical como procesos integrados e in-
terrelacionados como parte del sustento metodológico de esta 
dimensión.

Se propone la utilización de procedimientos lúdicos donde se 
evidencien algunas categorías estéticas y cualidades asociadas, y 
la utilización de juegos para apreciar y producir, que son el resul-
tado de investigaciones de diversos autores.

CONCEPCIÓN DIDÁCTICA DE LA DIMENSIÓN 
La educación estética en este año de vida tiene como propó-

sito fundamental educar al niño sobre impresiones estéticas, las 
cuales lo ayudan a comprender las normas elementales al rela-
cionarse en un clima socioafectivo favorable. Además, que los  
educandos comprendan lo bello y lo feo en sí mismo, en el entor-
no, en las acciones que realiza, en las relaciones que establece con 
los niños y adultos y se introduzcan en la comprensión elemental 
de diferentes manifestaciones del arte, disfrutando de estas.

Las categorías de la estética y cualidades asociadas a ella que 
se trabajan en este año de vida se exponen en las consideracio-
nes generales de esta dimensión. En cada uno de los momentos 
del proceso, en las actividades y ante situaciones cotidianas, los 
agentes educativos deben insistir en que comprendan y puedan 
expresar de forma sencilla lo que les resulta bonito o feo, que en 
ocasiones lo relacionan con “me gusta” o “no me gusta”, en sí 
mismos; por ejemplo: me gusta esta ropa linda, o al relacionarse 
con otros niños, adultos o la naturaleza, al realizar algunas ac-
ciones, al observar materiales audiovisuales y escuchar canciones, 
poesías y rimas.

La percepción en esta edad es mucho más rica pues el niño 
está más en contacto con el medio que lo circunda. Busca y ex-
plora, por lo que los agentes educativos deben propiciarle impre-
siones estéticas que dejen su huella. En el tercer año de vida las 
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ilustraciones de libros infantiles, títeres, el resultado de produc-
ciones plásticas, los elementos y fenómenos de la naturaleza y el 
entorno cultural y social son recursos necesarios para la riqueza 
perceptual imprescindible para su educación y desarrollo estético. 

Es fundamental el trabajo con la naturaleza, ayudar a los ni-
ños a comprender la belleza que los circunda y también la feal-
dad que pueden encontrar en su entorno. Resaltar la belleza de 
una flor es sin dudas una buena lección de educación estética, 
como es bello también que comprendan la necesidad de su cui-
dado o la fealdad que puede emerger de la misma flor, como 
resultado del descuido.

Es importante que los educandos disfruten de los sonidos del 
entorno, producidos por el canto de un ave, el sonido de las hojas 
mecidas por la brisa, o al caer la lluvia. Estas impresiones estéticas 
no solo agudizan el oído del niño, sino que comienza a desarro-
llarse en este la sensibilidad ante objetos y fenómenos naturales 
que enriquecen sus vivencias perceptuales y servirán de base al 
proceso de apreciación que logrará en años posteriores.

Los objetivos de la dimensión deben ser elaborados en función 
de las habilidades que se proponen desarrollar, que en este año de 
vida son: percibir, producir y expresar.

A continuación, se propone un acercamiento a lo que podría 
ser la operacionalización de estas habilidades para el tercer año 
de vida:

Percibir: observar, escuchar, reconocer, diferenciar, identificar.

Producir: a partir de diferentes lenguajes expresivos mediante la 
emisión de palabras, sonidos, acciones y movimientos (dibujar, 
ensartar, pintar, rasgar, modelar, escenificar).

Expresar: tararear, entonar, cantar, palmear, percutir, corporizar, 
desplazar, movilizar. Esta habilidad se puede plantear además 
para la expresión de emociones, ideas, vivencias y situacio-
nes circunstanciales que se dan en la vida cotidiana mediante  
la palabra.

Esta operacionalización de las macrohabilidades específi-
cas para la educación estética (percibir, producir, expresar) en 
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este año de vida resulta una forma que favorece la compren-
sión sobre cómo realizar la derivación de los objetivos gene-
rales, considerando que las actividades de educación estética 
deben planificarse planteando dos objetivos: uno que responda 
a la percepción en dependencia de la intención didáctica que  
se plantean los agentes educativos, y otro que responda a la 
producción o expresión.

Es importante que los agentes educativos sepan definir qué 
objetivos trabajan y logren la coherencia o la subordinación del 
resto de los componentes didácticos (contenido, método, medios 
de enseñanza, forma organizativa y evaluación), de manera que 
puedan evaluar el alcance de estos por el educando.

Los contenidos de la dimensión de educación estética pue-
den ser trabajados en diferentes formas organizativas. Son los 
agentes educativos quienes deben discernir y decidir cuáles serán 
trabajados en una u otra forma de organización. No se descarta 
que se planifiquen actividades programadas de educación musi-
cal, porque estas requieren de un tratamiento metodológico. De 
igual forma sucede con la educación plástica, la cual cuenta con 
técnicas específicas, aunque en este año de vida solo se familia-
ricen con materiales y técnicas, sin olvidar que debe insistirse en 
las categorías estéticas que se trabajan a esta edad y las cuali-
dades que se asocian a ella; por ejemplo, mantener la limpieza 
al trabajar con materiales de la educación plástica, compartir los 
materiales y no molestar al compañero que está a su lado, como 
elementales normas de comportamiento que embellecen las rela-
ciones sociales.

La literatura en esta dimensión constituye una fuente de pla-
cer y regocijo que favorece la incipiente formación de cualidades 
éticas que en lo adelante fomentarán la formación de sentimien-
tos en el niño, por esto se utilizan los saberes adquiridos en las 
actividades dedicadas a la dimensión de Comunicación, en la 
cual se aplican las metodologías específicas para el trabajo con 
la literatura. 

El método que se utiliza en esta dimensión como cualquiera del 
resto de los componentes didácticos se subordina a los objetivos 
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que se plantean. Puede ser: verbal, senso-perceptual, práctico y/o 
lúdico. Estos se acompañan de procedimientos como la observa-
ción y la conversación, los cuales pueden realizarse con apoyo de 
preguntas; por ejemplo, ante la observación de algunas plantas 
del jardín para destacar la belleza o fealdad que pueden encon-
trarse, los agentes educativos podrán provocar la producción de 
ideas, vivencias y experiencias en los niños.

La demostración constituye un procedimiento importante del 
método práctico, así como los ejercicios didácticos. Un rol pre-
ponderante le corresponde al método lúdico; este responde a las 
características psicológicas de la edad y a los intereses y necesi-
dades de los niños, en consecuencia, con los cimientos teóricos 
del currículo que plantea el enfoque lúdico como principio del 
fundamento pedagógico.

Los medios de enseñanza constituyen un componente de ex-
traordinaria importancia en la educación de los niños de estas 
edades, pues provocan la concentración de los procesos psíquicos 
que en esta etapa de la vida resultan involuntarios. De manera 
general, los medios que se utilizan deben cumplir determinados 
requisitos didácticos y estéticos. En las actividades de esta dimen-
sión los requisitos estéticos se asocian a la calidad de las imágenes 
y materiales en general, relacionadas con la definición de los co-
lores, las precisiones en las formas, las líneas, la luz, las sombras y 
la claridad de los mensajes que deben comprender los niños. No 
se descartará la utilización de materiales de la naturaleza (como 
un ramo de flores) para que el niño observe la belleza y lo agra-
dable que resulta cuando lo colocamos en un determinado lugar 
a la vista de ellos.

Los medios que se utilizan en la educación musical resultan de 
singular importancia, cuidando que exista limpieza en los sonidos 
que escuchan, entre los que se encuentran los sonidos de instru-
mentos musicales.

En este año de vida la evaluación como componente didáctico 
del proceso educativo se realiza sobre el cumplimiento de los ob-
jetivos expresados en las habilidades de la dimensión, y eleva su 
exigencia por las posibilidades que ofrece el desarrollo alcanzado 
por el niño.
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Además, resulta necesario constatar el desarrollo de la habili-
dad percibir, cuando observa, escucha, discrimina e identifica los 
sonidos del entorno. Por ejemplo: los sonidos del entorno pue-
den variar de forma constante, en este se incluyen los sonidos 
propios de determinados entornos urbanos, como las sirenas de 
ambulancias, camiones de bomberos, carros policiales, el claxon 
de automóviles, entre otros, o puede identificar el sonido onoma-
topéyico de la gallina, el gallo y los pollitos.

La evaluación de la habilidad producir no siempre se constata 
por la ejecución de acciones y la utilización de materiales de la 
educación plástica, musical o literaria, sino que se trata también 
de producción de ideas, emociones y experiencias. Para esto los 
agentes educativos tienen que ofrecer la posibilidad a los ni-
ños de que produzcan a partir de lo que perciben. Por ejemplo: 
cuando observan un pavo real y llamamos su atención sobre la 
belleza de sus plumas y la forma abanicada de su cola, no es ne-
cesario que realice trazos para evaluar su habilidad de producir, 
puede bastar con que lo compare con el abanico de su mamá en 
dependencia de sus experiencias. Esto muestra la producción de 
ideas e imágenes en dependencia de sus vivencias.

La habilidad expresar puede ser evaluada a partir de las expre-
siones del niño, que pueden ser de diversa naturaleza: verbal o 
no verbal, e incluye gestos, mímicas y movimientos, todos estos 
reconocidos como lenguajes expresivos. 

SUGERENCIAS ESPECÍFICAS  
PARA EL TRATAMIENTO DIDÁCTICO  
DE LOS CONTENIDOS

PERCEPCIÓN DE ESTÍMULOS AFECTIVOS, SONOROS,  
VISUALES, TÁCTILES, MOTRICES Y LÚDICOS

Se sugiere que este contenido no requiera de la planificación 
de una actividad programada para su tratamiento. Los estímulos 
afectivos constituyen necesidades que deben ser satisfechas en 
todo momento del proceso educativo, es una forma de educar, se 
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recibe afecto y se regala afecto. El ser afectivo se educa y consti-
tuye la base de las relaciones sociales que se establecen.

Entre los estímulos afectivos más frecuentes se encuentran los 
saludos, los besos en la mejilla o en la frente y los abrazos, que 
constituyen expresiones infantiles muy habituales entre los niños 
de estas edades para demostrar el cariño que le tienen a un ami-
guito o a varios, a sus familiares y adultos que se relacionan con 
él. También despedirse es una expresión de afecto.

Los agentes educativos deben provocar situaciones donde se 
expresen afectos, como abrazarnos todos juntos. También debe 
considerarse el afecto expresado en canciones, como “Naran-
ja dulce”, que en su texto dice: “…dame un abrazo que yo te 
pido…”, y provocar el abrazo a un amiguito. En este año de vida, 
otra canción que se sugiere para que los niños perciban el afecto 
es “Los pollitos dicen”, un fragmento de su texto incita a acurru-
car debajo de las alas de la mamá gallina o a abrigarse, exponien-
do de esta forma la relación de protección y afecto de la gallina 
por sus hijos, como el ejemplo que aparece en la (figura 105).

Fig. 105 Estímulo emocional afectivo de los niños con el adulto

La percepción implica todo el sistema sensorial, es por esto que 
se reciben todos los estímulos del medio, percibimos si nos quieren 
o no, o si nos saludan o reciben con afecto. También se perciben 
estímulos visuales, colores, líneas, formas, texturas y cualidades 
del sonido que llegan mediante el sistema auditivo, sabores que 
recibimos mediante el paladar y que determinan sus cualidades, y 
mediante el tacto se determinan las cualidades de la superficie o 
textura de los objetos que nos rodean. 
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Los estímulos sonoros

El fenómeno sonoro está en la vida cotidiana, este proviene de 
donde se emanan sonidos agradables y no agradables, de la músi-
ca y el ruido que conforman el entorno sonoro, lo que rodea a los 
niños y hacia los que hay que llamar la atención de los pequeños 
cuando se dan en la cotidianidad. 

Este contenido tiene su salida también cuando se relaciona con 
la percepción de estímulos sonoros mediante diversos medios o 
instrumentos musicales y que tienen timbres diversos, melodías y 
cadencias variadas.

La percepción de estímulos visuales igualmente es un conte-
nido que tiene salida en cada momento de la vida cotidiana, el 
entorno visual que rodea al niño puede provocar en estas reac-
ciones de placer o de disgusto porque resultan bonitas o feas, 
agradables o desagradables, divertidos o no, en dependencia de 
su contenido, su color, forma y tamaño.

Observar las sombras de los árboles, de las casas o edificios y de 
sus propios cuerpos cuando salen al área a realizar cualquier acti-
vidad resulta también muy interesante para ellos, especialmente 
cuando se les invita a imitar animales, a realizar movimientos exa-
gerados para observar cómo se reflejan esas imágenes visuales en 
las sombras, etcétera.

La percepción de estímulos táctiles está presente también en 
el entorno infantil. El niño constantemente está palpando, tocan-
do o acariciando cada objeto, juguete y/o material que le rodea; 
esto debe ser aprovechado por los agentes educativos para que 
descubran las cualidades de diferentes superficies, que pueden 
ser: suaves, blandas o duras, lisas o rugosas, flexibles o estáticas, 
y que les aporta un contenido estético porque pueden resultar 
bonitas o feas.

Facilitar a los niños que palpen la corteza de los árboles como 
base para la futura apreciación que tendrá lugar a partir del cuar-
to año de vida es un ejercicio muy grato. Los árboles tienen di-
versas características: unos pueden ser de cortezas más rugosas 
y otros menos rugosas. Otro detalle es que la percepción no es 
exclusiva de las manos, puede hacerse con otra parte del cuerpo, 
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por ejemplo: se puede jugar a palpar determinadas superficies 
con la planta de los pies, lo cual resulta divertido para los niños 
por las sensaciones de cosquillas que provoca (figura 106). 

Fig. 106 Percepción de estímulos táctiles presente en el entorno infantil, 

palpando y tocando un árbol

El contenido sobre la percepción de estímulos motrices está 
estrechamente relacionado con otros estímulos, sobre todo con 
los visuales y sonoros que se ofrecen a los niños para que reali-
cen movimientos con sus cuerpos, con sus dedos, con sus brazos 
o piernas.

Los estímulos lúdicos están en cada momento de la vida infantil. 
Estos resultan un móvil importante para lograr la incorporación 
de los niños a las diferentes actividades con un estado emocional 
favorable. En estos estímulos se comprende una gama de diferen-
tes juegos, que pueden ser: didácticos, musicales, motrices, entre 
otros. Además, se cuentan otras actividades comprendidas en lo 
lúdico, como son: adivinanzas (asequibles a la edad) y rimas diver-
tidas que muchas veces se acompañan con movimientos.

FAMILIARIZACIÓN CON ALGUNAS MANIFESTACIONES  
DEL ARTE, MATERIALES Y TÉCNICAS

Este contenido tiene su salida en cada una de las actividades 
de apreciación-producción plástica y literaria y de apreciación-ex-
presión musical porque desde la apreciación de las diversas 
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manifestaciones del arte los niños se familiarizan con los elemen-
tos expresivos de cada una de ellas.

En el caso de las Artes Plásticas los educandos se familiarizan 
con determinadas obras de arte. En este año de vida son funda-
mentalmente las ilustraciones infantiles, de las que se debe insis-
tir, además de los mensajes, en llamar la atención sobre las figuras 
que aparecen, las formas que tienen, los colores que predominan 
(si les gustan), y la importancia del cuidado de los animales y plan-
tas cuando están presentes en la ilustración.

En la educación musical y expresión corporal los niños se fa-
miliarizan con los sonidos y algunas de sus cualidades, como: el 
timbre de diferentes voces, de instrumentos musicales y con me-
lodías, ritmos y tonos. Los niños pueden palmear, tararear, cantar, 
corporizar y bailar.

Es necesario aprovechar las vivencias del niño sobre algunas 
obras literarias cortas que se trabajan en la dimensión de Educa-
ción y Desarrollo de la Comunicación, generalmente asociadas a 
rimas cortas que se relacionan con movimientos y provocan res-
puestas corporales y verbales por lo agradable que resulta la ca-
dencia del lenguaje rimado. 

Por otra parte, cuando se realiza la producción plástica con 
crayolas, papeles, temperas, acuarelas y plastilina, los niños  
continúan familiarizándose con estos materiales de la plástica 
y con sus características (figura 107). Se comprende la tempera 
como una sustancia más espesa y pastosa, que se seca con más 
rapidez y con la que se pueden hacer manchas de colores sin 
que se mezclen unos y otros colores; la acuarela, sin embargo, es 
más líquida, aguada y demora más en secar, por lo que se pue-
den mezclar los colores en la superficie en la que se trabaja y se 
provocan efectos de transparencia de capas. La plastilina es una 
masa moldeable con la que se pueden obtener diversas figuras 
con diferentes técnicas, como: modelado libre y modelado por 
partes, que son los más frecuentes en esta edad. También se fa-
miliarizan con instrumentos que utilizan, como son: las motas, 
cuños, muñequillas, entre otros.
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Fig. 107 Materiales de la plástica

 EXPRESIÓN DE EMOCIONES, SENTIMIENTOS  
Y VIVENCIAS MEDIANTE EL LENGUAJE VERBAL  
Y NO VERBAL AL PERCIBIR LA BELLEZA  
DE SÍ MISMO, DE OBJETOS Y FENÓMENOS  
DE LA NATURALEZA, DE OBRAS MUSICALES  
Y LITERARIAS, IMÁGENES GRÁFICAS Y DE MEDIOS 
AUDIOVISUALES Y AL REALIZAR ACCIONES  
ASOCIADAS AL CUMPLIMIENTO DE NORMAS  
DE CONVIVENCIA SOCIAL

Los niños de estas edades tienen la posibilidad de dar a co-
nocer sus emociones y la incipiente formación de sentimientos 
a partir de los diferentes lenguajes (este puede ser verbal y no 
verbal). La tarea de los educadores está en propiciar y desarrollar 
la capacidad del niño para expresarse sobre sí mismo y sobre el 
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mundo que los circunda. Por ejemplo, puede provocar respuestas 
emocionales a partir de elogiar su presencia personal o llamar la 
atención hacia algún aspecto que debe ser corregido como pei-
narse o lavarse la cara (figura 108). Para esto se le puede mostrar 
su imagen en un espejo y decirle: “qué cara más limpia y más 
linda”, “el niño esta despeinado y se ve feo”, “vamos a peinarte 
para ponerte bonito”, entre otros.

Fig. 108 Belleza en el aseo y el peinado

Es importante que la expresión de emociones y sentimientos 
se trabaje en estas edades asociados a la belleza en las relaciones 
sociales que se establecen entre los niños y con los adultos. Por 
ejemplo: se puede incitar a un niño o a varios a consolar a un com-
pañerito que llegó y está llorando, pasarle las manitos, invitarlo a 
jugar, alcanzarle un juguete, ayudarlo a levantarse porque se cayó, 
darle un besito, destacando la buena acción. Los agentes educati-
vos deben llamar la atención de los otros niños diciendo: “miren 
que lindo como Germán y Alex ayudaron a Juan Mauro”, “¡qué 
bien, miren como Raúl Miguel dejó de llorar!”, “¡qué lindo!, Gra-
cias, Marlén. Mira, ya Amaury dejó de llorar”.

Los niños realizan muchas actividades y en estas interactúan 
con los más disímiles objetos, y en este proceso se expresan de 
diferentes formas. Entre estos un lugar importante para la edu-
cación estética lo constituye la propia naturaleza, pero el niño 
de la infancia temprana necesita de la ayuda de los adultos 
para descubrir la belleza, la fealdad, y expresarse sobre esta. 
Por ejemplo, la belleza de las plantas, dada en: el colorido, la 
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suavidad, las posibilidades de adornar y hacer más hermosos los 
lugares donde se encuentran, de perfumar el aire, de darnos 
sombra, o la fealdad al encontrarse mustias, secas y maltratadas.

No menos importante resulta la necesidad de hacerlos com-
prender cómo se pueden revertir los efectos de la fealdad con 
acciones que encierran belleza, como el cuidado y protección de 
la naturaleza.

Resulta esencial que los agentes educativos pongan especial 
cuidado en no trasmitir patrones rígidos de belleza y fealdad, 
pues en muchas ocasiones llevamos al niño a falsos patrones so-
bre estas categorías estéticas; por ejemplo, no todas las plantas 
sin hojas y flores resultan feas por su aspecto exterior, ni están 
secas, puede tratarse de la muda de hojas como proceso natural o 
que no está en la época de florecimiento.

Los fenómenos naturales merecen ser considerados y deben 
ser incidentalmente aprovechados de forma natural, por ejem-
plo: la lluvia, el arcoíris y el rocío. Es necesario llamar la atención 
de los educandos, que disfruten y se expresen sobre los círculos 
que forman las gotas de lluvia al caer en los charcos, el brillo que 
le imprime a las hojas, el olor de la tierra cuando comienza a 
llover y el aspecto exterior de las plantas al día siguiente por los 
efectos de la lluvia. La belleza de los colores del arcoíris puede  
ser apreciada, aunque los niños no conozcan los colores, y estos 
pueden observar y expresarse sobre cómo colorear el cielo y di-
bujarlo. Estos fenómenos pueden ser presentados a los niños a 
través de medios audiovisuales, pues no siempre pueden ser tra-
bajados de forma natural. 

La música en sentido general favorece el estado emocional de 
los niños, además, tanto la melodía como el texto de las cancio-
nes que muchas veces sugieren la realización de acciones con-
tribuyen a esto. La música ayuda a la expresión de los niños, no 
solo al entonar fragmentos o canciones de texto corto y frases 
repetitivas, sino que estimula la expresión de movimientos con 
diferentes partes del cuerpo y desplazamientos. El movimiento 
y la utilización del espacio producen en el niño manifestaciones 
de júbilo y alegría.
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Es importante que los agentes educativos busquen diferentes 
formas de expresión para que no repitan siempre los mismos mo-
vimientos y puedan enriquecer las formas de desplazarse. 

Los educandos disfrutan y se expresan al escuchar rimas y pe-
queñas poesías y reproducen los fragmentos que más les llama la 
atención o que llevan en sí mayor musicalidad y ritmo. También 
tienden a repetir rimas o frases que les resultan simpáticas, por 
ejemplo: “Juan Juan corta pan, Juan Juan se come el pan”.

Un estímulo importante para que los niños se expresen lo 
constituyen las imágenes gráficas, como las láminas (de dife-
rentes tipos, con trama o sin ella, sobre personas, medios de 
transporte, animales, objetos conocidos e ilustraciones de libros 
infantiles). Los medios audiovisuales resultan recursos importan-
tes que ofrecen la posibilidad de poner ante los niños imágenes 
con buen colorido, brillo y, en ocasiones, movimiento.

El niño expresa su satisfacción ante acciones asociadas al cum-
plimiento de normas de convivencia social que son aprobadas por 
el adulto, aspecto que debe ser inteligentemente aprovechado 
por los agentes educativos para promover la realización de estas 
y otras por el propio niño y por otros. En el caso contrario, es 
decir, cuando el niño realiza acciones que son desaprobadas y al 
final provocan desacierto o disgusto en el niño que la realiza, es 
necesario que los agentes educativos sin maltratar ni avergonzar 
al niño eduquen la necesidad de disculparse, aunque sea con un 
gesto, consolando al amiguito o recogiendo los juguetes que tiró 
o prestando juguetes.

De igual manera sucede con la satisfacción o insatisfacción que 
expresan ante el comportamiento relacionado con los hábitos hi-
giénicos culturales. El niño expresa satisfacción ante el elogio de 
los agentes educativos como: “¡qué bien agarra la cuchara Alex, 
sin derramar los alimentos!”; o en el caso contrario: “¡vas a co-
merte toda la comida porque si no te quedas pequeñito!”

Los agentes educativos deben ofrecer todas las oportunidades 
para que los niños expresen con satisfacción sus logros en el de-
sarrollo de los hábitos higiénico culturales y también se esfuercen 
por alcanzar lo que aún no han logrado.
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PERCEPCIÓN DE LA BELLEZA DEL ENTORNO  
NATURAL Y SOCIOCULTURAL QUE RODEA AL NIÑO

La exploración perceptual de los sonidos y los objetos del me-
dio natural y sociocultural es de significativa importancia para el 
desarrollo estético de los niños, por lo que el adulto debe apro-
vechar la riqueza de todos estos para estimular la habilidad de 
percibir, producir y expresar, mediante los métodos de observar, 
escuchar, reconocer, diferenciar e identificar, gracias al desarrollo 
alcanzado por el niño y las influencias educativas que recibe des-
de los años de vida anteriores.

En el tratamiento metodológico y didáctico de este conteni-
do, los agentes educativos deben analizar el nivel de complejidad 
que permita que el logro de las habilidades vaya en ascenso.

En la percepción de la belleza del entorno natural se inclu-
yen los sonidos de la naturaleza, como: el trino de las aves, la 
onomatopeya de otros los animales, el sonido del viento, del 
mar, de las ramas, entre otros. Además, se observa la belleza de 
los objetos del medio natural, como: las plantas, las flores, los 
árboles, los frutos, y los efectos estéticos que producen como 
el colorido, los olores, la sombra. De igual manera, es necesaria 
la percepción de fenómenos de la naturaleza, con los cuales se 
debe contactar de forma natural, sin desaprovechar el momento 
en el que ocurren. Es importante que, siempre que sea necesa-
rio, lo perciban primero, con preferencia de forma natural, y 
después en representaciones y materiales audiovisuales.

Del entorno natural podrán percibir, además, la belleza de las 
hojas, los tallos, los troncos y su textura; podrán de este modo 
percibir la belleza de los animales, sus cuerpos (pieles, pelos, plu-
mas), ojos, diferentes colores, movimientos que realizan y soni-
dos onomatopéyicos. Es necesario enseñar a los niños a descubrir  
la belleza incluso en los movimientos de algunos animales, como, 
por ejemplo: observar la belleza de los movimientos de los peces  
en la pecera no será nunca igual que observar los movimientos 
de un gato, ni siquiera serán iguales los de un gato adulto y un 
cachorro; y podrán percibir la belleza de las relaciones entre  
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un animal que amamanta a sus crías o los cuida, como es el caso 
de la gallina y sus pollitos, cómo los alimenta y cómo los protege 
(figura 109).

Fig. 109 Percepción de la belleza del entorno, las plantas y animales, de 

agrado para los niños

Esta es una manera de enseñarlos a percibir la belleza del en-
torno, poniéndolos en contacto directo con este y aprovechando 
al máximo ese contacto con los objetos y animales para que perci-
ban todas las características, diferencias y particularidades de es-
tos y enriquecer sus vivencias a partir de lo que les resulta cercano 
y conocido, explorar. Se enriquecerán sus vivencias perceptuales, 
procurándoles impresiones estéticas.

Los niños de esta edad comprenden qué es bueno, qué es malo 
y cuándo sus acciones son desaprobadas por los adultos y otros 
niños y les resulta feo, como una acción que es aplaudida y apro-
bada les resulta bonita. Esta comprensión sobre lo bueno y lo 
malo como categorías asociadas a los pares categoriales estéticos 
posibilita que puedan cumplir y tener algunas exigencias sobre su 
aspecto personal, el orden y el cuidado de sus prendas persona-
les, juguetes y objetos en sentido general, así como las formas de 
relación que establecen con adultos y otros niños. 

Las percepciones que se realizan a partir de imágenes gráficas 
resultan importantes, pues ofrecen la posibilidad de establecer 
contactos con objetos naturales y socioculturales, los cuales no 
siempre se encuentran en el entorno inmediato del niño o a los 
cuales no se les ha prestado atención.

Debe procurarse no abusar del empleo de las representaciones 
de ese entorno, ya sea en láminas o mediante imágenes televisi-
vas u otros medios audiovisuales, en los cuales la vivencia se limita 
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a un solo plano, sin embargo, tienen la ventaja de posibilitar la 
percepción de igual forma una y otra vez con las mismas caracte-
rísticas, aspecto que no lo permiten las percepciones naturales del 
entorno (que pueden variar según el horario del día, los cambios 
ambientales y los comportamientos, en el caso de los animales). 

Estos materiales no deben ser extensos, ni sobrepasar los 4 o 5 
min, y deben cumplir para su selección los siguientes requisitos:

•	 Que planteen una temática muy cercana a los niños y responda 
a sus motivaciones e intereses sobre el mundo que lo circunda. 
Para estos pequeños es importante el conocimiento sobre sí 
mismo, resulta muy motivante la temática sobre animales do-
mésticos, juguetes, objetos y otros niños.

•	 El tiempo de duración del material que se presenta no debe ex-
cederse de los parámetros que las investigaciones pedagógicas 
han demostrado, sobre el tiempo que los niños de estas eda-
des son capaces de concentrar su atención y la necesidad de 
cambiar de postura, para que no permanezcan sentados por 
periodos prolongados.

•	 El material audiovisual debe mostrar un lenguaje comprensible 
para los niños. Es preciso que este estimule a la emisión de so-
nidos, palabras y frases, que posibilite interactuar oralmente.

•	 Debe ser rico en colorido y recursos que llamen su atención, 
sin abuso de movimiento, ofreciendo imágenes estéticamente 
bellas.

•	 Debe dar tratamiento a la relación entre lo ético y lo estético, 
traducido en la formación de hábitos generales; esto es muy 
importantes para que perciban la belleza en sí mismo y en las 
relaciones sociales.

•	 Debe ofrecer una musicalidad que armonice con el desarrollo 
de los niños de la infancia temprana, sin sonidos estridentes, 
sino que eduque el gusto por la buena música y permita el dis-
frute de los más variados sonidos y efectos sonoros.

•	 Es de suma importancia tener en cuenta los requisitos higié-
nicos que deben cumplirse para invitar a los pequeños a vi-
sualizar estos materiales, como son: la iluminación del local, la 
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altura, la distancia en que se situará la pantalla, el volumen y 
la cantidad de niños que participarán cada vez.

