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Convertirse en un facilitador del juego 
requiere práctica y valor. Los agentes 
educativos necesitan entender la importancia 
del juego en el desarrollo de los niños y las 
niñas para sentirse empoderados, a fin de 
liderar sesiones que se centren en el proceso, 
y contar con ejemplos concretos que muestren 
actividades y escenarios que no sean recetas; 
estos ejemplos deben proporcionar una 
plataforma para que los niños y las niñas 
puedan iterar e innovar. El juicio profesional 
combinado con la habilidad y la confianza que 
inspira este tipo de apoyo son clave para el 
éxito de la práctica.

Kim Foulds, 
Sesame Workshop
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Prácticas lúdicas: forjar la forma 
natural en que aprenden los niños y 
niñas

El juego está repleto de oportunidades de aprendizaje
Los niños y las niñas de hoy son las líderes, los 
inventores, las científicas, las artistas, los cuidadores 
y los educadores del mañana. Quien juega en el 
piso con bloques, con migajas de su almuerzo en la 
cara, puede ser quien en el futuro cure el cáncer o 
construya una celda solar que proporcione energía 
para la comunidad, o quien eduque a un salón repleto 
de niños y niñas que serán la siguiente generación de 
innovadores. La pregunta es ¿cómo podemos crear 
entornos de aprendizaje que les empoderen para lograr 
su potencial? En una de sus muchas formas, el juego 
está lleno de oportunidades de aprendizaje. Alguien 
que escala una pared o que atraviesa un campo está 
desarrollando habilidades físicas y la habilidad de 
evaluar riesgos. Los niños y las niñas que juegan a la 
familia están aprendiendo a negociar socialmente y a 
autorregularse. Cuando juegan a la tiendita, utilizan 
habilidades matemáticas y de lenguaje oral; y los 
juegos de palabras les dan la oportunidad de practicar 
sus habilidades de lectoescritura.

La investigación del aprendizaje a través del juego 
está adquiriendo importancia; existen nuevas y ya 
necesarias perspectivas, resultado de los estudios 
de laboratorio y de los trabajos longitudinales e 
interculturales que se han hecho. Los estudios 
señalan que los niños y las niñas con amplias 
oportunidades de involucramiento en actividades 
auto dirigidas, incluyendo el juego libre con pares, 
también demuestran mayor auto control.1 Cuando 
se trata de aprender contenido académico específico 
(por ejemplo, ¿qué es un triángulo?), los estudios 
de laboratorio señalan que los niños y las niñas 
pequeños obtienen un entendimiento mayor del juego 
facilitado por adultos, que de la instrucción directa o 
del juego libre con figuras geométricas.2 Este hallazgo 
es consistente con metaanálisis previos de más de 
160 estudios hechos sobre qué funciona para tener 
prácticas efectivas.3 Aunque las experiencias de juego 
ofrecen grandes oportunidades de aprendizaje, esto 
es claramente una sola cara de la historia. Se requieren 
interacciones de calidad con pares y con adultos para 
que se dé el aprendizaje.

Los momentos de juego crean, de forma 
natural, las características que impulsan 
el aprendizaje, para que estén activos 
y con la mente abierta, y para que 
encuentren el significado y la alegría en 
una experiencia, probando nuevas ideas 
e interactuando con otras.

Prácticas lúdicas



Las características únicas del facilitador del juego
La facilitación del juego es la ciencia y el arte de 
estimular el involucramiento de los niños y las niñas en 
el aprendizaje. Un buen facilitador inspira al juego, crea 
espacios y tiempo para múltiples tipos de actividades 
de juego y adapta su papel para sintonizarse con las 
niñas y los niños conforme enfrentan nuevos retos. 
Los facilitadores hábiles pueden divisar oportunidades 
para integrar objetivos de aprendizaje en escenarios 
de juego, sin perturbar las actividades e iniciativas 
de juego. Sin embargo, la realidad es que los adultos 
siempre batallan para lograr este equilibrio y se sienten 
inseguros acerca de su papel y de cómo mejorar los 
resultados de aprendizaje en escenarios de juego.

En el juego, las y los educadores con 
frecuencia van turnando entre instruir 
directamente y entrar en el segundo 
plano. Esa es la razón por la cual se 
requiere dar a los y las educadores 
y cuidadores el conocimiento y las 
habilidades necesarias para fomentar, 
en los niños y y las niñas, el aprendizaje 
a través del juego.

Extracción de percepciones de la investigación
Este reporte técnico describe por qué vale la pena 
involucrar a las y los niños en una variedad de prácticas 
de juego y cómo puede hacerse. Empezando por las 
necesidades existentes en el mundo actual que está 
en constante cambio, primero consideramos cómo se 
puede aprender una gama de habilidades y obtener un 
entendimiento más profundo, a través de un espectro 
de prácticas –juego libre, juego guiado, juegos con 
reglas e instrucción directa. Presentamos nueva 
evidencia que señala que las prácticas de juego pueden 
apoyar una diversidad de resultados de aprendizaje, 
y para que esto suceda, quienes educan y cuidan son 
esenciales; tienen un papel para facilitar el aprendizaje 
a través del juego.

Este reporte ofrece una investigación documental 
general sobre la facilitación del juego, como un tema 
para profesionales, para desarrolladores de programas 
y para investigadores y para quienes trabajen con niños 
y niñas de tres a seis años, en entornos tempranos 
de aprendizaje. A pesar de que es posible relacionar 
los resultados que las y los niños que han tenido 
diferentes prácticas, aún es un reto comparar estas 
mismas prácticas basándonos en sus efectos para 
obtener distintos resultados. Hacia el final del presente 
reporte, hacemos un llamado para efectuar mayores 
investigaciones sobre la facilitación del juego y damos 
recomendaciones para los esfuerzos futuros.
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Llevar las habilidades y el 
conocimiento al juego 

El juego brinda a los niños la 
oportunidad de desarrollar habilidades, 
de aprender, de resolver problemas 
y de forjar relaciones saludables. Si 
están físicamente activos durante 
el juego, ello también les aporta 
beneficios de salud. Ampliar el acceso 
al juego, particularmente en la etapa 
temprana de vida, es una forma de 
reducir las diferencias en cuanto a 
las oportunidades que vemos en la 
sociedad. 

Paul Ramchandani, el PEDAL Centre en la 
Universidad de Cambridge
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Aprender en un mundo cambiante
Actualmente, cualquiera que tenga acceso a 
internet puede buscar una innumerable cantidad de 
información con unos cuantos clics. Esto representa 
un panorama cambiante, tanto para la niñez de hoy 
y las necesidades que enfrentarán cuando crezcan, 
como para los sistemas educativos que buscan 
prepararlos para el mañana. En respuesta a lo anterior, 
los gobiernos y las organizaciones internacionales, 
en conjunto, propusieron marcos que integran las 
habilidades, el conocimiento y las disposiciones 
necesarias.4 5 Estas nuevas propuestas nos recuerdan 
que el aprendizaje actual se refiere a aprender para una 
vida en constante cambio. También podemos observar 
un consenso – los niños y las niñas requieren un 
entendimiento conceptual profundo de conocimiento 
de contenido, así como de habilidades que les permitan 
aplicar lo que saben. Las investigadoras Golinkoff y 
Hirsch-Pasek6 han presentado las 6 C como un modelo 
conciso – de que los niños y las niñas son personas 
capaces de comunicar ideas, colaborar con otras, de 
crear soluciones innovadoras y creativas, de pensar 

críticamente y de evaluar datos; han mostrado que 
tienen la confianza de intentar nuevas opciones y que 
están dispuestas a fracasar y más importante aún, que 
tienen el conocimiento de contenido como base.

Los niños y las niñas tienen lo que se requiere
Las investigaciones nos señalan que la infancia 
temprana es crucial para poner en marcha a los niños 
y las niñas para que prosperen como adultos. Además, 
los resultados académicos, incluyendo los de la 
lectoescritura y las matemáticas, al final dependen 
de muchas otras habilidades en las distintas áreas 
del desarrollo. Incluso a una edad temprana, pueden 
practicar una gama de habilidades. A los tres años, ya 
se muestran ejemplos de regulación del pensamiento, 
de sentimientos y de comportamiento; pueden 
permanecer concentrados durante el juego, pueden 
involucrarse con pares, recordar eventos, cuidar a 
otros y aprender a esperar su turno.8 De los tres a los 
seis años, pueden aprender a llevar a cabo actividades 
de múltiples pasos, resistirse a las distracciones 
y escoger tareas de acuerdo con sus intereses y a 
su nivel de habilidad. Así como pueden aprender a 
utilizar estrategias más avanzadas de resolución de 
problemas. Todas estas son habilidades que cimientan 
nuestra capacidad de aprendizaje, incluyendo las 
habilidades académicas10 y benefician los futuros 
resultados de los adultos. 11 12

Prácticas efectivas de juego
Si tomamos un momento para ver cómo juegan las y 
los pequeños, notaremos que parece que repiten las 
mismas acciones. Observemos detenidamente y nos 
daremos cuenta de que en realidad están probando, 
experimentando y modificando sus intentos. Las 
experiencias de juego ofrecen un lugar seguro para que 
puedan probar algo y tomen riesgos; un espacio donde 
sientan la agencia y dirijan sus propias actividades. 
Por ejemplo, niños y niñas de cuatro y de cinco años 
de edad que construyen estructuras juntos, en pareja, 
logran estructuras más complejas que aquellos que 
efectúan la misma actividad dirigidos por un adulto.13 

Los niños y las niñas también tienden a dialogar 

“
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respecto de características detalladas durante un 
juego de construcción con pares14 y demuestran 
mayores niveles de autorregulación durante 
actividades y juegos efectuados en pequeños grupos.15 
Con perspectivas como estas, el potencial del juego 
para ampliar el aprendizaje se torna central en el debate 
sobre las prácticas efectivas.

Ciencia temprana y aprendizaje de las figuras
La investigación sobre la facilitación del aprendizaje 
a través del juego, en materias académicas como 
ciencias, matemáticas y lectoescritura, han mostrado 
cuáles son los tipos de juego más efectivos para 
desarrollar estas habilidades. Por ejemplo, Doherty 
(2012)16 exploró la importancia del juego libre dirigido 
por niños y niñas para promover el aprendizaje de las 
ciencias. Sin embargo, la falta de concentración tuvo 
como resultado el no completar las actividades además 

de un aprendizaje mínimo. Cuando participaron adultos 
en el juego, creando un contexto de juego mutuamente 
dirigido, el aprendizaje mejoró. La capacidad para 
desarrollar habilidades de razonamiento científico 
a través del juego dirigido se ha repetido en otros 
hallazgos de investigación.17 
Resultados similares se encontraron en el área del 
pensamiento espacial. Por ejemplo, Fisher y sus 
colegas (2013)2 compararon el juego libre, el juego 
guiado y la instrucción directa como contextos para el 
desarrollo de los niños y las niñas en el aprendizaje de 
las figuras geométricas. Sus hallazgos demostraron 
que el juego libre proporciona poco aprendizaje nuevo; 
la instrucción hecha por adultos proporcionó algún 
aprendizaje y el juego guiado tuvo el mayor efecto en 
el aprendizaje respecto de las habilidades académicas 
específicas. 

