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l?1: TIMAS INVESTIGACIONES EN SUECIA

La educación preescolar en Suecia está provista de guarderías infantiles
dr jornada completa (preescolar de jornada completa), casas familiares para
niños desde los nueve meses a los siete años y guarderías de media jornada,
gratuitas, para niños de seis años, emplazadas en áreas escasamente pobladas,
incluso desde los cinco años, para que los niños reciban el contacto necesario
con sus compañeros de juegos.

Además, a los niños con necesidades especiales se les ofrece, con priori-
dad, una plaza de preescolar tan pronto como es posible. Como necesidades
esprciales se entienden las surgidas de hándicaps [ísicos, mentales, sociales y
lingiiísticos. Los niños emigrantes se incluyen dentro de estas categorías
como necesitados de una atención temprana.

Los objetivos educativos son muy similares en las guarderías y jardines de
infancia de jornada partida y los profesores de preescolar trabajan en los dos
tilxu de instituciones. La educación preescolar está al cuidado del Ministerio
de Sanidad y Seguridad Social.

En Suecia los niños empiezan la enseñanza primaria a los siete años y
consta de nueve cursos. La educación en la escuela está bajo la supervisión
del Ministerio de Educación.

En 1981 el gobierno sueco creó una Comisi^n para la relación entre la
enseñanza preescolar y la enseñanza primaria. En junio de 1985 finalizó su
cometido y se publicó un informe que contiene los futuros proyectos para
construir un nexo pedagógico entre las escuelas de preescolar y primaria.

(•) C:omisión gubernativa para la rrlación rntre la educación prerscolar ĉ la rducación pri-
maria. Estocolmo, Suecia.
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En el proceso de formulación de los proyectos han tenido gran importan-

cia tanto las investigaciones en curso como las recientemente terminadas.

Aquí se presentan algunas de ellas. Representan una nueva corriente, una

nueva estrategia para averiguar cómo los niños comunican algo, cómo expre-

san sus comentarios acerca de su forma de pensar. En opinión de la Comi-

sión es una información que puede influir y calibrar los futuros métodos

pedagógicos.

LA CONCEPCION INFANTIL DEL APRENDIZAJE

A partir de los resultados de las investigaciones de Piaget sabemos que el
modo de pensar de un niño difiere bastante del adulto. De hecho, se sabe
muy poco sobre cómo un niño percibe el mundo de su alrededor, sobre su
forma de pensar.

El aprendizaje consiste en varios fenómenos que dependen del contexto, y

que se deben describir en términos de relaciones internas entre el individuo,

la cultura y la situación en la que se encuentra.

The Child's Conception of Learning, de Ingrid Pramling (1983), es un

estudio sobre cómo la conciencia o los supuestos infantiles sobre el aprendi-

zaje se expresan durante sus primeros años, cuando el niño está orientado

hacia la cultura a través del marco educativo de preescolar.

Para el estudio el marco más importante de referencia es la tradición

investigadora de metaconocimiento, que se refiere a una conciencia de las

acciones cognitivas de uno mismo. En otras palabras, cognición sobre la

cognición, pensamientos sobre los pensamientos. Se investiga utilizando una

exploración cuyo principal foco es un análisis cualitativo del pensamiento;

cómo se revela en las situaciones de entrevista clínica.

Participaron 276 niños de preescolar de 3 a 8 años en seis estudios de en-

trevista. Las entrevistas, que se llevaron a cabo individualmente, duraron

unos 20 minutos. Se grabaron y más tarde se transcribieron.

En cada estudio había un grupo de preguntas fijas. No se pudieron for-

mular con las palabras exactas, puesto que la idea era ser sensibles y seguir el

pensamiento del niño. Había un aumento de dificultad en las preguntas

debido a que existía una diferencia de más de cinco años entre el más

pequeño y el mayor. Las respuestas de los niños debían ir siempre seguidas

por «crPor qué dijiste eso?» o«^CÓmo sucede?», etc., para que el niño

ampliara sus opiniones lo más posible.

