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RESUMEN 

 

Se presenta el trabajo realizado por el equipo del proyecto de investigación Juego y cognición: 

estrategias lúdicas para mejorar la Disposición para la escolarización (DPE) de niños en 

riesgo de desarrollo. Implementamos un programa de intervención en aula basado en lectura 

de cuentos y juego sociodramático, que busca impactar en el desarrollo de la autorregulación 

(AR) y en el desarrollo del lenguaje de niños y niñas de educación inicial que crecen en 

situación de vulnerabilidad social. Se ofrece a los niños una mediación adulta intensiva, que 

permite el despliegue de su actividad creativa. 

La intervención se encuentra en pleno desarrollo, y se presentan algunos aspectos de 

evaluación y análisis de las dificultades enfrentadas en la implementación del programa. Para 

ello, se ponen en consideración tres ejes de análisis: la asistencia de los niños, la interacción 

entre asistencia y características de las actividades, y la formación de recursos humanos para 

la implementación. 
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El problema de la desigualdad en el ingreso a la escuela 

El ingreso a la educación primaria constituye una transición clave en el ciclo vital de los niños 

y supone una reorganización global de su actividad, pues las prácticas que allí se desarrollan 

son diferentes a las realizadas habitualmente en educación inicial. En qué medida los niños 

se encuentran preparados para esa transición depende de condiciones tanto del niño como 

de su entorno social. Disposición para la escolarización (DPE) es un constructo 

multidimensional que refiere a las competencias necesarias para que los niños transiten 

exitosamente de la educación inicial a la primaria (Kagan, Moore & Bredekamp, 1995; 

Vázquez y Moreira, 2016). Incluye aspectos del desarrollo individual y del entorno social al 

que el niño pertenece (Vázquez y Moreira, 2016; Blair & Raver, 2015). 

Las diferencias en la DPE impactan en la escolarización posterior: bajos niveles de DPE se 

asocian a mayor frustración, desmotivación e incluso repetición y desvinculación del sistema 
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educativo (Strasser, Rolla & Romero-Contreras, 2016). Por ello es necesario evaluar 

sistemáticamente la DPE e intervenir, en caso de ser necesario, para favorecer la transición 

entre ambos ciclos educativos. 

En Uruguay, desde 2018, la DPE se evalúa sistemáticamente y de manera universal a través 

del Inventario de Desarrollo Infantil (INDI). Este instrumento está estructurado en cuatro 

dimensiones: Desarrollo Cognitivo, Motor, Socioemocional y Disposición para el aprendizaje 

(Vásquez Echeverría et. al; 2018). El INDI ofrece un reporte automático que ubica a los niños 

en relación a una norma nacional, y un reporte descriptivo de la situación grupal. De este 

modo permite detectar situaciones que requieren atención, algunas en el sector salud y otras 

dentro del propio sistema educativo. Las situaciones de riesgo son más frecuentemente 

identificadas en centros que atienden a niños en situación de pobreza, que a su vez, están 

sobrerrepresentados en materia de repetición en primer año, asistencia intermitente y 

abandono del sistema (INEED, 2018). 

Una de las formas de interpretar las diferencias en DPE podría asociarse a la familiaridad que 

los niños tienen con los mediadores dominantes en la escuela (Diuk, Borzone & Rosemberg, 

2000). Los niños de sectores populares podrían estar enfrentando una situación de doble 

aprendizaje (Newman, Griffin & Cole, 1994), así como también conflictos entre el sistema de 

actividad escolar y el sistema de actividad familiar (Engeström & Cole, 2001). La pregunta es 

cómo superar esta situación para permitir la inclusión efectiva de los niños en la dinámica 

escolar. 

Se ha mostrado que las intervenciones de los adultos durante las situaciones de lectura en 

educación inicial tienen importantes consecuencias tanto en la alfabetización inicial como en 

la comprensión de textos en educación primaria (Dickinson & Tabors, 2001; Dickinson & 

Porche, 2011; Mascareño, et. al, 2016; Mascareño et. al, 2017). También existe evidencia 

sobre el papel de los adultos como mediadores en el desarrollo del juego infantil (Bodrova, 

Germeroth & Leong, 2013; Leong & Bodrova, 2012), y sobre cómo el juego dramático 

favorece el desarrollo de habilidades requeridas para el ingreso exitoso a la educación 

primaria, como por ejemplo la autorregulación (Welsh et. al, 2010; Blair & Raver, 2014, 2015). 

Nuestro objetivo es promover el desarrollo de la AR y de habilidades narrativas de niños en 

situación de vulnerabilidad social, a través de la lectura dialógica de cuentos y de la promoción 

de patrones maduros de juego dramático (Elkonin, 1980). Para ello se hace énfasis en el 

papel del adulto, como mediador de estas actividades. 

 

Método 

Para promover patrones maduros de juego sociodramático, generamos una estrategia de 

mediación adulta intensiva. En su versión actual el programa consta de 32 sesiones en el 

aula, de una hora de duración, con una frecuencia de dos veces por semana (tasa adulto-



 

niño 1/5). En estas sesiones ofrecemos un relato estructurado (que oficia como disparador y 

base de la actividad) y una caja con materiales no estructurados, que pueden emplearse para 

construir los accesorios de la situación de juego. 

Los adultos presentamos cuentos y actividades para fortalecer las capacidades de 

simulación, representación simbólica y autorregulación, para luego habilitar el despliegue del 

juego. Intervenimos andamiando la situación imaginaria, estimulando la planificación de la 

acción, la toma de roles, la adopción del lenguaje del rol y promoviendo procesos de 

sustitución de objetos. A su vez, los cuentos ofician como tema disparador del juego y aportan 

a los niños conocimiento acerca de los roles y funciones sociales. En general, nos enfocamos 

en las funciones psicológicas comprometidas en el juego y en la producción narrativa, 

asumiendo que impactarán en el desempeño escolar posterior. 