Sentido numérico y nociones aritméticas elementales
Puede sorprendernos pensar que nacemos con un sentido numérico. Los estudios muestran que los 
infantes pueden detectar cambios en un grupo grande de objetos (en infantes de 6 meses de edad 
pueden detectar un cambio en la presentación, cuando el número de objetos se duplica, por ejemplo; 
que de ocho cambie a dieciséis)25 y pueden, acertadamente, dar seguimiento a 1, 2 o 3 artículos. 26 

Incluso con este sentido numérico inicial, se requiere práctica para desarrollar las habilidades 
numéricas. Con el apoyo de los cuidadores y con exploraciones de juego, niños y niñas de tres años de 
edad pueden aprender a comparar cantidad y tamaño, a reconocer patrones y a resolver problemas 
cotidianos que impliquen medidas y número de objetos; pueden razonar acerca de mayor y menor 
cantidad, y pueden contar y encontrar formas de dividir objetos equitativamente entre sus pares.27 Para 
cuando llegan a la edad escolar, la mayoría logra comparar grupos de objetos y hacer sumas y restas 
sencillas.

Algo que también nos sorprende puede ser el hecho de que lo numérico no solo se trata de números: 
también se trata de autorregulación o de funciones ejecutivas (FE) y de habilidades espaciales. En 
un estudio hecho con 44 niños y niñas de tres años de edad, los investigadores descubrieron que 
las habilidades espaciales y las FE juntas representan el 70% de la diferencia en sus habilidades 
matemáticas iniciales.29 Dado que las FE sustentan nuestro comportamiento orientado a un objetivo,30 
quizá después de todo, esto no es tan sorprendente. Las habilidades espaciales nos permiten imaginar 
objetos en nuestra mente y rotarlos o manipularlos, así como navegar en distintos espacios. Los niños 
y las niñas pueden practicar estas habilidades a través de actividades de juego, incluyendo construcción 
con bloques, armando rompecabezas y jugando con materiales de todas las formas y tamaños y 
pueden beneficiarse cuando los adultos se unen y apoyan su juego. 30 31 
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El lenguaje y la lectoescritura emergente
La lectoescritura no es una hazaña fácil. Sin duda, estimaciones recientes sugieren que el 17% de los 
adultos del mundo son analfabetas.20 El camino hacia la lectoescritura consta de diversos pasos y de ir 
construyendo poco a poco, mucho de lo cual se desarrolla durante el periodo de la infancia temprana.21 El 
Eunice Kennedy Shriver National Institute of Child Health and Human Development (2010)22 (El Instituto 
Nacional de Salud y Desarrollo Humano Eunice Kennedy Shriver) sugiere que “la lectura convencional 
y las habilidades de escritura que se desarrollan desde el nacimiento hasta los 5 años de edad tienen 
una fuerte, clara y consistente relación con habilidades convencionales posteriores de lectoescritura”. 
Identifican 6 habilidades clave que se relacionan y pueden predecir la lectoescritura posterior. Esto 
incluye: conocimiento del abecedario (saber el nombre de las letras y los sonidos relacionados), 
conciencia fonológica (la habilidad de dividir las palabras en medidas de sonido), el nombramiento rápido y 
automático de las letras y de los dígitos, así como de los objetos y de los colores; escribir letras o escribir 
su nombre y la memoria fonológica (memoria de corto plazo para palabras habladas)23.
Estas habilidades fundamentales no surgen mágicamente cada que los niños y las niñas cumplen años. 
Son los padres y los cuidadores los que tienen un papel importante para exponer a los niños y las niñas 
al lenguaje (tanto verbal como escrito) y la calidad tanto de las interacciones verbales, como de las no 
verbales, ha demostrado ser un predictor importante del lenguaje posterior23.
A pesar de que la lectoescritura es cosa seria, se puede aprender a través del juego. Por ejemplo, 
Cavanaugh y sus colegas (2017)24 compararon los beneficios de las actividades prescritas y de los juegos 
autoinventados por los niños y las niñas para fomentar las habilidades de lectoescritura. En ambos casos, 
a pequeños grupos de niños y niñas de cinco años de edad se les dieron materiales para jugar, para que 
durante quince minutos practicaran la conciencia fonética y el sonido de las letras. Uno de los grupos 
practicó en una actividad prescrita. El otro grupo intentó efectuar esta actividad una sola vez antes de 
inventar sus propios juegos con el material que se les dio. Después de solo tres semanas, el grupo de los 
juegos autoinventados había mejorado significativamente más que sus pares.

En esencia, el aprendizaje se trata de progresar, de 
ir de tareas y conceptos más sencillos a retos más 
complicados y de ver el panorama completo. Esto 
surge en la lectoescritura emergente (saber nombres 
y sonidos de las letras al expresar pensamientos e 
ideas por escrito) y en lo numérico (a tener un sentido 
numérico inicial, a reconocer las características que 
definen formas y a tomar medidas para resolver 
problemas mundiales reales). Nuestra habilidad para 
lograr progresos en situaciones sociales es similar –va, 
de observar lo que hacen otros y poder decir cómo se 
sienten, a participar gradualmente y ser asertivos con 
nuestros propios deseos, incluso poder compartir, 
consolar y ayudar a otras personas. Para que los niños 
y las niñas pequeños puedan progresar, las prácticas 
de aprendizaje a edad temprana necesitan empezar 
desde donde están y retarles a ir más allá. Ninguna 
práctica por sí sola puede satisfacer esa necesidad. Sin 
embargo, un espectro de prácticas que les involucre sí 
lo puede lograr.

Los adultos tienen un papel importante en el juego
El desarrollo del área de lectoescritura en el 
juego ha sido un poco menos consistente en sus 
recomendaciones.
Investigaciones anteriores han demostrado los 
beneficios del contexto del juego libre, dirigido por 
niños y niñas, para el desarrollo de las habilidades de 
lectoescritura; particularmente cuando el entorno del 
juego fue cuidadosamente pensado por adultos para 
incluir materiales de lectoescritura tales como libros 
y material escrito.18 Investigaciones más recientes 
han explorado más a fondo la conexión que hay entre 
el juego y el aprendizaje de las habilidades para la 
lectoescritura. Estos estudios descubrieron que rodear 
a los niños y a las niñas con materiales de lectoescritura 
de calidad, en contextos de juego, no es suficiente para 
fomentar un aprendizaje robusto de la lectoescritura. 
Sin embargo, cuando los adultos involucran a los 
niños y las niñas en el aprendizaje de la lectoescritura, 
durante el juego, y de una forma que amplía más 
que interrumpe el flujo del juego, sí vemos algunos 
beneficios.19 

Llevar las habilidades y el conocimiento al juego 
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Introduciendo un espectro de 
prácticas

Existen muchas formas de jugar, cada una de ellas 
con distintos papeles para los adultos y para la niñez, 
y cada una señalando distintas necesidades para las 
y los jugadores. La naturaleza dinámica del juego ha 
llevado a que haya algunas fricciones al respecto. 
Existen algunas investigaciones que sostienen que el 
juego libre es el “estándar de oro” y argumentan que 
los papeles de los adultos deberían estar limitados 
o no deberían existir. Otros, ven al juego guiado, en 
el que los adultos tienen un papel de apoyo, también 
como un tipo de juego. Zosh y sus colegas (2018) 33 
sostienen que esta fricción ha hecho que la materia 
no desarrolle una noción más matizada del juego que 
abarque su naturaleza dinámica y cambiante. En lugar 
de eso, sugieren que el juego debería ser visto como 
un espectro más que como un concepto estático. Es 
interesante que empezamos a ver cómo surge esta 
tendencia por la investigación en los salones de clase 
de niños y niñas pequeños. 34 35 

Para que los niños y las niñas puedan progresar, 
las educadoras necesitan empezar desde donde 
están y retarles a ir más allá. Ninguna práctica por 
sí sola puede lograrlo. Sin embargo, un espectro de 
prácticas que les involucren, sí lo puede lograr.

En las siguientes páginas describimos este espectro de 
prácticas de juego, así como describimos evidencia que 
ilustra cómo cada una de ellas fomenta el aprendizaje 
en los niños y las niñas y su desarrollo. Nos hemos 
esforzado a escoger los estudios hechos con niños 
y niñas de tres a seis años de edad específicamente. 
Basados en lo ya escrito, queremos destacar que cada 
práctica puede tener un papel en la vida de los niños 
y las niñas, ya sea enseñándoles o ayudándoles a 
prosperar y a convertirse en las personas que mañana 
cambien al mundo. Al ser más específicos acerca de 
las distintas formas de jugar y de aprender, y de los 
alcances de cada una de las prácticas, los educadores 
y los cuidadores pueden tomar decisiones informadas 
acerca de cómo incorporar el juego en sus prácticas, 
sabiendo que este juego no es solo para divertirse; es 
aprendizaje al máximo.

10
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Juego libre Juego guiado Juegos con 
reglas

Instrucción

Elección del niño Equilibrio Estructura



 Cuando los conceptos son nuevos o son muy 
complejos para los niños y las niñas pequeños, la 
instrucción de calidad es especialmente importante 
para su aprendizaje.

Cuando enfatizamos cómo las prácticas de juego 
pueden ofrecer a las y los pequeños contextos 
de aprendizaje efectivo y de involucramiento, lo 
importante no es señalar que el juego sea la única 
forma de aprender. Los niños y las niñas pequeños 
también aprenden al observar a otros, así como 
de la instrucción. Por otra parte, dar explicaciones 
específicas sobre cómo hacer algo es parte integral de 
la práctica. La instrucción directa, así como el juego, 
puede tomar diferentes formas.
En las nociones tradicionales de instrucción y 
enseñanza, los adultos son la fuente del conocimiento 
y los responsables de depositar la información en 
las mentes infantiles. Esto representa una versión 
extrema, donde el adulto inicia y a su vez dirige la 
actividad de aprendizaje y el niño o niña lo sigue. 
Este enfoque de un solo sentido devalúa la voz y la 
agencia que los niños y las niñas aportan al encuentro 
de aprendizaje y puede resultar en aprendizaje de 
memoria sin que haya entendimiento.62

En su informe, Lee y Anderson (2013)63 criticaron 
ampliamente décadas de investigación experimental 

que comparaba el aprendizaje basado en descubrimiento 
con prácticas docentes para la resolución de problemas 
de ciencias y de matemáticas. Es importante hacer 
notar que los estudios presentados en este informe 
se tratan de estudiantes de tercer grado y de grados 
superiores, en entornos culturales occidentales; pero 
incluso con estas limitaciones, vale la pena tener en 
cuenta sus conclusiones. Los dos autores encontraron 
muy poca evidencia de que la instrucción verbal 
por sí misma fuera efectiva; sin embargo, evidencia 
fundamentada mostró que explicar con ejemplos 
concretos sí ayuda. A los estudiantes se les plantean 
problemas con las soluciones dadas paso a paso y con 
una solución final respecto de ejemplos prácticos. La 
clave para esta práctica por instrucción es que las y 
los estudiantes estén involucrados activamente. Por 
ejemplo, mientras se plantea un ejemplo o se moldea 
una habilidad nueva, los educadores comparten sus 
pensamientos y sus decisiones, dirigen las discusiones 
de exploración y los niños y las niñas comparten y 
fundamentan sus ideas64 o alientan la participación activa 
mediante retroalimentación65. Este tipo de dirección 
ayuda a centrar la atención en elementos importantes 
o en detalles de la actividad. Cuando los conceptos 
son nuevos o son muy complejos para los niños y las 
niñas pequeños, la investigación sugiere que este tipo 
de instrucción directa de calidad es especialmente 
importante66 67.