Las entrevistas en preescolar se completaron con dos estudios de observa-

ción con diferente contenido temático. La finalidad era describir todo el pro-

ceso pedagógico, incluidas las intenciones de los profesores al enseñar, para

investigar lo que el niño percibe en el momento de la clase, así como en un

contenido temático en particular. ^Qué aspecto tiene el men$aje del tema
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desde el punto de vista del niño? Los temas en preescolar eran forma ^ cc^lot

y el tráfico.

CONCIENCIA DE QtJE APRENDER

Se encontraron tres concepciones sobre el aprendizaje cualitativamente

diferentes: Hacer, conocer y entender.

Las concepciones representan una progresión a partir del aprendizaje de

habilidades manuales; por ejemplo, hacer algo práctico para aprender a

conocer el mundo de alrededor para finalmente entender algo. Entre los

niños de tres a ocho años el punto de vista del aprendizaje más generalizado

fue el de aprender en términos de hacer.

Conocer sólo se halló en el primer año de escolarización, donde uno de

cada cuatro niños expresá aprender como aprender a conocer. (En Suecia los

niños inician la escuela a los siete años.) Aprender en términos de entender se

encontró en lós más mayores y en una proporción muy limitada, un 8%.

Aprender en términos de hacer se vio como una distinción entre no ser

capaces y llegar a serlo. Esta diferencia representa una transición de un

estado a otro. Cuando el niño reconoce este cambio, ha dado un paso impor-

tante en su forma de pensar.

CONCIENCIA DE COMO APRENDER

Los niños más pequeños no mostraron una concepción desarrollada sobre

el aprendizaje. Aprender es únicamente hacer. En el siguiente nivel el niño se

refiere a las circunstancias, al material o a los símbolos evidentes que deter-

minan si uno hace o no hace algo. En un nivel superior el niño hace referen-

cia a la necesidad. Cuando el niño es capaz de distinguir entre querer y ser

capax, se alcanza el siguiente nivel de concepción del aprendizaje. Es intere-

sante observar que el aprendizaje se considera, en este punto, como una con-

secuencia de estar creciendo. El último paso es aprender por experiencia, lo

que significa que el aprendizaje tiene lugar cuando el individuo se ve involu-

crado. En este punto es cuando nace la idea de aprendizaje.

La idea de aprendizaje por experiencia se encuentra en más de la mitad de

los niños de cuatro años. A pardr de los cinco, todos tienen este concepto.

Esta concepción más madura se expone en tres formas diferentes: aprender

por experiencia puede referirse a aprender haciendo, percibiendo o pensando.

La conceptualización del aspecto del aprendizaje, «What», (qué) se puede

combinar con cualquiera de las formas de aprendizaje por experiencia. Las

combinaciones más importantes, sin embargo, son aprender a hacer haciendo,

aprender a conocer percibiendo y aprender a entender pensando.

l ^l 1



La repentina conciencia del propio papel del niño en el aprendizaje de

una habilidad se hace rcalidacl alrededor de los seis años, y se extiende a

todos los niños a los ocho.

Para conocer percibiendo los niños se relacionan con una persona. El

niño puede elaborar preguntas y hacérselas a sus padres y a la gente de su

alrededor. Más tarde, para cometidos más específicos, se dirige a la gente

relacionada con el área de conocimiento deseado.

APRENDIZAJE EN RELACION CON LOS ESTUDIOS DE
OBSERVACION EN PREESCOLAR

Se apreció una dicotomfa entre el acercamiento «superficial» y el pro-

Eundo. Las diferentes situaciones de aprendizaje observadas en preescolar se

basaron en la idea del profesor de dar al niño «algún conocimiento» sobre la

forma, el color o el tráfico, ideas que la mayoría de los niños no habían

entendido todavía. Por supuesto, los niños se adaptaron e intentaron hacerlo
lo mejor posible. Los niños no entendieron el contenido de la situación de

aprendizaje, pero comprendieron cómo comportarse, por ejemplo memorizar

o, en otras palabras, satisfacer al profesor. Si el niño carece de la idea de

conocer el mundo de su alrededor, lo único que puede hacer es lo que obser-

va en el acercamiento superficial. En niveles superiores ésta no es condición

suficiente para alcanzar el éxito en el aprendizaje.

IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Una cuestión a tener en cuenta es cuál debe ser el contenido de preescolar.

En opinión de Pramling, la situación educativa en preescolar deberá estar en

concordancia con la forma de pensar del niño. Escuchando y observando a

los niños el profesor debe trabajar con aquellos aspectos de su realidad que

son significtivos e importantes para ellos. Un aspecto del contenido es llevar

a los niños a hacer reflexiones sobre su propio conocimiento y aprendizaje.

Los profesores de preescolar, a menudo, dan por supuesto que el aprendi-

zaje es la consecuencia de una actividad. Si el aprendizaje se considera como

una habilidad manual probablemente sea verdad, pero si se entiende en tér-

minos de cambio cualitativo en la forma de pensar del niño debe haber otro

elemento implicado en la actividad. Conocer y saber no son únicamente la

consecuencia de una acción, pero el conocimiento de nociones básicas se

puede fundar en experiencias que el niño comparte con los adultos.

Pramling sugiere que el método de las entrevistas es, en este caso, una
herramienta. Cuando se aprende a hacer entrevistas a los niños, el profesor
obtiene una experiencia concreta del modo de pensar del niño. Experiencias
que no se pueden olvidar fácilmente en el trabajo diario.
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LA CONCEPCION INFANTIL DE LECTURA

Otra de las investigaciones realizada en Suecia, centrada en cómo los

niños describen diferentes aspectos del mundo de su alrededor, se localiza

básicamente en dos preguntas: ^Qué concepciones tiene el niño acerca de la

utilidad de leer y, en segundo lugar, del proceso de lectura?

El primer aspecto atañe a la pregunta por qué (función) y el segundo ccímo

leer (forma). Ambas se pueden integrar filosófica, teórica y empíricamente en

una pregunta: ^Qué es leer? E1 nombre del proyecto es The Conce^tion of

Reading, Gdsta Dahlgren y Lars-Erik Olsson (1985).

Los datos consisten en 1^^ grabaciones de entrevistas individuales a 80

niños de siete diferentes preescolares en Gothemburg administradas por el

servicio social local. Gothemburg es la segunda ciudad sueca con una pobla-

ción de 600.000 habitantes. Los niños tenían de cinco años en adelante y

representaban diferentes ambientes familiares, asegurando diferencias en las

concepciones acerca de la lectura.

Se administró un estudio de seguimiento a los 5^ preescolares mayores en

el primer año en la escuela. En Suecia la escuela se inicia a los siete años.

METODO

A1 recoger los datos, los investigadores utilizaron el método clínico de

Piaget y sus criterios para juzgar la relevancia y la fiabilidad de las entrevis-

tas. Piaget añade dos formas de aumentar el conocimiento de la concepción

de un niño sobre un fenómeno. Una es la observación directa de acciones y la

otra es el análisis de las preguntas de los niños. En el estudio se hacen obser-

vaciones acerca de las «acciones» de lectura y en segundo lugar se formulan

preguntas a los niños referentes a las funciones y a la forma de leer. Las dos

preguntas principales se muestran en los siguientes ejemplos:

lQué razones encuentras para leer/para aprender a leer?

2Quién lee?

Las preguntas se formularon de diferentes modos durante la entrevista. Se

inició como una conversación abierta y se fue centrando gradualmente en la

lectura. EI niño jugó con un rompecabezas de letras, escribió algunas pala-

bras, el entrevistador leyó una pequeña historia y finalmente le hizo algunas

preguntas sugestivas. Después el entrevistador leyó en voz alta de un libro

que el niño había elegido de la biblioteca de preescolar. Después se repitieron

las preguntas.