•	 El enriquecimiento de todas las vivencias que asimila del en-
torno los impulsa a interactuar, a imitar acciones y a reprodu-
cir sonidos del medio en el que se desenvuelven. Se requiere 
planificar por el adulto la reproducción de sonidos, ya sea de 
objetos, animales o fenómenos de la naturaleza como la lluvia 
y el viento, así como de instrumentos musicales.

AUDICIÓN DE CANCIONES INFANTILES, MOTIVOS 
FOLCLÓRICOS, JUEGOS RÍTMICOS MUSICALES, 
FRAGMENTOS DE OBRAS MUSICALES CUBANAS  
Y UNIVERSALES (VOCALES, INSTRUMENTALES,  
Y VOCAL-INSTRUMENTAL), BANDAS Y EFECTOS  
SONOROS DE MEDIOS AUDIOVISUALES

De vital importancia para el desarrollo estético del niño resul-
ta la audición de canciones infantiles, las cuales tratan temáticas 
comprensibles, divertidas, cercanas a los niños y que recrean ac-
ciones cotidianas cargadas de imaginación y fantasía.

Para el desarrollo de la concentración auditiva se sugiere tener 
en cuenta los tipos de audiciones asumidos por las Dra. Cs. Paula 
Sánchez y Xiomara Morales, los cuales se contextualizan a los ni-
ños de la primera infancia de la manera siguiente:

Tipos de audiciones en estas edades:

Sensibilidad: Sonidos agradables del entorno, voces, objetos. 
Audición de obras musicales, priorizando canciones infantiles y 
folclóricas.

Razonamiento o cognitiva: Solo se familiarizará con las cualida-
des del sonido: timbre, altura e intensidad.

Creadoras: Respuestas corporales, vocales y rítmicas ante la 
música.

Procederes Metodológicos

Audiciones para la sensibilidad:
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•	 Creación de condiciones para el desarrollo de la audición
•	 Preparación psicológica y física (ejercicios de relajación, respi-

ratorios o vocales si es necesario)
•	 Comentario motivante sobre la obra o sonidos a escuchar; pre-

cisar título, autor, etc.
•	 Explicación de lo que se espera de los niños al escuchar
•	 Audición, cuantas veces sea necesario
•	 Análisis de lo escuchado y respuestas a las preguntas realizadas 

(sentimientos)

Audiciones para el razonamiento o cognitiva:

•	 Selección de la música de acuerdo al contenido y creación de 
condiciones

•	 Preparación psicológica y física (ejercicios de relajación, respi-
ratorios o vocales, si es necesario)

•	 Motivación y explicación de lo que se espera de ellos al escu-
char; precisar título, autor, etc.

•	 Audición, cuantas veces sea necesario
•	 Pueden hacer prácticas que faciliten el objetivo propuesto (rit-

mo, tarareo)
•	 Análisis de lo escuchado y respuestas a las preguntas realizadas

Audiciones creadoras:

•	 Selección de la música de acuerdo al contenido y creación de 
condiciones

•	 Preparación psicológica y física (ejercicios de relajación, respi-
ratorios o vocales, si es necesario)

•	 Motivación y explicación de lo que se espera de ellos al escuchar
•	 Audición y expresión creadora 
•	 Análisis de lo escuchado y respuestas a las preguntas realizadas

Es importante que los agentes educativos valoren el desarrollo 
alcanzado por sus niños y en dependencia de esto puedan deci-
dir qué tipo de audiciones realizar y qué procederes metodoló-
gicos emplear. Por ejemplo, las audiciones para el desarrollo de 
la sensibilidad son muy adecuadas para los niños de tercer año 
de vida, aunque al comienzo del curso todos los niños no logren 
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responder con acierto a las preguntas que se les formulen. Los 
agentes educativos irán aumentando los niveles de complejidad 
dado en los tipos de audiciones que planifica y los procederes 
metodológicos que puede emplear.

En esta edad a los niños les resulta más fácil entonar canciones 
que tienen frases repetitivas y onomatopeyas, pues es posible que 
la pronunciación de todos los sonidos de la lengua no se logre co-
rrectamente. De igual manera les favorecen las canciones con re-
petición en la línea melódica, lo que facilita la reproducción de las 
canciones con cierta afinación, pues tratan de repetir el texto con 
ajuste a la línea melódica; por ejemplo: la canción “Tic Tac, Alelé”.

Al comienzo repetirán sílabas y palabras y luego frases musi-
cales. Al final de la etapa podrán cantar sencillas canciones que 
no ofrezcan dificultades por la extensión del texto, el empleo de 
palabras de difícil pronunciación y la línea melódica.

La audición de motivos folclóricos es muy bien aceptada por 
los niños de estas edades, su ritmo los atrae y eleva el tono emo-
cional, y son obras musicales que los incitan a realizar diversos 
movimientos corporales.

Al comienzo, los niños responden corporalmente con movi-
mientos espontáneos y descoordinados. De forma paulatina y 
gracias a la sistematicidad de las influencias musicales dirigidas 
por los adultos, los niños comienzan a coordinar sus movimientos 
y a corresponderlos con el ritmo que escuchan, dando respues- 
tas bailables generalmente sin desplazamiento. Ejemplos de mo-
tivos folclóricos son: “Aé galán galán”, “Coco mi coco”, “Blanca 
paloma ya voló” y otros que pueden ser utilizados teniendo en 
cuenta las costumbres y tradiciones de su localidad, consideran-
do las características de estas edades.

Los niños disfrutan de los juegos rítmicos musicales, los cuales 
no solo educan el oído musical, el sentido del ritmo y la expresión 
corporal a partir de movimientos coordinados entre todos los ju-
gadores, sino que exigen la concentración auditiva, el desarrollo 
de la habilidad de escuchar y la atención. La participación de los 
niños en juegos musicales exige acciones coordinadas que deben 
hacerse al unísono con todo el grupo, lo que favorece el desarro-
llo de relaciones sociales entre los niños en un clima de alegría y 
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cooperación; esto es importante para el desarrollo de cualidades 
asociadas a la estética.

Entre los juegos musicales que más les gustan a los niños de 
esta edad se encuentran las rondas; estas poseen su encanto, pues 
no solo educan el sentido de la musicalidad y el ritmo, sino que 
también poseen belleza en sus textos e incitan a la ejecución de 
movimientos coordinados y muchas veces elegantes.

Esta ronda tiene belleza no solo por la línea melódica, el texto 
y la forma en que expresa las ideas, sino por la cadencia que re-
sulta agradable al oído.

Las rondas educan además la orientación en el espacio y cons-
tituyen en sí los primeros elementos coreográficos con los que se 
enfrentan. Además, posibilitan la socialización porque es necesa-
rio darse las manos, y de alguna manera exigen la toma de acuer-
dos entre los niños: “a quién doy una mano y a quién la otra”. Los 
enseña a utilizar el diseño curvo, a caminar rítmicamente, a estar 
atentos al texto para ejecutar las acciones y a compartir acciones 
con otros amiguitos. 

Es importante que escuchen fragmentos de obras musicales cu-
banas y universales, las cuales deben ser cuidadosamente pensa-
das, así como escoger los fragmentos o estrofas más significativas 
por su línea melódica o por su texto, en el caso de ofrecerles obras 
vocales o vocales instrumentales que llamen la atención del niño.

Se sugiere utilizar fragmentos de música cubana y universal, 
de los cuales algunos conforman las bandas sonoras de pelícu-
las y animados infantiles, que en años posteriores disfrutarán a 
plenitud.

También se sugieren fragmentos de espectáculos infantiles y 
algunos protagonizados por niños, como en el caso de los que 
ofrece la compañía La Colmenita, en los cuales prima la música 
cubana vocal-instrumental e instrumental, interpretada por los 
propios niños.

Estos contenidos referidos a la audición de diferentes tipos 
de música tienen que ser cuidadosamente estudiados por el 
adulto. No es fácil que los niños en este año de vida compren-
dan las diferencias entre los tipos de música que escuchan se-
gún su carácter, por lo que se sugiere no mezclarlos sin darle un 
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orden lógico y sistemático; por ejemplo: escucharán una músi-
ca suave, instrumental, como una nana, y aprenderán por qué  
es suave, cómo se pueden mover las manos y los brazos en el aire 
al escucharla, o cómo se desplazan con ella. Pueden oír varias 
obras musicales suaves, después escuchar una marcha, un moti-
vo folclórico o una diana infantil (como “Levántate soldado”), 
que resultan géneros totalmente contrastantes, para que noten 
bien las diferencias, de esta forma se educa la agudeza del oído 
musical para más adelante reconocerlas. 

Es importante trabajar la audición de bandas y efectos sono-
ros. Los niños disfrutan el espectáculo de las bandas rítmicas de 
su institución, de la escuela cercana o la comunidad, aunque se 
recomienda comenzar por aquellas ejecutadas por niños, ya sean 
preescolares o de niños de las escuelas primarias. En estas bandas 
se utilizan instrumentos de percusión de diferentes materiales, 
los cuales al combinarse producen un efecto muy singular. Poco 
a poco, los niños comenzarán a percibir con mayor exactitud los 
ritmos y los timbres de los instrumentos, por ejemplo: los tambo-
res y los platillos.

Los medios audiovisuales para los niños de esta edad son 
ricos en efectos sonoros que ambientan y enriquecen lo vi-
sual, por ejemplo: la canción graficada o el video musical de 
poca duración de la canción “Barquito de papel”, cantada por 
Kiki Corona, ofrece el sonido de las olas antes de los primeros  
acordes musicales; este aspecto ayuda a la identificación del ma-
terial que van a visualizar. Otro ejemplo es el video musical de 
la canción “El trencito y la hormiga”, cantada por Liuba María 
Hevia, en la cual es frecuente el silbato del tren como efecto 
sonoro que acompaña los acordes de la obra.

AUDICIÓN DE DIFERENTES SONIDOS ATENDIENDO  
A LAS CUALIDADES TIMBRE, INTENSIDAD Y ALTURA

En este año de vida además del timbre y la intensidad como 
cualidades del sonido, se añade la altura, aprovechando la rique-
za perceptual que alcanzan los niños.
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Para trabajar el timbre de algunos sonidos en este año de vida, 
se precisa que escuchen voces de niños de su propio grupo, de 
adultos conocidos, sonidos onomatopéyicos (perro: jau-jau, del 
gato: miau-miau, pollito: pio-pio) y del propio medio y otros pro-
ducidos por objetos de diferentes materiales como la madera. Es 
importante que los agentes educativos estén al tanto en percutir 
madera con madera, como en el caso de las claves, y luego de en-
señarle al niño este sonido, se pueden hacer juegos, por ejemplo: 
jugar a esconder el objeto para que descubran la fuente sonora 
y respondan a la pregunta: “¿qué sonó? Ah, es el sonido de la 
madera, sí, son las claves”. 

Para trabajar la intensidad los adultos pueden cantar canciones 
o fragmentos con voz fuerte y suave lo más contrastante posible, 
de manera que los educandos comprendan las diferencias entre 
fuerte y suave. Resulta divertido cuando se trabaja con palmadas 
que se percuten con diferente intensidad, cuando se les llama por 
su nombre. A medida que el niño diferencia los sonidos por esta 
cualidad se pueden proponer juegos sencillos como, por ejemplo: 
“cuando yo te llame fuerte, vienes corriendo, cuando te llame 
suave, vienes caminando”.

COMPRENSIÓN DE DIFERENTES TIPOS DE MÚSICA 
SEGÚN SU CARÁCTER: RONDAS, NANAS, MOTIVOS 
FOLCLÓRICOS, JUEGOS MUSICALES Y CANCIONES

Los niños de dos a tres años son capaces de comprender el ca-
rácter de la música y expresarlo con movimientos, y distinguen 
cuando se trata de una obra bailable como es el caso de los moti-
vos folclóricos, que los incitan a bailar no solo por la melodía sino 
más bien por el ritmo característico. De igual manera, al escuchar 
una ronda, como “A la rueda rueda”, corren en busca de amigui-
tos para tomarse de las manos y hacer una ronda, al percibir la 
melodía de una nana, aciertan que se está invitando a dormir y 
pueden arrullar a la muñeca. Esto al principio depende en gran 
medida de la experiencia que tiene el niño, por ejemplo: si cuan-
do se le ha cantado “A la rueda, rueda” se le ha invitado a hacer 
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la ronda, el niño invitará a otros niños a darse las manos, la ronda 
en sí misma es un espectáculo hermoso. Estas forman parte de 
sencillas escenificaciones que pueden hacer los niños (figura 110). 

Fig. 110 Rondas que forman parte de escenificaciones sencillas

Comprender el carácter de la música requiere de un proceso 
paulatino y sistemático para que el niño pueda decidir qué hacer 
cuando escucha: bailar, marchar o imitar la acción de dormir. Los 
juegos musicales están siempre asociados al movimiento, muchas 
veces se expresan con las manos, la cintura, con balanceos, palma-
das o desplazamientos. Por ejemplo, “Los pollos de mi cazuela”, 
“Meñique”, “Palmo arriba”, entre otros.

Los niños comprenden no solo el texto de las canciones, sino 
que realizan acciones sugeridas en este, reproducen palabras, 
frases, fragmentos y en ocasiones, en dependencia de la can-
ción, pueden hacerlo de forma completa. Por ejemplo: visualizar  
videos cortos como “La vaca Lola” y “Pin pón”, esta última es 
una canción que generalmente es cantada en su totalidad y  
estimula al movimiento, los niños con ella se divierten y bailan, 
como expresión de que comprenden su carácter alegre.

REPRODUCCIÓN DE SONIDOS DEL ENTORNO,  
ONOMATOPEYAS DE OBJETOS Y ANIMALES,  
INSTRUMENTOS MUSICALES, PALABRAS O FRASES 
MUSICALES DE CANCIONES SENCILLAS Y EFECTOS 
SONOROS DE MEDIOS AUDIOVISUALES

La reproducción de sonidos que realizan los niños de la infan-
cia temprana, en sentido general, constituye un antecedente im-
portante para que en lo adelante el niño pueda producir, pues su 
base es la imitación característica de estas edades.



233

ORIENTACIONES METODOLÓGICAS

Para la reproducción de sonidos del entorno es necesario que 
los agentes educativos propicien el enriquecimiento de todas las 
vivencias perceptuales del entorno sonoro que rodea al niño, esto 
los impulsa a interactuar, a imitar acciones, a reproducir sonidos 
que escuchan y que con la sistematicidad se convierten en sonidos 
conocidos por ellos. Esto requiere de la planificación por parte del 
adulto para que escuchen sonidos de objetos, animales o fenóme-
nos de la naturaleza como la lluvia, el viento y de instrumentos 
musicales, con el objetivo de que puedan reproducirlos.

Para lograr que los niños reproduzcan los sonidos del entor-
no es necesario que los hayan percibido con suficiente claridad 
y de forma intencionada. Para esto es necesario en muchas oca-
siones aislar el sonido que se intenciona y crear condiciones para 
que pueda escuchar, pues resulta difícil para los niños pequeños  
escuchar, por ejemplo, el trino de un ave en el contexto urbano, 
donde además de sonidos existen multiplicidad de ruidos. Es po-
sible que, en el hogar, en la institución o en el grupo donde se es 
atendido por el Programa Educa a tu Hijo existan las condiciones 
para hacerlo posible de forma natural, pero de no ser así, los edu-
cadores podrán servirse de otros medios como la computadora y 
el video que ofrecen la posibilidad de visualizar y escuchar.

Los agentes educativos deben pensar qué sonidos del entorno 
necesitan intencional desde la planificación que se hace del pro-
ceso educativo, para que los niños los reproduzcan, partiendo de 
lo más cercanos a ellos en dependencia de las condiciones sociales 
de desarrollo.

En el caso de las onomatopeyas existen algunas que se pueden 
considerar clásicas como, por ejemplo, la onomatopeya del polli-
to (pio-pio), el gato (miau-miau), el perro (jau- jau), la vaca (mu-
mu), entre otros; esta última es tan clásica que se les enseña y se 
logra la reproducción aun cuando el niño de la ciudad nunca haya 
visto una vaca de forma natural, pero la onomatopeya coincide 
con las primeras sílabas y palabras que emite el niño, y por tan-
to les resulta fácil. La reproducción de onomatopeyas constituye 
además un valioso recurso para estimular el lenguaje y favorecer 
la correcta pronunciación.
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Es importante que los educadores comprendan que los sonidos 
del entorno no solo se refiere a objetos y fenómenos de la natura-
leza sino también al entorno social y cultural que circunda al niño, 
por ejemplo: es posible que el niño viva o se eduque cerca de un 
cuartel de bomberos, donde es frecuente el sonido de las sirenas; 
cerca de una iglesia, donde el reloj marca las horas exactas con 
campanadas; en una calle o avenida de mucho tránsito, donde se 
escuchan con mucha frecuencia el claxon de los vehículos; cerca de 
un central azucarero donde es acostumbrado el pito del central o 
cerca de la línea del tren, entre otros muchos ejemplos que pue-
den ilustrar cuán diverso puede ser el entorno sonoro que rodea a 
un niño, señalando lo más significativo para él.

Resulta fundamental también la reproducción de los sonidos 
de instrumentos musicales, partiendo de los conocidos por el niño, 
que los escuche y los observe de forma natural y que conozca su 
nombre, para que después pueda reconocerlos por su sonido y en 
representaciones que pueden ser láminas, juguetes, instrumentos 
artesanales y materiales audiovisuales.

Se llamará la atención sobre la necesidad de que el niño los 
escuche y reproduzca de alguna manera su sonido antes de que 
el adulto le ofrezca un modelo prefijado. Lo verdaderamente sig-
nificativo no es que el niño diga o no una onomatopeya, sino que 
reproduzca lo que escucha. Por ejemplo: por lo general se le dice 
al niño que el tambor hace: bom-bom, es posible que el niño lo 
exprese como ta-ta-ta; no todos los tambores tienen el mismo so-
nido porque existen diversidad de tambores que tienen diferente 
sonoridad por su tamaño y el material empleado en su construc-
ción, y algunos ocupan un lugar en bandas y orquestas.

El desarrollo del lenguaje alcanzado por los niños de dos a tres 
años de edad les permite comunicarse y comprender a los adultos 
y coetáneos, de igual forma comprenden el texto de canciones in-
fantiles y gustan de cantar, aunque al comienzo podrán entonar 
algunas melodías fáciles por ser repetitivas en los diferentes ver-
sos de una canción, repetirán palabras, y luego frases musicales 
sencillas. Al final de la etapa podrán cantar sencillas canciones de 
textos cortos que no ofrezcan dificultades en la línea melódica, 
no tengan textos extensos y palabras de difícil pronunciación.
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Los materiales audiovisuales que se sugieren para los niños de 
tercer año de vida deben ser de fácil comprensión y para esto se re-
comiendan requisitos que aparecen explicados con anterioridad. 
En estos están presentes sonidos que constituyen complementos 
de una banda sonora, generalmente sonidos de fenómenos de 
la naturaleza y objetos, por ejemplo, en el video de la canción 
“La ballena Elena” está presente el sonido de las olas del mar, en 
otros videos musicales se escucha el sonido del viento, de medios 
de transporte, entre otros.

ACOMPAÑAMIENTO DEL CANTO CON LA EMISIÓN 
DE FRASES Y SENCILLOS TEXTOS DE CANCIONES 
CORTAS

En estas edades el niño gusta de las canciones y se muestra 
muy activo al escucharlas, generalmente se esfuerza por acom-
pañar el canto del adulto, al comienzo pronunciando los sonidos 
onomatopéyicos, palabras conocidas y frases del texto de la can-
ción, pues les resulta difícil la reproducción del texto y el respeto 
o conservación de la línea melódica.

Por esta razón los agentes educativos deben ser cuidadosos en 
la selección de las canciones que van a proponer al niño; no se 
trata de juzgar si el niño es más o menos afinado, lo que sucede 
generalmente es que al reproducir el texto descuida la melodía 
o a la inversa, siguiendo la línea melódica pronuncia mal o atro-
pella las palabras que sabe decir correctamente, o también si la 
canción lo incita al movimiento, da preferencia a este, y el texto y 
la melodía pasan a un segundo plano. Un ejemplo de esto puede 
ser la canción “Pin Pon”. Es importante prestar atención a estos 
aspectos para no tener un falso diagnóstico del niño.

PERCUSIÓN DEL PULSO DE PALABRAS, RIMAS,  
FRASES MUSICALIZADAS Y CANCIONES  
CON DISTINTAS PARTES DEL CUERPO

La percusión del pulso resulta muy cercana al niño de estas eda-
des, pues desde el comienzo de la infancia temprana se familiariza 
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mediantes los juegos rítmicos musicales que han trascendido de 
generación a generación como “Las palmitas”, en este juego el 
niño percute palma contra palma al ritmo que le imprime el adul-
to. Otros juegos como “Azótate la mocita” incitan al niño desde 
el segundo semestre del primer año de vida a percutir el ritmo 
sobre la cabeza, por lo que no resulta difícil que de dos a tres años 
pueda percutir el pulso con otras partes del cuerpo.

Al comienzo se le puede comparar con el tic-tac de un reloj, 
se les presenta y se les pregunta: ¿cómo suena el reloj?, los niños 
dirán: tic-tac, tic-tac. Entonces se les propone que acompañen ese 
tic-tac del reloj percutiendo palma contra palma, se les hará notar 
a los niños que mientras el reloj suene nunca dejará de escucharse 
y se insistirá que las manos se mueven igual, sin apurarse.

Se recomienda que los agentes educativos no realicen la ac-
ción de palmear al unísono con los niños, sino que se dejará que 
lo intenten por sí solos y que experimenten, esta es la primera 
vivencia intencionada del pulso como elemento constitutivo del 
ritmo. En el caso que algún niño no lo logre, es preciso prestar 
niveles de ayuda que puede ser: el agente educativo palmea para 
que el niño lo visualice. Si continúan las dificultades pude llegar a 
tomar las manos del niño y hacerlo palmear el ritmo del pulso. Si 
las dificultades se presentan de manera grupal, se requiere de la 
demostración directa del adulto tantas veces como sea necesario, 
trabajando con pocos niños o pequeños subgrupos.

Posteriormente, los agentes educativos pueden percutir el 
pulso con diferentes instrumentos musicales de percusión para 
que los niños se acostumbren a escuchar el ritmo con el timbre 
de los diferentes instrumentos que pueden ser el pandero, las 
claves, el triángulo, entre otros. Siempre se estimulará a los ni-
ños para que escuchen y percutan con sus manos este sonido, 
siguiendo el ritmo.

Otra manera de ejercitar la percusión del ritmo resulta el 
acompañamiento con palabras que pueden ser muy motivantes 
cuando se emplean los nombres de los propios niños (Juan Mau-
ro, Alex Javier, Thalía), rimas como topi, topi, topi, ton, frente con 
frente: topi, topi, topi, ton; Juan, Juan, corta pan, Juan, Juan se 



237

ORIENTACIONES METODOLÓGICAS

come el pan, con frases musicalizadas como: Buenos días, ¿cómo 
estás?, Buenas tardes, ¿cómo estás? y canciones de textos cortos 
como Alelé, Alelé, Din, don, entre otras. Lo importante es que los 
niños puedan percutir el pulso al inicio palmeando las manos y 
luego con distintas partes del cuerpo, como palmas en los muslos 
o contra el piso. También se puede proponer percutir la palma 
de la mano en la cabeza, pero esta forma produce un sonido más 
débil, por lo que debe comenzarse con los que producen mayor 
sonoridad para una mejor orientación auditiva. 

El trabajo de percutir el pulso tiene que hacerse de forma gra-
dual, desde lo más fácil a lo más difícil, siempre será más fácil para 
el niño percutir palma contra palma que contra otras partes del 
cuerpo o contra el piso, por lo que deben complejizarlo transitan-
do de palabras a rimas, de rimas a frases musicalizadas y de frases 
musicalizadas a canciones.

DESPLAZAMIENTO CON MOVIMIENTOS NATURALES 
DE LOCOMOCIÓN: GATEAR, CAMINAR, CORRER
UTILIZANDO NIVELES, DISEÑOS Y DIRECCIONES. 
SALTAR CON LOS DOS PIES

Los desplazamientos con movimientos naturales de locomo-
ción que realizan los niños de estas edades están en correspon-
dencia con las habilidades motrices básicas que se plantean en 
la dimensión Educación y Desarrollo de la Motricidad, se mantie-
nen del año anterior los movimientos naturales de locomoción 
caminar, gatear y se incorpora correr.

Primero se realizarán desplazamientos caminando de forma 
libre, explorando y utilizando el espacio, pero luego habrá que 
estimularlos para que solo lo hagan obedeciendo el ritmo que 
escuchan (puede ser con ritmos marcados con instrumentos per-
cusivos, palmadas y sencillas melodías). El movimiento ayuda a 
comprender el carácter de la música que escuchan, así como lo-
grar que esto provoque alegría, entusiasmo y que lo expresen 
de cualquier forma, que muestren su deseo de continuar en esta 
actividad que tendrá siempre un carácter lúdico, para lo cual el 
adulto se valdrá de situaciones imaginarias con pequeñas tramas 
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que incitan al movimiento. Por ejemplo: vamos caminando, cami-
nando y... ¡ay... miren qué perrito!; ahora se camina como el perri-
to, así se le invita al gateo, y en dependencia de la creatividad del 
adulto se puede continuar: pero llegó la mamá del perrito, ¡qué 
perrita más grande!, ¡y qué rápido camina!, y se acelera el ritmo. 
Luego van a caminar uno detrás del otro, por este caminito, en el 
área estarán marcas con trazos rectos y curvos que guíen el movi-
miento para no perderse. 

El movimiento de locomoción correr se introduce en este año 
de vida, pues es aproximadamente en este grupo donde realmen-
te se logra la fase de vuelo. Al finalizar el tercer año de vida, 
los agentes educativos tocarán las claves, acompañando la frase 
“corro, corro, corro”, se estimulará a los niños a que corran hacia 
diferentes direcciones y al frente. Además, se pueden emplear 
juegos, como: ¿quién me quiere a mí?, el adulto se sitúa a una 
distancia para que el niño corra a su encuentro, dándose de esta 
forma muestras de afecto y cariño.

Los agentes educativos deben pensar a partir de qué situa-
ciones van a lograr que los niños pasen de un movimiento de 
locomoción a otro, con la utilización de diseños rectos, por ejem-
plo: al caminar entre sendas dibujadas en el suelo, entre cin-
tas, banderas, por un caminito conformado por hojas secas o  
materiales de desecho. Además, pueden caminar utilizando nive-
les (alto, medio), por ejemplo, utilizando la canción La estrellita, 
que al ser cantada por el adulto realizará los movimientos que 
indica la canción Alto, alto desde el cielo; el adulto caminará en 
puntas de pies alzando los brazos hacia arriba, los niños imitarán 
el movimiento. Luego, se cantará la frase, “la estrellita se cayó”, 
con semiflexión de las piernas los niños imitarán al adulto.

Otro ejemplo para trabajar el nivel medio puede ser la utiliza-
ción de la canción Palmo arriba, utilizando la frase, “como un ele-
fante yo sé caminar”, el adulto extiende los brazos hacia delante 
y emita la acción del elefante balanceando la trompa, y luego las 
extiende arriba y abajo, como sugiere la canción.

Para trabajar los desplazamientos con direcciones (delante, de-
trás), un ejemplo sería utilizando la rima “delante, delante como 
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el elefante”, ejecutando el movimiento y “detrás, detrás mi ami-
go Tomás”. 

En este año de vida se comienza el salto con los dos pies, para 
lo cual se utilizan rimas como “Salta conejo” y saltar como la pe-
lota, con canciones e imágenes figurativas verbales.

REALIZACIÓN DE JUEGOS MUSICALES, RÍTMICOS  
Y CORPORALES

Con la realización de los juegos musicales, rítmicos y corporales 
se amplía la socialización de los niños en esta edad, son capaces 
de jugar en pequeños grupos y en parejas; en ocasiones resultan 
selectivos para escoger pareja.

Se realizarán diferentes juegos musicales en los que el edu-
cando manifieste su comprensión sobre el carácter de la músi-
ca, realizando las acciones que se sugieren, ya sea de manera  
individual o colectiva, comprenden su carácter alegre, divertido 
y lo disfrutan expresándolo en las interrelaciones que estable-
cen con el grupo y de forma individual. Por ejemplo: cuando 
ejecutan el juego “Los pollos de mi cazuela” realizan acciones 
individuales e interactúan con los amiguitos más próximos, 
intercambiando mímicas y gestos de simpatía. 

Disfrutan de las imágenes figurativas verbales, implícitas al-
gunas veces en el texto de las canciones, como en: Pin pon, Ya 
lloviendo está y Las manitos. También se trabajan con algunas 
rimas como: “Semillita agüita, tierra y margarita” y “Da vuelta, 
da vuelta Doña Ruperta”. 

Entre los juegos musicales para los niños de esta edad se sugie-
ren las rondas, como “El conejo de Esperanza”:

El conejo de Esperanza
salió desde esta mañana
y a las 8 ha de venir.
¡Ay, aquí está, el conejo aquí está
y escogerá a la que le guste más…!

Esta ronda tiene imágenes no solo por la forma en que expresa 
las ideas, sino por la cadencia agradable al oído. 
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Otras sugerencias de juegos incluyen canciones o ritmos, como: 
“El pipisigallo, montando a caballo, pasó un caballero vestido de 
negro, pasó una gitana vestida de lana”; “La gallina java, puso 
un huevo, puso dos”; “Arre caballito, arre, arre, arre, trota ligeri-
to que llegamos tarde”, donde los agentes educativos realizarán 
las acciones que indica el texto y los niños la imitarán.