Características clave de la instrucción 
directa
•	 El adulto incia y dirige
•	 El niño o la niña sigue
•	 Mayor estructura y menores opciones
 
El adulto establece objetivo(s) de acuerdo con las 
necesidades e intereses de los niños y las niñas.
El adulto brinda el andamiaje para los intentos 
de los niños y las niñas.
Mediante la instrucción explícita, los niños y las 
niñas están activamente involucrados durante 
la actividad. 

Papeles del adulto
Prepara el entorno y los materiales de 
acuerdo con los objetivos del aprendizaje.

Da dirección y andamiaje para los intentos 
de los niños y las niñas, explica, observa los 
intentos que se hacen y los apoya para que 
dominen el objetivo o la habilidad buscada.

Beneficios 
La instrucción bien planeada y con 
intención, con el uso de técnicas efectivas 
puede conllevar a la mejora en los 
resultados académicos y en las habilidades 
socioemocionales.

Aprendiendo a través de instrucción directa
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El juego libre y sin estructura se centra en el niño o 
la niña. Imaginen a un grupo de pares en un lugar de 
juegos decidiendo entre ellas que el columpio es la 
base y que el juego de persecución empezará cuando 
suene la campana. O imaginen a niños y niñas que 
acuden a una guardería, que van a su salón y se les da 
la libertad de hacer lo que quieran. En este juego, los 
adultos se aseguran de que tengan tiempo, espacio 
y materiales para tener experiencias de inmersión e 
inclusivas. En este tipo de juego autónomo, los niños y 
las niñas con frecuencia están intensamente activos, 
tanto física como mentalmente.36 El hecho de que las 
y los pequeños ejerciten la mayor de las autonomías 
de todas las prácticas listadas en el presente, habla de 
la importancia de las oportunidades de aprendizaje. 
Conforme amplían el control y dirigen su propio 
aprendizaje, los niños y las niñas están practicando 
autorregulación y funciones ejecutivas.37 
Los estudios también han establecido relación entre 
los diferentes tipos de juego libre y los resultados 
académicos de los niños y las niñas. En un estudio 
de observación con 450 infantes de Noruega38 
los investigadores compararon a tres grupos con 
habilidades psicomotoras débiles, medias y fuertes, y 
descubrieron que las experiencias de juego físico se 
relacionaban con las habilidades matemáticas. Otro 
estudio documentó la exploración espontánea de 
fenómenos físicos de los niños y las niñas pequeños 
durante el juego con objetos, mostrando que se toparon 
con conceptos como fuerza, energía, magnetismo, 
tensión, fricción y maquinaria sencilla.39 
Además de estas oportunidades de aprendizaje, las 
investigaciones descubrieron los beneficios del juego 
libre para la autoestima 40, la salud y el bienestar.41 
Como nos limitamos de privar a los niños y las niñas 
humanos del juego libre en su totalidad, nos basamos en 
estudios experimentales con animales para entender las 
relaciones causales. Tales estudios señalan que las ratas, 
a las que se priva del juego de pequeñas, tienen dañadas 
sus habilidades sociales y sus habilidades para resolver 
problemas y las diferencias en su estructura cerebral son 
notables.42

 

Aprendiendo a través del juego libre

El juego es intrínseco al ser humano desde que nace. 
Es una fuente de conocimiento, de relaciones, de 
interacciones y de aprendizaje. A partir del juego es 
que cada niño o niña conforma su individualidad y su 
papel en la comunidad.”

Jennifer Vega, 
aeioTU, Colombia

Lo que hace único al juego libre y sin estructura es 
que niñas y niños pueden hacerlo respecto de lo 
que les interesa y pueden crear un entorno de juego 
que se ajuste a sus experiencias. Solo imagínenles 
jugando al aire libre. El pasto y la arena ofrecen material 
interminable para jugar y para aprender. En caso de 
que encuentren un insecto, la experiencia se vuelve de 
otro nivel. Si meten un terrón de pasto o una caja llena 
de arena y dos insectos, crean un nuevo contexto de 
aprendizaje. La naturaleza siempre está evolucionando, 
en cada estación del año cambian los paisajes y cada 
uno trae consigo material de primera mano para el 
juego, y así inspira a las niñas y los niños a tener nuevas 
ideas para crear mundos para jugar. Visto de esta 
forma, el juego autodirigido puede considerarse una 
forma creativa de compartir. En el juego con pares, 
se conocen las ideas de otros, otras, y sus motivos; 
le dan significado y practican sus habilidades para 
crear distintas cosas; encuentran estructuras de 
poder, conflicto y negociación. Las niñas y las niños 
representan lo que ven y lo que oyen, de acuerdo con 
su propio entendimiento. En un estudio hecho en 
Sudáfrica, Ebrahim y Francis (2008) 44 observaron a 
niñas y niños repitiendo discursos de raza y de género 
en una obra y estableciendo jerarquías entre sus pares.

Los papeles del adulto en el juego libre
Cuando las niñas y los niños se involucran en un juego 
escogido por ellas, no requieren guía constante. Sin 
embargo, los adultos tienen un papel importante 
para proporcionar tiempo y espacio para que sea un 
juego inclusivo y seguro para los niños y las niñas. Los 
adultos pueden apoyar el juego libre, observando, 
reconociéndolos, escuchándolos y aceptando y 
considerando sus peticiones para ayudarlos con sus 
iniciativas, cuando sea necesario.45 En ocasiones el 
juego libre de los niños y las niñas se torna repetitivo 
y es entonces cuando los adultos pueden inspirar con 12
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Características clave del juego libre
•	 El niño o la niña inicia y dirige
•	 Tiene menos estructura y más 

opciones
 
Las niñas y los niños establecen los 
objetivos del juego de acuerdo con sus 
intereses. Generalmente están muy 
activos preguntándose ¿qué pasaría 
si…? reinventando ideas y creando 
nuevos significados

Papel de los adultos
Observar, escuchar y reconocer a los niños 
y a las niñas durante el juego. Apoyarlos 
cuando estos tengan problemas (por 
ejemplo) para organizar el juego entre 
pares o para regular sus emociones.

Beneficios para niñas y niños
El juego libre se relaciona con 
las funciones ejecutivas, con la 
autorregulación, con las habilidades 
sociales, con la autoestima, con la salud 
y con el bienestar.
El juego físico se relaciona con las 
habilidades espaciales y con las 
habilidades matemáticas.

nuevas experiencias y retos.46 Como 
en cualquier otro contexto social, 
existen normas que definen cómo 
nos involucramos con otros y qué es 
apropiado y aceptado. Obviamente 
esto también cuenta en el juego 
autodirigido; por lo tanto, el juego libre 
no significa libertad para todos. Un 
último punto es que en el juego libre, 
las y los niños, con frecuencia giran 
en torno a los compañeros de juego 
que son similares a ellos. Por ejemplo, 
quienes tienen problemas de lenguaje 
prefieren jugar entre ellos. Al hacerlo, 
pierden oportunidades para practicar en 
el contexto de involucramiento de juego 
con sus pares.47
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sentido en el escenario del juego. Imaginen que estos 
mismos niños y niñas estuvieran construyendo una 
ciudad. En ese caso, pedirles que cuenten los bloques 
o que comparen torres interrumpiría su juego, lejos de 
profundizarlo. 

Además de extender el juego existente, los adultos 
pueden iniciar un juego guiado. Primero, se prepara un 
escenario de juego utilizando materiales que tengan 
a la mano; para una tienda de abarrotes, pueden ser 
paquetes viejos o cajas. Antes de iniciar el juego, a las 
niñas y a los niños se les enseñan conceptos tales como 
escribir una lista de compras, utilizando sumas sencillas 
para determinar cuánto costarán los artículos que se 
encuentran en la lista y los sueldos de los empleados; 
entonces se los invita al juego, deben escoger papeles 
que quieran desempeñar y deben negociar cuánto 
costará la comida, creando escenarios imaginarios. 
En este ejemplo, el adulto limita las posibilidades al 
establecer un contexto de juego con objetivos de 
aprendizaje; sin embargo, los niños y las niñas deciden 
qué pasa en la tienda. Dentro de este juego, los 
adultos pueden estructurar objetivos de aprendizaje 
apropiados, al señalar ciertas características, así como al 
hacer comentarios y cuestionamientos o al convertirse 
en compañeros activos en el juego53.

Crear contextos de juego también puede hacerse 
mediante una colaboración. En un estudio hecho 
en un salón de clases, las niñas y los niños estaban 
realmente interesados en los animales, así que los 
adultos y los niños y las niñas decidieron crear una 
clínica veterinaria.35 A este nuevo centro de juegos 
se le incluyeron una gran variedad de materiales para 
incentivar la práctica de la lectoescritura. También 
se leyeron libros sobre los animales, escribieron 
instrucciones para los dueños de las mascotas y 
registraron citas para pacientes. Cuando tuvieron dudas 
respecto a cómo saber si algún animal tenía la pata 
rota, el adulto introdujo el concepto de una máquina de 
rayos X, ofreciéndoles una ampliación significativa en el 
contexto de juego que ellos crearon. Sin embargo, otra 
forma de facilitar actividades durante el juego imaginario 
es ayudando a verbalizar sus planes antes de que 
empiecen a jugar. Esto puede apoyar su habilidad para 
guiar sus propias acciones en el escenario de juego.54. 

Aprendiendo a través del juego guiado

En el juego guiado, los adultos apoyan a niñas y niños a 
lograr uno o más de sus objetivos dentro de un contexto 
de juego. La idea es crear un andamiaje para los intentos, 
y no dirigir las acciones; en el juego guiado, los niños y 
las niñas y los adultos comparten el control de lo que se 
hace y cómo se hace. Los adultos pueden unirse al juego 
para ampliar las posibilidades de aprendizaje a través de 
cuestionamientos y sugerencias. También pueden iniciar 
una actividad de juego guiado, que pueda generar interés 
a los niños y a las niñas. Por ejemplo, al escoger materiales 
que guíen a descubrir un objetivo de aprendizaje.