Antes y después de la implementación del programa los niños pasan por una evaluación con 

una batería de Funciones Ejecutivas (FE) y de Habilidades narrativas. 

 

Resultados y discusión 

Hasta el momento, la evidencia disponible acerca del impacto del programa es el reporte de 

la docente de aula, respecto a la adopción de los temas trabajados en la intervención durante 

el juego cotidiano de los niños, así como también el incremento de  participaciones pertinentes 

en el aula, mejorando la cantidad y calidad de las mismas. En cuanto a la evaluación con 

medidas externas (test) realizada en 2018, no se encontraron diferencias estadísticamente 

significativas con el grupo control, ni en el pretest, ni en el postest en ninguna de las pruebas 

aplicadas. Sin embargo, se encontró que los niños del grupo en el que se desarrolló la 

intervención, habían mejorado significativamente (p= 0.032) su CI total en K-BIT, respecto de 

sí mismos en la primera toma en 2,4 puntos (promedio). Es decir, que la media obtenida por 

los niños en este test fue mayor en la segunda toma que en la primera, fenómeno no 

observado en los niños del grupo control. 

Al final del año en curso estaremos en condiciones de evaluar más específicamente los 

impactos del programa tanto en términos de AR como de habilidades narrativas. Más allá de 

esto, los resultados del programa deben evaluarse a la luz de las problemáticas que enfrentan 

los centros educativos, no para justificar los hallazgos sino para generar nuevas estrategias 

de trabajo. 

 

Tres líneas de tensión: 

La asistencia 

Según el reporte de Unicef Uruguay (2015) la problemática del ausentismo escolar se observa 

principalmente en escuelas donde asisten niños provenientes de los sectores vulnerados. En 



 

educación inicial se registran los niveles más altos de ausentismo: uno de cada tres niños 

falta 40 días o más cada año, lo que constituye un nivel de asistencia insuficiente o 

intermitente. Esto impacta en la integración de los grupos y en los procesos de aprendizaje, 

pues resulta difícil para el maestro, planificar su tarea sin saber con cuántos niños va a 

trabajar y si serán los mismos que asistieron el día anterior. La participación intermitente de 

los niños también genera discontinuidades en el proceso de aprendizaje, haciéndoles más 

difícil dominar las tareas y contenidos, y alterando la dinámica de participación grupal. 

Entre los maestros existe consenso respecto a que, entre otras variables que determinan el 

elevado número de faltas de los niños, están las creencias de las familias respecto de que en 

esta etapa no son relevantes los aprendizajes sino, en todo caso, los procesos de 

socialización y juego en franca oposición a la educación primaria orientada a los aprendizajes 

(Llambí, Mancebo & Zaffaroni, 2014). 

 

Las características del programa y las propiedades de la población. 

Si la asistencia irregular es una característica de la población con la que trabajamos, 

deberíamos ajustar las características de las actividades para contemplar este hecho, y 

evaluar si aún en estas condiciones se obtendrían beneficios. 

Para ello nuestras acciones deberían tener: alta redundancia de las actividades pero con 

variación, de modo de capturar el interés de los niños que asisten regularmente; permitir el 

ajuste dinámico del nivel de exigencia y logro, de modo que la misma actividad pueda 

plantearse en niveles diferenciales para los niños que tienen una asistencia irregular, y para 

los que asisten asiduamente; y promover la enseñanza recíproca entre niños, especialmente 

de la dinámica de las actividades, favoreciendo la toma de conciencia de la estructura de la 

acción en los niños con una asistencia más regular. 

 

La formación de recursos humanos 

Las características de la población con la que trabajamos exige dedicar tiempo específico a 

la formación de adultos capaces de comprender la dinámica psicológica del juego y de 

participar genuinamente del juego infantil. 

En Uruguay existe una larga tradición de incorporación del juego en las aulas de educación 

inicial, pero concebido como una actividad libre y espontánea de los niños pequeños (UCC & 

CCEPI, 2014), más que como un terreno en el que los adultos puedan intervenir para 

promover el desarrollo psicológico. Entendemos que el foco debe estar en atender al juego 

como factor de estructuración de funciones psicológicas clave, lo que supone una 

participación activa del adulto, no para estructurar el contenido del juego, sino para ayudar a 

los niños a sostener sus propias iniciativas. 



 

Este proceso de formación implicará la generación de una analítica del juego, que evidencie 

al observador la dinámica del funcionamiento psicológico, y que le ofrezca marcos 

conceptuales para que su intervención sostenga y no coharte la actividad de juego. 

 

Consideraciones finales 

Asegurar la trayectoria educativa de los niños que crecen en situación de pobreza implica, 

como primera responsabilidad del sistema educativo, reconocer la brecha entre la experiencia 

cotidiana y la experiencia escolar que enfrentan estos niños al ingresar a la escuela. 

En segundo lugar implica un compromiso, de parte del sistema, con la formación de recursos 

humanos calificados en temas de desarrollo cognitivo y lingüístico que permita abordar las 

situaciones de desigualdad en términos no deficitarios. Por último implica la responsabilidad 

para los investigadores del desarrollo, de diseñar evaluaciones e intervenciones con alta 

validez ecológica, de modo que puedan ser escalables al conjunto del sistema educativo. 

Todo lo anterior debe hacerse con la conciencia de que las diferencias que se expresan en 

el sistema educativo son un reflejo de inequidades sociales que no pueden resolverse con en 

el sistema educativo como único actor, pero los educadores tenemos la responsabilidad de 

no profundizar esas desigualdades con nuestras prácticas. 
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