REALIZACIÓN DE SENCILLAS ESCENIFICACIONES 
BASADAS EN TEXTOS LITERARIOS Y CANCIONES

Para las escenificaciones de cuentos cortos debe tenerse mu-
cho cuidado al proponer cada papel, pues los niños de dos a tres 
años son muy dinámicos y toleran poco las posiciones estáticas.

Los niños entienden con facilidad los textos de cuentos apro-
piados para su edad sobre objetos, personajes y animales cono-
cidos, de igual forma sucede con las poesías, las rimas, canciones 
y adivinanzas sencillas. Es necesario provocar en ellos emocio-
nes, que se expresen en diferentes lenguajes (verbal y no ver-
bal), y empleen palabras, frases, onomatopeyas, gestos, mímicas 
y movimientos.

Sobre los cuentos y canciones conocidas se comienzan a rea-
lizar las primeras escenificaciones. Debe tenerse mucho cuidado 
al proponer la obra y distribuir lo que hará cada niño, por ejem-
plo, cuando se visten de flores, en la escenificación de “La Blanca 
Margarita” (figura 111), las flores tienen que cobrar alguna vida 
en la escena, por corta que sea la escenificación, pero tienen que 
tener movimiento (tal vez las flores despiertan, se estiran, abren y 
cierran sus pétalos). El adulto puede acompañar participando con 
ellos, en este momento se deben tener bien presentes las caracte-
rísticas de los niños.

Fig. 111 Escenificación “La Blanca Margarita”, en compañía del adulto
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Es importante que los agentes educativos cuando intencionen 
en el proceso educativo el tratamiento a este contenido, propi-
cien la participación de todos los niños, pues en todos debe po-
tenciarse el desarrollo de su educación y desarrollo estético. Se 
requiere de igualdad de oportunidades para lograrlo; para esto 
se dará encomiendas a las familias en función del apoyo necesario 
desde las condiciones del hogar.

UTILIZACIÓN DE ALGUNAS TÉCNICAS Y MATERIALES  
PROPIOS DE LA EDUCACIÓN MUSICAL  
Y DE LA EDUCACIÓN PLÁSTICA AL EXPRESAR  
SUS EMOCIONES Y VIVENCIAS

Los niños de dos a tres años acompañan el canto del adulto al 
comienzo con palabras, después con frases y finalmente logran 
cantar algunas canciones cortas, repitiendo su línea melódica y 
frases del texto.

Desde estas edades es necesario cuidar las voces de los niños y 
acostumbrarlos a no realizar esfuerzos innecesarios, porque pue-
den dañarse las cuerdas vocales, y, además, gritar atenta contra 
la correcta entonación de la melodía. Por todo esto es necesario 
comenzar a realizar con los niños algunas acciones con carácter 
lúdico que servirán en los años posteriores de base a lo que cons-
tituye la preparación para el canto.

Se les puede proponer a los educandos jugar a realizar el soni-
do del motor, enseñándolos a vibrar los labios o la lengua e invi-
tándolos a jugar con la lengua, por ejemplo, “La lengua se asoma 
en la puerta de su casita y saluda así”. El adulto demuestra cómo 
llevar la lengua hacia arriba situándola detrás de los dientes supe-
riores, por delante del labio superior, luego baja y sale larga, lar-
ga, se esconde y después sale a jugar. El adulto demuestra cómo 
vibrar la lengua produciendo diferentes onomatopeyas.

Es necesario realizar juegos que favorezcan la respiración, cui-
dando que sean motivantes y que el niño sienta el deseo de jugar. 
Se sugiere dar varias situaciones lúdicas, como: ¡que olor más rico 
viene de la cocina, del jardín, de la panadería!, en dependencia de 
las características del lugar. Pueden utilizarse situaciones lúdicas 
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imaginarias como: ¡me encontré una fruta! ¿cuál será? Vamos a 
saberlo por el olor; el adulto dice: la mía es una naranja, ¿cuál es 
la tuya?, con el objetivo de que los niños tomen el aire suavemen-
te y lo expulsen de igual forma. 

En la educación musical los niños pueden manipular diferen-
tes instrumentos musicales convencionales y artesanales como 
panderetas, tambores, triángulos, maracas y claves, además de 
juguetes representativos de una gran diversidad, como pianolas, 
flautas, guitarras, pianos, entre otros. Se puede utilizar objetos 
de la naturaleza como vainas de framboyán y semillas, para pro-
vocar sonoridad si se colocan en algún recipiente.

En este grupo continúa la familiarización y utilización de ma-
teriales propios de la Educación Plástica, tales como: temperas, 
crayolas, esponjas, muñequillas, plastilina, cuños, materiales de 
la construcción, y se incluyen el barro, las brochas, lo palillos con 
motas de tela y las tizas. 

Como los niños tienen mayores vivencias y se ha trabajado 
en la percepción del entorno de forma sistemática y consciente, 
se puede invitar a que plasmen sus vivencias con algún sentido, 
para esto se puede retomar lo más significativo de las lecturas 
de cuentos, narraciones, poesías y canciones de los personajes 
que más llamaron su atención, aunque el sentido que den a 
sus producciones resulte aún muy elemental porque se conti-
núa disfrutando más del proceso con los materiales que del pro- 
ducto final.

Los contenidos sobre el trabajo con papel se deben trabajar 
respetando el orden en que aparecen en el programa, pues el 
desarrollo de una habilidad sirve de base a la siguiente y facilita 
la ejecución de las diferentes acciones y el creciente desarrollo de 
las habilidades manuales, pero es necesario que el adulto sepa 
dirigir muy bien estas acciones con papel. A estas hay que darles 
un sentido práctico, no se trata de estrujar o arrugar el papel por 
puro placer, pues el niño puede interpretar que podrá hacer lo 
mismo con cualquier papel, en cualquier momento, hasta con los 
libros, y entonces se pierde el objetivo desarrollador y educativo 
(figura 112).
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Fig. 112 Trabajo con papel: arrugar y desarrugar

Si se le propone arrugar el papel, puede decírsele que se va 
a hacer un globo: “¡qué lindo! Pero, ¡se le fue el aire al glo-
bo!”, entonces se estira. Si se va a torcer, por ejemplo, le dice: 
vamos a hacer un bigote grande como el de papá, etc. Si se va 
a rasgar el papel, también tendrá que buscarse una justificación 
(la intención didáctica), tal vez guardar las tirillas para hacer un 
trabajo después como cadenetas, etc., aunque muchos de los pa-
peles que rasguen lo niños resulten realmente inservibles. Entre 
los ejercicios con papel se puede introducir el papel humedecido, 
procurando que el mismo conserve su consistencia, pero que fa-
cilite lograr variedad de formas que con el papel seco resultan 
más difíciles.

El adulto mostrará y velará la forma de utilizar cada material, 
al colocar la crayola entre sus dedos; puede realizar trazos con 
ella de punta (líneas, puntos, pequeñas formas circulares rellenas 
de color), y también acostada (rellenar áreas de la superficie más 
rápidamente), haciéndole notar que la misma crayola utilizada de 
esas dos formas produce rasgos bien diferentes.

Al utilizar la tempera se formarán hábitos por el cuidado de la 
limpieza de su ropa, del lugar, sin frenar el entusiasmo y el disfru-
te del niño y sus experiencias con el color. Con la pintura dactilar 
se puede sugerir un juego entre dos niños sobre un papel grande: 
que cada uno embarre su dedito o las manos y deje huellas sobre 
el papel, para que luego sepan cuál es la huella dejada por cada 
uno, que se puede diferenciar por los colores empleados o por  
la forma de la huella, así mismo se va incorporando cada dedo 
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hasta embarrar la mano completa con un color, con diferentes co-
lores, con distintos tonos de un solo color, con parejas de colores 
contrastantes (rojo y verde; azul y anaranjado; amarillo y violeta) 
y con colores análogos (todos los que tienen en su composición el 
amarillo, el azul o el rojo), o convertir el ejercicio en una verdade-
ra fiesta de colores. Para utilizar esta técnica puede utilizarse la 
tempera espesada con harina de trigo (figura 113).

Fig. 113 Ejemplos de pintura con los dedos de las manos

Otra posibilidad de juegos con color está en lograr manchas 
con agua coloreada como, por ejemplo, la mancha mágica, en la 
que a partir de diseminar con el dedo una gota de agua colorea-
da sobre el tablero se realiza la acción de imprimir sobre ella con 
una hoja, y al levantarla se descubren diversas formas, variando 
estas según la posición en que se coloque la hoja (horizontal, ver-
tical, inclinada). Este es un ejercicio que posibilita incorporar otras 
tareas como el empleo de otros materiales para enriquecer las 
imágenes obtenidas.

En cuanto a las masas moldeables, la plastilina y el papel antece-
den al barro. Este último, como todo material de la Educación Plás-
tica tiene sus exigencias y no debe imponérsele a ningún niño; se 
comenzará con aquellos más dispuestos, con no más de 2 o 3 niños, 
los demás podrán ser espectadores, para que vayan comprendien-
do las posibilidades y propiedades de este material y deseen jugar 
con él, pues algunos niños se rehúsan a su utilización. Antes de co-
locarlo en las manos del pequeño por primera vez, se les pueden 
mostrar objetos o figuras sencillas modeladas con ese material, 
de manera que el niño observe lo que sucede cuando el barro se 
seca. Es por esto que cuando se ofrece barro a los niños este no 
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debe estar pastoso, debe ser amasado por la educadora para que 
pierda agua, sin llegar a endurecerse de modo que se convierta 
en una masa flexible. El barro cumplirá con las medidas higiénicas 
para su uso y conservación, en ningún caso el niño tendrá acceso 
a este fuera de la vista del adulto, pues pueden llevárselo a la 
boca, restregarse los ojos o ensuciarse innecesariamente.

No se puede descartar la posibilidad de ofrecer a los niños 
otros materiales como, por ejemplo, la masa del pan sin procesar. 
En este caso es necesario velar que el pequeño no se lleve a la 
boca estos materiales.

En esta edad en que culmina la infancia temprana es muy im-
portante que el niño haya explorado todas las posibilidades que 
le ofrece el medio para descubrir la belleza que le rodea, especial-
mente los sonidos agradables, los colores, las formas, las palabras, 
las frases y las acciones entre las personas. Es importante insistir 
en la formación de hábitos de orden y limpieza al comenzar y ter-
minar las actividades, lo cual se logra a partir del cumplimiento de 
pequeñas encomiendas. De igual importancia resulta velar por el 
establecimiento de las relaciones con otros niños, de esta forma 
se estará educando en la necesaria belleza que debe prevalecer 
en las formas de relación, de comunicación entre las personas, 
de respeto al trabajo ajeno, a la diversidad y a la protección del 
medio ambiente.

Las técnicas y el trabajo con los materiales de la plástica es un 
contenido que se debe introducir en actividades programadas, es 
por esto que recordamos que se puede planificar una actividad 
programada para introducir la técnica o el material con el que se 
va a trabajar. Otras actividades programadas pueden ser para la 
producción libre basada en sus experiencias y vivencias, y en las 
que la percepción juega un importante papel. Con posterioridad, 
se pueden ejercitar en los diferentes momentos y actividades del 
proceso educativo.

Crayola

La crayola es un material que con frecuencia manipulan los 
niños desde muy pequeños, por lo que se puede decidir cuáles de 
las formas de utilizar este material debe tratarse en la actividad 
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programada según su complejidad y por el desarrollo que se apre-
cia en los niños de forma individual o colectiva. El objetivo en este 
tipo de actividad puede ser dibujar (si van a realizar líneas) y pin-
tar (si van a rellenar áreas).

El adulto mostrará y velará la forma de utilizarla. Al colocar 
la crayola entre sus dedos el niño puede realizar trazos con ella 
de punta (líneas, puntos, pequeñas formas circulares o irregula-
res), y también puede ser empleada en este año de vida acostada 
(rellenar áreas regulares e irregulares). El resultado final según 
se emplee la crayola es diferente, y eso se debe evidenciar insis-
tiendo en la belleza de las líneas, que es diferente a las líneas que 
deja el trazo con lápiz grafito, con bolígrafos o lápices de colores. 
Cuando se pinta con la crayola acostada queda una textura visual 
más irregular, más clara, a diferencia de cuando se emplean otros 
materiales.

Papel (arrugarlo, desarrugarlo, torcerlo, agujerearlo  
y rasgarlo libremente)

Este material y las diversas técnicas que se proponen para tra-
bajar en este año de vida requiere que el educador valore el de-
sarrollo que poseen los niños para decidir qué técnicas se deben 
tratar en las actividades programadas y cuáles en otras formas 
organizativas del proceso, pues los pequeños manipulan y juegan 
con papeles desde edades tempranas.

Cuando se planifica la actividad programada de introducción 
de la técnica el objetivo será la habilidad que se desea, como 
agujerear o rasgar libremente. Cuando la actividad progra-
mada es para ejercitar la técnica se debe enunciar el objetivo 
igualmente, pero haciendo la diferenciación en el para qué. Por 
ejemplo: rasgar libremente tiras de papel (periódico, de colores, 
de revistas, otros tipos) para decorar la peluca del payaso. Según 
el tipo de papel que se seleccione se pondrá en el objetivo, ya 
que cada tipo de papel tiene una consistencia diferente. 

El contenido agujerear papel consiste en perforar una pieza 
de papel; este puede ser tratado en una actividad programada de 
introducción de la técnica igualmente, en el cual el objetivo sea 
agujerear.
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La pieza de papel suave debe ser de 20 x 20 cm; primero se 
debe perforar con los dedos, luego, en otras actividades, con un 
objeto no peligroso como una crayola, un palito, siempre dando 
la posibilidad de que los pequeños expresen a qué se parece (a 
un colador, a una espumadera, una maya, una red para pescar), 
y para qué lo van a utilizar (para pescar, para jugar a cocinar, 
etcétera).

Rasgar libremente será el objetivo para lograr tiras desde la 
parte superior hasta la inferior de la hoja. En cuanto a la colo-
cación de las manos y los dedos, una mano tira hacia el frente y 
la otra hacia atrás, suavemente. En el trabajo con papel se debe 
seguir el orden establecido para las diferentes acciones en el de-
sarrollo creciente de habilidades manuales, pero es necesario que 
el adulto sepa dirigir muy bien estas acciones con papel. A estas 
se les debe dar un sentido práctico. 

Temperas

La tempera es un material pictórico con grandes posibilidades 
de uso para la producción plástica infantil. Esta requiere de menos 
agua porque es una sustancia más espesa que se seca rápidamen-
te. Se deben planificar actividades programadas de introducción 
de la técnica en correspondencia con el instrumento con el que se 
va pintar o la complejidad del juego que se realice, en este caso 
la tempera.

Cuando se aprecia que los niños están familiarizados con la 
tempera y se planifican actividades programadas con sus técnicas 
el objetivo puede ser pintar con la técnica de la tempera para de-
corar una postal para mamá, entre otros.

La tempera es oportuna para realizar la pintura dactilar; esta 
consiste en que los niños embarren sus dedos primero, experi-
menten y luego con las manos embadurnadas pinten sobre una 
superficie (piezas de papel de gran tamaño, como el papel perió-
dico), y las muevan libremente en diversas direcciones. El papel 
idóneo es la cartulina policromada, pero con otro tipo de papel 
se puede realizar también esta técnica. 

Al utilizar la tempera se formarán hábitos por el cuidado de 
la limpieza de su ropa y del lugar, sin frenar el entusiasmo y el 
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disfrute del niño y sus experiencias con el color. Todo esto contri-
buye a que expresen qué es bonito o feo, el lugar donde realiza-
ron la actividad, transformarlo, limpiarlo y recoger los materiales 
para que esté más bonito.

Las experiencias con colores pueden resultar también muy 
agradables para los niños cuando se realizan juegos con objetos 
pintados, por ejemplo: al pintar la superficie de objetos redondos 
(pelotas, semillas, canicas) y hacerlas rodar libremente en diferen-
tes direcciones por una superficie lisa; este proceso es divertido, 
propicia expresión de asombro y descubrimientos asociados al re-
sultado de la mezcla de los colores, y la variedad de líneas que se 
obtienen con el recorrido de los objetos. Este ejercicio requiere 
colocar un tope por cada lado de la hoja, se recomienda un marco 
que puede ser elaborado de madera, cartón, o usar juguetes de 
cualquier forma que tengan bordes sobresalientes.

Por otra parte, resulta también muy interesante observar lo 
que sucede en el agua cuando se vierte en ella una gota de tem-
pera de un color, y cuánto asombro se genere cuando se mezcla 
con otros colores. Este ejercicio debe realizarse preferentemen-
te con los colores primarios, de manera que no se ensucie u os-
curezca la mezcla.

•	 Esponjas
•	 Muñequillas
•	 Cuños
•	 Brochas
•	 Palillos con motas de tela 

La tempera también se utiliza con esponjas, muñequillas, bro-
chas y palillos con tela en la punta, los cuales se convierten en ins-
trumentos que son antecedentes para el uso del pincel; es por ello 
que este es un contenido que tiene su salida en las actividades 
programadas cuando los niños pintan con la tempera. Se deben 
introducir estos implementos o instrumentos de los más sencillos 
a los más complejos tal y como se listan. Es posible que jueguen 
sobre un papel grande dos o tres niños y que plasmen su huella 
con un material diferente para que cada uno sepa identificar la 
suya, y además con qué material lo hizo su amiguito. 
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Tizas, tableros y pequeñas pizarras

Este es un contenido que puede ser tratado en las diferentes 
formas organizativas y no necesariamente en actividades progra-
madas porque estos se convierten en materiales e implementos 
sobretodo para realizar dibujos. Es importante que la familia 
ofrezca la posibilidad al niño de interactuar con los materiales de 
los cuales disponga, pues el desarrollo de una habilidad se logra 
con la sistematización y el ejercicio propio de las acciones.

Los niños de dos a tres años pueden trabajar también con tizas 
sobre tableros o en el piso, estas deben ser cortas para evitar que 
se les partan. Esta actividad brinda la posibilidad de deshacer lo 
hecho una y otra vez, dejando la imagen o el trazo que más le 
complazca.

El adulto debe enseñar al niño a trabajar con la tiza y a cómo 
borrar lo que ya no desea porque cambió de idea, o porque no 
le agradó, velando que no se la lleven a la boca. También es re-
comendable que la tiza se utilice siempre humedecida y se borre 
con un pañito mojado, para evitar el polvo que puede afectar la 
salud.

Un juego agradable para ellos es marcar las sombras que se 
reflejan de sus cuerpos, del follaje de los árboles en el pavimento 
y los pisos.

Realización de juegos

Dactilares: este contenido es oportuno trabajarlo en las diversas 
actividades del proceso educativo porque consiste en la prepara-
ción de las manitas infantiles antes de manipular los materiales e 
implementos de la plástica. Por ejemplo, al cantar canciones cor-
tas como Meñique o rimas que indiquen movimientos sencillos de 
las manos o los dedos. También es importante darles indicaciones 
verbales para que las realicen, como una mariposa delante del 
espejo (unir ambas manos por la punta de los dedos y moverlos). 
Otra imagen para ejercitar los dedos es sugerir que la paloma 
vuela uniendo ambas manos por el borde de los dedos pulgar y 
que el resto de los dedos queden libres para moverlos imitando 
el vuelo de la paloma. Este juego se puede acompañar con la can-
ción “Blanca paloma”.
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Con papel descubriendo imágenes: este contenido se interrela-
ciona con el trabajo con papel por lo que no requiere de una 
actividad programada para tratarlo, es un contenido que sugiere 
descubrir figuras porque al alisar el papel nuevamente quedan 
marcas que pueden sugerir figuras. Por otra parte, cuando se es-
truja se puede convertir en pelotas para los payasos del circo o 
en globos para el cumpleaños. El papel torcido puede convertirse 
en un majá, en el palo de una sombrilla, en la vara del pescador, 
etcétera. Estos son solo algunos ejemplos que pueden enriquecer 
tanto a niños como a educadores.

Con pintura: pintura dactilar, manchas: estos juegos son un con-
tenido que se vincula al contenido de la tempera, es por esto 
que se pueden diversificar las experiencias lúdicas dactilares con 
los pequeños. No requiere de actividad programada para tratar-
lo porque se pueden realizar en diversos momentos del proceso 
educativo.

La educadora puede sugerir un juego entre dos niños sobre un 
papel grande, que cada uno embarre su dedo o las manos y deje 
huellas sobre el papel, para que luego sepan cuál es la huella 
dejada por cada uno, que se puede diferenciar por los colores 
empleados o por la forma de la huella, así mismo incorporar cada 
dedo hasta embarrar la mano completa, con un color, con dife-
rentes colores, con distintos tonos de un solo color (logrado em-
pleando el blanco y el color), con parejas de colores contrastantes 
(rojo y verde: azul y anaranjado; amarillo y violeta), con colores 
análogos (todos los que tienen en su composición el amarillo, o 
el azul o el rojo), o convertir el ejercicio en una verdadera fiesta 
de colores.

Juego con agua coloreada, con agua sobre diversas superficies, 
juego con representaciones de objetos: como hemos explicado 
este contenido no requiere de la actividad programada, sino que 
puede trabajarse en diversos momentos del proceso educativo.

El juego con agua coloreada con la tempera consiste en lograr 
manchas con agua coloreada, como por ejemplo la mancha mágica, 
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en la que a partir de diseminar con el dedo una gota de agua co-
loreada sobre el tablero, se realiza la acción de imprimir sobre ella 
con una hoja y al levantarla se descubren diversas formas, variando 
estas según la posición en que se coloque la hoja (horizontal, vertical, 
inclinada).

Juego con sombras: se debe recordar que las sombras pueden 
ser de sus propios cuerpos. Esto resulta muy divertido porque se 
pueden formar con el cuerpo figuras o movimientos que en las 
sombras se aprecian muy diferentes y/o graciosos. Si se unen va-
rios niños en posiciones diferentes las sombras que se proyecten 
pueden ser sugerentes para que el resto de los niños descubra a 
qué se parecen.

Juego de reflejo con espejos y la luz del sol: este contenido se 
sugiere trabajarlo en actividades del proceso educativo en las que 
el sol no sea muy intenso. La educadora con un espejo buscará la 
incidencia del sol sobre el espejo y el reflejo del sol, moverá el es-
pejo en diversas direcciones y los niños, según el espacio, pueden 
tratar de alcanzarlo.

Realización de manchas, trazos, garabatos y formas  
modeladas con materiales de Educación Plástica

Este contenido cierra la familiarización con las diversas técni-
cas, materiales e implementos porque con todos estos los niños 
se expresan. Cuando realizan manchas con la tempera, estas ad-
quieren significados diversos cada vez que se le pregunta al niño 
a qué se parece.

Los trazos y garabatos son típicos del dibujo infantil en estas 
edades; estos tienen un significado para los niños y es importan-
te motivarlos para que expresen sus ideas y vivencias. A su vez, 
trazan y dibujan con crayolas e instrumentos que utilizan con la 
tempera. 

Las formas modeladas son expresión del desarrollo de la motri-
cidad fina de las manos porque los niños juegan con la plastilina, 
la amasan y la transforman cada vez que la ponen en sus manos. 
Es un material que los niños generalmente prefieren.
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GLOSARIO DE TÉRMINOS

En el glosario de términos que se pone a su disposición se ha 
realizado una selección de los nuevos términos que se emplean en 
la dimensión Educación y Desarrollo de la Comunicación en la Pri-
mera Infancia para el esclarecimiento del significado de cada uno 
de ellos. A partir de su lectura es posible enriquecer e incrementar 
dichos términos, mediante la autopreparación y la búsqueda de 
información contenida en diferentes fuentes bibliográficas.

A

Actividad comunicativa: es una forma esencial de los se-
res humanos que se manifiesta mediante la interrelación entre 
adulto-niño y niño-niño para trasmitir emociones, sentimientos, 
vivencias, modos de actuación y conocimientos, utilizando signos 
no verbales y verbales y en las se influyen mutuamente y se reve-
lan sus intereses, expectativas y propósitos.

Agente educativo: todas las personas que interactúan de una u 
otra manera con el niño y agencian su desarrollo, aunque no lo 
hagan intencionalmente.

C

Codificación: es el proceso mediante el cual el emisor lleva el 
mensaje a un código. Es utilizar un código para comunicarse, me-
diante el empleo de signos no verbales y verbales para la cons-
trucción de mensajes o significados; por ejemplo: hablando con 
las palabras de la lengua materna expreso que estoy alegre y/o 
me sonrío para expresar esa alegría; la fragilidad de un paquete 
con la imagen de una copa (un ícono).

Código: conjunto de signos y reglas que se emplean por el emi-
sor para trasmitir un mensaje con signos no verbales y verbales; 
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por ejemplo: la lengua materna (oral-escrita), el semáforo, entre 
otros.

Comprensión: es la interpretación del significado del mensaje 
recibido mediante uno o varios sistemas sensoriales, con signos 
no verbales y/o verbales, y en la cual se reconstruye el significado, 
de acuerdo con los conocimientos y vivencias que se tengan sobre 
el contenido de ese mensaje, lo que influye, en gran medida, en 
una mejor interpretación del significado que tiene. 

Comunicación: forma de interacción humana que expresa las re-
laciones de los individuos entre sí en el proceso de actividad, me-
diante el empleo de diferentes recursos, medios o signos, tanto 
verbales como no verbales. Su dominio permite tanto la emisión 
de mensajes como su compresión, gracias a los procesos de codi-
ficación y decodificación que realizan los participantes del acto 
comunicativo.

Comunicación emocional: intercambio de contactos emocio-
nales y de expresión mutua de las emociones que se dan entre 
el adulto y el infante, principalmente entre la madre y el hijo, o 
entre personas cercanas.

Comunicación no verbal: es una forma de comunicación que se  
realiza sin palabras, es decir, mediante signos no verbales que 
pueden ser expresiones del rostro, posturas y movimientos cor-
porales, gestos con la cara, las manos y recursos paralingüísticos:  
entonación, expresividad, ritmo del lenguaje, pausas, silencios y 
cualidades del sonido (tono, timbre, volumen, resonancia, frecuen-
cia y ritmo), las reacciones fisiológicas y emocionales (risa, llanto, 
suspiro, bostezo, enrojecimiento, palidez), así como el contacto  
físico, la distancia corporal entre las personas, el espacio físico, en-
tre otros.

Comunicación verbal: es una forma de comunicación que pue-
de realizarse de dos maneras: oral [mediante signos orales: gritos, 
silbidos, llantos, risas y palabras habladas (lenguaje articulado)] o 
escrita (mediante representación gráfica de signos: jeroglíficos, íco-
nos, alfabetos, siglas, grafiti, logotipos).
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Conciencia fonológica: es una habilidad que se desarrolla, poco 
a poco, a partir de la infancia preescolar; le da la posibilidad al 
niño de reconocer, identificar y diferenciar los sonidos (fonemas) 
que forman una palabra, así como comparar las palabras para 
establecer semejanzas y diferencias fonológicas (sonidos), omitir 
sílabas o fonemas, pronunciar, agregar, cambiar sonidos o efec-
tuar inversión de secuencias silábicas o fonémicas, para formar 
nuevas palabras.

Construcción: elaboración de mensajes o significados emplean-
do signos verbales y no verbales. Se expresa mediante la palabra, 
los gestos, las expresiones corporales, el movimiento, etcétera. 

Contexto comunicativo: son los espacios y tiempos donde se 
pueden ejecutar las situaciones comunicativas que por su con-
tenido son propicios para el desarrollo de la comunicación, de-
terminados por el objetivo, los procedimientos comunicativos, la 
complejidad de las tareas comunicativas a realizar, el tiempo asig-
nado para su realización y la forma de organización (individual, 
en dúos o en pequeños grupos).

Cultura fónica del lenguaje: contempla la formación de la ar-
ticulación exacta de los sonidos de la lengua materna, su correcta 
pronunciación, la pronunciación clara de las palabras y frases, la 
correcta respiración al articular, así como la habilidad para utilizar 
la voz a la altura requerida, el ritmo normal del lenguaje y los di-
ferentes medios de entonación de la expresividad (melodía, pau-
sas lógicas, acento, ritmo y timbre del lenguaje). Se forma sobre 
la base del desarrollo del oído fonemático.

D

Decodificación: es la comprensión y la interpretación del recep-
tor del código utilizado por el emisor para trasmitirlo, empleando 
signos verbales y no verbales, en diferentes situaciones y contex-
tos comunicativos.

E

Emisor: es quien emite, trasmite o expresa el mensaje oral o es-
crito, con signos no verbales o verbales.
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Enfoque comunicativo: es la didáctica que garantiza la forma-
ción de las habilidades comunicativas. Significa estimular la com-
prensión y construcción de mensajes por el niño con signos no 
verbales y verbales para lograr que la comunicación surja preci-
samente de la necesidad de establecer relaciones con el entorno 
y como medio de su propio desarrollo social-personal. Reconoce 
la significación del lenguaje como medio de comunicación y de 
cognición, que le permite el intercambio de emociones, la forma-
ción inicial de sentimientos, el establecimiento de interrelaciones 
personales y la regulación del comportamiento.

F

Fonemas: son cada uno de los sonidos fónicos mínimos que com-
ponen una palabra y que la diferencian del resto de las palabras 
de un idioma, por su capacidad de construir y distinguir unas de 
otras mediante los significantes de signos de una lengua dada.

Fonético-fonológico: es uno de los niveles o componente de 
una lengua o idioma. Abarca el conjunto de sus sonidos o fone-
mas. Se desarrolla mediante la percepción auditiva y la imitación 
de los sonidos y sus combinaciones en las palabras, lo que, paula-
tinamente, perfecciona la articulación y diferenciación de dichos 
sonidos.

G

Gestos: movimientos de las facciones de la cara o de las manos 
que ayuda en la comunicación o que expresa por sí mismo un 
estado de ánimo, emociones, acción etcétera. En los humanos es 
característico acompañar las palabras con gestos. 

H

Habla: es la realización individual de la lengua por cada hablante.