Innumerables estudios apoyan el involucramiento de 
los adultos en el juego para fomentar el aprendizaje 
temprano. Por ejemplo, en un estudio de Fisher y sus 
colegas2, la actividad de juego guiado en la que los niños 
y las niñas descubrieron “el secreto de las formas” fue 
mediante una exploración de juego con el apoyo de un 
adulto, quien les guió a una noción más a fondo y flexible 
de las formas. En otro estudio, a niños y niñas de tres y 
cuatro años de edad se les apoyó para que inventaran 
historias y que las actuaran para todas las personas del 
salón.48 Durante un año, seis grupos se involucraron 
en esta actividad de crear historias mientras que siete 
grupos de control continuaron con sus actividades 
cotidianas, que no incluían muchas actividades 
educativas estructuradas. El grupo de las historias 
mejoró significativamente más en la comprensión 
de la narrativa, en la conciencia de vocabulario y de 
la caligrafía, en las habilidades de simulación y en 
las de autocontrol. Otros estudios comparativos 
descubrieron que la facilitación del juego por adultos 
fomenta la autorregulación49, la comprensión de la 
lectura y el lenguaje 50, el vocabulario51 y el conocimiento 
matemático.52

Considerar como punto de partida el interés de las niñas 
y los niños, compartir el control en el juego guiado, 
puede darse de muchas formas. Quienes construyen 
con bloques pueden llegar tan alto como se pueda. 
Al darse cuenta de esto, el educador, en clase, puede 
sugerir que comparen cuál es la torre más alta, que 
cuenten cuántos bloques tiene cada torre e incluso que 
utilicen bloques como unidad de medida para comparar 
alturas y anchuras de todo tipo de objetos. Todo ese 
esfuerzo, hecho para profundizar en el aprendizaje, 
requiere que las preguntas y las sugerencias tengan 14
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Características clave del juego guiado
•	 El adulto inicia y la niña o el niño lo dirige
•	 Tiene estructura y opciones equilibradas
 
El adulto establece objetivo(s) de acuerdo 
con las necesidades de aprendizaje de las 
niñas y los niños y de sus intereses. Los 
niños y las niñas escogen qué hacer y cómo 
hacerlo; el adulto está presente e interactúa 
pero no puede dirigir sus acciones.

Papel del adulto
Crear un contexto de juego, con o para la 
niña o el niño, con el objetivo central del 
aprendizaje (e.g. una tienda de abarrotes 
con letreros y dinero falso).

Observar, construir y ampliar el 
pensamiento y las ideas de los niños y 
las niñas..

Beneficios para el niño y la niña
El juego guiado puede derivar en mayores 
logros que la instrucción o el juego libre 
por sí solos, en lectoescritura, numeración, 
habilidades sociales y en habilidades de 
autorregulación

15
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Aprendiendo a través de los juegos con reglas

16

Mientras que estas investigaciones iniciales son 
prometedoras, aún quedan muchas preguntas por 
responder. ¿Cómo funcionan los juegos para el 
involucramiento y el aprendizaje de los niños y las 
niñas? ¿Hasta qué punto los programas utilizados 
en la infancia temprana utilizan juegos para lograr 
objetivos específicos de aprendizaje? ¿Y por qué con 
frecuencia niñas y niños se involucran en juegos, etc.? 
Lo que sí sabemos es que los adultos pueden facilitar el 
juego en un sinfín de formas. Los educadores pueden 
crear un juego cuyos objetivos de aprendizaje sean 
específicos, ya sea el de tomar turnos o el de mejorar 
las habilidades sociales, los conceptos o el vocabulario. 
Algunos juegos locales muy conocidos pueden lograr 
involucrar a los niños y a las niñas en su historia y en 
su legado; al mismo tiempo pueden fortalecer su 
adquisición de conceptos. Por ejemplo Diketo, un juego 
de coordinación de Botsuana que consiste en lanzar 
piedras, utiliza formas y conjuntos que se enseñan en 
matemáticas, así como conceptos de la gravedad y la 
textura, que se enseñan en ciencias básicas.61 
A los niños y las niñas también les encanta inventar 
sus propios juegos. En un estudio, los educadores 
proporcionaron materiales ricos en lectoescritura y 
los alentaron para que inventaran actividades basadas 
en juego; con ello lograron mejorar sus habilidades de 
lectoescritura24.

En muchos sentidos, los juegos operan como el juego 
guiado, pero es el juego mismo el que proporciona las 
reglas, la estructura y los objetivos del aprendizaje, 
en lugar de que sea el adulto quien los determina. En 
virtud de que el juego es el que los señala, los niños 
y las niñas pueden sentir más agencia que en las 
actividades facilitadas por adultos. De cualquier forma, 
los adultos tienen papeles importantes para ayudar a 
las y los pequeños a empezar, incluyendo explicarles las 
reglas del juego y ayudar para que tomen turnos.
Los niños y las niñas pequeños se involucran en 
muchos tipos distintos de juegos con reglas, desde 
juegos físicos, específicamente para exteriores, 
tales como persecución y las escondidillas; incluso 
juegos de mesa y de cartas, así como juegos digitales. 
Conceptualizar los juegos con reglas como un tipo 
de aprendizaje a través del juego es una percepción 
reciente. Un estudio observó el juego durante el recreo 
en el primer año de primaria; descubrió que quienes 
toman la iniciativa en el juego también tienen mejores 
habilidades sociales.58 Investigaciones sobre juegos 
de mesa y juegos digitales sugieren que cuando han 
sido especialmente diseñados e instrumentados, 
pueden apoyar el desarrollo de las matemáticas y 
las habilidades iniciales de la lectoescritura.56 Un 
estudio experimental hecho con 276 niños y niñas que 
asistían a los grupos de Head Start probaron juegos 
basados en la música como una forma de fomentar 
la autorregulación. A lo largo de una intervención 
de ocho semanas, estos juegos se repitieron; sin 
embargo, las reglas fueron cambiando gradualmente 
para hacer más difícil el desafío 60. Quienes participaron 
en estos grupos de juego mejoraron en cuanto a su 
autorregulación; en quienes estaban aprendiendo 
inglés, se observaron mejoras significativas 
respecto de matemáticas aplicadas para 
resolución de problemas.
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Características clave de los juegos
•	 El contexto proporciona estructura y 

opciones dentro de las reglas del juego
 
Las reglas del juego conforman el andamiaje 
de las interacciones entre los jugadores. Se 
juega de acuerdo con las reglas del juego, 
de este modo el mismo juego dirige la 
actividad. Los niños y las niñas deben tener 
agencia y decisión en el juego.

Papel del adulto
Deben hacer que los niños y las niñas 
empiecen y presenten un juego o deben 
ayudar a escoger un juego para todo mundo.

Ayudar a entender y practicar las reglas del 
juego (por ejemplo, tomar turnos). Ayudar a 
los niños y las niñas a unirse a un juego con 
sus pares. 

Beneficios 
Los juegos bien diseñados conllevan 
al desarrollo de las habilidades para la 
lectoescritura y para las habilidades 
numéricas ( juegos digitales y físicos). 
Juegos con música pueden mejorar la 
autorregulación.
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A pesar de que es tentador centrarse en la diferencias 
que existen entre las distintas prácticas –el juego 
libre, el juego guiado, los juegos con reglas y la 
instrucción– y pensar que alguno de ellos es mejor 
que todos los demás, al hacerlo, se perdería un punto 
importante: las niñas y los niños tienen distintos 
intereses de aprendizaje y distintas necesidades; un 
gran facilitador combina prácticas para trabajar con 
niños y niñas desde el punto en el que se encuentran 
y desde ahí apoyarlos para que crezcan. En su 
informe, Lee y Anderson (2013)63 llegaron a la misma 
conclusión respecto de la combinación de prácticas: la 
instrucción es maravillosa para llamar la atención del o 
la estudiante respecto de las características críticas en 
un ejemplo, así como para señalar los errores, mientras 
que la fortaleza del descubrimiento con andamiaje es 
que se puede practicar aplicando nuevas estrategias 
y conceptos. Utilizar ambas, es decir, la instrucción 
y el aprendizaje por descubrimiento, fomenta un 
entendimiento conceptual profundo que puede 
aplicarse a nuevas situaciones.

Los niños y las niñas pequeños son por naturaleza 
curiosos y están ávidos por aprender; cuando 
descubren algo nuevo e intrigante, se adhieren como 
los imanes a los objetos metálicos. Tienen ansias por 
poner a prueba los límites de este nuevo hallazgo39. 
Las investigaciones incluso muestran que también 
son sensibles a señales –incluyendo instrucciones– de 
adultos con conocimientos. Elizabeth Bonawitz y sus 
colegas (2011)68 descubrieron que cuando los adultos 
demostraban el funcionamiento de un juguete, los 
niños y las niñas descubrían menos funciones cuando 
exploraban y jugaban con el juguete que cuando se 
interrumpía al adulto a media explicación. Al igual que 
Lee y Anderson (2013), Bonawitz et. al. sugirieron 
retrasar la instrucción hasta que los niños y las niñas 
pequeños hubieren tenido la oportunidad de investigar 
los nuevos materiales, las actividades o los conceptos. 
Los adultos también pueden desatar el interés infantil 
en la lectoescritura inicial y en los números exponiendo 
actividades para resolver problemas relacionados con 
situaciones de la vida real69.

Las niñas y los niños tienen distintos intereses 
de aprendizaje y distintas necesidades. Un buen 
facilitador o facilitadora combina prácticas para 
construir sobre lo que ya saben o lo que les interesa, 
y los apoya en su crecimiento. 

 Escogiendo prácticas adecuadas para lograr el propósito
En algunos de los estudios citados en el presente reporte 
técnico, notarán que los niños y las niñas pequeños 
pueden aprender habilidades similares de muchas formas. 
Entonces, ¿qué práctica se debe adoptar? Para responder 
esta pregunta sugerimos ver más allá de la superficie, por 
decirlo de alguna forma, y considerar qué características 
conllevan a un aprendizaje más profundo. Se aprende más 
cuando existe el involucramiento activo, en oposición a 
pasivo, cuando las actividades son significativas para ellas 
y ellos, o cuando aprenden junto con otras personas. En 
las actividades de juego, parece que su propia naturaleza, 
alegre e iterativa, alimenta aún más su involucramiento 
y su aprendizaje.33 Las distintas prácticas del espectro 
pueden ser fuertes en algunas características y débiles 
en otras. El juego libre, con frecuencia es activo, muy 
alegre y significativo; pueden escoger qué hacer y cómo 
hacerlo integrando distintas habilidades y perspectivas 
al mismo tiempo. A pesar de que las y los pequeños no 
aprenden espontáneamente los sonidos de las letras y 
otros objetivos específicos de aprendizaje mediante el 
juego libre por sí solo, sí practican cualquier habilidad, 
idea o situación que desean dominar cuando están con 
pares, cuando crean relaciones de amistad y cuando se 
benefician con actividad física.

En el juego guiado existe mayor orientación dada por 
los adultos y por las reglas de los juegos; esto es lo 
adecuado para objetivos de aprendizaje específicos. Las 
prácticas de juego guiado limitan la exploración de juego 
de las niñas y los niños, sus opciones, así como, con 
frecuencia, les muestran oportunidades de aprendizaje 
social. La instrucción es aún más específica y puede 
ayudarles a darse cuenta de información y pasos 
importantes, en vez de dejarles redescubrir cientos de 
años de conocimientos por su cuenta. Los educadores 
pueden combinar prácticas para ayudar a los niños 
y las niñas a progresar desde las etapas iniciales de 
comprender algo nuevo a adquirir mayor conocimiento 
hasta lidiar con tareas más desafiantes. 