Huella: señal o marca que deja a su paso una persona, un animal 
o un objeto sobre una superficie, papel, terreno, piso, etc., y que 
queda como efecto de la acción realizada.
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I

Ícono: es la imagen gráfica que se parece o es igual al aspecto de 
la realidad que representa personas, animales, plantas, objetos, 
acontecimientos, estados de ánimo y otras. 

Imagen: idea o representación mental de lo que se percibe me-
diante los sistemas sensoriales. Representación poética por medio 
del lenguaje.

Indicio: signo que se basa en el establecimiento de una rela-
ción natural de causa-efecto entre dos o más fenómenos de-
terminados, por ejemplo: ver una nube de humo o escuchar un 
coche de bomberos nos induce a pensar que se ha producido 
un incendio. 

L

Leer: habilidad comunicativa que permite la comprensión o in-
terpretación de mensajes provenientes del entorno y elaborados 
con signos verbales y no verbales, por ejemplo: señales del tránsi-
to, dibujos, láminas, sílabas, palabras y otros.

Lenguaje: es una capacidad adquirida socialmente por los seres 
humanos que tiene como función principal la comunicación entre 
estos, mediante un sistema de signos (códigos) llamado lengua o 
idioma. Es también una forma de conocimiento de la realidad y 
un reflejo especial del entorno en la mente del ser humano; por 
eso se dice que es la “envoltura material del pensamiento”, sirve 
para expresarlo y para formarlo, así como para regular el compor-
tamiento humano.

Lengua o idioma: es un sistema de signos (códigos) que se ma-
nifiesta en el discurso comunicativo individual de cada hablante 
(persona) y pertenece a una región o país, por ejemplo: la lengua 
española o idioma español.

Léxico-semántico: nivel o componente de una lengua o idioma 
que está formado por las palabras del vocabulario, cada una con 
uno o varios significados, por lo que algunas son sinónimas (su 
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significado es igual o parecido), otras antónimas (su significado 
es diferente o contrario), entre otras.

Lenguaje contextual: es el que describe con bastante exactitud 
una situación, que no necesita de su percepción directa para ser 
referirse a esta ni para ser comprendido. 

Lenguaje situacional: es el lenguaje comprensible para todos 
los que participan en el acto comunicativo, motivada por una si-
tuación concreta a causa de unos u otros objetos, fenómenos y 
acciones; resulta carente de sentido para quienes no participan 
en la situación comunicativa.

M

Mensaje: información que el emisor envía al receptor median-
te un canal de comunicación o medio de comunicación determi-
nado, utilizando determinados códigos con signos no verbales y 
verbales.

Morfosintáctico: nivel o componente de una lengua o idioma que 
está formado por la estructura de las palabras: lexema y morfema 
(de género, número, modo, tiempo y persona gramatical) y de su 
organización en frases, oraciones simples y compuestas y párrafos 
mediante las relaciones de concordancia y de jerarquía entre sí. 

N

Norma: es la realización de la lengua o idioma por grupos socia-
les o regiones que pertenecen a la misma comunidad lingüística. 
Existen diversos tipos de norma: familiar, de las profesiones (u 
oficios), culta, vulgar, popular, marginal, de la zona oriental, de la 
zona occidental, de Cuba, de Argentina, entre otras.

P

Paralingüística: son los elementos que acompañan a la expre-
sión oral: ritmo del lenguaje, pausa, entonación, modulación de 
la voz, silencios y expresividad. Estos contextualizan y sugieren 
interpretaciones más específicas de la información que se emite 
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con signos verbales, así como la utilización de gestos, posturas, 
movimientos corporales, entre otros. 

Procedimientos comunicativos: modos de hacer la trasmisión 
de un mensaje por medio de la comunicación. En la educación de 
la Primera Infancia se deben realizar los siguientes procedimien-
tos comunicativos: saludar, solicitar algo, despedirse, invitar, cen-
surar, piropear, disculparse, felicitar, agradecer, entre otros.

R

Receptor: es quien percibe el mensaje mediante uno o varios 
sistemas sensoriales, lo interpreta y lo comprende de acuerdo con 
sus saberes y experiencias para construir su mensaje.

S

Semiótica: ciencia que estudia todos los sistemas de significa-
ción, como las señales: elementos a los que se ha asignado sig-
nificados tanto convencionales como no convencionales, tienen 
relación con la cultura y/o con la decisión de un grupo de perso-
nas; los visuales: las luces del semáforo; acústicas: las campanadas 
de una iglesia; táctiles: dar la mano para saludar; olfativas: los 
olores de los perfumes y las comidas; y gustativas: los sabores de 
las comidas.

Sentido: es la suma de todos los sucesos psicológicos que la pa-
labra provoca en nuestra conciencia. El significado se mantiene 
estable, en una palabra, pero puede cambiar de acuerdo al senti-
do, por el contexto o por las vivencias de la persona que la utiliza. 

Significado: generalización o concepto que se materializa en la 
palabra oral o escrita como un reflejo generalizado en el pensa-
miento de la realidad y tiene una unión indisoluble con el senti-
do de las palabras en la comunicación humana.

Signos no verbales: son símbolos, íconos e indicios que se uti-
lizan en la comunicación, por ejemplo: gestos, mímica, lenguaje 
corporal, espacios físicos, contacto físico, tono de la voz, ritmo, 
pausas, silencio, entre otros.
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Signos verbales: están enmarcados en la palabra, en textos ora-
les y escritos.

Símbolos: signos que tienen una relación arbitraria/convencio-
nal con lo que significan. No existe una relación natural entre una 
cosa y la otra, la relación se establece solo porque existe un acuer-
do entre los miembros de una determinada comunidad. Estos for-
man parte de la experiencia histórico-cultural que requiere ser 
aprendida en el proceso de formación de la personalidad, con la 
ayuda del adulto (mediación social). Entre ellos se destaca la pala-
bra (signo lingüístico), surgida como resultado de una convención 
social en el proceso de actividad, los signos paralingüísticos, los 
símbolos patrios, las señales del tránsito, entre otros.

Sistemas sensoriales: en algunas bibliografías aparecen como 
analizadores u órganos de los sentidos. En la denominación más 
actualizada referida, son las formaciones neurodinámicas com-
plejas cuya función principal es detectar, trasmitir e integrar (per-
cibir) la información que se recibe de los estímulos del entorno.

Situación comunicativa: espacios de intercambio de significa-
dos producidos de modo incidental o creados de modo intencio-
nal. Se distinguen por el contenido o tema, por los signos que 
se utilizan, las peculiaridades de los participantes, el lugar, mo-
mento y propósito de la comunicación. Implica la utilización de 
procedimientos comunicativos que persiguen o responden a una 
intención comunicativa. 

V

Vocabulario: conjunto de palabras que forman parte de un idio-
ma específico.

LAS PREGUNTAS: PROCEDIMIENTO 
METODOLÓGICO PARA EL DESARROLLO  
DE LA COMPRENSIÓN EN LA PRIMERA INFANCIA

La comprensión es un proceso interactivo mediante el cual el 
sujeto analiza el mensaje de un texto y construye significados 
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según su “universo del saber”, de sus vivencias y de lo que se des-
prende (no todo receptor decodifica el texto de igual forma), por 
lo que este podrá tener múltiples interpretaciones.

Todo texto es portador de tres significados:

•	 Literal o explícito: es lo que se expresa de forma directa.
•	 Intencional o implícito: no se dice literalmente, pero se descu-

bre “entre líneas” o subyace en el texto. Una vez descubierto, 
se hace también explícito.

•	 Complementario o cultural: se expresa en la riqueza léxica, 
profundidad del contenido, cultura general y experiencia del 
autor reflejada en lo que el texto significa.

La captación de los tres significados de un texto es esen-
cial para lograr el primer nivel de comprensión.

Niveles de comprensión

•	 Primero: nivel de traducción o inteligente: el receptor capta el 
significado y lo traduce a su código (¿Qué dice el texto?).

•	 Segundo: nivel de interpretación o crítica: el receptor emite sus 
juicios y valoraciones sobre lo que el texto dice, opina, valora, 
emite juicio, toma partido, actúa como “lector crítico” (¿Qué 
opino sobre lo que dice el texto?).

•	 Tercero: nivel de extrapolación o creación: el receptor apro-
vecha el contenido del texto, lo usa, lo aplica a otros contex-
tos, reacciona ante lo leído y modifica su conducta. Asume 
una actitud independiente y creadora. Ejemplifica, aplica, 
extrapola, busca intertextualidad (¿Qué aplicación tiene este 
texto?). 

“El sol”

El sol con sus rayos
calentando está
y le dice al niño:

Levántate ya.

(Edilio Rojas, Con luz propia, no. 3, 1998, p. 59)
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Primer nivel de comprensión: traducción o inteligente (¿Qué 
dice el texto?)

•	 Significado literal:

¿De qué se habla en la poesía?
¿Qué hace el sol con sus rayos?
¿Qué le dice el sol al niño?

•	 Significado implícito: 

¿De qué momento del día se habla en la poesía?

•	 Significado complementario: 

¿Por qué el sol le dice al niño que se levante?

Segundo nivel de comprensión: interpretación o crítica (¿Qué 
opino sobre lo que dice el texto?). Opinar, valorar, emitir juicios, 
tomar partido

•	 ¿Crees que los niños deben levantarse cuando sale el sol?
•	 ¿Por qué los niños deben levantarse cuando sale el sol?

Tercer nivel de comprensión: extrapolación o creador (¿Qué 
aplicación tiene este texto?). Ejemplificar, aplicar, extrapolar, bus-
car intertextualidad

•	 ¿Qué tú haces cuando sale el sol?
•	 ¿Te gusta que los rayos del sol te calienten? ¿Por qué? 

COLECCIÓN DE RIMAS, POESÍAS Y CUENTOS
“La ranita verde y el ganso”

En una charca había muchas ranas.
Había una ranita verde, que quería ser la rana mayor del mundo. 
Un día se acercó un ganso a beber agua.
Las ranas dijeron:

—¡Mira, mira! Esa que viene a beber es la rana mayor que hemos 
visto.
La ranita verde dijo:
—Van a ver cómo yo me hago mayor que ella.
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Y empezó a comer y a comer y a beber mucha agua.
La ranita se hinchaba como una pelota.

—¿Soy ya bastante grande? —preguntó.

Las ranas dijeron:
—No, no; es mucha mayor esa que viene a beber agua.

La ranita verde siguió comiendo y comiendo y bebiendo agua.    
Y se hinchó más y más, hasta que reventó.

Las ranitas verdes son muy lindas cuando son pequeñitas y, 
nunca, por mucho que coman, pueden llegar a ser tan grandes 
como los gansos.

	 Herminio Almendros
                                                      Tomado de: Había una vez…

“La margarita blanca”

Era una vez una margarita blanca que vivía debajo de la tierra, en 
una casita caliente, tranquila y oscura.
Un día oyó unos golpes muy suaves en la ventana:

—Chas, chas, chas.
—¿Quién llama? 
—Es la lluvia.
—¿Qué quiere la lluvia?

—Entrar en la casa.
—¡No se pasa! ¡No se pasa! —dijo la Margarita blanca, que tenía 
mucho miedo al frío, porque era invierno.

Pasaron muchos días y oyó otros golpecitos en la puerta.

—Tun, tun, tun.
—¿Quién llama? 
—Es el sol.
—¿Qué quiere el sol?
—Entrar en la casa.
—¡Todavía no se pasa! ¡Todavía no se pasa! —dijo la Margarita 
blanca, y se durmió tranquila.
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Después de muchos días volvieron a tocar la puerta y a la ventana.

—Tun, tun, tun.
—Chas, chas chas.
—¿Quién llama?

Es el sol y la lluvia, la lluvia y el sol.

—¿Y qué quieren el sol y la lluvia, la lluvia y el sol?
—Queremos entrar, queremos entrar […].
—Pues pasen los dos —dijo la Margarita blanca.

Y abrió una rendijita por donde se escurrieron el sol y la lluvia 
dentro de la casa.
Entonces la lluvia la tomó por la mano derecha y el sol la tomó 
por la mano izquierda y tiraron de la Margarita blanca, y tiraron y 
tiraron hasta arriba y dijeron: 

—¡Margarita, Margarita, asoma tu cabecita! 

La margarita blanca pasó su cabecita a través de la tierra y se en-
contró en un jardín precioso, con mariposas, pájaros y niños que 
jugaban a la rueda cantando:

Ya sale Margarita 
Vestida de percal

con sombrero amarillo
y verde delantal.

Caracol, caracol,
saca los cuernos al sol.

Con la cara empolvada 
Margarita ha salido 

a correr por el prado
luciendo su vestido

Caracol, caracol,
para cada cuerno
traigo una flor.

Y la Margarita se abrió toda blanca con su moñito rubio. Y fue feliz.

	 Herminio Almendros
                                                             Tomado de: Había una vez…
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“La niña complaciente”

Este es el cuento de Tina, una niña bonita que paseaba todas las 
tardes por el campo.
Cierta tarde, el viento empezó de pronto a soplar fuerte, fuerte.

—Uhf… Uhf… —soplaba el viento.
—¡Parece que habrá lluvia! —pensó Tina— ¡Qué suerte que ten-
go mi sombrillita!
—Tin, Tin, Tin —sonaba la lluvia sobre la sombrillita de Tina.
Con su sombrillita abierta, corría Tina por el campo, sobre la fres-
ca hierba.

De repente, la niña escuchó:

—Miau, Miau…

Era un gatico que estaba escondido bajo unas matas.

—Llévame contigo, Tina, que me voy a empapar.
—Pobrecito —dijo la niña y lo llevó bajo su sombrilla.
No había andado mucho cuando Tina escuchó:
—Jau, Jau.

Era un perrito que venía por el camino mojado.

—Tina, no encuentro el camino. ¿Me llevas contigo?
—Ven, ven tú también — respondió la niña.
Bajo la sombrilla iban Tina, el gatico y el perro cuando se encon-
traron con un gallito.
—Kikirikí —les dijo el gallo— Me estoy mojando con la lluvia, 
¿puedo ir con ustedes?
—Sí, gallito —contestó Tina—; te buscaremos un lugarcito.

Casi estaban llegando cuando se encontraron con un muchacho 
amigo de Tina.

—¡Hola! —les dijo el muchacho— ¡Hay tantos dentro de tu som-
brilla! ¿No habrá un sitio para mí?

Y como Tina es una niña complaciente, también se llevó a su ami-
guito, junto con el gatico, el perro y el gallo.

Tomado de: Cuento, fábulas, poesías y adivinanzas… 
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“La jicoteíta andarina”

Cada mañana, a orillas del río se veía andando y andando a la 
jicoteíta andarina.

—Jau, jau…buenos días —le decía el perrito.
—Miau, miau ¿cómo estás? —le decía el gatito.
—Pío, pío ¡qué lindo día! —le decía el pollito. 

Y cada mañana, la jicoteíta y sus amigos iban por el camino reci-
tando una linda poesía.

A pasear por el campo
vamos todos tempranito,

ven con nosotros,

Todos somos amiguitos.

Mariquita María.

Mariquita María,

¿dónde está el hilo?

— Madre, las cucarachas

se lo han comido.

— Niña, tú mientes,

que las cucarachitas

no tienen dientes;

anda, embustera,

que las cucarachitas

no tienen muelas.

                          (Anónimo)

“Rayito de Sol”

Rayito de Sol

que alumbras y te vas

muy verdes las plantas

por ti se pondrán.
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Frutas y vegetales

Frutas y vegetales,
yo los traigo aquí
son ricos y frescos,

los sembramos aquí.
La dulce naranja,
el verde limón,

sembramos lechuga
remolacha y col.

INDICACIONES METODOLÓGICAS  
PARA LA FAMILIARIZACIÓN CON UNA LENGUA 
EXTRANJERA EN EL PROCESO EDUCATIVO  
DE LOS NIÑOS DE LA PRIMERA INFANCIA

 Dra. C. Miriam de la C. Valdés Cabot

Primero es necesario recordar que, aunque en los programas 
educativos de la Primera Infancia no ha estado incluido el apren-
dizaje de una lengua extranjera, no quiere decir que no llegue 
hasta los niños la influencia de otros idiomas, fundamentalmen-
te del inglés, mediante los medios audiovisuales, la comunica-
ción familiar, la computación y, últimamente, por el “marcado 
interés cognoscitivo” de algunas familias para que sus hijos re-
ciban clases particulares de ese idioma, por supuesto, no es la 
generalidad.

Además, en la norma cubana de la lengua española hay pala-
bras del inglés (también de otros idiomas), algunas aceptadas ya 
por la Real Academia Española, es decir, se han “españolizado” 
y otras, continúan siendo “extranjerismos”; pero, de igual forma 
las utilizamos y nos comunicamos con ellas, incluidos los niños de 
la Primera Infancia.

A continuación, les damos algunos ejemplos, acompañados de 
su pronunciación: cake (quei), pay (pai), pullover (pulóver), jer-
sey (yersi), blumer, short (chor), tenis, taxi, zipper, hall (jol), lobby 
(loby), tiquet, here (hear), baseball (beisbol), out (aot), mouse 
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(maus), please (pliss), stop (estop), jeans (yin), closet, stress (es-
trés), entre otras.

Sin embargo, las condiciones actuales requieren del bilingüis-
mo, del multilingüismo y se les exige a los sistemas educativos la 
preparación, al menos, en una segunda lengua y el aprovecha-
miento de las potencialidades de los niños para esto.

La educación de la Primera Infancia ha aceptado el reto y, a 
partir de resultados de investigaciones, asume la introducción de 
la lengua extranjera, fundamentalmente el inglés, pero teniendo 
en cuenta las particularidades de la etapa, de cada uno de los 
grupos etarios y del proceso educativo.

Por eso, se afirma que se trata de familiarizar a los niños con 
una lengua extranjera, lo que quiere decir que es un proceso so-
ciocognitivo y afectivo, en el que paulatinamente se inician en el 
aprendizaje de la lengua inglesa mediante la comprensión y utili-
zación de palabras, frases, y algunos procedimientos comunicati-
vos orales sencillos, a partir de la interrelación que establecen con 
los adultos, con otros niños y con medios didácticos, tecnológicos, 
audiovisuales y masivos de comunicación, siempre a la zaga de la 
adquisición de la lengua materna.

Por eso, es un contenido de la dimensión Educación y Desarro-
llo de la Comunicación; no requiere de profesores de lengua ex-
tranjera, pero sí de sus conocimientos para capacitar a las familias 
y a los profesionales de la educación de la Primera Infancia.

Para la introducción de la lengua extranjera en el currículo es 
indispensable la capacitación de los agentes educativos y en esas 
capacitaciones decidir entre todas las palabras, las frases sencillas 
y los procedimientos comunicativos orales sencillos que se les van 
a enseñar a los niños.

¿Cómo proceder?

Primer requisito: la familiarización con la lengua inglesa debe ir a 
la zaga de la adquisición de la lengua materna y con la utilización 
de criterios didácticos similares a los que se utilizan con la lengua 
materna, es decir, que los niños ya comprendan y utilicen las pa-
labras, frases y procedimientos comunicativos orales sencillos en 
la lengua materna.
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Las habilidades comunicativas desarrolladas en español sin du-
das ayudarán mucho, pero, al mismo tiempo, las que se formen 
en inglés fortalecerán la lengua materna.

Es importante considerar que los niños cubanos no tienen 
necesidad de comunicación con la lengua extranjera, porque la 
satisfacen con la lengua materna; por lo tanto, el adulto debe 
aprovechar sus necesidades de comunicación con la lengua ma-
terna, para introducir procedimientos comunicativos orales sen-
cillos con la lengua inglesa, en las situaciones comunicativas que 
surgen espontáneamente (incidentales) o que las crea de manera 
intencional, para que se vayan apropiando de una nueva forma 
de comunicarse, con otro idioma diferente y se vayan percatan-
do, con la ayuda del adulto y de otros niños, que con otras pa-
labras, puede comunicar el mismo mensaje (buenos días/ good 
morning).

Lo que significa que la familiarización con la lengua extran-
jera vaya a la zaga de la lengua materna es que las necesidades 
de comunicación del niño con la lengua materna se aprovechen 
para que comprendan y utilicen palabras, frases y procedimientos 
comunicativos orales sencillos en la lengua inglesa, a partir de las 
adquisiciones en la lengua materna. 

De esa manera, si los niños han adquirido formas de saludos y 
despedida, por ejemplo, en la lengua materna, pueden aprender-
las en la lengua inglesa. 

Para contribuir a esto se pueden utilizar algunos procedimien-
tos metodológicos, que al mismo tiempo son procedimientos co-
municativos que se utilizan para estimular la adquisición de la 
lengua materna: imitación de sonidos, pronunciación enfatizada 
de sonidos, observación de objetos del entorno o de sus represen-
taciones (juguetes, láminas, etcétera) repetición de palabras, fra-
ses, oraciones simples con diferentes entonaciones, cumplimiento 
de indicaciones sencillas; audición de cuentos (con algunas frases 
repetitivas en inglés) repetir fragmentos de canciones, rimas, diá-
logos sencillos, construir mensajes con oraciones simples.

Segundo requisito: los contenidos lingüístico-comunicativos deben 
ser cercanos a las vivencias, al entorno, a la cultura del niño.
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Tercer requisito: teniendo en cuenta que el aparato fonoarticulato-
rio de los niños está en proceso de formación y desarrollo, así como 
la instauración de los sonidos de la lengua materna; las palabras, 
frases, etcétera, que se seleccionen deben ser de fácil pronuncia-
ción para los infantes; esto, poco a poco, se podrá ir complejizando.

A continuación, se proponen algunas palabras, frases, y proce-
dimientos comunicativos orales sencillos que pudieran dosificarse 
y utilizarlos en las actividades comunicativas diarias que se reali-
zan con los niños, la familia y los profesionales de la educación. 

Se insiste que estos contenidos lingüístico-comunicativos han 
de ser decididos en la capacitación conjunta entre los profesio-
nales de la educación de la Primera Infancia y un especialista en 
la enseñanza de la lengua extranjera, o que al menos, domine, 
preferentemente, la lengua inglesa. 

De la capacitación conjunta pueden surgir otras propuestas, por 
ejemplo: algunos colores, números, días de la semana, entre otras. 

Español Inglés Español Inglés

no no muy mal very bad

sí yes muy bien very good

¡hola! hello! Te amo I love you

¡hola! hi! ¿Cómo estás? How are you?

hoy today Muchas gracias Thank you

adiós Bye, Goodbye Yo no sé I don’t now

pitusa jeans Lo siento I’m sorry

gracias thanks Está bien That’s right

¡ayuda, auxilio! help! Mi nombre es My name is

pare stop Buenos días Good morning

discúlpame excuse me Buenas noches Good night

¡vamos! let’s go Me gusta I like

balompié football No me gusta I don’t like

más o menos so so siéntate Sit down
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Por favor please ayúdame, por 

favor

help me, please

bésame kiss me esta es mi 

mamá

This is my mo-

ther

mamá mother ¡felicidades! congratula-

tions!

papá father hambriento hungry

agua water comer eat

leche milk estoy ham-

briento, vamos 

a comer

I am hungry, 

let’s eat

sol sun less menos

luna moon repite otra vez repeat again

gato cat ven aquí come here

perro can, dog hasta mañana until tomorrow

abrigo jacket Vamos a jugar Let’s play

porque because pero but

¿por qué? why? o or

también too entonces so

y and más more

El proceso de introducción del inglés u otro idioma extranjero 
en el proceso educativo de la Primera Infancia puede adoptar el 
carácter cíclico-concéntrico de la didáctica especial de las lenguas 
extranjeras, pero con particularidades del proceso educativo de 
la primera infancia; es decir, mediante la sucesión de etapas siste-
máticamente organizadas para lograr que los niños comprendan 
vocablos, frases y procedimientos comunicativos orales sencillos 
de la lengua extranjera, y los utilice en diferentes situaciones co-
municativas y en los diversos contextos de interacción. 

La sucesión de etapas del ciclo para la familiarización con 
la lengua extranjera (inglesa) que a continuación se presenta 
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corresponde a los grupos etarios de tres a seis años, con los niños 
de cero a dos años se realiza solamente la primera etapa:

1.	 Audición del contenido lingüístico-comunicativo: el objetivo 
específico de esta etapa es que los niños escuchen un contenido 
lingüístico-comunicativo nuevo en la lengua inglesa (palabra, 
frase o el procedimiento comunicativo oral sencillo) después 
de escucharlo en la lengua materna (saludar, agradecer, discul-
parse, etcétera). 
Para contribuir a la comprensión de lo que escucha se pueden 
utilizar los procedimientos metodológicos que la situación co-
municativa requiera, con códigos no verbales y verbales y que 
el contexto de interacción comunicativa propicie: observación, 
demostración, preguntas-respuestas, explicación, indicaciones 
verbales u otros que involucren a otros sistemas sensoriales. Se 
evalúa el cumplimiento del objetivo cuando el niño demues-
tra con formas no verbales (gestos, movimientos corporales u 
otro) que ha comprendido lo escuchado.

2.	 Práctica de comunicación para la precisión del contenido lin-
güístico-comunicativo: en esta etapa los niños continúan es-
cuchando el contenido lingüístico-comunicativo presentado 
en la primera etapa, lo que les permite precisar la percepción 
auditiva de la pronunciación, de la entonación, el componente 
semántico (el significado y el sentido) y el componente prag-
mático (propósito e intención comunicativa). 
Pueden utilizarse los mismos procedimientos metodológicos 
que en la etapa anterior, para que después de escuchar y ex-
presar verbalmente los contenidos con la lengua materna, los 
escuchen y repitan la palabra, la frase o el procedimiento co-
municativo oral sencillo con la lengua extranjera. Se evalúa la 
comprensión y la repetición.

3.	 Práctica de comunicación para la utilización del contenido lin-
güístico-comunicativo: en la etapa de práctica del contenido 
lingüístico-comunicativo se pretende la utilización libre y es-
pontánea de la palabra, la frase o procedimiento comunicativo 
oral sencillo, en nuevas y diversas situaciones comunicativas, 
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en diferentes contextos de interacción comunicativa, y no re-
quiere del apoyo de la lengua materna; eso depende de la ne-
cesidad del niño. 
La estructura temporal de cada ciclo y de cada una de las eta-
pas depende de la complejidad del contenido lingüístico-co-
municativo que se presenta y del nivel de desarrollo que van 
logrando los niños. 
En cada uno de los ciclos de familiarización se presenta un 
solo contenido lingüístico-comunicativo, aunque otros pueden 
estar transitando por las etapas de precisión o de utilización. 
Todo el proceso está acompañado de retroalimentación, co-
rrección y valoración del desarrollo alcanzado. 

METODOLOGÍAS PARA LA FAMILIARIZACIÓN 
DE LOS NIÑOS CON LA LENGUA INGLESA 
De dos a tres años
•	 Audición y comprensión de mensajes con vocablos (sustan-

tivos, verbos, adjetivos, adverbios) o frases de dos a cuatro 
palabras en diferentes situaciones comunicativas durante el 
día (primero con vocablos, después esos vocablos en las fra-
ses). En cada situación comunicativa se utiliza un contenido 
lingüístico-comunicativo acompañado de gestos, expresiones 
del rostro, movimientos corporales, juguetes o materiales di-
dácticos, y se debe repetir en diferentes momentos hasta que 
el adulto compruebe que el niño lo comprende: (mamá/ mo-
ther), (esta es mi mamá/ this is my mother).

•	 Audición y comprensión de algunos procedimientos comunica-
tivos orales sencillos, primero en la lengua materna y después 
en la lengua inglesa: saludos (Buenos días/ Good morning), 
despedidas (Adiós/ Bye), agradecimiento (Gracias/ Thanks), 
invitación (Siéntate/ Sit down), petición (Ayúdame, por favor/ 
Help me, please), acompañados de gestos, de expresiones del 
rostro, movimientos corporales, juguetes o materiales didác-
ticos, y se debe repetir en diferentes momentos hasta que el 
adulto compruebe que el niño lo comprende. 
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•	 Audición y comprensión de canciones y rimas sencillas, cor-
tas, de temas cercanos a las vivencias de los niños durante los  
paseos, actividades independientes o programadas, la alimen-
tación o el sueño, utilizando juguetes, láminas, materiales 
audiovisuales, o formas de comunicación no verbal: gestos, 
movimientos corporales, expresiones del rostro, de manera 
que el niño comprenda el significado de las palabras. 

De tres a cuatro años

•	 Audición, comprensión y repetición de mensajes con vocablos 
(sustantivos, verbos, adjetivos, adverbios) o frases u oraciones 
simples de dos a cuatro palabras, en diferentes situaciones co-
municativas durante el día (primero con vocablos, después esos 
vocablos en las frases u oraciones).

•	 En cada situación comunicativa se utiliza un contenido lingüís-
tico-comunicativo, acompañado de gestos, de expresiones del 
rostro, movimientos corporales, juguetes o materiales didác-
ticos y se debe repetir en diferentes momentos hasta que el 
adulto compruebe que el niño lo comprende e intenta o prue-
ba repetirlo. Puede emplearse, por ejemplo: cuando el niño 
va a almorzar, merendar o comer, o en situaciones lúdicas o 
imaginarias en el hogar o dentro de la institución infantil, al-
gunos términos: (hambriento/ hungry); (comer/ eat); (estoy 
hambriento, vamos a comer/ I am hungry, let’s eat). 

•	 Audición, comprensión y repetición de algunos procedimientos 
comunicativos orales sencillos: primero en la lengua materna y 
después en la lengua inglesa: felicitar, (¡Felicidades!/ Congratu-
lations!), disculparse (Discúlpeme/ Excuse me), agradecer (Gra-
cias/ Thanks), afirmar (Sí/ Yes), pedir que se siente (Siéntate/ Sit 
down), petición (Repite otra vez/ Repeat again), acompañados 
de gestos, de expresiones del rostro, movimientos corporales, 
juguetes o materiales didácticos, y se debe repetir en diferen-
tes momentos hasta que el adulto compruebe que el niño lo 
comprende e intenta o prueba repetirlo. 