18

Combinando las prácticas a lo largo del espectro

Combinando las prácticas a lo largo 
del espectro



Las experiencias de juego son sumamente valiosas 
en la educación temprana, ya que involucran 
profundamente a los niños y las niñas; impulsados 
por una curiosidad y un entusiasmo internos, hacen 
un mayor esfuerzo, son más persistentes y piensan 
más a fondo.70 71 Más adelante, dos estudios que 
observaron el involucramiento en entornos escolares, 
nos muestran su importancia a lo largo de la vida.
El primero es un estudio longitudinal de los Estados 
Unidos, donde se observaron a 347 niños y niñas a 
partir de los 5-6 años de edad, en preescolar y hasta el 
octavo grado.72 En este estudio, quienes estaban más 
involucrados y cooperaban en las peticiones y tareas 
solicitadas, también obtuvieron mayores logros a 
largo plazo en lectura y en matemáticas. Otro estudio 
hecho en EUA en el que observaron a 241 niños y niñas 
a partir del final de preescolar y a lo largo de su primer 
año de escuela formal, demostró que cooperar más y 
trabajar de forma independiente en clase se asociaba 
directamente con sus logros73.
Los niños y las niñas tienen mayores oportunidades 
de aprender cuando los educadores son cálidos y 
responden a sus demandas, cuando el conocimiento 
y los intereses de los niños y las niñas son el punto de 
partida para ampliar su entendimiento y su cúmulo de 
habilidades; cuando las actividades y los materiales 
captan su interés y les ayudan a ser activos y a que 
asimilen74. El escenario en el que se plantea la actividad 
también hace la diferencia. En un estudio hecho en EUA 
con 1407 niños y niñas de preescolar, 75 investigadores 
hicieron un diagrama sobre las interacciones de niños 

y niñas con los educadores, mediante actividades de 
libre elección y actividades dirigidas por adultos.
Sus descubrimientos revelaron que cuando se 
involucran con un educador responsivo en actividades 
de libre elección, los niños y las niñas tuvieron un 
mejor lenguaje y mejor autocontrol. Esta combinación 
de beneficios no se daba en quienes utilizaban más 
tiempo en actividades dirigidas por adultos o en 
actividades de libre elección sin adultos presentes.
Los adultos responsivos, que construyen sobre lo 
que a las y los niños saben y les importa, desatan la 
curiosidad y profundizan el conocimiento de nuevas 
ideas, de habilidades y contenidos. Cuando los niños 
y las niñas se involucran, inician una actividad de 
aprendizaje por su cuenta, con frecuencia pensando 
distintas formas de enriquecer la experiencia y de llevar 
la actividad hasta el límite.77

Dependiendo de la literatura que consultemos, 
este estilo de interacción tiene distintos nombres, 
incluyendo el de servir y devolver78, enseñanza 
responsiva65y enseñanza de apoyo a la autonomía.76 En 
este reporte técnico nosotros los llamamos estilo de 
facilitación. Facilitar el aprendizaje es distinto a pensar 
que enseñar es dar contenido, ya que el objetivo es que 
se entiendan conceptos y se desarrolle una gama de 
habilidades que puedan aplicar. Las distintas culturas 
claramente moldean las relaciones que tienen los niños 
y las niñas con los adultos; incluso las investigaciones 
señalan que involucrarse es el centro del aprendizaje 
humano y crece dentro de los distintos entornos 
culturales.
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El involucramiento de los niños y las niñas depende 
de su sentido de autonomía. Tener autonomía en 
una situación se trata de sentir pertenencia y de 
poder elegir, más que estar libre de restricciones.80 
Si pensamos en los juegos, estos tienen reglas claras 
y dentro de esta estructura, los jugadores pueden 
decidir qué acciones tomar. El juego libre puede tener 
algunas reglas (a pesar de que se pueden inventar 
nuevas reglas), pero, como en cualquier otro contexto 
social, las normas aplican para lo que es aceptable, 
tales como compartir con los pares o decir lo que 
se desea; y lo que no es aceptable, como golpear. 
Como facilitadores, los adultos pueden estipular qué 
tanta estructura y andamiaje proporcionarán. Mayor 
estructura implica una menor posibilidad de espacio 
y pocas opciones a escoger. Esto puede ser ideal para 
quien inicia algo nuevo, como aprender a compartir 
o probar un juego por primera vez. Menor estructura 
implica que los niños y las niñas tienen más espacio 
para dirigir sus propias acciones. De este modo, 
pueden practicar una nueva habilidad o comprender 
cómo se aplica un nuevo concepto en circunstancias 
cambiantes. Conforme se practica, los facilitadores 
están presentes y listos para dar apoyo cuando al niño 
o a la niña se le dificulte algo.

Reeve (2006)81 utiliza estos cuatro principios para 
resumir lo que hace un gran facilitador:

• Adaptarse- los adultos facilitadores perciben el 
estado en que se encuentran los niños y las niñas, y 
adaptan sus acciones acordemente. Escuchan con 
atención lo que les dicen, hacen un esfuerzo para 
entender la situación y para estar consciente de lo que 
quieren y necesitan las niñas y los niños.
•Relacionarse- los grandes facilitadores se preocupan 
por las y los estudiantes, crean un lazo cercano y se 
aseguran de que sepan que son importantes. Lo hacen 
a través de calidez, afecto y aprobación.
•Apoyar- durante una actividad de aprendizaje, los 
adultos aceptan a los niños y a las niñas como son, los 
alientan en sus intentos y los ayudan a alcanzar sus 
propios objetivos. De este modo, las y los pequeños se 
sienten competentes, creativos y más en control de su 
propio aprendizaje.

•Disciplinar con delicadeza- si los niños o las niñas 
sobrepasan el límite, los facilitadores las orientan y les 
explican por qué un modo de pensar o de comportarse 
es aceptable y otro no lo es, y los apoyan.

Para resumir, cada práctica a lo largo del espectro 
tiene alcances y es adecuada para diversos propósitos 
del aprendizaje; aquellas que equilibran objetivos de 
aprendizaje y agencia del estudiantado, tales como 
el juego guiado y los juegos, permiten que los niños 
y las niñas practiquen una gama de habilidades al 
al unísono, por ejemplo, el autocontrol, el lenguaje 
y la lectoescritura.75 Las experiencias de juego, en 
particular el juego libre, ofrecen un espacio seguro 
para que puedan lidiar con la incertidumbre, para que 
imaginen nuevas posibilidades y para que obtengan 
nuevas soluciones. Por ejemplo, las investigaciones 
han destacado semejanzas asombrosas entre el 
juego simulado y los procesos creativos82, y proponen 
al juego como una estrategia para fomentar las 
habilidades de adaptación83. En los escenarios de 
aprendizaje temprano, los niños y las niñas tienden a 
ser más en número que los adultos presentes y por 
ello existen más oportunidades de involucrarse con 
pares que con adultos.84 De este modo, cada niño o 
niña puede involucrarse activamente, en igualdad 
de circunstancias y crear contenido compartido 
con pares, así como crear un entorno de juego o 
nuevas reglas para un juego. El juego libre con pares 
puede revelar lo que les cautiva o les cuesta trabajo, 
permitiendo a los adultos que tomen nota al respecto 
para futuras actividades.
La facilitación del juego y la instrucción de calidad 
valen la pena porque fomentan el involucramiento, lo 
que resulta en aprendizaje más profundo y dominio 
total. Una buena facilitación del juego y una enseñanza 
responsiva requieren de un papel deliberado del adulto, 
uno que enriquezca y amplíe las ideas de los niños y 
las niñas, sus interacciones y sus exploraciones. Los 
grandes facilitadores pueden integrar el aprendizaje 
académico con actividades escogidas por quienes 
aprenden, por ejemplo, mediante la demostración 
del valor de las actividades tempranas numéricas y 
de la lectoescritura.69 Los adultos requieren práctica 
para ser deliberados y discretos en este ámbito, 
pero es particularmente importante que lo sean en 
los contextos de juego, porque la parte de juego se 
desvanece en el momento en el que los niños y las 
niñas sienten que se les quita la agencia del momento 
de aprendizaje. 
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Fomentar el juego es algo que todo 
educador puede y debe hacer. Un 
buen punto de partida es identificar 
los intereses de los niños y las niñas a 
través de señales en sus diálogos, en sus 
acciones y en sus expresiones creativas. 
El siguiente paso es preguntarse: ¿cómo 
puedo ayudar a los niños y a las niñas 
a crear mundos que permitan jugar y 
aprender acerca de esos intereses?”

Laura Guzmán, aeioTU, Colombia

“

Combinando las prácticas a lo largo del espectro
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En el juego, los niños y niñas pueden revelar qué les cautiva y qué 
les cuesta trabajo. Los facilitadores adultos pueden tomar nota 
para inspirarse en futuras actividades.



Poniendo en práctica la facilitación 
del juego: casos de varios países

23

La mayoría de las investigaciones hechas para el 
presente reporte técnico se llevó a cabo en entornos 
occidentales. Este es un reto tremendo, especialmente 
al tratar de implementar la facilitación del juego en 
diversos contextos culturales. Las normas sociales 
de un país en particular, las políticas y los programas 
escolares, el nivel educativo de los profesionales que 
trabajan con niños y niñas pequeños y muchos otros 
factores, moldean las oportunidades y ponen barreras 
para implementar a escala y de forma efectiva las 
prácticas basadas en el juego.

Los siguientes siete casos ejemplifican qué tan 
variados son los entornos de aprendizaje temprano 
entre los distintos países. Los casos representan 
culturas a lo largo del sur, norte, este y oeste del mundo 
y muestran contextos donde por mucho tiempo el 
juego libre ha sido una práctica fundamental en la 
educación temprana, contextos en donde el juego de 
los niños y las niñas no es una prioridad y contextos 
donde los objetivos académicos y las prácticas basadas 
en el juego se aplican conjuntamente.

Poniendo en práctica la facilitación del juego
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Canadá
El sistema educativo canadiense está estipulado por 
cada provincia y la educación temprana de la niñez 
varía al o largo de todo el país. En Ontario, por ejemplo, 
a todos los niños y niñas se les proporciona cuidado 
universal cuando cumplen cuatro años de edad, dentro 
del mismo año de calendario. El preescolar es un 
programa para quienes tienen entre cuatro y cinco años 
de edad, de tiempo completo, que dura dos años y es 
accesible para todo mundo.87 Columbia Británica88 y 
Nueva Escocia89 también ofrecen preescolar de tiempo 
completo, pero solo dura un año, y es un programa 
para niños y niñas de cinco años de edad. A lo largo 
de las distintas provincias y territorios del país hay 
expectativas estándar para quienes cursan el jardín de 
niños. Ello cubre resultados específicos de aprendizaje 
en el lenguaje, las matemáticas y en ciencias; sin 
embargo, también reflejan un reconocimiento de la 
importancia de otras habilidades críticas del aprendizaje 
temprano en las áreas del desarrollo personal, social y 
emocional de la niñez.90 A los niños y a las niñas se les 

Nivel de educación del 
personal:
Los maestros certificados 
tienen un título de 
licenciatura y otro en 
educación, ya sea a nivel 
licenciatura o maestría 
(en promedio, el 55% del 
personal está calificado)92

Nivel de educación del 
personal: 

licenciatura110 
Escuela estatal 
preescolar: 92% 
Head Start: 52%
Guarderías: 12%