•	 Audición y comprensión de canciones y rimas sencillas, cortas, 
de temas cercanos a las vivencias de los niños durante los paseos, 
actividades independientes o programadas, la alimentación o 
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el sueño, utilizando materiales audiovisuales, láminas o formas 
de comunicación no verbal: gestos, movimientos corporales, 
expresiones del rostro, de manera que el niño comprenda el 
significado de las palabras. 

De cuatro a cinco años 

•	 Audición, comprensión y repetición de mensajes con vocablos 
(sustantivos, verbos, adjetivos, adverbios, pronombres, conec-
tores) o frases u oraciones simples de cuatro o más palabras en 
diferentes situaciones comunicativas durante el día (primero 
con vocablos, después esos vocablos en las frases u oracio-
nes). En cada situación comunicativa se utiliza un contenido 
lingüístico-comunicativo, acompañado de gestos, expresiones 
del rostro, movimientos corporales, juguetes o materiales di-
dácticos, y se debe repetir en diferentes momentos hasta que 
el adulto compruebe que el niño lo comprende e intenta o 
prueba repetirlo. Por ejemplo, cuando el niño llega temprano 
al círculo infantil o regresa de un paseo, se le puede decir: 
Bienvenido, ¿cómo estás? / Welcome, how are you?

•	 Audición, comprensión y repetición de algunos procedimien-
tos comunicativos orales sencillos: primero en la lengua  
materna y después en la lengua inglesa: saludos (Buenas no-
ches/ Good night), despedida (Hasta mañana/ Until tomorrow), 
invitación (Párate/ Stand up), petición (Ven aquí/ Come 
here), acompañados de gestos, de expresiones del rostro, 
movimientos corporales, o con la utilización de juguetes, lá-
minas, materiales didácticos o materiales audiovisuales. Se 
debe repetir en diferentes momentos hasta que el adulto 
compruebe que el niño lo comprende y lo repite. 

•	 Audición y comprensión de cuentos, canciones y rimas sen-cillas, 
cortas, de temas cercanos a las vivencias de los niños durante los 
paseos, actividades independientes o programadas, la alimenta-
ción o el sueño, utilizando materiales audiovisuales, láminas o 
formas de comunicación no verbal: gestos, movimientos corpo-
rales, expresiones del rostro, de manera que el niño comprenda 
el significado de las palabras e intente repetir versos, frases o 
pequeños fragmentos del cuento.
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De cinco a seis años

•	 Audición, comprensión y repetición de mensajes con vocablos 
(sustantivos, verbos, adjetivos, adverbios, pronombres, conec-
tores, colores, números, días de la semana) o frases u oracio-
nes simples de cuatro o más palabras en diferentes situaciones 
comunicativas durante el día (primero con vocablos, después 
esos vocablos en las frases u oraciones). En cada situación co-
municativa se utiliza un contenido lingüístico-comunicativo 
acompañado de gestos, expresiones del rostro, movimientos 
corporales, juguetes o materiales didácticos, y se debe repetir 
en diferentes momentos hasta que el adulto compruebe que el 
niño lo comprende e intenta o prueba repetirlo. 

•	 Audición, comprensión y repetición de algunos procedimientos 
comunicativos orales sencillos: primero en la lengua materna y 
después en la lengua inglesa, acompañados de gestos, expre-
siones del rostro, movimientos corporales, o con la utilización 
de juguetes, láminas, materiales didácticos o materiales audio-
visuales. Se debe repetir en diferentes momentos hasta que el 
adulto compruebe que el niño lo comprende y lo repite. 

•	 Audición y comprensión de cuentos, canciones y rimas sencillas, 
cortas, de temas cercanos a las vivencias de los niños durante los 
paseos, actividades independientes o programadas, la alimen-
tación o el sueño utilizando materiales audiovisuales, láminas o 
formas de comunicación no verbal: gestos, movimientos corpo-
rales, expresiones del rostro, de manera que el niño comprenda 
el significado de las palabras y repita versos, frases o pequeños 
fragmentos del cuento. 

EL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES  
Y LAS CAPACIDADES MOTRICES

Como objetivo general de la dimensión Educación y Desarro-
llo de la Motricidad en la Primera Infancia, el desarrollo de las 
habilidades motrices, las capacidades coordinativas y la flexibili-
dad están dirigidas a lograr la realización de todas las acciones de 
los niños con creatividad, complejidad e independencia de forma 
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variada y combinada propias de la edad, contribuyendo al mejo-
ramiento de los niveles de salud y un estado emocional positivo 
para una mejor calidad de vida.

La habilidad motriz es la capacidad que tiene un individuo 
para realizar con éxito operaciones de tipo práctico, relacionada 
con el conocimiento y las experiencias que posean. Las habilida-
des motrices contenidas en el programa educativo de Motricidad 
son: caminar, correr, saltar, lanzar, capturar, golpear, cuadrupedia, 
reptar, trepar, escalar, y sus combinaciones. La ejercitación es la 
condición fundamental para lograrla, al mismo tiempo se desa-
rrollan las capacidades coordinativas.

Las capacidades físicas se clasifican en:

•	 Capacidades condicionales
•	 Capacidades coordinativas
•	 Capacidad de flexibilidad

Las capacidades condicionales:

Aunque en la Primera Infancia no se propicie la ejecución de 
ejercicios específicos para el desarrollo de las capacidades con-
dicionales, dentro de las que se encuentran la fuerza, rapidez y 
resistencia algunas de las acciones motrices que se realizan con-
dicionan su desarrollo. Por esto es recomendable velar detenida-
mente por la dosificación de los ejercicios que ejecutan los niños, 
fundamentalmente aquellos que condicionan el desarrollo de la 
fuerza, tratando de evitar de esta forma, el agotamiento de de-
terminados planos musculares. Ejemplo, cuando los niños de 1 a 
2 años, ejecutan ejercicios agarrados al palo gimnástico, desde 
la posición de acostados, elevar el tronco hasta sentarse. En este 
ejercicio, se ejerce una influencia directa en los músculos de los 
brazos y el abdomen. Por lo que el adulto debe ayudar al peque-
ño en la dirección del movimiento, sosteniendo por cada extremo 
el palo elevarlo suavemente, contribuyendo de esta forma a que 
adopte la posición de sentado.

Otro ejercicio donde está presente la manifestación de la fuer-
za como capacidad condicional, se puede observar a partir de 
los cuatro años, cuando los niños realizan la trepa por un plano 
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vertical. En esta tarea ejerce una fuerza con los brazos cuando 
trata de ascender por la barra, para no recargar este plano mus-
cular, se le estimula a realizar otras habilidades en las que inter-
vienen otros planos musculares, como el salto o la carrera.

La rapidez como otra de las capacidades condicionales, co-
mienza a manifestarse mayormente a partir de los 5 años, cuan-
do los movimientos se logran más coordinados y estables. Se 
desarrolla en los juegos de persecución, pues por la gran motiva-
ción que reciben los niños en los juegos de este tipo, ejecutan los 
movimientos con mayor rapidez y de una forma variada y con-
tinua. Ejemplo: el juego de persecución “el lobo y los conejos”, 
los niños que hacen el papel de conejos, motivados en su rol de 
escapar del lobo.

La resistencia se desarrolla como consecuencia de la realización 
sistemática y prolongada de las actividades que se les ofrecen a 
los niños. Ejemplo de una tarea de resistencia sería plantear a los 
pequeños mantenerse trotando por un tiempo prolongado o rea-
lizando esfuerzos mantenidos.

Según lo anterior, debemos ser celosos veladores por el tiempo 
y los esfuerzos que se realizan en la ejecución de los ejercicios, 
para el desarrollo de esta capacidad en las primeras edades, ya 
que podemos llevarlo a la fatiga y pérdida de la motivación por 
la actividad.

Las capacidades coordinativas: son cualidades del ser humano 
y no de la actividad, aunque como ya se ha expresado dependen  
de éstas para desarrollarse, no son innatas, su perfeccionamien-
to está determinado por las posibilidades morfofuncionales 
del individuo, el cual nace con sus potencialidades y es a tra-
vés de la práctica de actividades físicas de forma sistemática  
logra desarrollarlas.

Las capacidades coordinativas, a diferencia de las condiciona-
les, en estas edades ocupan un rol preferencial.

Las capacidades coordinativas se agrupan de la siguiente forma:

Generales o básicas

•	 Regulación de los movimientos
•	 Adaptación y cambios motrices
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Especiales

•	 Orientación espacial
•	 Equilibrio
•	 Ritmo
•	 Anticipación
•	 Diferenciación
•	 Coordinación

Complejas

•	 Agilidad

La capacidad de regulación de los movimientos se desarrolla al 
manifestar un control y apreciar las diferencias en los esfuerzos 
musculares durante una acción motriz; ejemplos: con respecto al 
esfuerzo físico, hacer un movimiento más-menos: amplio, grande, 
profundo, fuerte, suave, enérgico. Respecto al espacio, más-menos:  
alto-bajo, grande-pequeño, largo-corto; estirarse-agruparse. Con 
relación al tiempo, más-menos: rápido-lento, despacio, breve; rít-
mico, moderado, hacer pasos o saltos como sonidos escuche. Si se 
lanza la pelota suave va más lenta y viceversa.

Estos tres elementos se relacionan provocando un sistema 
causa-efecto. Así: si rebota la pelota fuertemente contra el piso 
(energía), “¿cómo se mueve esta?”, rápido (tiempo) y llega muy 
alto (espacio); pero si la lanzo suave: el recorrido es lento y que-
da cerca. Los saltos pueden ser largos y cortos en dependencia 
de nuestro esfuerzo, la carrera rápida o lenta; al lanzar, rodar o 
golpear podemos acercarnos más al objetivo si calculamos bien la 
distancia que nos separa de él, su ubicación espacial y el esfuerzo 
que se debe realizar.

La capacidad de adaptación y cambios motrices se manifiesta 
en la combinación constante e inesperada de elementos dentro 
de una actividad, fundamentalmente por orden verbal en una 
situación lúdica, por ejemplo: durante el juego, el niño logra con 
la ejecución variada de una acción, adaptarse a una nueva situa-
ción; el juego de persecución “el lobo y los conejos”, los niños 
que imitan a los conejos (perseguidos), cuando son atrapados son 
capaces de cambiar su rol (perseguidores). Aquí se observa una 
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adaptación rápida al cambio. Otro ejemplo es apreciado cuando 
observamos al niño caminar en cuadrupedia, pararse y continuar 
corriendo. En este ejemplo que ya ha sido citado al tratar la capa-
cidad condicional rapidez, se aprecia como el mayor desarrollo de 
la capacidad no está marcado en la rapidez, si no en la adaptación 
y regulación del movimiento que son capacidades coordinativas.

Otro ejemplo se observa al realizar la carrera-detenerse-ha-
cer cuclillas; correr, caminar rápido-girar; cuadrupedia-caminar y 
buscar una pareja, entre otros. También se logra combinando ha-
bilidades y cambiando la forma o dirección en que estas se ejecu-
tan, cambio de roles en los juegos, trabajo de acciones variadas 
en parejas con un niño como espejo del otro.

La capacidad de orientación espacial permite al niño determi-
nar de forma rápida y lo más exactamente posible la variación de 
la situación. Al conocimiento de su propio cuerpo y sus movimien-
tos en el espacio, en correspondencia con los objetos que forman 
su medio y puntos de referencia relacionados con él, se realiza 
por indicaciones verbales, que a través de las sensaciones somá-
ticas permiten la llegada de la información al organismo y deter-
minar de forma rápida y lo más exactamente posible la variación 
de la situación y los movimientos del cuerpo en el espacio y en el 
tiempo en correspondencia con el propósito de que se trate.

Cuando se realizan las tareas motrices cambiando la dirección, 
el niño logra la orientación en el espacio.

Otros ejercicios que impliquen la ubicación del cuerpo o de ob-
jetos, arriba-abajo, dentro-fuera, alrededor, lejos-cerca. Ejemplo: 
miren hacia el árbol, la ventana; caminen hacia la pelota, alrededor  
del árbol; lanza hacia aquella pared, dentro de la caja; colócate 
de espaldas a tu compañero, de frente a él; salta al frente, atrás, a 
un lado, con giro, etc. También tocarse partes del cuerpo, y con los 
ojos cerrados, dirigirse hacia algún sonido.

El equilibrio es la capacidad que hace posible desplazarse y/o 
mantener una posición con estabilidad, en la que intervienen los 
receptores visuales, auditivos y del aparato vestibular, encargado 
de regular el equilibrio funcional. Su componente propioceptivo 
permite sentir y ubicar los diferentes segmentos del cuerpo en 
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relación con el centro de gravedad del mismo y este a su vez con 
la base de sustentación (apoyo). 

Se manifiesta como una necesidad en la vida cotidiana, pues 
cualquier movimiento que se realice implica el traslado del centro 
de gravedad, lo cual requiere de mantener el equilibrio. Ejemplo: 
es más complejo caminar por un banco que por una tabla inclina-
da, pero aumenta la dificultad de un banco a una viga; a su vez 
si la viga está en el piso el ejercicio es más sencillo que si está a 
una altura; es más difícil caminar lateralmente en la viga que de 
frente, pero si se hace con semiflexión de piernas y con apoyo de 
las manos sigue aumentando el grado de dificultad.

En esta edad se puede proponer al niño situaciones de desequi-
librio. Entre algunas tareas se encuentran: caminar por diferentes 
desniveles del piso o de objetos con diferentes alturas, saltar so-
bre colchones inflados, colocando los brazos en diferentes posi-
ciones, si es lateral o llevando un objeto en cada mano es más 
sencillo que flexionados atrás; también colocado en cuadrupedia 
en el piso, girar y luego tratar de desplazarse en esta posición por 
una senda, entre otros. 

La capacidad del ritmo de movimiento debe comenzar a desa-
rrollarse desde edades muy tempranas, para que el niño llegue 
a ser capaz, en edades superiores, de adquirir conciencia de su 
ritmo, obtener la posibilidad de influir sobre éste, variarlo, dife-
renciarlo, acentuarlo y crear nuevos ritmos.

Se observa cuando realiza sus esfuerzos musculares de forma 
armónica asociados al espacio y al tiempo, que en estas edades 
los percibe de forma más o menos clara. Para desarrollar el ritmo 
podemos dirigir los ejercicios mediante indicaciones verbales y 
con la entonación adecuada de acuerdo a lo que se quiere lograr: 
arriba, abajo, al frente, atrás, más despacio, más rápido, entre 
otros. Apoyarse de instrumentos musicales de percusión, entona-
ción rítmica de la voz, palmadas u otros.

En un inicio se trabajará cuidando de respetar el ritmo interno 
(individual de cada niño), pero a medida que se avance en el nivel 
de desarrollo se comienza a observar el ritmo colectivo.

La anticipación es la capacidad de adecuar un movimiento 
previo al que posteriormente se va a realizar como reflejo de 
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una preparación mental y corporal para lograr la secuencia que 
se realiza de manera continua. La anticipación requiere necesa-
riamente de una experiencia motriz, al dominar las acciones sen-
cillas para ejecutar las más complejas. La anticipación tiene sus 
manifestaciones en las combinaciones de ejercicios. Ejemplos: al 
lanzar y capturar el niño, una vez realizado el lanzamiento, es 
capaz de anticipar el movimiento de captura en espera de la de-
volución o regreso de la pelota, para ello extiende los brazos en 
dirección al movimiento de la pelota para lograr una recepción 
amortiguada. Al realizar el salto con una pierna a una altura 
con carrera de impulso; lograr acondicionar los últimos pasos 
de la carrera para despegar y poder vencer la altura sin pau-
sa. Al golpear la pelota con desplazamiento el niño, durante la 
carrera, observa la distancia que lo separa del objeto y adecua 
su accionar preparándose para colocar la pierna que golpea en 
posición adecuada que le permita realizarlo con el interior del 
pie y continuar el desplazamiento.

La diferenciación como capacidad permite apreciar las cua-
lidades particulares de movimientos que poseen una estructura 
similar. La diferencia se manifiesta en cambios en las tensiones 
musculares, en el tiempo y en el espacio, así como cuando esta-
blece relaciones de comparación entre sus acciones y percibe 
las diferencias entre una y otra acción, por ejemplo: semejanzas  
y diferencias entre la cuadrupedia y escalar, entre lanzar y rodar, 
caminar y correr, rebotar y golpear, golpear y conducir, girar para-
do y girar acostado, cuadrupedia y reptación, entre otras.

La capacidad de coordinación se define como el acoplamien-
to de un conjunto de habilidades y también de las estructuras 
corporales.

Dentro de las condiciones previas para desarrollar la coordina-
ción motriz, se encuentra la experiencia anterior, la información 
sensorial, la capacidad intelectual y la anticipación. La coordina-
ción hace posible que la acción motriz gane progresivamente en 
calidad. Es el trabajo de diferentes segmentos corporales de for-
ma simultánea.

También se hace necesario que la ejercitación se dirija a com-
binar en una estructura unificada de acciones varias formas 



282

PRIMERA INFANCIA

independientes de movimiento. Ejemplo: pararse en punta a la 
vez que se elevan los brazos arriba y se sigue el movimiento con 
la vista (piernas, brazos y cabeza), flexiones de brazos y piernas, 
saltillo al frente y cuclillas, brazos arriba y palmada. Combinando 
habilidades, como: caminar sobre una tabla y pasar obstáculos a 
una altura, caminar sobre banco y salto de profundidad, entre 
otras formas de movimiento.

Puede incluir el trabajo de mano y brazo, brazo y tronco, tron-
co y pierna, pie y pierna, piernas y brazos, entre otras, combinan-
do acciones: camina o salta y palmada arriba u otra dirección, así 
como en la unión o relación de habilidades motrices. Se aumenta 
el nivel de complejidad con la utilización de medios y la activación 
del pensamiento para la realización de las acciones.

En algunas habilidades, la coordinación se manifiesta mucho 
antes que, en otras, por ejemplo, los movimientos coordinados de 
brazos y piernas al gatear en la mayoría de los niños, se observa 
desde los 6 meses, sin embargo, en el escalamiento y la trepa a 
un plano vertical, aparece generalmente la coordinación a partir 
de los 4 años.

En la agilidad como capacidad coordinativa compleja están 
presentes todas las capacidades coordinativas anteriores, esta 
permite realizar cambios de posiciones con la mayor rapidez y 
economía de esfuerzo, se desarrolla en el trabajo de las habili-
dades y de la flexibilidad. A mayores posibilidades de práctica, 
más naturales, variadas, complejas, combinadas y rápidas serán 
las tareas que se propongan a los niños. Se sientan las bases para 
su desarrollo a partir de la práctica sistemática.

Los juegos en grupos con traslado de medios hacia diferentes 
lugares antes de llegar al final de la distancia, favorecen el desa-
rrollo de esta capacidad, así como el cambio de acciones antes de 
alcanzar las metas precisando la calidad de la tarea. 

Los niños de esta edad poseen un mejor desarrollo de habili-
dades motrices y capacidades coordinativas, por lo que están en 
condiciones de realizar acciones variadas y complejas, sin descui-
dar el trabajo de la flexibilidad.

La capacidad de flexibilidad no está agrupada dentro de las 
condicionales ni las coordinativas, esto significa que la misma no 
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dependerá de factores o índices bioenergéticos ni de los proce-
sos de regulación y dirección de los movimientos, esta capacidad 
dependerá fundamentalmente, de las propiedades morfológicas 
del organismo, como son las estructuras articulares, elasticidad de 
músculos cartílagos y tendones.

Es la capacidad de poseer gran amplitud de movimiento en 
las articulaciones. También se define como la capacidad de rea-
lizar movimientos con una amplitud dada, según la exigencia  
del mismo.

Es importante tener en cuenta todos los grupos de edades de 
la Primera Infancia, que durante la ejecución de la acción motriz 
la flexibilidad no debe exigirse al niño más allá de sus posibilida-
des en el movimiento que se realiza, a fin de evitar cualquier tipo 
de lesión en su sistema osteomioarticular y ligamentoso. Se debe 
tener presente que esta capacidad es la única innata y su manifes-
tación en esta etapa de la vida ocurre de forma natural sin tener 
que reforzarla, es la primera capacidad que va perdiendo el ser 
humano si no se ejercita.

Los agentes educativos pueden estimular a los niños con jue-
gos corporales como el traslado de una parte del cuerpo hacia 
la otra (mano-pie sin flexionarse, peinarse con este último, acos-
tados unir la cabeza con los pies, bolita con el cuerpo) alcanzar 
algún punto de orientación del medio (el cielo, hojas de árboles 
altas o lejos), imitación de posturas de animales(sentados alas de 
mariposas, gato) u objetos (muelle, elástico) pasar por encima  
de marcas de pasos o manos en el piso a distancias que obliguen 
la amplitud de movimientos. Palabras precisas como: más amplio, 
grande, arriba, abajo, resbalamos, alejamos ciertas partes del 
cuerpo de otras o unirlas, permiten orientarlos ya con mayor do-
minio del vocabulario y conocimiento de su cuerpo y el medio. Se 
debe cuidar alternar las posiciones iniciales, el exceso de repeti-
ciones y la fatiga muscular.

El trabajo de la postura no debe verse por separado al estar el 
sistema osteomioarticular en formación. Para ello se combinarán 
con movimientos compensatorios (ejemplo: al frente y atrás, a 
un lado y a otro), teniendo en cuenta los diferentes segmentos 
del cuerpo, con un ritmo moderado buscando el aumento de la 
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temperatura corporal y aumentando la amplitud de la articula-
ción poco a poco durante el ejercicio y de una sesión a la otra. Es 
necesario hacer referencia (en los casos necesarios) a la posición 
de los diferentes los segmentos corporales para garantizar la mis-
ma sin detener la fluidez de la actividad.

Se debe velar porque el niño que usa zapatos ortopédicos u 
otro aditamento que no sea permanente, calce tenis o calzado 
flexible en el momento de realizar la actividad para una mejor 
influencia de los ejercicios y al trabajo que contribuye al fortaleci-
miento de los músculos que garantizan la formación y desarrollo 
del arco plantar.

Es importante considerar que las capacidades: coordinativas y 
la flexibilidad, no se desarrollan independientemente una de las 
otras. Todas guardan una estrecha relación y como se expresó al 
inicio estas capacidades son cualidades del hombre y no de la ac-
tividad, el organismo tiene las potencialidades para desarrollarlas 
y manifestarlas en la ejecución de las acciones.

El niño que realiza actividades motrices de forma sistemática, 
dirigidas o no, tiene mayores posibilidades de desarrollar las habi-
lidades y capacidades descritas, considerando que las capacidades 
fundamentales a desarrollar en las primeras etapas de la vida son 
las coordinativas y la flexibilidad.

LA MOTRICIDAD FINA
              M. Sc. Tania Amaro Castañeda

	 Lic. Mirta Hernández Escalona

En el III Perfeccionamiento del Sistema Nacional de Educación, 
en el subsistema de la Primera Infancia, la dimensión de educa-
ción y desarrollo de la motricidad incluye la motricidad gruesa y 
la fina dentro de sus contenidos. 

La motricidad fina es el tipo de motricidad que permite hacer 
movimientos pequeños y muy precisos. Está dirigida a la ejercita-
ción y desarrollo de los pequeños grupos musculares de la cara, 
las manos-dedos y los pies-dedos, por considerar importante el 
trabajo de los mismos como parte del desarrollo integral del niño 
en esta etapa, lo cual contribuirá a la realización de movimientos 
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cada vez más exactos, específicos, focalizados y realizados con 
muy reducidas áreas de acción motriz.

Los ejercicios dirigidos al desarrollo de la motricidad fina ge-
neralmente no reciben una atención directa cuando se realiza el 
resto de los ejercicios relacionados con la motricidad gruesa, por 
lo que se cree necesario precisar algunos aspectos con el objetivo 
de elevar el nivel de conocimiento de nuestros agentes educati-
vos para un mejor accionar con los niños.

Su centro se ubica en la tercera unidad funcional del cerebro, 
donde se interpretan emociones y sentimientos (unidad efectora 
por excelencia, siendo la unidad de programación, regulación y 
verificación de la actividad mental), localizada en el lóbulo fron-
tal y en la región pre-central. Su actividad es compleja y exige 
la participación de muchas áreas corticales, hace referencia a la 
coordinación de las funciones neurológicas, esqueléticas y muscu-
lares utilizadas para producir movimientos precisos.

El desarrollo del control de la motricidad fina es el proceso 
de refinamiento del control de la motricidad gruesa y se de- 
sarrolla a medida que el sistema nervioso madura. La dirección 
céfalo-caudal y próximo-distal de la mielinización de las neuro-
nas y del desarrollo en general son argumentos que justifican el 
por qué los movimientos intencionados y controlados de las ma-
nos-dedos y pies-dedos aparecen posteriores a los de los brazos 
y las piernas.

La motricidad fina, implica precisión, eficacia, economía y armo-
nía, lo que podemos llamar movimientos dotados de sentido útil y 
es lo que marca la gran diferencia entre el hombre y los animales.

En el desarrollo de la motricidad fina del ser humano inter-
vienen de manera decisiva la percepción y movimientos oculares 
para lograr determinados objetivos en acciones con los objetos en 
el espacio y el tiempo. A este complejo proceso se le llama coor-
dinación viso-motora o coordinación óculo-manual, esta última 
denominación un tanto reducida a los movimientos de las manos, 
cuando en realidad puede ser lograda con los pies (óculo-pedal) 
o facial con referencia a la lengua y los labios.

La evolución y desarrollo de la motricidad fina se va manifes-
tando en un profundo control motor más refinado y una mayor 
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capacidad de procesar la información visual por parte del niño 
para relacionarlo con acciones precisas y eficaces que bajo la in-
fluencia social (acciones educativas) y un acelerado ritmo de desa-
rrollo de las estructuras nerviosas implicadas en el mismo, hacen 
que desde las edades más tempranas el niño sea capaz de poner 
en función esos procesos. 

Según (Vygotski, 1995) los niveles en el desarrollo de la mo-
tricidad fina se alcanzan en íntima relación con el desarrollo del 
pensamiento que va desde las acciones de orientación externa: pen-
samiento concreto, por acción con el agarre, la manipulación.

Al analizar las concepciones psicofisiológicas y pedagógicas 
acerca del desarrollo de la motricidad fina en la Primera Infancia 
y teniendo en cuenta que su formación y desarrollo no se deben 
dejar a la espontaneidad, se debe propiciar y estimular oportu-
namente, para favorecer el logro de los objetivos trazados para 
ello, ya que esta etapa es un período sensitivo para su desarrollo, 
se dan las condiciones para la estimulación, por lo que la acción 
intencionada y educativa del adulto permite el surgimiento de 
acciones cada vez más complejas dentro de la etapa y como pre-
misas para la que le continúa.

Se han entendido como premisas a las primeras manifestacio-
nes de sus elementos estructurales, es decir, el desarrollo de los 
sistemas sensoriales y acciones perceptivo-motrices que darán lu-
gar al perfeccionamiento de la función motriz de la mano, los 
pies y sus dedos, así como las del rostro. Estos son elementos de 
vital importancia, pues aun careciendo de la función visual, como 
en el caso de los niños no videntes, se logra el desarrollo de la 
motricidad fina por otras vías (táctil, propioceptivas).

Entre los dos o tres meses se observa que las manos realizan 
movimientos no dirigidos. Al presentar al pequeño un objeto 
llamativo en su campo visual se manifiesta la iniciativa ideo-mo-
triz, pues al percibir el objeto, agita brazos y piernas y aunque 
no agarre reacciona ante este estímulo. Si en estas acciones toca 
el objeto, lo agarra por contacto. 

Más adelante el proceso de agarre pasa por modificaciones im-
portantes como el zarpazo, a continuación, el barrido y por últi-
mo ante la visualización del objeto, lo busca con la extensión del 
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brazo a la vez que abre la mano y cuando entra en contacto con 
el mismo la cierra quedando atrapado el objeto. En el proceso de 
agarre se pueden describir tres períodos:

•	 El primero se produce entre los 4 o 5 meses, este tipo de apro-
ximación se acompaña de agarre cúbito-palmar, participa la 
palma de las manos y los dedos de un modo burdo, torpe.

•	 El segundo, en el período de 7 a 8 meses, el objeto se aborda 
después que la mano describió un trayecto. En este período, 
el agarre es una prensión en la que intervienen los dedos y se 
libera la palma de la mano.

•	 En el tercer período, entre los 9 a 12 meses, el agarre se produ-
ce de forma directa al poner en movimiento el hombro, codo, 
articulaciones de la muñeca y la mano. Al final de esta etapa se 
logra la pinza pulgar-índice (pinza digital) al adaptar la posi-
ción de los dedos a las características de un objeto pequeño. La 
pinza se realiza entre la yema del dedo pulgar y la del índice, 
opuestos frente a frente, paso gigantesco en el desarrollo de 
la motricidad fina de la mano que abrirá las puertas a accio-
nes con objetos que contribuirán de manera decisiva al conoci-
miento del entorno y del desarrollo del pensamiento. 

Otro hecho importante es que el niño logra pasar un objeto de 
una mano a otra y de sujetar sostener un objeto en cada mano. 
El adulto en su función de dirigir el proceso educativo debe tener 
presente el estímulo al desarrollo bilateral, es decir, ofrecer opor-
tunidad para que se ejerciten e interactúen ambos miembros.

Como puede apreciarse, el niño conoce el mundo exterior con 
la participación activa de sus manos y ayudado también por estas, 
explora su propio cuerpo.

De igual modo requieren de la presencia del adulto, que le 
muestra la forma adecuada de realizar la acción y le enseña la 
forma en que debe obtener un resultado correcto.