Proporción entre adultos 
y alumnado 

enseña de forma tradicional con un maestro certificado 
y un educador autorizado para educación temprana.
El juego ha sido un concepto importante en los 
salones de clase canadienses de jardín de niños. Más 
recientemente el aprendizaje a través del juego se ha 
vuelto clave. El juego imaginativo libre sigue siendo 
un componente del aprendizaje a través del juego; sin 
embargo, los maestros están obligados a utilizar el 
juego como un enfoque pedagógico y esto incluye la 
integración del aprendizaje académico en contextos 
basados en el juego90. Los educadores en Canadá 
tienen una independencia considerable en relación con 
su planeación diaria y la implementación de enfoques 
lúdicos, que varía en el tiempo asignado a actividades 
de instrucción directa al grupo completo, actividades en 
grupos pequeños y juego centrado en el niño o la niña.93

Estados Unidos de América
La educación temprana en EUA está muy dividida, los 
programas se imparten por un gran y diverso número 
de sectores, incluyendo el programa federal llamado 
Head Start, los programas estatales y los programas 
preescolares, guarderías y más programas informales 
(donde el cuidado no suele estar regulado)109. Los 
diversos programas comparten el objetivo fundamental 
de apoyar el desarrollo y aprendizaje de las y los 
pequeños, pero sus expectativas en cuanto a los 
resultados varían. Las escuelas preescolares públicas y 
el programa Head Start tienen estándares muy claros 
que abarcan lo siguiente:
1) Enfoque del aprendizaje, 2) desarrollo social y 
emocional, 3) lenguaje y comunicación, 4) lectoescritura, 
desarrollo matemático y razonamiento científico y 5) 
desarrollo perceptual, motor y físico.
Los salones de clase de la infancia temprana tienden a 
caer en una de las tres amplias categorías relacionadas 

Proporción entre adultos 
y alumnado

con su enfoque para jugar y aprender.111 Algunas de ellas 
están basadas en el juego y en estos entornos las niñas 
y los niños pasan la mayor parte del tiempo jugando. 
Otras están muy centradas en lo académico por lo 
que pasan la mayor parte del tiempo en aprendizaje 
en grupo o en pequeños grupos. Otro tipo de clase es 
el que Fuligni y sus colegas (2012)112 denominaban un 
“balance estructurado”. En esos salones de clase se 
ocupa relativamente el mismo tiempo en juego libre 
autodirigido y en sesiones dirigidas por el maestro, de 
grupo completo o lecciones en pequeños grupos. A 
lo largo de los últimos 15 años los estudios sugieren 
que los programas tienden a cambiar, de aquellos 
basados en juego a aquellos dirigidos por el maestro o 
maestra113.

Poniendo en práctica la facilitación del juego
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Proporción entre adultos 
y alumnado

Sudáfrica
De los 3 a los 5 años de edad, se atiende a las niñas 
y a los niños en programas grupales de educación 
preescolar. Entre 5- 6 años de edad se les enseña en 
el Grado R, que es el primer año de educación básica. 
Tanto los programas de esta educación básica como el 
Grado R105 se centran en la comunicación y el lenguaje, 
las matemáticas y las habilidades para la vida. A 
pesar de que en los dos documentos se les llama de 
distinta forma, “las habilidades para la vida” abarcan 
el desarrollo personal, social, emocional y creativo. 
Las personas que hacen las políticas, con frecuencia 
debaten respecto de cómo relacionar los objetivos 
de desarrollo con los objetivos académicos de ambos 
programas.

En Sudáfrica, aprender a través del juego es aceptado 
como un principio en las prácticas con quienes 
tienen entre 3 y 6 años de edad. A pesar de ello, 
es problemático. En entornos no regulados y en 
aquellos lugares en que existe una falta de monitoreo 
gubernamental, las proporciones no necesariamente 

se respetan. Para el alumnado de entre 5 y 6 años de 
edad, el tamaño de los salones de clases es desigual 
en las distintas provincias, debido a la alta demanda.107 

Por otra parte, está la falta de capacitación seria, 
la ausencia de directrices en los programas, las 
expectativas de los padres y las percepciones limitadas 
respecto de la preparación escolar.108 Por lo que, a pesar 
de que el aprendizaje a través del juego es el elegido, 
los cuadernos de trabajo y las lecciones preparadas 
continúan impulsando los esfuerzos pedagógicos, y el 
juego, con frecuencia, se asocia con los recreos.

Nivel educativo del 
personal:

Certificado vocacional 
(Grado R) o en gran 
medida no calificados 
(edades de 3-5)108

Proporción entre adultos 
y alumnado

Dinamarca
Dinamarca tiene un sistema de cuidado infantil 
financiado con fondos públicos y el 98% de los niños 
y las niñas tienen cuidado profesional fuera de sus 
hogares de los 3 a los 6 años de edad.84 Estos entornos 
se describen como guarderías o jardines de niños en 
lugar de preescolar para reflejar su concentración 
holística en el desarrollo integral de los niños y las 
niñas, en las habilidades sociales, en el bienestar, en 
la participación, en los valores democráticos y en 
los cuidados. No existen estándares académicos 
específicos. En su lugar, los entornos pedagógicos 
deben fomentar el aprendizaje de seis temas: 
1) desarrollo de identidad y de carácter, 2) desarrollo 
social, 3) comunicación y lenguaje, 4) desarrollo físico 
y sensorial, 5) ciencias naturales y la naturaleza y 
6) cultura, estéticas y comunidad94. 

Cada momento en el cuidado de los niños y las niñas 
ya sea rutinario, en actividades en exteriores o en 
tiempo específico– en el patio de juegos se considera 
aprendizaje en un sentido holístico; las actividades de 
instrucción en grupo completo son raras.97 98 El juego 
libre y sin estructura es una práctica fundamental 
para los niños y las niñas daneses, los educadores, 
con frecuencia, solo tienen el papel de observadores 
y preparan entornos de juego apoyando a las y los 
niños para que resuelvan conflictos y ayudándolos en 
sus rutinas. También evalúan el progreso y planean 
acciones de remediación, cuando son necesarias, por 
ejemplo, respecto del aprendizaje del lenguaje.

Nivel de preparación del 
personal:

Licenciatura en 
pedagogía (en promedio 
60% del personal está 
calificado)96
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Finlandia
En 2016, cerca del 68% de los niños y las niñas de 
1-6 años de edad tuvieron educación preescolar, y 
la mayoría tuvieron cuidados de tiempo completo; 
cerca del 85% de la oferta educativa fue pública.100 
No existen objetivos específicos respecto de las 
habilidades académicas para el alumnado de entre 3 y 
6 años de edad.101 El programa finlandés describe cinco 
áreas de competencia que están interconectadas:
1) pensamiento y aprendizaje, 2) competencia cultural, 
interacción y autoexpresión, 3) cuidado de uno mismo 
y manejo de vida cotidiana, 4) alfabetización múltiple y 
capacidad en tecnología informática y de comunicación 
y 5) participación e involucramiento. Las expectativas 
no se diferencian por edad, sino por el progreso en las 
prácticas, a fin de que los niños y las niñas construyan 
los cimientos para que aprendan para toda la vida.
La educación temprana finlandesa se basa en un 
enfoque integrado de cuidado, educación y enseñanza 
(educare) en el que el aprendizaje a través del juego es 
fundamental. Los descubrimientos hechos de un estudio 

observacional a gran escala indican que los niños y las 
niñas ocupan más de la tercera parte del día en jugar.103 La 
mayor parte de este tiempo de juego fue de juego libre 
autodirigido con mucho menos tiempo para actividades 
de juego dirigidas por un adulto. El estudio también 
indicó que los niños y las niñas se involucraron más en 
el juego de interpretación de roles y menos en el juego 
con materiales y objetos. Es posible que se requieran 
entornos apoyados por las y los maestros para mejorar 
el aprendizaje, a fin de profundizar el involucramiento del 
alumnado finlandés con el material didáctico.

Proporción entre adultos y 
alumnado Nivel de preparación del 

personal:
Licenciatura en 
educación temprana 
(mínimo 33% del 
personal)102

Proporción entre adultos 
y alumnado

Nivel de preparación del 
personal:
Título de adjunto 2 
años (en zonas rurales 
la mayoría de los 
educadores tienen 
un certificado de 
bachillerato o menor que 
eso)125

China
China tiene jardines de niños financiados con fondos 
públicos y privados.119 El gobierno garantiza la calidad 
de las prácticas en los entornos públicos, mas no así 
en los preescolares privados120. En las zonas urbanas 
los enfoques Montessori, Reggio Emilia y High Scope 
son los que imperan121, mientras que en las zonas 
rurales, en general, faltan muebles, materiales y 
personal calificado.122 Los estándares en la educación 
temprana están influidos por los enfoques progresistas 
occidentales, con objetivos de aprendizaje en cinco 
áreas : 1) salud, 2) ciencias, 3) lenguaje, 4) ciencias 
sociales y 5) artes.123

Los enfoques basados en el juego se exigen en los 
programas curriculares chinos.123 Sin embargo, en la 
práctica, los valores culturales antiguos son los que 
dominan. Esto lo ilustran los dichos populares como 
el siguiente: ye jing yu qin huang yu xi (una carrera 
se define por el trabajo duro, pero se arruina con el 
juego). 128 Los educadores chinos, especializados en 
educación temprana, prefieren la instrucción basada en 
lecturas que la de los enfoques en grupos pequeños o 
en la dirigida por las y los alumnos.127 El juego físico se 
efectúa mediante ejercicio en grupo y en actividades 
físicas estructuradas.128

Poniendo en práctica la facilitación del juego
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Poniendo en práctica la facilitación del juego
La facilitación del juego es una gran forma de involucrar 
a las niñas y los niños pequeños en el aprendizaje 
efectivo. Sin embargo, de acuerdo con lo que señalan 
los distintos casos en los diferentes países, llevar a 
cabo esa facilitación no es tan sencillo. Una de las 
razones clave al respecto es que los educadores 
no están ciertos de su papel en el juego. Aunque 
algunos ven el juego como una forma de aprendizaje 
para las niñas y los niños, tienden a alternar entre un 
papel pasivo de observadores durante el juego y un 
contenido académico de instrucción directa. Esta es 
una tendencia que observamos en los distintos países. 
Si regresamos al caso de Canadá, los educadores 
en educación temprana, con frecuencia batallan 
para negociar lo que consideran como prioridades 
competitivas, asociadas con el aprendizaje de 
desarrollo de la niñez (tal como el desarrollo social 

y emocional) y con su aprendizaje de contenido 
académico. Esta lucha surge en estrategias de 
evaluación cuando los adultos sacan a los niños y las 
niñas de los contextos de juego y hacen evaluaciones 
formales de conducta respecto de las habilidades 
académicas.123 
Los casos de los países presentados también 
muestran que, a pesar de que el aprendizaje a través 
del juego se exige en las políticas gubernamentales 
de educación temprana en Sudáfrica, Finlandia, 
Canadá, Dinamarca y China, esta exigencia se aplica 
de distintas formas. Las niñas y los niños en Finlandia 
ocupan diariamente 2 horas involucrados en juego 
autodirigido. En Sudáfrica este tipo de juego libre, 
sin estructura, se asocia con entonos de bienestar 
económico y los entornos menos privilegiados se 
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inclinan por los enfoques de instrucción directa, una 
práctica que causa preocupación por el déficit de 
aprendizaje en los hogares con bajos ingresos. 
En China, el juego y el aprendizaje se consideran 
opuestos en la tradición cultural del país; como 
consecuencia, los educadores especializados en 
educación temprana prefieren instrucción basada 
en lecturas a grupos completos, a pesar de que esto 
va en contra de los lineamientos de los programas 
educativos del país123.