El desarrollo de la motricidad fina es el resultado alcanzado 
por el niño en el largo proceso para el dominio de los movimien-
tos finos de la mano, de los pies, la coordinación óculo-manual, 
óculo-pedal, la orientación espacial y la lateralidad. Ello se logra 
bajo la influencia del adulto, quien de manera intencionada o no, 
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le va mostrando los modos de conducta motriz sociocultural e his-
tóricamente establecidos, que le permiten apropiarse de determi-
nados comportamientos motrices, desarrollar su independencia, 
realizar acciones cada vez más complejas y perfeccionarlas.

Estas edades se consideran el momento en el cual la estimu-
lación constituye un determinante del desarrollo por una serie 
de factores que lo proporcionan: el acelerado crecimiento, el 
desarrollo de los sistemas sensoriales, del sistema osteomioar-
ticular que incluye la flexibilidad de los músculos y tendones, 
la osificación paulatina de los huesos que se presentan en esta 
etapa en un modelo esencialmente cartilaginoso, observándose 
en la mano, en el pie y en la cara, diferentes niveles de conexio-
nes nerviosas temporales, así como el proceso de mielogénesis, 
que constituyen la base fisiológica que permite configurar las 
condiciones para el aprendizaje de las diferentes acciones motri-
ces. Asociados a estos están los períodos críticos o sensitivos del 
desarrollo, la infinita capacidad de asimilar la experiencia social 
trasmitida por el adulto que conforma y enriquece la propia ex-
periencia individual del niño.

Los contenidos del programa relacionados con la motricidad 
fina comienzan a cumplirse a partir del tercer mes de nacido te-
niendo en cuenta las premisas biológicas y fisiológicas del sistema 
nervioso y osteomioarticular, así como el proceso de maduración 
y de evolución de estos movimientos descritos anteriormente. Es-
tos contenidos se pueden realizar en los horarios de vigilia en el 
primer año de vida por imitación del adulto, con la presentación 
de objetos llamativos que motivan al pequeño y por medio de la 
ejecución conjunta con el pequeño como procedimientos eficaces 
para lograr el propósito deseado.

Cuando el niño avanza en los procesos de comunicación y es-
pecialmente de comprensión del lenguaje oral del adulto, estos 
ejercicios se dirigirán por medio de indicaciones verbales en sus 
diferentes variantes como imágenes, rimas, canciones, estímulos 
sonoros, entre otras formas de dirección, pasando a un segun-
do plano la realización conjunta y la imitación que se utilizarán 
como parte de los niveles de ayuda. 
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Ejercicios no solo forman parte de los ejercicios para el desa-
rrollo físico general, sino que se pueden y deben realizar en cada 
momento propicio para ello, como por ejemplo: al despertar, an-
tes y durante el baño, en el horario dedicado al juego, los paseos 
y las formas motivacionales que favorezcan la concentración de 
la atención, también combinados con los ejercicios de relajación y 
respiración en la recuperación durante las actividades programa-
das, sin olvidar lo que aportan al desarrollo de la corporeidad, la 
coordinación, la flexibilidad, al conocimiento de su cuerpo y sus 
posibilidades; además, al éxito en la realización de actividades 
manuales, laborales, la formación de hábitos higiénicos, de mesa, 
de autoservicio, en la creación artística con la gestualidad facial 
propia de las dramatizaciones, las manifestaciones de la plástica, 
la danza y la expresión corporal.

En resumen, el desarrollo de la motricidad fina forma parte de 
un sistema de propósitos que facilita al niño establecer relaciones 
cada vez más complejas con su entorno natural y social que re-
dundan en su desarrollo integral.

PARTICULARIDADES PSICOLÓGICAS DEL NIÑO 
DE EDAD TEMPRANA

(Tomado del artículo “Las acciones con objetos en la infancia 
temprana” de la Dra. C. Norma A. Rodríguez Barrera)

Desarrollo de la actividad en la edad temprana

En la edad temprana se desarrolla la actividad con objetos la 
cual constituye la actividad fundamental de la etapa.

Particularidades de la actividad con objetos

En ella los niños descubren la función del objeto y su uso. Asi-
mila acciones de diferentes tipos, tales como:

•	 Acciones prácticas o elementales: vestirse-desvestirse; cerrar la 
puerta; ponerse los zapatos, etcétera.

•	 Acciones de correlación: Son aquellas en que se presentan dos 
o más objetos o sus partes en una interrelación determinada 
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en el espacio. Ej., pirámides, tableros excavados, colocar tapas, 
rompecabezas, armar y desarmar, ensartar, etcétera.

•	 Acciones con instrumentos: Como su nombre lo indica, son ac-
ciones que requieren del empleo de instrumentos que actúan 
como intermediarios entre la mano del niño y los objetos con 
los cuales se desea actuar o influir. Ej. el uso de una cuchara 
para comer, de un jamo para pescar, de una varilla para alcan-
zar otro objeto, etcétera.

•	 Acciones de imitación: Aquellas que realiza el niño y que re-
presentan determinadas acciones que realizan los adultos. 
Ej. dormir la muñeca, darle de comer, lavar la ropa, planchar, 
etcétera.

Desarrollo del uso y de las acciones con los objetos. Aspectos a 
considerar

Utilización de los objetos:

•	 Manipulación de objetos: Los utiliza sin tener en cuenta su 
función.

•	 Uso de los objetos según su función.
•	 Uso libre del objeto (inicio del empleo de objetos sustitutos).

Acciones de correlación:

•	 Se orienta para la solución de la tarea por acciones de orienta-
ción externa (tanteos, superposición, etcétera).

•	 Se orienta mediante acciones de orientación interna (visual-
mente, mentalmente).

Acciones con instrumentos. Etapas de la asimilación del uso de 
instrumentos:

•	 El instrumento es para el niño como la continuación de la pro-
pia mano y acciona con él como si fuese su mano.

•	 Comienza a comprender la relación que tiene el instrumento 
con el objeto a que se dirige la acción. Ejemplo: la varilla para 
alcanzar un objeto distante.

•	 Adaptación de los movimientos de la mano al instrumento.

Formas de solucionar estas tareas:
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•	 Acciones de orientación externa
•	 Acciones de orientación interna

Acciones de imitación:

•	 Aisladas
•	 Con una secuencia lógica
•	 Con uso de objetos sustitutos
•	 Imaginarias

Desarrollo sensorial: desarrollo de la percepción en la edad 
temprana

En este período el desarrollo sensorial intenso y el del perfec-
cionamiento de su orientación en las propiedades y relaciones ex-
ternas de los fenómenos y objetos en el espacio y en el tiempo. 
Percibiendo los objetos, el niño comienza a apreciar cada vez más 
su color, su forma, su tamaño, su peso, su temperatura; las pro-
piedades de su superficie, etc. Al percibir la música, él aprende 
a seguir el movimiento de la melodía, a distinguir las relaciones 
entre los sonidos por su altura y tono, a captar la estructura rítmi-
ca; al percibir el lenguaje, aprende a escuchar las diferencias de 
pronunciación más sutiles entre sonidos parecidos. Se perfecciona 
notablemente en ellos la habilidad de determinar las direcciones 
en el espacio, la posición mutua de los objetos, el orden de los 
eventos o acontecimientos y los intervalos de tiempo que los se-
paran entre sí.

El desarrollo sensorial incluye dos aspectos interrelacionados:

1.	 La asimilación de representaciones acerca de diversas propie-
dades y relaciones.

2.	 El dominio de nuevas acciones de percepción que permi-
tan percibir el mundo circundante en forma más completa y 
discriminada.

Desarrollo de la orientación dentro de las propiedades de los 
objetos

Percepción visual
En la edad temprana se va formando en el niño determinada 

reserva de representaciones sobre las diversas propiedades de los 
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objetos, y algunas de dichas representaciones comienzan a fungir 
como modelos, con los cuales el niño compara las propiedades 
de nuevos objetos en el proceso de su percepción. Estos son los 
denominados patrones sensoriales.

Los patrones sensoriales son las representaciones que se han 
ido formando dentro del género humano sobre las variaciones 
fundamentales que han sufrido cada tipo de propiedades y rela-
ciones, el color, la forma y el tamaño de los objetos; su disposición 
en el espacio; la altura del sonido; la duración de los intervalos de 
tiempo, etcétera.

Estos patrones surgieron en el transcurso del desarrollo histó-
rico de la humanidad y son utilizados por las personas en calidad 
de patrones, de modelos, de “marcas”, de medios, mediante las 
cuales se establecen y denominan las correspondientes propieda-
des y relaciones.

Así, por ejemplo, en la percepción de las formas sirven de 
patrones las representaciones acerca de las figuras geométricas 
círculo, cuadrado, triángulo, etc.; en lo tocante al color, las re-
presentaciones sobre los siete colores del espectro, el negro, y el 
blanco. Por supuesto, en la naturaleza existe una infinita varie-
dad de formas y colores.

La asimilación de los patrones sensoriales por parte de los ni-
ños preescolares comienza por familiarizarlos con distintas figuras 
geométricas, colores, etc. Esta familiarización se produce funda-
mentalmente dentro del proceso de dominar distintos tipos de ac-
tividades. Incluso cuando al niño no se le enseña especialmente a 
distinguir los diversos tipos que pueden presentarse dentro de un 
patrón por lo general aceptado, los propios materiales con los que 
actúa al dibujar, construir, armas un mosaico, hacer un collage, 
etcétera, contienen, sin embargo, los modelos necesarios.

La formación de los patrones sensoriales, al igual que la de 
cualquier representación acerca de las propiedades de los obje-
tos, se produce como resultado de la ejecución de acciones per-
ceptuales por el niño, encaminadas a analizar los diversos tipos 
de formas, de colores, de relaciones de tamaño y de otras propie-
dades y relaciones que deben adquirir significación de patrones.
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Desarrollo de las acciones perceptivas

En las investigaciones de L. Venguer y colaboradores, publicadas 
en Temas de Psicología Preescolar, de la Ed. Pueblo y Educación, en 
1982, se establecieron tres tipos de acciones perceptivas:

1.	 Identificación: Son acciones perceptivas que se realizan duran-
te el análisis de las propiedades del objeto y que concuerdan 
completamente con el patrón dado. Es una acción muy sencilla 
que se manifiesta como la primera en el proceso de desarrollo 
de la percepción. Tiene como requisito que los objetos sean 
sencillos y que el niño tenga la posibilidad de acercar un objeto 
al otro.

2.	 Acción de comparación con el patrón: Son las acciones de uti-
lización del patrón para distinguir las propiedades o cualida-
des de un objeto que se diferencia de ese patrón, es decir, el 
análisis del objeto que se parece al patrón, pero que no se co-
rresponde en su totalidad. El patrón es el medio general de la 
percepción y los diferentes objetos son para el niño variantes 
de este modelo o patrón.

3.	 Modelación perceptiva: Es la comparación de las propiedades 
de un objeto no solamente con un patrón, sino con un grupo. 
Es la construcción de modelos de patrones; porque el niño tra-
baja con sistema de patrones y no con patrones aislados.

Todas estas acciones comienzan a formarse en la etapa de dos 
a tres años, si bien la fundamental en esta etapa es la relación 
de identificación, ya que a los 3 años se aprecian nuevas posi-
bilidades por la formación de acciones de comparación con el 
patrón.

Se conoce que el desarrollo sensorial se produce por dos líneas 
que se cruzan, el dominio de las acciones perceptivas y el dominio 
de los patrones sensoriales. En el período de dos a tres años el 
niño domina los pre-patrones sensoriales o también denominado 
patrón objetal. El dominio de los pre-patrones sensoriales consti-
tuye la preparación para la posterior asimilación del patrón sen-
sorial propiamente dicho. En esta etapa el niño capta la realidad 
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con la ayuda de los patrones objetales. La utilización de éstos se 
produce en las direcciones:
•	 Cuando la medida o el patrón de un objeto nuevo es un objeto 

conocido por el niño, que le sirve solo de referencia. Ejemplo: 
“es verde como la hierba”.

•	 Cuando en calidad de medida o patrón de un objeto nuevo está 
otro objeto. Ejemplo: se le da un lápiz rojo para que encuentre 
“uno igual” en un grupo de lápices de diferentes colores.

Mecanismo de formación de las acciones perceptivas

Es la transformación del análisis externo en interno. En las in-
vestigaciones de L. Venguer de Temas de Psicología Preescolar 
se demostró que las etapas fundamentales de las acciones per-
ceptivas se corresponden con las etapas de interiorización de las 
acciones de orientación.

Etapas:

•	 De 1 a 2 años: es la edad de las pruebas prácticas. El niño no 
tiene una orientación previa, aprende después de varios inten-
tos, pero ante una nueva tarea, todos los intentos y pruebas 
comienzan desde el principio.

•	 De 2 a 3 años: es la etapa de las acciones externas de orienta-
ción, por primera vez surgen las acciones de orientación, pero 
con un carácter externo. Comienza la interiorización de las 
acciones de orientación. Las acciones de percepción toman un 
carácter interno, pero al niño le hace falta todavía el patrón 
al resolver una tarea.

Se puede concluir que en el análisis del desarrollo de las accio-
nes perceptuales es preciso determinar la complejización de los 
tipos de acciones y el proceso de interiorización por el que pasa 
cada tipo en específico, ya que cada una tiene primero un carác-
ter externo y en el proceso de su desarrollo se interiorizan y pasan 
a ser acciones perceptivas internas.

Percepción espacial

La edad temprana constituye un momento importante para 
el desarrollo cualitativo de la orientación espacial. Se inicia el 
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conocimiento sensorial del espacio, los pequeños asimilan las re-
laciones simples como arriba-abajo, delante-atrás, dentro-fuera.

Primero asimila la representación acerca de una de las relacio-
nes y luego su opuesto.

Ellos van dominando el espacio de forma práctica, por tanto, 
está muy relacionado con el aprendizaje y experiencias adquiri-
das durante la realización de múltiples acciones con objetos.

Las primeras representaciones sobre las direcciones en el espa-
cio asimilados por el niño están relacionadas con su propio cuer-
po, que constituye para él el punto de partida para determinar las 
diferentes direcciones.

Percepción auditiva

La reacción auditiva aparece desde los primeros momentos de 
la vida del niño. Estas reacciones de orientación ante el sonido son 
las bases o premisas para el desarrollo de la percepción auditiva.

Percepción del tiempo

La percepción del tiempo está estrechamente relacionada con 
la actividad que se realiza en ese tiempo con el interés que esta 
tenga para la persona. Si la tarea que se les propone es poco inte-
resante, existe una tendencia a que, en la valoración del tiempo 
transcurrido, este se sobredimensione, no así cuando la tarea es 
atractiva e interesante para el sujeto que el tiempo aparentemen-
te transcurre con rapidez.

La percepción del tiempo sigue dos direcciones:

1.	 La percepción del tiempo a través de una sucesión de hechos, 
fenómenos y está muy relacionada con la percepción que se ha 
tenido de los distintos momentos del régimen de vida. Luego 
le permite comprender conceptos de hoy, mañana, etc. y pos-
teriormente otros más complejos como son las estaciones del 
año. Esta comprensión del tiempo a partir de la sucesión de 
hechos o acontecimientos lo prepara para la comprensión o 
acontecimiento de causa y efecto.

2.	 Percepción métrica del tiempo, que no es otra cosa que la per-
cepción del tiempo con la ayuda de las unidades de medida.
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El desarrollo del pensamiento

Los primeros tres años de vida son básicos en el desarrollo de 
todas las esferas de la personalidad en formación, entre ellas la 
cognoscitiva.

El pensamiento infantil, especialmente el que tiene lugar en 
el período de la infancia temprana, ha sido objeto de múltiples 
investigaciones dirigidas al esclarecimiento de las principales re-
gularidades de este proceso en esta etapa del desarrollo; al co-
nocimiento de los componentes estructurales del acto intelectual 
y al análisis de las operaciones y procedimientos que se utilizan 
en el proceso de solución de problemas cognoscitivos y en la for-
mación de conceptos. Independientemente de las tendencias y 
concepciones de los diferentes autores acerca del desarrollo del 
pensamiento, sus fuerzas motrices y mecanismos, hay coinciden-
cia entre ellos en distinguir tres etapas fundamentales en el de-
sarrollo del pensamiento infantil que corresponde a tres tipos o 
formas específicas de pensamiento: pensamiento en acción, pen-
samiento en imágenes o representativo y pensamiento lógico.

Estas formas de pensamiento, aunque presentan su especifi-
cidad, están íntimamente relacionadas y son parte del proceso 
único del conocimiento de la realidad, en la cual, en un momento 
determinado puede predominar una forma u otra en dependen-
cia del tipo y naturaleza que ante el niño se presentan.

Hacia finales del primer año de vida, las posibilidades crecien-
tes de los niños de desplazamiento en el espacio (mediante el 
gateo y la marcha incipiente); posibilita la manipulación de los 
objetos no de una forma casual sino “investigativa” y manifiesta 
la aparición de acciones de orientación; el surgimiento del interés 
por la propiedades de los objetos; la percepción de la constancia y 
de la permanencia de estos en el espacio, se crean las condiciones 
para que el niño sea capaz de solucionar nuevas y más complejas 
tareas, que exigen el establecimiento de relaciones entre los ob-
jetos y sus propiedades.

Es decir, ya en el umbral de la infancia temprana en el niño sur-
gen acciones que podemos considerar como manifestaciones del 
pensamiento y que tienen como base las acciones prácticas que 
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el niño realiza con los objetos, las que requieren tomar en cuenta 
los vínculos y nexos, aún sencillos, que existen o se establecen en-
tre los propios objetos y sus propiedades.

La distinción o el establecimiento de estos nexos y relaciones 
inicialmente tienen un carácter situacional y ocurren sobre la 
base de aquellas propiedades que más se destacan, que son más 
evidentes, que “saltan a la vista” o por las influencias externas 
que unos objetos ejercen sobre otros. Así, la mesa se cae porque 
se tropieza con ella o porque solo tiene una pata.

La solución de tareas prácticas que surgen espontáneamente o 
que intencionalmente, se plantean ante el niño, requieren tomar 
en cuenta las relaciones entre los objetos para la consecución de 
un objetivo. Estas relaciones pueden tener un carácter estático o 
dinámico.

Relaciones estáticas son aquellas que ya están fijadas, ya están 
dadas; los objetos ya están relacionados y solo hay que utilizar 
esta relación: halar una almohada sobre la que se encuentra un 
juguete con el fin de alcanzarlo o halar un carrito por una cuerda 
atada a él para que se desplace.

Relaciones dinámicas son aquellas que establece el propio 
niño, de manera independiente o con la ayuda que le brinda el 
adulto. Al ejecutar distintas acciones con los objetos, el niño co-
mienza a orientarse en las relaciones que entre ellos o entre sus 
propiedades se dan; en que un objeto puede servir de “medio 
auxiliar”, de “instrumento” para lograr un resultado determina-
do. A ello contribuyen los adultos que le rodean y que comienzan 
a brindarle modelos de acciones, de utilización de instrumentos.

El paso del uso de las relaciones prefijadas o preestablecidas 
por los adultos, a la etapa de establecimiento de relaciones por el 
propio niño de manera independiente, valiéndose de un medio 
auxiliar que posee carácter mediatizado (la cuchara para comer, 
la pala para llenar de arena el cubo, el jamo o red para pescar), 
constituye un importante logro en el pensamiento infantil.

Al principio el establecimiento de estas relaciones se produce 
por medio de pruebas prácticas que no excluyen la participación 
y ayuda de la casualidad. Luego, estas acciones se van haciendo 
cada vez más de búsqueda, intencionales, de orientación.
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Ante un niño de dos años al que se le plantea la tarea de al-
canzar un objeto atractivo (juguete) que está fuera del alcance de 
sus manos, se observa el siguiente comportamiento: inicialmente 
hace esfuerzos denodados estirando la mano para lograrlo (accio-
nes prácticas).

La no obtención del resultado deseado hace fijar su atención 
en otro objeto que también se encuentra en su medio más cerca-
no (una varilla); la toma y comienza hacer movimientos con ella. 
Estas continúan siendo acciones prácticas. En un determinado 
momento el extremo de la varilla roza, el juguete. Este se mueve. 
Al niño no le pasa inadvertido este hecho y su atención de nue-
vo se vuelve hacia el juguete; ahora, mueve la varilla de manera 
intencional para ver si se desplaza el juguete. Estas acciones co-
mienzan a tener un carácter orientador.

Después de una serie de pruebas inicia la realización de mo-
vimientos necesarios para mover el juguete y así, obtener el re-
sultado: alcanzarlo. El interés del niño se traslada del objeto-fin 
(juguete) al objeto-medio (varilla) y su relación con el desplaza-
miento del primero.

El niño continúa observando esta relación; en ocasiones, in-
tencionalmente, desplaza el juguete, lo aleja y luego, lo acerca 
con la varilla. Ahora, estas acciones son propias de orientación y 
tienen un carácter externo, porque se realizan en el plano mate-
rial, concreto. Sin embargo, las acciones realizadas se diferencian 
sustancialmente de las acciones de percepción, analizadas en el 
epígrafe anterior, porque están dirigidas no a descubrir las pro-
piedades externas de los objetos (color, forma, tamaño, etc.) sino 
a la búsqueda de las relaciones entre dos objetos y a la obtención 
de un determinado resultado.

El pensamiento que se realiza mediante acciones de orienta-
ción externa, se denomina pensamiento en acción y es caracterís-
tico de estas primeras edades.

En el desarrollo del pensamiento infantil ocupa un lugar des-
tacado la formación de generalizaciones, la unión mental de ob-
jetos y acciones que representan los mismos rasgos.

Estas generalizaciones surgen primero durante la acción y lue-
go se fijan en la palabra.
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Importancia

•	 La generalización posee gran significación en el proceso de 
ampliación de los conocimientos acerca de la realidad, para 
accionar en ella, así como para el desarrollo de los procesos 
cognoscitivos, y en especial, del pensamiento y el lenguaje.

•	 Posibilita el desarrollo de las acciones intelectuales generales; 
a la vez, la generalización, requiere primero de otras acciones 
intelectuales lo cual estará en dependencia de las característi-
cas de la tarea planteada.

Desarrollo de la generalización

•	 Generalización por la palabra que los designa. Ejemplo, distin-
gue por gato, cualquier tipo de ellos, con diferentes caracterís-
ticas, así como cuando están representados en láminas, fotos, 
objetos de cerámica y otros.

•	 Generalización por la función que realizan los objetos, aunque 
su forma sea diferente. Ejemplo, distingue por “lo que se usa 
para caminar”, cualquier tipo de ellos: sandalias, botas, zapa-
tos de mujer, de hombre, de niños(as), etcétera.

•	 Generalización de acciones con los objetos que pueden rea-
lizar esa función. Ejemplo, con un vaso puede tomar agua y 
también regar las plantas, porque el vaso se puede utilizar 
para realizar cualquier acción que requiera contener agua.

•	 Generalización sobre la base de las características generales 
comunes de determinados objetos, pero en distintos tipos de 
ello. Ejemplo: la palabra vajilla designa distintos tipos de obje-
tos que se diferencian tanto por su forma como por la función 
que realizan: platos, vasos, cuchillos, tenedores, etcétera. Lo 
mismo ocurre con las palabras.

Uno de los primeros “portadores” de generalización son pre-
cisamente los objetos-instrumentos. Cuando el niño ha asimilado 
los modos de acción con uno u otro instrumento–una varilla, una 
cuchara, un lápiz, etc.–trata de usarlo en las situaciones más diver-
sas, distingue su significación generalizada para la solución de de-
terminado tipo de tareas. En el instrumento se destacan aquellos 
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rasgos que son importantes para su utilización y los otros, pasan 
a un plano secundario.

Si el niño ha aprendido a acercar hacia sí los objetos mediante 
con una varilla, con posterioridad usará cualquier objeto alargado 
–una regla, un cuchillo, una cuchara– con el mismo fin. Todo esto 
cambia la significación de las palabras que el niño ha asimilado.

Dichas palabras comienzan a representar la designación del 
objeto en forma cada vez más generalizada.

En el desarrollo intelectual del niño, próximo a los tres años, 
tiene lugar un avance de gran significación para el dominio de 
formas más complejas de pensamiento, así como para la realiza-
ción de nuevos tipos de actividades. Se trata de la aparición de la 
función simbólica o función señalizadora de la conciencia.

Esta función consiste en la posibilidad de establecer una re-
lación de sustitución; es decir, utilizar un objeto como sustituto 
de otro y realizar acciones con los sustitutos en lugar de con los 
objetos concretos.

Como consecuencia de representar una acción mediante otra, 
surge la designación de un objeto mediante otro, la sustitución 
de uno por el otro. El cubito se puede utilizar en calidad de taza.

Que el niño capte el hecho de que un objeto se puede utilizar 
como sustituto de otro, es un importante punto de avance en el 
conocimiento del mundo circundante. Esto se manifiesta no sólo 
en el dominio del juego representativo, sino también en otros 
tipos de actividades y en el comportamiento diario de los niños.

Al final de la edad temprana, los niños pasan de la solución de 
problemas que exigen el establecimiento de relaciones entre los 
objetos con ayuda de acciones externas, a su solución en el plano 
mental mediante acciones elementales de pensamiento utilizan-
do imágenes, representaciones.

El pensamiento representativo o en imágenes, característico 
de la etapa preescolar propiamente dicha, exige que el niño, 
al solucionar una tarea o enfrentar un problema se represente 
mediante imágenes, las acciones reales con los objetos y sus re-
sultados, es decir, actúan con las imágenes o representaciones 
aproximadamente el mismo que lo haría con los objetos reales.
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El desarrollo de la atención, la memoria y la imaginación

El desarrollo de la atención, la memoria y la imaginación pre-
senta rasgos comunes. En la edad temprana, partiendo de una 
orientación general indiscriminada dentro del mundo circun-
dante, se destacan formas especiales de acciones de orientación 
que pueden ser determinadas como acciones de percepción y de 
pensamiento y en la edad preescolar dichas acciones se van com-
plicando y perfeccionando constantemente. La atención, la me-
moria y la imaginación permanecen, sin embargo, dependientes 
por largo tiempo: el niño no domina acciones especiales que le 
permitan concentrarse, retener lo visto u oído, representarse algo 
que se salga del marco de lo anteriormente percibido. Tales accio-
nes y comienzan a formar sólo durante la edad preescolar.

Por supuesto, ya desde mucho antes los niños logran concen-
trarse en las manipulaciones con objetos o en el examen de lámi-
nas, acumulan una experiencia diversa, reconocen en sus propios 
garabatos la “máquina” o el “hombre”, pero todo esto constitu-
ye los resultados de una orientación general dentro del mundo 
circundante, encaminado a analizar los objetos, sus propiedades 
y relaciones en la práctica y no a mantener la acción y la retención 
mental, a la creación de nuevas imágenes. Por eso la atención, la 
imaginación, y la memoria en el niño de edad temprana no son 
voluntarias, son impremeditadas.

Hasta determinado momento, solo las variaciones cuantitati-
vas: el aumento del poder de concentración y de la estabilidad 
de la atención; de la duración del tiempo de conversación, de la 
retención de un material en la memoria, el enriquecimiento de 
la imaginación.

Atención

La atención del niño al comienzo de la edad temprana, refleja 
sus intereses con relación a los objetos circundantes, a las acciones 
realizadas con ellos. El niño se concentra sólo mientras no decaiga 
su interés. El surgimiento de un nuevo objeto implica el traslado 
instantáneo de la atención hacia él. Por eso, los niños, raras veces, 
logran ocuparse de una misma cosa por tiempo prolongado.
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Memoria

La memoria en la edad temprana es básicamente de carácter 
involuntario. Esto quiere decir que el niño, con frecuencia, no se 
plantea ante sí el objetivo consciente de recordar algo. La reten-
ción mental y la recordación incidental tienen lugar independien-
temente de su voluntad y de su conciencia. Se producen dentro 
de la actividad y dependen del carácter de ésta. El niño retiene en 
la mente aquello hacia lo cual prestó su atención en la actividad, 
lo que produjo una impresión en él.

La retención mental involuntaria es un resultado indirecto, 
complementario de las acciones de percepción y de pensamiento 
realizado por el niño.

Imaginación

La imaginación del niño está relacionada, en sus orígenes, con 
el surgimiento de la función simbólica de la conciencia, que tiene 
lugar al final de la etapa temprana.

Si una línea de desarrollo va desde la sustitución de los objetos 
y por sus representaciones, al uso de los símbolos matemáticos, lin-
güísticos y de otros tipos y al dominio de las formas lógicas del pen-
samiento, otra línea consiste en el surgimiento y ampliación de las 
posibilidades de completar y sustituir las cosas, situaciones y acon-
tecimientos reales por representaciones, de construir materialmen-
te a partir de las representaciones acumuladas, nuevas imágenes.

Así en determinado período del desarrollo el niño comienza a 
contar cosas, a relatar experiencias, a expresar verbalmente ideas 
que, por su contenido, maravillan a los adultos por su extraordi-
naria fantasía.

Sin embargo, en ocasiones padres y educadores comienzan a 
preocuparse, pues el niño suele fantasear un poco más de lo que 
ellos consideran lógico para la edad, y se preguntan si será bue-
no el permitírselo, o cómo se deben manejar situaciones de este 
tipo, o si esta imaginación aparentemente tan rica es adecuada 
para su educación y desarrollo. Otras veces, desafortunadamente, 
consideran estos relatos fantásticos del niño como una forma de 
decir mentiras y aplican métodos educativos incorrectos para so-
lucionar lo que consideran un “problema”.
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En primer lugar, se debe definir. La fantasía, la imaginación, con-
siste en una reorganización de los datos de la experiencia y com-
binación mediante nuevas relaciones, de manera que resulta una 
nueva experiencia creativa. Esto quiere decir que las representacio-
nes imaginarias se componen de elementos que se han percibido 
con anterioridad y que se reelaboran para crear algo nuevo.