La cultura, las normas y las creencias moldean la 
práctica
Aquello que los educadores consideran cierto respecto 
del aprendizaje, y de cómo aprenden los niños y las 
niñas pequeños, así como los beneficios que ofrece 
el juego para el aprendizaje y para el desarrollo y el 
hecho de que puedan o deban dirigir sus propias 
acciones; todo ello, son factores que moldean las 
interacciones del día a día en la práctica.93 129 Para tener 
éxito, los esfuerzos para dotar a los educadores como 
facilitadores de juego deben considerar la cultura 
local, las creencias y los objetivos de los programas 
educativos. Por ejemplo, un estudio hecho en Corea 
del Sur mostró que los educadores se beneficiaban 
más de la capacitación en la facilitación, cuando veían 
el involucramiento del alumnado como un factor clave 
del aprendizaje y cuando se esforzaban en su propio 
crecimiento y aprendizaje.130 En resumen, parece que 
los educadores especializados en educación temprana 
necesitan apoyo para hacer visible qué tan importante 
es su interacción con sus alumnas y alumnos, 

especialmente en contextos de juego. Quizá también 
necesiten apoyo conforme amplían sus herramientas 
para englobar la concepción tradicional del juego 
dirigido por el niño o la niña, y la del juego guiado y 
de instrucción directa, teniendo al alumnado como 
participantes activos.

La facilitación del juego requiere de conocimiento y 
de habilidades
Finalmente, los casos de los diversos países enfatizan 
cómo las políticas moldean los discursos sobre el juego 
y las prácticas en entornos de la educación temprana. 
En Canadá, Stagg Peterson y sus colegas (2016)90 
se dieron cuenta de la inconsistencia con la que los 
documentos que señalaban las políticas describían 
el juego y su papel en el aprendizaje infantil; algunos 
omitían por completo al juego de la discusión y otros 
describían su vital importancia. Las prácticas basadas 
en el juego rara vez son el centro de la educación en 
la primera infancia y del desarrollo profesional. En los 
Estados Unidos de América, Ryan y Northey-Berg 
(2014)134 descubrieron que el juego generalmente está 
considerado como un componente en las prácticas 
de desarrollo apropiadas, más que como un área de 
un contenido per se en los programas de formación 
docente. Esto representa un problema, ya que los 
profesionales serios, especializados en educación 
temprana, con frecuencia, son mejores para crear 
entornos estimulantes y para proporcionar pedagogía 
de alta calidad.133 

Poniendo en práctica la facilitación del juego
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Brechas en la investigación y dirección a futuro

Brechas en la investigación y 
dirección a futuro

La investigación revisada en este reporte no deja 
lugar a dudas respecto de lo siguiente: 1) Los niños 
y las niñas pueden aprender y de hecho aprenden a 
través del juego, 2) el juego consta de un espectro 
de prácticas de juego y ello conlleva a una diversidad 
de resultados de aprendizaje, 3) los adultos tienen 
un papel fundamental en la facilitación y el andamiaje 
de las experiencias de juego de los niños y las niñas; 
y 4) las políticas y los contextos sociales y culturales 
en los que los niños y las niñas crecen, influyen en las 
oportunidades que tienen para experimentar prácticas 
de juego y prácticas de involucramiento.
Como se señala en los estudios citados, la facilitación 
del juego es un tema que se encuentra entre dos 
disciplinas. Los hallazgos derivan de la investigación 
sobre el juego, sobre el desarrollo del niño o de la niña 
y su salud, sobre la neurociencia, sobre la psicología 
educativa, así como de los estudios socioculturales 
y más. La mayor parte de los estudios sobre la 
facilitación del juego se ha llevado a cabo en Europa 
y en los Estados Unidos de América y ha planteado 
cuestiones que son importantes en las culturas y 
en los contextos. El reporte técnico también resalta 
cómo el aprendizaje a través del juego está lejos 
de la realidad en muchas comunidades del mundo. 
Nuestra recomendación para la siguiente generación 
de investigación sobre el juego en entornos de 
aprendizaje temprano es centrarse en preguntas 
respecto de la intersección entre las políticas y la 
práctica, preguntas que pueden ayudarnos cambiar 
de una visión del aprendizaje a través del juego a 
una práctica que funcione para las niñas y los niños 
alrededor del mundo.

•	 ¿Cómo podemos medir el impacto de la 
facilitación del juego, incluyendo las habilidades 
tales como la colaboración y la creatividad?

•	 ¿Cómo podemos apoyar a las y los educadores 
como facilitadores e implementar la facilitación 
del juego a gran escala?

Midiendo el impacto de la facilitación del juego
Actualmente, la investigación en los salones de clase 
puede señalar cuáles son las prácticas de calidad 
y darse cuenta de que los adultos son esenciales. 
Sin embargo, hay espacio para mejorarla. Burchinal 
(2018)138 se percató de cómo mediciones existentes 
sobre la calidad de las clases son buenas para 
diferenciar muy buenas clases de las muy malas, 
sin embargo, 70 u 80% de las clases medidas se 
encuentran en el rango medio. Después de un segundo 
análisis de la información de EUA, Sazlow y sus colegas 
(2016) 135 descubrieron un efecto umbral respecto de 
la interacción entre la maestra y la niña: los beneficios 
para el lenguaje de las y los niños y para las habilidades 
de lectoescritura solamente surgían una vez que 
se alcanzaba una interacción de moderada a alta en 
cuanto a calidad. Cuando la interacción en el salón de 
clases mejoraba, de baja a levemente más alta, este 
progreso no se traducía en mejoras para los niños y 
las niñas. Es claro que necesitamos más y mejores 
herramientas integrales que nos ayuden a comprender 
los matices en la práctica y cómo se relacionan estos 
con los resultados de los niños y las niñas, incluyendo 
aquellos para los contextos de juego.
Los estudios que evalúan programas de aprendizaje 
temprano, incluyendo aquellos que muestran los 
enfoques basados en el juego, tienden a depender de 
medidas escuetas sobre los resultados de los niños 
y las niñas, tales como los exámenes de vocabulario. 
Es mucho menos común que dichos estudios 
incluyan más medidas de habilidades acordes con el 
paradigma de aprendizaje del siglo XXI, incluyendo 
la comunicación, la colaboración, la resolución de 
problemas, la autorregulación y así sucesivamente138. 
Es claro que los resultados de estas mediciones son 
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importantes para las mejoras que esperamos de las 
distintas prácticas, si medimos cuántas palabras 
pueden recordar, entonces la instrucción directa 
respecto del vocabulario debería ser más impactante. 
Si, por otra parte, queremos mejorar la capacidad 
para resolver problemas con pares o queremos que 
comprendan el concepto lo suficientemente bien como 
para que puedan aplicarlo, la posibilidad existente es 
que las actividades de juego sean más beneficiosas. 

Implementando la facilitación del juego a escala
Lograr la facilitación de juego a escala, eficaz 
mediante el equipamiento de las y los profesionales 
de la enseñanza como diseñadores y facilitadores 
del aprendizaje efectivo a través del juego, es la 
siguiente frontera. Sabemos que es posible mejorar 
las prácticas del aprendizaje temprano a través de un 
sinfín de métodos, incluyendo el “coaching” y el trabajo 
académico, pero al tratarse de facilitación del juego, se 
requiere más trabajo. Un informe sistemático reciente 
identificó algunos programas preescolares que 
mostraron impacto a escala.137 A pesar de que estos 
programas mostraban actividades basadas en el juego, 
los estudios ofrecían pocos detalles acerca de cómo 
funcionaban (sus ingredientes activos), las prácticas 
utilizadas y hasta qué punto los educadores adoptaron 
el nuevo programa. Como resultado, las lecciones 
aprendidas acerca de la facilitación del juego a escala 
permanecen ocultas. 
Existen cuando menos dos modelos de cómo equipar, 
a escala, a las y los educadores especializados en 
educación temprana. Ambos incluyen actividades 
basadas en el juego, pero difieren en la forma de apoyar 
educadores al adoptar estas prácticas novedosas.
En el modelo curricular emergente de aeioTU, se 
enfatiza fortalecer la capacidad para ajustarse a 
los intereses de los niños y las niñas, para diseñar 
actividades de juego y entornos de aprendizaje y 
para involucrar a los niños y las niñas en el objetivo 
de construir conjuntamente el conocimiento.138 Este 
modelo está inspirado en la filosofía de Reggio Emilia. 
En Colombia, existe un marcado contraste entre 
este enfoque y la enseñanza tradicional, los equipos 
de investigación y los que diseñan programas han 

desarrollado un sinnúmero de estrategias para apoyar 
educadores: 
1) andamiaje continuo y desarrollo profesional, 
2) herramientas y estructuras de orientación, 
3)retroalimentación de un equipo de expertos de 
aeioTU que se basa en visitas a salones de clase y 
observaciones.
Se ha utilizado un segundo modelo prescriptivo que 
tiene unos cuantos programas de preescolar basados 
en el juego.139 En este enfoque, se enfatiza para que se 
implemente un programa desarrollado por expertos 
junto con “coaching” tradicional y capacitación. 
Christina Weiland y sus colegas (2018)39 propusieron 
cinco “ingredientes activos” para lograr el éxito de 
este modelo. Además del programa mismo, estos 
incluyen lo siguiente: 1) descripciones muy detalladas 
del contenido de las actividades y de las secuencias, 
así como de las instrucciones dadas por docentes, 
2) espacios en los que los y las docentes manifiestan 
los retos a las y los diseñadores de los programas; 
3) el tiempo asignado a docentes para prepararse y 
finalmente, 4) reciben retroalimentación en tiempo 
real respecto de cómo cumplir con las actividades del 
programa.
Los autores se percataron de que el punto no es dirigir 
actividades como robots, ya que serían incongruentes 
respecto de la práctica de calidad. Las interacciones 
entre adultos deben ser responsivas respecto de los 
niños y las niñas.
Si contrastamos estos dos enfoques, encontraremos 
que el modelo emergente involucra a los profesionales 
como cocreadores de la currícula, mientras que el 
modelo prescriptivo les coloca como replicadores. 
Algunos investigadores debaten que para tener un 
cambio duradero en las prácticas de la educación 
temprana se requiere desarrollo de capacidad y 
mejoras en el juicio de los y las profesionales, lo 
que va más allá de cumplir fielmente actividades 
predefinidas.140 141 Un estudio de intervención danés 
ilustra este punto. En el estudio, el lengaje de los 
niños y las niñas pequeños y sus habilidades de 
lectoescritura mejoraron, a través de una combinación 
de los dos modelos. A las y los educadores se les dio el 
enfoque y los objetivos de un programa diseñado por 
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expertos en lectoescritura temprana, así como libertad 
de adaptarse a los intereses de los niños y las niñas y 
de diseñar actividades de juego para apoyar dichos 
intereses.99

Para concluir, necesitamos tener un sentido más claro 
de cómo facilitar el juego, de la mejor manera posible, 
en un contexto determinado y cómo mantener el 
impacto del programa a lo largo del tiempo:
•	 ¿Qué conocimiento, habilidades y competencias 

se requieren para que los adultos adopten un 
enfoque de respuesta con los niños y las niñas 
pequeños, incluso durante el juego?