De ello se deduce que en la medida en que sea más rica la 
experiencia del niño, cuanto más ha visto y oído, conozca y viva; 
más activamente trabajará su imaginación. Y que, por el contra-
rio, cuanto más deficiente sea su conocimiento, y más pobre es su 
experiencia anterior, más fragmentaria y de poco contenido será 
su actividad imaginativa.  

La imaginación del niño se va formando dentro del jue-
go. En los primeros tiempos está indisolublemente ligada a la 
percepción de los objetos y a la ejecución de acciones lúdicas  
con ellos.

La imaginación infantil durante la edad es no premeditada.

Desarrollo afectivo

Las manifestaciones afectivas pueden mostrar diversas for-
mas: emociones, sentimientos, estados de ánimo, de tensión, 
entre los cuales existen estrechas relaciones. Pero, además, los 
objetos y situaciones del medio pueden tener para el individuo 
un determinado tono afectivo, que hace que un libro sea intere-
sante, un filme aburrido, una persona agradable. El tono afec-
tivo es particularmente importante en la educación de los niños 
pequeños y la apreciación emocional que puede tener de las 
cosas, las personas y las situaciones que le rodean, determinan 
en gran medida su comportamiento, de ahí que se hable de la 
“emocionalidad” de su conducta.

Así, el niño de dos a tres años se caracteriza por la intensidad y 
profundidad de sus vivencias emocionales, por la labilidad o cam-
bio de las mismas y por su brevedad, que hace que en un momen-
to dado pueda sentirse alegre y feliz, a los pocos minutos triste y 
lloroso y otra vez contento y animoso.

Entre las manifestaciones afectivas y los procesos cognosciti-
vos existen estrechas interdependencias y relaciones; necesaria 
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unidad, dependencia e interacción causal, tal como se establece 
en el enfoque histórico-cultural de Vygotski.1

Al iniciarse la edad temprana, alrededor del primer año, se van 
a dar cambios significativos en el desarrollo afectivo del niño, lo 
cual está determinado por varias condiciones del desarrollo. En pri-
mer lugar, el desarrollo de la independencia en la traslación y en la 
acción con los objetos, unido a la ampliación de la comunicación, 
lo que determina un mayor desarrollo del lenguaje; la palabra se 
va a convertir en un fundamento principal de la formación de las 
vivencias afectivas, ya que fija la actitud del niño ante el objeto y 
elevando el papel jugado por los procesos corticales superiores.

Es así como durante la edad temprana van a surgir los primeros 
sentimientos elementales, de tipo estético ante la música o un ob-
jeto bello, de tipo cognoscitivo, como la curiosidad intelectual. A 
mediados de la edad temprana tiene lugar el surgimiento de una 
relación emocional positiva hacia las tareas de tipo cognoscitivo, 
que consolida un estado emocional característico que prepara al 
niño para la actividad intelectual; se considera la base primigenia 
de las emociones intelectuales que han de surgir a inicios de la 
etapa preescolar y expresa la unidad de los factores afectivos y 
cognitivos en el desarrollo psíquico del niño.

También en esta etapa surgen sentimientos elementales de or-
gullo y de vergüenza, relacionados estrechamente con el papel 
regulador del comportamiento que progresivamente va teniendo 
el lenguaje.

Van a destacarse inicialmente los sentimientos de amor a 
otras personas, que se expresan en las manifestaciones de sim-
patía, cariño y camaradería. Estos sentimientos también se ex-
presan en la solidaridad ante el dolor o la desgracia del otro, en 
el apoyo afectivo.

Desarrollo sociomoral

Las potencialidades de desarrollo que las edades tempranas 
tienen son ilimitadas, insospechadas, lo cual ha sido revelado en 

1 L. Vigotski: Interacción entre enseñanza y desarrollo. Selección de lecturas 
de psicología infantil y del adolescente, 3ra. parte, Ed. Pueblo y Educación, 
La Habana, 1995.
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los más recientes estudios realizados por especialistas de las cien-
cias psicológicas, pedagógicas y de las neurociencias.

Toda la experiencia, de la cual en su inclusión en el mundo social 
se apropia el niño, a través de su contacto, comunicación y acción 
con los adultos y coetáneos—portadores de una determinada cul-
tura material y espiritual—va conformando en él a través de los 
años, una estructura de personalidad, una forma de pensar y actuar 
que denota la presencia de motivos, ideas o sentimientos que dan 
una configuración particular, irrepetible, a esa, su personalidad.

Señalar las edades tempranas de la vida como importantes 
para lo que será la futura personalidad es reconocer, tácitamente, 
la atención especial que ha de prestarse a la educación infantil, 
en esos instantes iniciales en los que cada niño, en su interacción 
con otros, con los adultos va a asimilar modos “humanos” de 
pensar, de actuar no solo con los objetos, sino con las personas, a 
determinar su conducta o comportamiento social.

El desarrollo sociomoral del niño depende de su lugar en el 
sistema de relaciones sociales, de las condiciones objetivas que 
determinan el carácter de su conducta y las particularidades del 
desarrollo de la personalidad.

Entre el primer año y el tercer año aproximadamente, el niño 
asimila, al estar de lleno incluido en la actividad con los objetos y 
en su comunicación con los adultos, la forma adecuada, la regla 
de utilización de aquellos: “la taza se sostiene así”; “la cuchara 
se toma de esta forma y se lleva después a la boca”, “el peine se 
utiliza de este modo”.

Cada vez que él utilice adecuadamente esos objetos será sin 
dudas reconocido. A su vez, las acciones que ya pueda realizar de 
forma independiente, serán o no aprobadas por el adulto con un 
gesto, una mirada o palabra, indicadoras de un mensaje: “eso se 
puede hacer”, “eso no se puede hacer”.

La importancia de una correcta atención al desarrollo de la 
personalidad, desde sus primeras edades tempranas obliga a una 
atinada y bien concebida educación infantil.

Para ello, en el ámbito sociomoral, los modelos tienen un 
papel significativo. Como modelo actúan las personas adul-
tas que el niño imita, los otros niños y al final de la etapa, los 
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personajes de los cuentos infantiles, los cuales son portadores 
de cualidades que, al ser reveladas o puestas de manifiesto en 
sus actuaciones.

Formación de motivos y de la autoconciencia

El niño de edad temprana, actúa la mayor parte de las veces, 
por la influencia de los deseos y sentimientos ambientales que 
surgen, en un momento dado, provocados por las causas más di-
versas y sin percatarse claramente de que lo impulsa a realizar 
una u otra acción.

Una misma acción realizada por niños de distintas edades, con 
frecuencia, tiene motivaciones completamente distintas. Un niño 
de tres años puede darle migajas de pan a las aves domésticas, 
con ánimo de ver cómo corren y las picotean; en tanto que un 
niño de cinco a seis años, lo hace para ayudar a su madre en las 
labores domésticas.

Estos son, fundamentalmente, los motivos relacionados con 
los intereses infantiles con respecto al mundo de los adultos,  
con su deseo de actuar como los adultos. El deseo de parecerse 
al adulto es lo que guía al niño en el juego de roles. Con frecuen-
cia puede ser utilizado también como un medio para lograr que 
este satisfaga determinados requisitos en su conducta cotidiana.

Una gran importancia en la conducta del niño tiene los mo-
tivos que establecen y mantienen las interrelaciones positivas 
con los adultos y con los otros niños. Necesita sentir una buena 
relación hacia él, por parte de las personas circundantes. El de-
seo de lograr las caricias, las felicitaciones y el estímulo de los 
adultos, constituye una de las “palancas” principales de su con-
ducta. Muchas acciones de los niños encuentran su explicación 
precisamente en este deseo infantil.

LAS HABILIDADES INTELECTUALES GENERALES

Dra. C Sonia García Sánchez

Nos parece oportuno definir el concepto de habilidad. Mercedes 
López, en su libro Saber enseñar a describir, definir, argumentar 
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(Impresión ligera, ICCP, 1990), plantea que la habilidad constituye 
un sistema complejo de operaciones necesarias para la regulación 
de la actividad. Podemos inferir que la habilidad siempre se refiere 
a las acciones que el sujeto debe asimilar y, por lo tanto, dominar 
en mayor o menor grado y que en esta medida, le permite desen-
volverse adecuadamente en la realización de determinadas tareas.

La habilidad supone de hecho que, con el objeto de aplicar los 
conocimientos adquiridos a la situación dada, el sujeto domine 
un sistema operacional más o menos complejo que incluye tanto 
operaciones como hábitos ya elaborados. Se forma en la actividad 
y no es más que aquellos procesos mediante los cuales el indivi-
duo, respondiendo a sus necesidades, se relaciona con la realidad 
adoptando determinada actitud hacia la misma.

Según el criterio expresado por la Dra. Mercedes López en la 
bibliografía antes referenciada; las habilidades se han clasificado 
de distintas formas:

Habilidades generales de carácter intelectual, que por su uso 
llevan explícito el desarrollo del pensamiento y destrezas moto-
ras (prácticas). Entre estas: la comparación, la argumentación, la  
observación, la clasificación, descripción, modelación, definición, 
etc. Específicamente en la Primera Infancia se encuentra: la ob-
servación, la comparación, la identificación, la clasificación, la 
modelación, la seriación y la planificación.

¿Qué es una habilidad intelectual general?

Son aquellas que permiten profundizar en el conocimiento de 
la realidad y determinar las características del sujeto, fenómeno 
o proceso, cómo establecer nexos y relaciones determinando re-
gularidades comunes y especiales. Se desarrollan y son necesarias 
para la realización de toda actividad cognoscitiva.

Toda habilidad en su formación pasa por diferentes niveles:

1.	 Adquisición consciente de los modos de actuación bajo la di-
rección del adulto.

2.	 Aprender las operaciones en un orden lógico.
3.	 Ya adquiridos los modos de acción, se inicia el proceso de ejer-

citación de la habilidad.
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Para desarrollar una habilidad debe tenerse en cuenta deter-
minados requerimientos:

•	 La habilidad es una forma de actividad, cómo actuar, pero se 
debe saber cuál es el orden de las acciones en dependencia de 
la habilidad. Se debe enseñar las operaciones y su orden lógico.

•	 Comprender, asimilar, saber qué debe hacer para decir lo que 
se debe hacer.

•	 Ejercitación no mecánica de la habilidad. Cambiar las condi-
ciones de la actividad, poner al niño ante nuevas situaciones, 
ir complejizando la habilidad con nuevas exigencias a su capa-
cidad mental.

A continuación, se sistematizan los resultados de la revisión bi-
bliográfica y de investigaciones desarrolladas por la autora sobre 
las habilidades intelectuales generales. Por tal razón no todas tie-
nen el mismo nivel de elaboración. Se trata de una aproximación 
al problema.

La habilidad de observación en la Primera Infancia

La observación permite apreciar las características externas o 
internas de los objetos. Es la forma más importante de la percep-
ción voluntaria. Es reconocer un objeto o fenómeno e identificar-
lo, analizar las partes que lo integran, precisar sus características 
y apreciar sus cualidades.

Su dirección presupone una graduación de dificultades: obje-
tos, luego láminas, procesos... y dentro de ellos, de los más senci-
llos a los más complejos y ricos en detalles.

La observación se guía y mediante preguntas se logra que los 
niños y niñas aprendan a referirse primero al objeto que observan 
de modo general, a sus partes y detalles y a las relaciones que 
percibe entre estas. El éxito de la observación depende en buena 
medida de la presentación clara de la tarea.

Es el acto de percibir el mundo que nos rodea, hacer de la per-
cepción un acto volitivo y consciente. Su desarrollo se inicia desde 
los primeros años.

Acciones y operaciones en que se apoya:

•	 Percibir
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•	 Identificar
•	 Apreciar
•	 Nombrar
•	 Expresar

Para percibir el niño debe tener el objeto o fenómeno presen-
te. Para poder identificar lo observado necesita de la experiencia 
previa. Necesita determinado desarrollo de las acciones explora-
doras para apreciar las propiedades y cualidades del objeto de 
la observación y conocer los vocablos que las nombran. No solo 
nombrar, también expresar propiedades abstractas, nexos, inte-
rrelaciones esenciales entre sus partes y entre el objeto y los de-
más objetos y fenómenos del medio.

Pasos metodológicos para la formación de la habilidad:

1.	 Partir del todo.
2.	 Numerar las partes.
3.	 Dirigir la atención hacia las características con más significación.
4.	 Establecer los nexos o relaciones.
5.	 Ir de los detalles al todo nuevamente.

Estructura del proceso de observación:

Primera Etapa. Preparatoria:
Objetivo: Despertar en los niños el interés por el objeto de la 
observación. Indicar el objetivo de la observación, las tareas 
qué, cómo y para qué, con quiénes, qué necesita para ello, ex-
plorar qué sabe el niño del objeto de la misma y sus experiencias 
personales.

Segunda Etapa
Objetivo: Orientar y concentrar la atención voluntaria hacia el 
objeto de la observación.

Tercera Etapa
Objetivo: Efectuar la observación.
Momento principal de todo el proceso, más prolongado en cuan-
to a tiempo, presentación clara y exacta del objeto, proceso o 
fenómeno, enseñando los procedimientos de la investigación, ex-
ploración del objeto o fenómeno. En esta etapa se materializan 
los pasos metodológicos antes señalados.
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•	 Partir del todo, investigación del objeto o fenómeno en su 
conjunto, observación concentrada, callada, decir todo lo que 
sabe de él.

•	 Numerar las partes y características más significativas, análisis 
del objeto, partes principales detalles, propiedades de sus par-
tes, destacar las características esenciales, comparar con otros 
objetos presentes o sus representaciones, si es un proceso o 
fenómeno qué acciones, en qué orden, con qué instrumentos, 
de qué forma.

•	 Establecer nexos y relaciones. Centrar la atención en las propie-
dades abstractas de los objetos, vinculaciones causales entre los 
objetos observados y/o entre sus partes y propiedades, la rela-
ción entre las acciones y el resultado. La relación con otros fenó-
menos o procesos.

Cuarta Etapa

Objetivo: Resumir y fijar las representaciones y conocimientos 
obtenidos. Lo nuevo y cómo pudo llegar, es decir qué procedi-
mientos utilizó para llegar a ello. Ir al todo nuevamente.

Estas etapas se dan en una misma actividad o momento de ob-
servación y cuando estamos observando un proceso que tiene 
determinada duración, germinación de una planta, proceso de 
elaboración de un alimento o producto, por lo que necesita más 
de una sesión de observación, también debe organizarse de esa 
forma. En este caso se sugiere utilizar la modelación para que 
quede modelada en forma de gráfico o esquema cada etapa 
del proceso, lo más significativo, para que después pueda ser 
recordado por el niño cada momento con ayuda del modelo 
realizado.

La habilidad de identificar

Acciones perceptivas que se realizan durante el análisis de 
las propiedades del objeto y que concuerdan completamente 
con el patrón dado, o características esenciales de un objeto o 
fenómeno y con ello determinar su nombre y tipo. Es una acción 
muy sencilla que se manifiesta como la primera en el proceso de 
desarrollo de la percepción.
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La identificación puede darse a partir de un modelo o patrón 
visual, objetal o mental ya elaborado por el niño, este debe tener 
interiorizado el patrón o conocer el objeto con anterioridad. Tiene 
como requisito que los objetos sean sencillos y que se perciban con 
claridad las características esenciales que distinguen al mismo.

Acciones y operaciones en que se apoya

Acciones

1.	 Observar detalladamente el objeto o fenómeno.
2.	 Comparar las características observadas con otros representan-

tes de esa y otras clases asimiladas previamente (patrones, ca-
racterísticas esenciales)

3.	 Relacionar las características observadas con las presentaciones 
(patrones, características esenciales)

4.	 Nombrar el objeto o fenómeno según la clase a la que 
pertenece.

Operaciones

•	 Percibir
•	 Diferenciar
•	 Comparar
•	 Relacionar
•	 Nombrar

Pasos metodológicos para la formación de la habilidad:

1.	 Identificación del objeto específico comparándolo con un pa-
trón igual (visual u objetal).

2.	 De variantes del mismo objeto (variaciones de la forma y el co-
lor) (del objeto en diferentes etapas o momentos) (del objeto 
en diferentes posiciones).

3.	 Agrupación de objetos semejantes por particularidades especí-
ficas o esenciales (función, forma de locomoción, habitad, for-
ma de nacer, alimentarse).

La habilidad de clasificar en la edad preescolar

Permite agrupar objetos, hechos o fenómenos en corresponden-
cia con un criterio o varios criterios dados en clases o subclases. Al 
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hacer referencia a una clasificación es importante tener en cuenta 
el criterio que la determina: forma, tamaño, color, función, natu-
raleza o tipo, cantidad, y que el criterio de clasificación esté en el 
conjunto de objetos de partida permitiendo la clasificación en 2 o 
3 clases o subclases bien diferenciables entre sí. Aunque el conjun-
to de objetos de partida pueda clasificarse de diferentes formas 
atendiendo a diferentes criterios al plantear la tarea siempre se le 
dirá al niño/a un solo criterio cada vez, siendo necesario para una 
nueva clasificación por otro criterio partir de todos los elementos u 
objetos de partida unidos nuevamente.

Es necesario que el niño/a conozca e identifique ese criterio 
o cualidad pues debe orientarse por la palabra que nombra la 
propiedad en el momento de la clasificación, porque no debe 
darse la característica de las clases o subclases a formar por  
el niño.

Ejemplo: si clasificamos por el color determinados objetos, la 
tarea se presenta pidiendo al niño/a que agrupe los objetos de 
igual color sin nombrar la variedad de colores (no más de 3) que 
tienen los objetos y por tanto las clases que debe clasificar, una 
vez agrupados los objetos de igual color entonces el niño según 
sus posibilidades nombrará el color de cada clase de objetos.

Acciones y operaciones en que se apoya:

Acciones:

1.	 Identificar el objeto
2.	 Determinar los grupos de objetos y fin que se va a clasificar
3.	 Seleccionar el criterio de clasificación
4.	 Ordenar los elementos
5.	 Compararlos con el criterio de clasificación
6.	 Establecer las relaciones de subordinación y nexos

Operaciones:

•	 Observar
•	 Identificar
•	 Comparar
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La habilidad de comparar en la edad preescolar

La comparación permite apreciar las características semejantes 
y diferentes que se observan en diversos objetos, hechos, fenó-
menos o procesos, el establecimiento de relaciones entre dos de 
estos objetos, hechos, fenómenos o procesos tomando un criterio 
o indicador.

Para aprender a comparar es preciso que se destaque que la 
comparación exige que se precisen primero el o los criterios que 
van a servir de base para la comparación: forma, color, tamaño, 
material... y después se dice cómo se da ese criterio en cada uno 
de los objetos que se comparan.

Permite apreciar las características externas o internas del ob-
jeto, las semejanzas y diferencias que se observan en diversos 
objetos, hechos fenómenos o procesos, es importante lograr que 
los educandos aprecien similitudes, semejanzas y diferencias. Es 
premisa de la generalización.

Presupone acciones perceptuales complejas de utilización del 
patrón para distinguir las propiedades o cualidades de un objeto 
que se diferencia en ese patrón, es decir el análisis del objeto que 
se parece al patrón pero que no se corresponde en su totalidad.

El patrón es el medio general de la percepción y los diferentes 
objetos son para el niño variantes de este.

Acciones y operaciones en que se apoya

Acciones:

1.	 Distinguir los objetos a comparar, identificarlos.
2.	 Determinar o identificar el criterio de comparación.
3.	 Determinar semejanzas y diferencias entre los objetos aten-

diendo al criterio de la comparación.
4.	 Determinar rasgos esenciales de los objetos comparados par-

tiendo de las diferencias. 
5.	 Utilización de los resultados de la comparación para solucionar 

diferentes tareas cognoscitivas.

Operaciones:

•	 Observar
•	 Parear
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•	 Relacionar
•	 Expresar

Pasos metodológicos para la formación de la habilidad

1.	 Identificar los objetos a comparar, sus características, nombre.
2.	 Precisar el fundamento o criterio de la comparación.
3.	 Ver cómo se comporta ese parámetro, ese indicador en los dos 

procesos o fenómenos objeto de comparación si el comporta-
miento es igual, diferente, cómo se explora.

4.	 Determinar lo común y lo diferente de ambos objetos, 
procesos…

5.	 Determinar los rasgos esenciales de los objetos, procesos...
6.	 Llegar a conclusiones de acuerdo al objetivo de la comparación.

Niveles de desarrollo de la habilidad de comparar

•	 Primer nivel: El niño puede identificar los objetos a comparar, 
determinar algunas características, pero no es capaz de utili-
zar los criterios de comparación para establecer semejanzas y 
diferencias.

•	 Segundo nivel: El niño puede identificar los objetos a compa-
rar, determinar algunas características de estos, comprende los 
criterios de la comparación y logra establecer algunas semejan-
zas y/o diferencias con la ayuda del adulto.

•	 Tercer nivel: El niño puede identificar los objetos a comparar, 
determinar algunas características de estos, comprende los cri-
terios de la comparación y logra establecer algunas semejanzas 
y/o diferencias por sí solo.

•	 Cuarto nivel: El niño puede identificar los objetos a compa-
rar, determinar algunas características de estos, comprende los 
criterios de la comparación y logra establecer semejanzas y/o 
diferencias por sí solo, determina los rasgos esenciales de los 
objetos y utiliza los resultados de la comparación para resolver 
tareas cognoscitivas.

Estos niveles deben tenerse en cuenta por la educadora no 
solo para evaluar el nivel de desarrollo de la habilidad en el niño, 
sino para, conociéndolos potenciar al niño/a para que alcance el 
nivel superior ofreciendo la ayuda o sugerencia necesaria.
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La habilidad de modelación

La modelación, como habilidad intelectual general, se comien-
za a formar en la edad temprana cuando el niño y la niña alcanzan 
un nivel en su desarrollo psíquico que le permite utilizar un objeto 
como sustituto de otro, este logro se da a finales de este periodo 
gracias a la experiencia práctica con los objetos donde aprende  
la función de uso de estos y posteriormente, bajo la dirección 
del adulto, a través de situaciones, siente la necesidad y apren-
de a sustituir un objeto por otro para realizar determinada 
acción con estos sustitutos en lugar de con el objeto real. Por 
tanto, para que se forme esta habilidad es premisa fundamental 
determinado nivel de desarrollo de la función simbólica de la 
conciencia.

Por modelación entendemos copiar un modelo dado y susti-
tuir de forma consciente, utilizarlo, transformarlo y construirlo. 
Permite representar las relaciones esenciales entre los objetos a 
través de signos, símbolos, esquemas, se puede por medio de ellos 
resolver una tarea de carácter cognoscitivo.

Las acciones modeladoras que deben desarrollarse en el niño y 
la niña son: sustituir, utilizar, construir y transformar. 

Las operaciones que deben realizar los pequeños son: obser-
var, comparar, relacionar, identificar, seleccionar, reproducir.

Indicadores de la habilidad de modelación

1.	 Comprensión de la relación de los sustitutos con los objetos 
(cumplimiento de la acción de sustitución).

2.	 Establecimiento de la relación entre los sustitutos que refle-
jan las relaciones entre los objetos sustituidos (construcción, 
transformación).

3.	 Uso del modelo en calidad de medio para sustituir la relación 
inicial entre los objetos sustituidos para el cumplimiento de la 
tarea (utilización del modelo).

Fundamentación de los indicadores

Comprensión de la relación de los sustitutos con los objetos 
(cumplimiento de la acción de sustitución): Está demostrado 
por las investigaciones realizadas que es necesaria la enseñanza 
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dirigida por el adulto para que el pequeño aprenda a utilizar 
un objeto como sustituto de otro, y realizar acciones con dichos 
sustitutos, los cuales están en el lugar de los objetos para pos-
teriormente relacionar el resultado obtenido con los objetos 
sustituidos.

El adulto debe crear situaciones ante las cuales el niño sien-
ta la necesidad de utilizar un objeto como sustituto de otro, en 
los primeros momentos se recomienda la utilización de sustitutos 
adecuados, que sean muy parecidos al objeto sustituido, ejemplo 
peine hecho de pomos plásticos, jabón y/o rectángulo plástico de 
color similar. Es el juego, en las acciones de imitación, el momento 
más propicio para esta enseñanza.

Así posteriormente se irá complejizando la relación sustitución 
por sustitutos cada vez más inadecuados, primero que se relacio-
ne con el objeto por determinada característica común: ya sea 
color, forma, el tamaño, hasta llegar a sustitutos no convenciona-
les, inadecuados, que no tengan relación o parecido con el objeto 
sustituido, ejemplo la ficha roja para sustituir los sonidos vocáli-
cos en análisis fónico.

Establecimiento de la relación entre los sustitutos  
que reflejan las relaciones entre los objetos sustituidos

Una vez que el niño ha comprendido la relación de los sustitu-
tos con los objetos sustituidos, estarán en condiciones de enten-
der que la relación u ordenamiento en el espacio de estos objetos 
reproducen la relación entre los objetos sustituidos.

La relación entre los objetos que se van a representar a través 
de los sustitutos debe hacerse cada vez más compleja, de esta 
forma el niño irá adquiriendo habilidades en la comprensión de 
esta relación.

Ejemplos: En la construcción por modelo gráfico elaborado en 
presencia del niño, la cantidad de piezas y si el modelo tiene altu-
ra y vacío, la forma de ubicar las figuras, etc., son elementos que 
complejizan la relación entre las figuras ya sea del modelo como 
de la construcción del niño.
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Uso del modelo en calidad de medio para sustituir  
la relación inicial entre los objetos sustituidos  
para el cumplimiento de la tarea

Modelo es cierto conjunto de elementos que sustituyen a algu-
nos objetos o sus propiedades donde la relación entre sustitutos 
trasmite la relación entre objetos sustituidos.

Resulta muy necesario que el niño comprenda que la función 
del modelo es que se utiliza como medio para solucionar la tarea 
y que después sea capaz de construir el modelo, utilizándolo y 
transformándolo de ser necesario. Ejemplo: Se elabora el modelo 
de la construcción por modelo gráfico delante del niño para que 
comprenda qué representa el modelo y después se enseña a cons-
truir por el modelo, para que en 5to y 6to año pueda dibujar su 
propio modelo gráfico. En análisis fónico se le indica qué repre-
senta cada ficha, y se le enseña a comprender el modelo gráfico 
de la palabra para que después pueda hacerlo y con la ayuda de 
él realizar el análisis sonoro de la palabra.

El conocimiento de estos indicadores y lo que significa en el 
dominio de la habilidad de modelación, es de gran importancia 
para el adulto, pues le permite en primer lugar dirigir consciente-
mente las acciones de enseñanza encaminadas a la comprensión 
por parte del niño de las acciones y operaciones a realizar en cada 
caso, lo cual contribuye a la solución correcta de la tarea plantea-
da, garantizando a su vez que este pueda transferir los procedi-
mientos aprendidos a otras situaciones. Por otra parte, le orienta 
cómo dosificar la complejización de las tareas.

Para determinar el nivel de desarrollo de la habilidad de mo-
delación en los niños y poder ubicar a estos en uno de los cin-
co niveles, es necesario antes conocer los indicadores para saber 
identificar cuál ellos dominan, con la finalidad no solo de medir el 
nivel real de desarrollo de la habilidad, sino también conocer qué 
indicador está logrado y cuál falta por lograr, para de este modo 
conducir las acciones de enseñanza hacia su asimilación.

Atendiendo al cumplimiento de estos indicadores por el niño 
se pueden ubicar los mismos en cinco niveles:
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1.	 Falta el uso de los sustitutos como también la comprensión de 
su valor.

2.	 Existe la comprensión más general del valor de los sustitutos 
para el cumplimiento de la tarea sin hacer tentativas de su uso.

3.	 Existe tentativa de usar los sustitutos sin establecer entre ellos 
las relaciones que correspondan a las relaciones entre los ob-
jetos sustituidos.

4.	 Construcción del modelo, atribuyéndole a los sustitutos la re-
lación correspondiente que existe entre los objetos sustituidos, 
pero falta el uso del modelo en calidad de medio para cumplir 
la tarea principal.

5.	 Modelación adecuada, es decir, construcción del modelo de rela-
ciones dadas y su uso para el cumplimiento de la tarea principal.

Se recomienda la creación de juegos para las actividades in-
dependientes donde se trabaje el dominio y ejercitación, con 
complejidad creciente, de estos indicadores para cuando el niño 
tenga que utilizar, construir, transformar un modelo para cum-
plir una tarea cognoscitiva en una actividad programada sepa 
cómo hacerlo y no esperar ese momento que objetivamente ne-
cesita de un determinado nivel de desarrollo de esa habilidad 
en el niño.

La habilidad de planificar

Dentro de las habilidades intelectuales un lugar importante 
lo ocupa la habilidad de planificar, vista no solo como aquella 
que va dirigida a preparar el puesto de trabajo, lo que se va a 
necesitar para desarrollar una actividad determinada sino tam-
bién como la habilidad que propicia el perfeccionamiento de los 
procesos del pensamiento, lo que la ubica en la condición de una 
habilidad intelectual ya que no va solo a lo organizativo sino a la 
determinación de las acciones, la secuencia, a la elaboración de 
un plan mental de la actividad a realizar ya sea práctica o mental.

La dirección del proceso educativo con una concepción didácti-
ca desarrolladora, lleva implícita la formación de la personalidad 
en su totalidad como objetivo esencial, por lo que se parte de 
movilizar modos de pensar y actuar, lo cual presupone trabajar 
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en el funcionamiento integrado de los procesos cognitivos, afec-
tivos-motivacionales y conductuales, partiendo de las particula-
ridades de la edad y las formaciones psíquicas alcanzadas por el 
niño y la niña. En la propuesta se plantean exigencias cada vez 
mayores a la capacidad mental del niño en correspondencia con 
el nivel actual y próximo de cada niño o niña en el desarrollo de 
la habilidad de planificar en cada etapa de su actividad cognosci-
tiva, que se traduce en activación y funcionamiento integrado de 
los procesos psíquicos cognitivos como percepción, pensamien-
to, memoria, imaginación, lenguaje, atención; afectivos-moti-
vacionales como emociones, sentimientos, cualidades morales y 
subordinación de motivos; y conductuales como normas de com-
portamiento y conductas propositivas desde la planificación y en 
la ejecución de la actividad.

Se asume, además, que la planificación es una habilidad in-
telectual general a desarrollar en la infancia preescolar, enten-
diéndose como tal el proceso de asimilación consciente, bajo  
la dirección del adulto, que conduce al niño o niña a la elaboración 
de un plan previo mental de la actividad a realizar, ya sea práctica 
o mental, a partir de determinar el objetivo, las condiciones que 
se tienen para alcanzarlo, las acciones y su secuencia, así como, la 
regulación, el control de la ejecución del proceso , la evaluación 
de los resultados, y la consecuente aplicación de los procedimien-
tos generales adquiridos en este proceso, en la solución de otras 
situaciones similares.

Se fundamenta tal afirmación:

•	 En los referentes psicológicos que sustentan el desarrollo de la 
habilidad de planificar en la Infancia Preescolar.

•	 En la posibilidad real, dadas las características psicológicas 
de la edad, y los objetivos y logros del Programa Educativo 
para el tercer y cuarto ciclos, de desarrollar esta habilidad en 
los niños y la significación que tiene este desarrollo para el 
aprendizaje escolar.

En el momento de orientación de toda actividad se hace ne-
cesaria la elaboración de un plan mental previo que garantice la 
implicación consciente del sujeto en la misma garantizando con 
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ello su participación activa e independiente en su ejecución; la 
determinación de las condiciones para su desarrollo, las acciones 
que debe realizar y en qué orden; qué ayuda necesita. Todo esto 
le permitirá la ejecución exitosa de la actividad, autocontrolar la 
misma y sobre la base del plan previo elaborado, valorar su ejecu-
ción y con ello el cumplimiento de la tarea.

Poner la orientación como función didáctica en el lugar deci-
sivo que le corresponde en la actividad docente y percatarnos de 
que el niño sabe qué hacer antes de hacer y que ha sido capaz con 
los elementos que le hemos dado y con nuestra ayuda, de elabo-
rar un plan de acción que le permita alcanzar cada vez con más 
independencia y originalidad los objetivos propuestos y apren-
der los procedimientos generales que después puede transferir a 
otras situaciones.

Toda acción interiorizada es resultado de una acción externa 
previa, jugando un papel esencial en este proceso de interioriza-
ción la sistematización y ejercitación consciente de estas acciones 
bajo la dirección efectiva del adulto.

La necesidad de estimular en el niño una conducta propositiva, 
es decir que el pequeño conozca con claridad el objetivo de la 
actividad, lo que hay y se quiere lograr, el cómo lograrlo dadas 
las condiciones externas y las propias y los medios con que cuenta 
para alcanzarlo, que sea capaz, con la ayuda necesaria y según las 
exigencias de la actividad, de elaborar un plan mental más o me-
nos completo que permita guiar en la práctica su actuación.

Aunque el desarrollo de esta habilidad de planificar se perfec-
ciona y consolida en el sexto año de vida, desde edades más tem-
pranas se puede comenzar el trabajo en este sentido conociendo 
la estructura interna de la misma y sus niveles de desarrollo.

Estructura interna de la habilidad de planificar  
en la infancia preescolar

Acciones:

1.	 Determinación consciente del objetivo que se desea alcanzar
En esta acción, partiendo del planteamiento de la situación 
por el adulto, el niño siente la necesidad, surge el motivo y 
con este se hace consciente el objetivo, la meta a alcanzar.
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En la medida en que este objetivo se va haciendo más mediato 
por la complejidad de la actividad, que implique varias accio-
nes parciales o intermedias para llegar a alcanzar el objetivo fi-
nal, se hace necesaria la concientización del mismo para poder 
realizar los esfuerzos necesarios, regular su conducta y orien-
tarla adecuadamente al cumplimiento del objetivo final.
Se trata de que el niño sepa qué va a hacer antes de hacerlo, 
pero sabiendo además para qué y por qué lo hace, a quién 
puede ayudar con ello, qué se le está pidiendo que haga.

Operaciones:

•	 Analizar la situación problémica planteada, partiendo de su 
experiencia previa.

•	 Identificar la posibilidad de solución.
•	 Expresar el objetivo que se desea alcanzar.

Determinación de las condiciones en las que va a desarrollar  
la actividad

Se trata de que el niño analice las condiciones en que debe cum-
plir el objetivo propuesto, lugar, resultados que se esperan, medios 
que se necesitan, si existen, si se pueden crear, utilizar algún susti-
tuto, la localización de los mismos, con quién va a trabajar, dónde, 
qué sabe ya y qué necesita utilizar para resolver la situación.

El adulto tiene que preparar todas las condiciones, organizar 
el lugar y ofrecerle los medios necesarios para solucionar la tarea, 
pues el niño no tiene posibilidades para ello. El éxito de la acti-
vidad depende en gran medida de las condiciones creadas por el 
adulto que pone a disposición del niño.

Operaciones:

•	 Determina los medios que se necesitan para realizar la activi-
dad y la forma de utilizarlos.

•	 Determina el lugar donde se desarrollará la actividad y qué 
condiciones son necesarias crear en dicho lugar.

•	 Determina con quién o quiénes tiene que interactuar durante 
la realización de la actividad (relaciones y cooperación que se 
debe establecer entre los participantes).
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Determinación de las acciones y operaciones  
más adecuadas en cada caso estableciendo un orden  
lógico de los pasos del proceso

Se trata de que el niño, teniendo en cuenta el objetivo pro-
puesto, elabore, primero con ayuda y después por sí solo o con 
ayuda de sus compañeritos, las acciones y operaciones que debe 
realizar dando un orden lógico a las mismas. Como resultado de 
este proceso el niño va asimilando, primero en la práctica y des-
pués interiorizando, las operaciones para cada habilidad, que 
después transferirá a otras actividades.

Esta acción puede lograrse con una enseñanza sistemática di-
rigida a este fin, primero ejercitando cada operación de la habi-
lidad, logrando que el niño se percate en su ejecución de lo que 
está haciendo y para qué le es necesario, la consecutividad de esas 
operaciones, para ello debe lograr que en la orientación de la 
actividad quede claro cómo se va a hacer, y durante la ejecución 
recordar, rectificar, precisar y enfatizar en la necesidad del orden 
lógico de cada operación. El momento de control resulta esencial 
para sistematizar, hacer notar los errores y relacionarlos con la 
importancia de actuar según lo orientado verbalizando esas ope-
raciones y su orden para fijarlas.

No se trata de hacer del niño un autómata, ni de exigir que en 
su verbalización utilice un vocabulario técnico que no esté acorde 
con su desarrollo, se trata tan solo de que él, nombre, interiorice 
esas operaciones utilizando para ello un código entendible para 
él, que será en definitiva quien lo necesite para futuras situacio-
nes. En otras palabras, se apropie de los procedimientos necesa-
rios para la actuación.

Operaciones:

•	 Determina las acciones y operaciones a realizar para cumplir el 
objetivo de la actividad.

•	 Ordena lógicamente las acciones y operaciones para cumplir el 
objetivo de la actividad.

•	 Expresar el plan de acción.
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Control de la ejecución de la actividad

Su corrección mediante el contraste entre lo que se desea alcan-
zar y cómo se está alcanzando, entre lo propuesto y lo alcanzado.

Si el niño, de manera consciente ha trazado el objetivo, de-
terminado los medios, las acciones y los ha ordenado de forma 
lógica, debe, partiendo de lo planificado ir autocontrolando cada 
paso del proceso, comparándolo con lo planificado previamente 
y el resultado que se desea alcanzar. Como resultado de esta com-
paración debe establecer las correcciones necesarias sobre la base 
de los errores cometidos que lo alejan del resultado esperado. 
El adulto no debe esperar a que el niño logre este control por sí 
solo, debe dirigir sus esfuerzos a que él aprenda cómo hacerlo, 
aún en el caso de que haya necesitado ayuda para la planificación 
previa de la actividad, para ello debe ir recordando constante-
mente todo lo planificado, dirigiendo la atención a cómo se está 
haciendo, y qué resultados se van alcanzando y si estos son los 
que esperaba según el objetivo planteado.

Operaciones:

•	 Compara el resultado de cada acción con lo planificado previa-
mente para cumplir el objetivo propuesto en la actividad.

•	 Determina los errores que lo apartan del cumplimiento del ob-
jetivo propuesto en la actividad.

•	 Efectúa las correcciones necesarias para cumplir el objetivo 
propuesto en la actividad.

Evaluación del resultado de la actividad

Partiendo de lo planificado, del control del proceso y según el 
grado de concientización e independencia alcanzado por el niño, 
este debe ser capaz de emitir juicios de valor sobre el proceso 
de realización de la actividad atendiendo a logros, insuficiencias, 
causas y aspectos que se pueden perfeccionar.

Cada acción pasa por determinados niveles de desarrollo que 
se constituyen en escala valorativa para evaluar el nivel de de-
sarrollo de esta. 
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Operaciones:

•	 Compara el resultado final con el objetivo planteado.
•	 Emite sus criterios sobre el proceso de realización y el resultado 

final de la actividad.
•	 Determina las causas de los logros e insuficiencias de la 

actividad.
•	 Determina los aspectos que puedan perfeccionarse en próxi-

mas actividades.

Para la evaluación del nivel de desarrollo de cada una de estas 
acciones se ha elaborado una escala valorativa de 5 niveles que 
va desde el primer nivel donde el niño no puede realizar las ope-
raciones hasta el quinto nivel donde lo realiza con independencia 
y calidad.

Escala valorativa por dimensiones

1.	 Determinación consciente del objetivo que se desea alcanzar
•	 Quinto nivel: Elabora por sí mismo y expresa el objetivo a 

alcanzar partiendo del análisis de la situación; identifica-
ción de la contradicción y de la necesidad de la actividad a 
realizar.

•	 Cuarto nivel: Analiza la situación, identifica la posible so-
lución a la situación de manera independiente, elabora el 
objetivo de conjunto con el adulto y lo expresa denotando 
comprensión del mismo.

•	 Tercer nivel: Con ayuda de preguntas o sugerencias analiza 
la situación, identifica la posible solución y hace intentos de 
elaborar el objetivo de conjunto con el adulto.

•	 Segundo nivel: Comprende el objetivo de la actividad que le 
plantea el adulto y actúa en correspondencia con el mismo 
sin hacer intentos de analizar la situación.

•	 Primer nivel: Necesita del refuerzo constante durante toda 
la actividad; pues no concientiza el objetivo que ha plantea-
do el adulto.

2.	 Determinación de las condiciones en las que va a desarrollar la 
actividad
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Escala valorativa:

•	 Quinto nivel: Identifica las condiciones reales que tiene para 
alcanzar el objetivo y determina los medios necesarios los loca-
liza y ajusta a los objetivos propuestos, selecciona el lugar para 
ejecutar la actividad, y determina las relaciones con los demás 
participantes.

•	 Cuarto nivel: Identifica las condiciones reales que tiene para 
alcanzar el objetivo y determina y localiza los medios necesa-
rios en su entorno; el lugar para ejecutar la actividad y deter-
mina, con ayuda de sugerencias, las relaciones con los demás 
participantes.

•	 Tercer nivel: Identifica con ayuda de preguntas las condiciones 
reales que tiene para alcanzar el objetivo; determina los me-
dios necesarios de los presentados por el adulto, acepta el lugar 
y las relaciones que se le asignan con los demás participantes.

•	 Segundo nivel: Determina los medios, necesarios para ejecutar 
la actividad, de los presentados por el adulto, acepta el lugar y 
los demás participantes a propuesta del adulto.

•	 Primer nivel: Utiliza los medios, el espacio y se relaciona con los 
demás participantes sobre la base de las indicaciones externas 
del adulto sin concientizar la relación de estos con los fines de 
la actividad.

3.	 Determinación de las acciones y operaciones más adecuadas en 
cada caso estableciendo un orden lógico de los pasos del proceso

Escala valorativa:

•	 Quinto nivel: Determina por sí solo las acciones y operaciones 
que necesita para cumplir el objetivo, las ordena lógicamente 
y expresa correctamente el plan previsto.

•	 Cuarto nivel: Determina por sí solo las acciones y operaciones 
que necesita para cumplir el objetivo requiriendo de ayuda 
para ordenarlas lógicamente, expresa correctamente el plan 
previsto.

•	 Tercer nivel: Determina por sí solo algunas de las acciones y 
operaciones necesarias para cumplir el objetivo y necesita de 
ayuda para ordenarlas lógicamente.
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•	 Segundo nivel: Sigue el orden lógico de las acciones y ope-
raciones propuestas por el adulto durante la ejecución de la 
actividad.

•	 Primer nivel: Realiza cada acción y operación durante la ejecu-
ción de la actividad bajo la dirección externa constante.

4.	 Control de la ejecución de la actividad

Escala valorativa:

•	 Quinto nivel: Autocontrola la ejecución de su actividad, com-
parando los resultados con lo planificado previamente, deter-
mina los errores que lo apartan del cumplimiento del objetivo 
y hace las correcciones necesarias por sí solo.

•	 Cuarto nivel: Autocontrola la marcha de la actividad, compa-
rando los resultados con lo planificado previamente, determi-
na los errores que lo apartan del cumplimiento del objetivo y 
hace las correcciones necesarias, aunque para ello necesita de 
las sugerencias e indicaciones verbales del adulto en algunos 
momentos de la ejecución de la actividad.

•	 Tercer nivel: Autocontrola la marcha del proceso y hace las co-
rrecciones necesarias para cumplir el objetivo de la actividad, 
sobre las bases de las indicaciones verbales y sugerencias del 
adulto en cada momento de la ejecución.

•	 Segundo nivel: No es capaz de controlar su actividad y realiza 
las correcciones necesarias por las indicaciones y sugerencias 
del adulto.

•	 Primer nivel: No es capaz de controlar su actividad y realiza las 
correcciones necesarias solo si el adulto le demuestra.

5.	 Evaluación del resultado de la actividad

Escala valorativa:

•	 Quinto nivel: Valora la actividad en cada uno de los pasos y 
el resultado atendiendo al objetivo propuesto, expresando los 
aspectos a perfeccionar.

•	 Cuarto nivel: Valora la actividad en cada uno de sus pasos, con 
ayuda de indicaciones, y el resultado atendiendo al objetivo 
propuesto, expresando los aspectos a perfeccionar.
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•	 Tercer nivel: Valora la actividad en cada uno de sus pasos siem-
pre con ayuda que le recuerda el objetivo propuesto y de con-
junto expresa los aspectos a perfeccionar.

•	 Segundo nivel: Comprende la valoración hecha y con su ayuda 
expresa los aspectos a perfeccionar.

•	 Primer nivel: No es capaz de evaluar la actividad realizada.

El Primer nivel, en todas las dimensiones, significa el nivel más 
bajo de desarrollo y el Quinto nivel el más alto, el óptimo espera-
do, en esa dimensión para la infancia preescolar.

Nota: Se evaluará cada dimensión por separado, atendiendo a la 
escala valorativa, una vez efectuada dicha evaluación se pasará 
a determinar el nivel general del desarrollo de la habilidad del 
niño y niña, para ello se considerará que un niño ha alcanzado un 
nivel determinado cuando en todas las dimensiones tenga ven-
cido el mismo, si no es así en cada dimensión, se tomará el más 
bajo de todos y se especificará qué tiene logrados en las demás 
dimensiones.

Estos indicadores propuestos y su escala valorativa constituyen 
un instrumento con doble función en manos de la educadora. Por 
una parte, le permite evaluar el nivel de desarrollo de la habilidad 
en el niño atendiendo a las exigencias que se plantean para cada 
indicador y, por otra parte, el hecho de que cada indicador tenga 
niveles, le indica a la educadora como accionar desde lo más fácil 
a lo más difícil para el logro del quinto nivel que constituye el 
desarrollo óptimo del indicador según lo esperado para la edad.

Una vez vencido un nivel, la educadora, conociendo el próximo 
a alcanzar, podrá dirigir las acciones de aprendizaje a la zona de 
desarrollo próximo de cada niño.

La habilidad de ordenamiento o seriación en la edad preescolar

Consiste en la reproducción del orden que tienen los objetos 
hechos y fenómenos en el espacio y el tiempo. Establecer sucesión 
atendiendo a un modelo dado o a un criterio de ordenamien-
to. Se puede ordenar por el tamaño ascendente o descendente, 
por el matiz de un color del más claro al oscuro o inversamente, 
con mayor o menos nivel de contraste alternando la forma, el 
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tamaño o el color de los objetos según un modelo. Una serie de 
láminas atendiendo a la lógica de la trama. Un fenómeno por 
las etapas de su desarrollo (Crecimiento de una planta, animal, 
metamorfosis de algunos animales, proceso de elaboración de 
un alimento).

Esta habilidad se va a complejizar atendiendo al criterio o mo-
delo para la seriación u ordenamiento, de las exigencias a la capa-
cidad mental del niño/a que demande la seriación. Se sugiere para 
la dosificación de la misma seguir el orden antes relacionado.

Acciones y operaciones en que se apoya

Acciones:

1.	 Identificar los objetos a seriar.
2.	 Analizar sus cualidades.
3.	 Seleccionar o reconocer el criterio de ordenamiento o seriación.
4.	 Comparar los objetos por el criterio dado para el ordenamiento.
5.	 Seleccionar los objetos según el criterio de ordenamiento.
6.	 Ordenar los elementos atendiendo al criterio.
7.	 Expresar el resultado o compararlo con el modelo.

Operaciones:

•	 Observar
•	 Comparar
•	 Identificar
•	 Agrupar
•	 Seleccionar
•	 Ordenar
•	 Reproducir

Niveles de desarrollo de la habilidad

•	 Primer nivel: El niño puede identificar los objetos, analizar al-
gunas de sus cualidades, no comprende el criterio de seriación 
por lo que no puede realizar la tarea.

•	 Segundo nivel: El niño puede identificar los objetos, analizar 
algunas de sus cualidades, comprende el criterio de seriación y 
con ayuda del adulto, selecciona y ordena los elementos, nece-
sitando del modelo en algunas oportunidades o de indicaciones 
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verbales que vayan conduciendo el proceso de ordenamiento 
objeto a objeto.

•	 Tercer nivel: El niño puede identificar los objetos, analizar sus 
cualidades, comprende el criterio de seriación y con ayuda del 
adulto, selecciona y ordena los elementos, con ayuda expresa 
el resultado verbalmente.

•	 Cuarto nivel: El niño puede identificar los objetos, analizar 
sus cualidades, comprender el criterio de seriación o lo selec-
ciona y con independencia seleccionar y ordenar los elemen-
tos y comparar con el modelo dado. Expresar verbalmente el 
resultado.

“UNA PROPUESTA DE NÚCLEOS BÁSICOS  
EN LA DIMENSIÓN RELACIÓN CON EL ENTORNO  
EN EL CURRÍCULO DE LA PRIMERA INFANCIA”

Material didáctico de consulta para los agentes educativos

              Dra. C. Yiliam Cárdenas Rodríguez
	 Dra. C. Clara Luz Cruz Cruz

Para la determinación de la dimensión Relación con el Entor-
no se tomó en consideración el concepto de niño de la primera 
infancia en su condición biopsicosocial, el cual depende para la 
vida y el mantenimiento de la salud de factores sociales, aunque 
existan otros aspectos biológicos o naturales que se manifiestan, 
mediante su vida social. Todo esto condujo a considerar la necesi-
dad de integrar contenidos que aparecían dispersos en diferentes 
áreas de conocimiento y desarrollo y que podían tener un mayor 
nivel de relación con el entorno donde el niño se desarrolla. 

Otro aspecto esencial en el diseño y fundamentación de la 
dimensión antes señalada, consiste en la definición de entorno, 
pues en dicha definición quedan reflejadas las múltiples relacio-
nes que los niños establecen con el entorno y en él. 

El colectivo de investigadores de la tarea: Diseño de la Dimen-
sión Relación con el Entorno en Villa Clara, definieron como en-
torno en la Primera Infancia: “todo el ambiente que nos rodea 
y del que forman parte tanto las condiciones o circunstancias 
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naturales (físicas, geográficas) como las condiciones o circunstan-
cias sociales (históricas, culturales, económicas) de cualquier indi-
viduo o colectividad”.

En la denominación de la dimensión Relación con el Entorno 
se tiene en cuenta además el término relación, visto como los mo-
dos de relacionarse el individuo con el entorno en los diferen-
tes contextos. El contenido de la dimensión tiene una naturaleza 
compleja y sistémica, que se presenta como conocimientos, habi-
lidades y actitudes; estos aspectos no se presentan fragmentados 
en el proceso educativo, sino en una integralidad.

La dimensión Relación con el Entorno en el currículo en perfec-
cionamiento integra los contenidos de las áreas de conocimiento y 
desarrollo: Conocimiento del mundo social, Conocimiento del mun-
do natural, Conocimiento del mundo de los objetos, sus propieda-
des y relaciones, Nociones elementales de matemática, se incorpora 
el juego de roles y la actividad laboral con contenidos específicos 
por ser dos actividades que favorecen en estas edades el estable-
cimiento de variadas relaciones con el ambiente en diferentes es-
cenarios. A partir del desarrollo que ha alcanzado la informática 
desde las primeras edades se incluye contenidos de computación.

Teniendo en cuenta los criterios dados con antelación las auto-
ras siguieron como proceder para la determinación de los núcleos 
básicos de la dimensión una de las vías propuestas por el Dr. Lima 
Valle (2012) para la elaboración del marco teórico, que presupo-
ne como pasos, la definición a priori del objeto, la búsqueda de 
información teórica, la búsqueda de información práctica, ree-
laboración de las definiciones iniciales y fundamentación de lo 
asumido. La determinación de esta vía obedece a que no existen 
estudios anteriores, ni una bibliografía actualizada que permitie-
ra profundizar en el objeto de la investigación.2

Los núcleos básicos son considerados como el elemento cen-
tral, primordial y fundamental de los contenidos que integran la 
dimensión Relación con el Entorno, formado por conocimientos, 
procesos, relaciones, habilidades y actitudes. 

2 A. Valle Lima: La investigación Pedagógica, otra mirada, Ed. Pueblo y Edu-
cación, La Habana, 2012, p. 28.
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Uno de los núcleos básicos está relacionado con los fundamen-
tos teóricos del significado de entorno y sus múltiples relaciones.

Este núcleo debe ser analizado desde una posición históri-
co-cultural; lo que precisa tomar en consideración la teoría mar-
xista de la evolución del hombre como ser vivo y su relación con 
la naturaleza y la sociedad en que vive. La autora coincide con los 
criterios de (Marín, 2011), quien considera que los principios fun-
damentales de esta teoría fueron planteados por Carlos Darwin 
y Federico Engels en el siglo xix, demostrando cómo el origen 
del hombre ocurre a través de transformaciones evolutivas en el 
mundo animal con un doble carácter: biológico y social.3

El hombre por su condición biopsicosocial depende para la 
vida y el mantenimiento de la salud de factores sociales, aunque 
existan otros aspectos biológicos o naturales que se manifiestan 
mediante su vida social.

Dicha teoría filosófica refleja la comprensión integral del en-
torno, tomando en consideración que los seres vivos provienen 
y forman parte de un determinado entorno natural y físico, que 
condiciona en gran medida su subsistencia, evolución y caracte-
rísticas más generales como resultado de su adaptación al me-
dio; pero en el caso específico de los seres humanos, se añade la 
condición social que le atribuye la posibilidad de influir y trans-
formar el medio a la vez que se transforma a sí mismo.

Otro núcleo esencial lo constituye las diferentes relaciones que 
se establecen en esta dimensión, como son las cualitativas, cuanti-
tativas, temporales, espaciales, causa-efecto y parte-todo, en qué 
consiste cada relación y sus particularidades en la dirección del 
proceso educativo en cada año de vida, la comprensión de cómo 
la actividad y la comunicación adquieren un doble sentido en es-
tas relaciones, como elemento que media la relación con el entor-
no, y el que enriquece su contenido a partir de esta. 

Es de vital importancia la comprensión del significado que para 
la relación individuo entorno tienen los seis primeros años de vida. 

3 Lecturas de Conocimiento del Mundo Natural y Social, El hombre como ser 
vivo. Su relación con la naturaleza y la sociedad en que vive, Ed. Pueblo y 
Educación, 2011, p. 17. 
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De la riqueza, variedad e intensidad de los estímulos provenientes 
del ambiente en este período, combinada con una adecuada di-
rección, por parte de las profesionales encargadas de enseñarles a 
percibir, aprehender y transformar el ambiente de acuerdo con sus 
posibilidades etarias, dependerá su relación futura con el ambiente.

Por constituir las habilidades intelectuales con carácter general 
núcleo básico y eje integrador en la dimensión Relación con el 
Entorno se debe tener claro la definición de habilidad, cuáles son 
las habilidades intelectuales generales que se pueden desarrollar 
en estas edades como la de observar, identificar, comparar, cla-
sificar, modelar, seriar, describir y planificar, sus operaciones y/o 
acciones, los pasos metodológicos y las actividades que favorecen 
su formación mediante los contenidos de esta dimensión en la 
Primera Infancia.

Un núcleo básico lo constituye la relación con el entorno en 
su carácter integral y sistémico que en la dimensión se evidencia 
mediante la combinación armónica de la esfera intelectual con su 
estado físico, de salud, nutricional, motor, de la comunicación, so-
cio afectivo y estético. Aunque la dimensión tributa esencialmen-
te a la esfera intelectual no podemos separarla de los procesos 
cognoscitivos básicos, ni de la esfera afectiva. Las motivaciones, 
los intereses, ejercen una gran influencia en la realización de ac-
tividades y en el planteamiento y solución de problemas, en la 
percepción y el pensamiento.

Su carácter integral y de sistema se manifiesta en determinadas 
relaciones que se establecen en la dirección del proceso educativo 
en la dimensión y están dadas en la relación de la instrucción y la 
educación, de lo afectivo y lo cognitivo, en la dialéctica entre los 
diferentes componentes y las formas organizativas del Proceso 
Educativo, la relación de los contenidos de la dimensión a partir 
de su eje integrador y de estos con el resto de las dimensiones, lo 
que favorece la relación intra e interdimensión. 

Por lo tanto, la comprensión integral y sistémica del proceso 
educativo en esta dimensión, implica la selección de objetivos, 
contenidos, métodos, procedimientos y medios, que favorezcan 
el desarrollo sensoperceptual, la asimilación y utilización de los 
patrones sensoriales, el conocimiento del entorno, los objetos, 
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personas, animales, plantas y fenómenos que en él ocurren, el 
desarrollo de habilidades intelectuales generales que propician 
el establecimiento de relaciones mucho más complejas en la me-
dida en que transiten de la Infancia Temprana a la Preescolar y se 
preparen para su ingreso a la escuela, unido al desarrollo afec-
tivo y motivacional Precisamente el carácter sistémico del proce-
so educativo en esta dimensión lo favorece la relación dialéctica 
entre los diferentes componentes del proceso educativo. Para lo 
que es necesario partir de las particularidades de cada etapa, de 
la Infancia Temprana y Preescolar, así como del diagnóstico de los 
niños, las habilidades, hábitos, normas de comportamiento y so-
bre esta base determinar los componentes del proceso educativo 
en estrecha relación para que favorezcan su desarrollo integral.

La actividad laboral y el juego de roles en su relación con el 
entorno en la Infancia Temprana y Preescolar se considera por la 
autora como un núcleo de gran valor, debido a que la actividad 
laboral y el juego de roles se introducen como contenidos en esta 
dimensión en el perfeccionamiento del currículo con el propósito 
de que se le dé tratamiento a partir de la relación que tienen con 
el entorno y además de que se desarrollan con y en el entorno y 
favorecen el desarrollo integral del niño. 

Tener en cuenta las particularidades de la dimensión Relación 
con el Entorno en la Infancia Temprana y Preescolar como núcleo 
es de vital importancia es la comprensión de los propósitos de la 
dimensión en la Infancia Temprana y Preescolar; pues el dominio 
de las características de cada etapa permite una conducción mu-
cho más integral y sistémica del proceso educativo.

En ambas etapas los propósitos de la dimensión favorecen el 
desarrollo integral de los niños, con la diferencia de que en la In-
fancia Temprana a partir de la relación emocional positiva con los 
adultos y la actividad con objetos se favorece el desarrollo físico, 
intelectual, moral, estético y afectivo-volitivo del niño y se inician 
las premisas del juego de roles.

Ya en la Infancia Preescolar mediante el juego de roles que 
constituye su actividad fundamental y otras actividades propias 
de la edad como la actividad laboral e informática, se favorece el 
establecimiento de diferentes relaciones, el conocimiento de las 
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características del mundo natural y social, y se manifiestan actitu-
des de respeto, cuidado y conservación del mismo.

El conocimiento del entorno ha de estructurarse sobre la base 
de las relaciones que pueden establecer los niños en las diferen-
tes etapas, la posibilidad que tienen de conocer el mundo que 
los rodea y su propio mundo, la posibilidad de sentir, de actuar, 
de ser afectado por ese mundo, lo que favorece el desarrollo de 
habilidades, hábitos, sentimientos y cualidades morales.

Los núcleos básicos que se proponen tienen una estrecha re-
lación e interdependencia a partir de las propias características 
de la dimensión. Estos son esenciales para la comprensión de los 
fundamentos de la dimensión y la superación de los agentes edu-
cativos que implementarán el currículo en la práctica educativa.
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