•	 ¿Cómo pueden o deben los adultos equilibrar 
los objetivos de aprendizaje y la agencia infantil 
en actividades de juego, y cómo lidiar con esto? 
¿Cómo pueden las y los educadores y las y los 
cuidadores utilizar las prácticas de juego para 
apoyar a grupos de niños y niñas, al mismo tiempo, 
y contar con conocimiento y habilidades distintas?

•	 ¿Cómo pueden los modelos prometedores 
adaptarse para ajustarse a nuevos contextos 
culturales, mientras se investiga qué funciona 
y para quién funciona, así como dónde y bajo 
qué condiciones funciona? ¿De qué formas, los 
factores políticos, sociales y culturales influyen en 
las prácticas de juego en esos contextos?

•	 Y finalmente, ¿cómo podemos evaluar los efectos 
a largo plazo de las prácticas intencionales basadas 
en el juego, a través de estudios que observan a 
los niños y las niñas a los largo de la etapa escolar y 
hasta la adultez?
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Habían volado por horas, buscando en vano. El 
combustible estaba a punto de acabarse…

Con la isla a la vista, el valiente equipo aceleró hacia 
su destino.

Ahora debemos 
practicar formas 
geométricas

Podríamos improvisar

De repente…

¡Es tiempo de poner 
todo en orden!

Las nubes finalmente se disiparon

¡Mira!, la isla secreta, ¡lo 
logramos!
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Acerca de este reporte técnico 

Hanne Jensen
Los niños y las niñas se preguntan a sí mismos y 
hacen millones de preguntas (¡mis propios padres 
son testigos fidedignos!). Cuando se les brinda la 
oportunidad, pueden enfrentar retos con pares y 
lograr soluciones sorprendentes. La realidad en el 
mundo entero es que tienen pocas oportunidades 
de prosperar y de aprender de esta forma. Mi trabajo 
en la Fundación LEGO es tratar de cambiar esta 
desafortunada realidad. Por el momento, estoy 
investigando el aprendizaje efectivo a través del juego 
en la educación temprana: se refiere a las diversas y 
sutiles formas en que los adultos pueden equilibrar 
los objetivos del aprendizaje y la agencia de la y el 
estudiante en el juego, y cómo podemos apoyar a las 
y los educadores de la mejor manera posible en su 
aprendizaje profesional y en el cambio.

Investigadora en investigación especializada, en 
the LEGO Foundation Centre for Creativity, Play 
and Learning, (el Centro para la Creatividad, Juego 
y Aprendizaje de la Fundación LEGO), Dinamarca; 
Dinamarca; y estudiante de doctorado en la Universidad 
de Cambridge, Reino Unido

Dos palabras acerca de la metodología
El presente reporte técnico se escribió como un 
esfuerzo de colaboración de siete investigadores de 
diversas zonas geográficas y de diversas disciplinas. 
En la sección del espectro de las prácticas, de forma 
intencional hemos favorecido investigaciones 
observacionales a mayor escala, así como estudios 
experimentales, informes y metaanálisis y hemos 
tratado de incluir investigaciones más allá de contextos 
culturales occidentales. A lo largo de todo el proceso 
de elaboración, los críticos con experiencia en 
investigación, en práctica y en políticas han revisado 
borradores del presente reporte técnico, incluyendo 
preguntas dirigidas, puntos establecidos y fuentes 
utilizadas. Estamos enormemente agradecidos 
con todos aquellos críticos por sus esmerados 
comentarios y contribuciones.
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Kim Foulds (Sesame Workshop, Estados Unidos de 
América), Ferdousi Khanom, Erum Mariam y Sazia 
Zaman (Universidad BRAC, Bangladesh), María José 
Rubio, María Paula Angarita, Angela Peláez, Carolina 
Bernal y María Adelaida López (aeioTU, Colombia), 
William Teager (Early Intervention Foundation, Reino 
Unido), Signe Bohm (The Danish Evaluation Institute, 
EVA, Dinamarca), Paul Ramchandani (El Centro PEDAL 
en la Universidad de Cambridge, Reino Unido), Kathleen 
Hayes (consultora educativa independiente), Audrey 
Kittredge (consultora en educación temprana, Nueva 
York, EUA), Helle Marie Skovbjerg (Design School 
Kolding, Dinamarca) y colegas en la Fundación LEGO.
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Acerca de este reporte técnico 
Angela Pyle
Estaba tan entusiasmada en mi primer día del jardín 
de niños, que rompí la puerta principal de casa al salir 
corriendo para ir a la escuela. No he perdido ese amor 
hasta el día de hoy; y aún ocupo tanto tiempo como sea 
posible, con ese mismo entusiasmo, en los salones de 
clase del jardín de niños. Primero me dediqué a impartir 
clases en preescolares públicos antes de regresar 
a estudiar. Desde que me inicié como profesora, 
continué explorando el mundo del jardín de niños, que 
es donde se centra mi investigación respecto de las 
posibilidades educativas del juego; incluyendo el papel 
del juego en el aprendizaje de contenido académico, 
específicamente en la lectoescritura.

Angela Pyle, Doctora, Profesora Adjunta en el Dr. Eric 
Jackman Institute of Child Study, Departamento de 
Psicología Aplicada y de Desarrollo Humano, Ontario 
Institute for Studies in Education, Universidad de 
Toronto, Canadá

Jennifer M. Zosh
Cuando era niña, mi actividad favorita era jugar a “la 
escuelita”. No me daba cuenta de que era único para 
una niña adorar planear las lecciones, dejar tarea a 
niños más pequeños de la colonia y sacar el pizarrón 
para impartir las ”clases” todos los días. Incluso ahora, 
aún recuerdo cómo mi objetivo era observar esa chispa 
en los ojos de las y los niños cuando captaban –la magia 
de entender– la magia de aprender. A pesar de que de 
niña esta era mi actividad favorita (además de hablar 
frente a toda la clase), aún trato de entender qué es lo 
quería hacer en mi vida cuando inicié la licenciatura. Sin 
embargo, a la larga, esa misma chispa la tenía yo en la 
mirada cuando me percaté de que podía estudiar cómo 
aprendían los niños y las niñas y ¡podía compartirlo 
con el mundo entero! Mi pasión en la investigación, en 
escribir y en comunicar, incluye el papel del juego en el 
desarrollo, el impacto de la tecnología en las y los niños 
y en los padres, y el desarrollo cognitivo.

Doctora, Profesora Adjunta de Estudios de Desarrollo 
Humano y Familia, Universidad del Estado de 
Pensilvania, Brandywine; Directora del Brandywine Child 
Development Lab
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Alejandra Zaragoza Scherman
¿Cómo sabes que aprendiste algo? Los recuerdos 
tienen un lugar especial en el aprendizaje, 
especialmente cuando se relacionan con nuestras 
vidas. Como investigadora de la memoria, quiero saber 
más sobre cómo el aprendizaje a través del juego ayuda 
a las y los niños a crear recuerdos poderosos acerca 
de su vida cotidiana conforme desarrollan habilidades 
de memoria autobiográfica. Mi recuerdo más vívido de 
juego en la infancia es estar armando rompecabezas 
con mis padres. Actualmente investigo cómo personas 
de diferentes edades y culturas recuerdan eventos 
importantes de su pasado, ya sean recuerdos positivos 
o negativos, y cómo el valor emocional de estos 
recuerdos se relaciona con su salud mental.

Doctora, Profesora del Center on Autobiographical 
Memory Research (Centro de investigación sobre la 
memoria autobiográfica) CON AMORE, Universidad 
Aarhus, Dinamarca

Hasina Banu Ebrahim
Crecí en una comuna familiar en una reserva india 
donde imperaba el apartheid, en Sudáfrica. Cuando era 
niña tuve mucha relación con unos primos. Siempre 
recordaré nuestra actividad de juego de deslizarnos 
por una banca. En virtud de que yo era una niña, nunca 
podía liderar el juego. A través de estas experiencias 
aprendí que los niños se dividen en varones y mujeres 
y que existen categorías, jerarquías y elementos 
de poder que influyen en el desarrollo de las y los 
niños. Actualmente, mi investigación se centra en 
el cuidado y en la educación en infancia temprana 
de los marginados; yo cuestiono la “dominancia” 
para referirme a cuestiones de contexto, equidad, 
diversidad e inclusión social en los primeros años de 
la infancia. Este tema se compila en mi último libro 
coeditado para 12 países y que se llama “Atención 
y educación de la primera infancia en los márgenes. 
Perspectivas africanas sobre el nacimiento hasta los 
tres años.”

Doctora Profesora de Educación en la Infancia Temprana 
en la Universidad de Sudáfrica , UNESCO Copresidente en 
Educación Temprana, Cuidado y Desarrollo
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Jyrki Reunamo
A veces me pregunto si comprendo el juego mejor 
ahora que cuando era niño. He investigado el juego 
por más de 30 años y cada vez es más interesante. 
Nuestra perspectiva influye en el mundo que vemos; 
y las distintas orientaciones de las y los niños 
producen distinto contenido para el juego y para el 
aprendizaje. Desde mi punto de vista, la clave para el 
juego progresivo es cuando se puede compartir de 
forma creativa a fin de que los adultos y las y los niños 
construyan juntos el futuro. No se puede pedir más. 
En Finlandia, me gusta usar mi tiempo libre en nuestra 
casa de campo. Estoy muy orgulloso de mis bonsáis de 
frutos rojos y del jardín que crece por sí solo.

Doctor, Principal Investigador y Director de the 
Orientation Project (blogs.helsinki.fi/orienttate), 
profesor en la Universidad de Helsinki, Finlandia

Bridget Hamre
Yo investigo las distintas formas en que las 
interacciones diarias de las y los maestros pueden 
fomentar el aprendizaje y el desarrollo. Un hito 
personal es el Classroom Assessment Scoring 
System (CLASS)(Sistema de Evaluación y Puntuación 
de Salones de Clases), es una medición que 
desarrollé junto con Roberta Pianta y muchos otros 
colaboradores en la Universidad de Viriginia. Ahora, 
CLASS se usa en todo Estados Unidos y en muchos 
otros países alrededor del mundo. De este trabajo, 
descubrimos que muy pocos niños y niñas tienen 
acceso a maestros y maestras con las habilidades 
necesarias para mejorar aprendizaje temprano. Mi 
investigación más reciente se centra en distintas 
formas de apoyar a las y los maestros para obtener 
estas habilidades —a través de trabajo académico, 
coaching y de intervenciones de programas. También 
soy la orgullosa madre de un niño de 11 años de edad y 
de gemelos de 4 años de edad— así que tengo muchas 
oportunidades para intentar (y fracasar con frecuencia) 
fomentar interacciones eficaces en casa.

Doctora, Profesora Adjunta de Investigación y Directora 
Adjunta en el Center for Advanced Study of Teaching 
and Learning (Estudios Avanzados de Enseñanza y 
Aprendizaje) en la Universidad de Virginia
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