Las entrevistas realizadas a los escolares se centraron en las mismas pre-

guntas. Cada niño Ilevó a la entrevista el libro de texto utilizado en clase. Se
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administraron tests de lectura, un test para medir la velocidad de lectura, uno

de errores y otro para medir vocabulario y comprensión escrita.

RESULTADOS

Sobre el contenido del trabajo escolar en el primer curso casi todos men-

cionaron lectura, escritura y matemáticas por este orden de importancia. Los

niños también mezclaron aprendizaje en general con aprender a leer.

En cuanto a la función de la lectura las respuestas de los niños se pueden
clasificar en dos categorías cualitativas diferentes:

A) Leer como posibilidad.

B) Leer como exigencia.

Las respuestas a la categoría A describen la lectura en términos de su uti-

lidad. El niño explica la función de la lectura haciendo hincapié en su utili-

dad personal como motivo fundamental.

En la categoría B los niños presentan una concepción cualitativa dife-

rente. Las respuestas difieren en el tono emocional. A1 niño se le impone la

utilidad de la lectura.

- Tienes que ser capaz de leer para no molestar a otros.

- Tienes que saber leer o serás el centro de las bromas de tu grupo.
- Tienes que saber leer en la escuela. (Tienes que leer antes de entrar en

la escuela o no te aceptarán como alumno.)

Ya en preescolar el 40^ de los niños describen leer y escribir como actos

de comunicación. Captan el aspecto funcional antes de adquirir la capacidad

lectora. Es notable las pocas respuestas dadas en este sentido entre los niños

de primer curso.

El contenido del proceso de lectura se describe en cuatro teorfas:

1. Proceso de lectura relacionado con el contexto

E1 proceso se centra en las «cosas exteriores o las que acompañan» al

texto; por ejemplo, el proceso de lectura es idéntico a una interpretación de

dibujos o idéntico a la reproducción memorística de una historia o el niño

conceptualiza la lectura como un proceso casual. Las letras, o construcciones

similares, pueden repentinamente, y por casualidad, llegar a ser algo según

las apreciaciones externas. El acto de lectura se puede describir también como

un procedimiento externo identificado por sus características de comporta-

miento. El lector es una persona que habla, que está sentada, que sostiene un

libro, que mira y pasa las páginas.

La lectura de un texto se puede presuponer o facilitar por uria rierta rela-
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ción con el autor. E1 niño sugiere que el texto se debe completar con algún

conocimiento acerca del autor o con algún efecto mágico inducido por una

relación personal íntima.

2. Las concepciones textuales del proce.so de lectura

Los niños describen las concepciones de diferentes técnicas textuales. Estas

técnicas indican diferentes formas de aprehender la construcción del texto.

Los niños presentan dos formas diferentes de describir la construcción tex-

tual. Se fijan en las características bien visuales o bien fonéticas del texto. La

primera se centra en la construcción gráfica de los textos, la segunda, en la

fonética. Cada uno de ellos contiene tres estrategias distincas llamadas estra-

tegias de serie, integradas y de combinación.

La estrategia de serie es un proceso que sigue en el texto los símbolos grá-

ficos o fonéticos mediante un procedimiento gradual.

I.a estrateĝia integrada es el proceso que consiste en unir símbolos gráfi-

cos o fónicos y la estrategia de combinación es un proceso que explora dibu-

jos (información del texto) frente a letras o palabras incluidas internamente.

3. El niño describe el proceso de lectura como una actividad mental dirigida
a la reflexión del significado de un texto

La relación entre el lector y el cexto se describe como recíproca. Las dos

características más importantes de esta concepción es la identificación del

contenido del texto y la reflexión activa sobre este contenido.

4. El niño describe el acto de lectura refiriéndose al cuerpo de lectura

que lee

El proceso de lectura contiene componentes de movimientos evidentes o

de lenguaje hablado. la internalización de la lectura en una actividad mental

empieza con los movimientos del cuerpo que sirven como transición hacia la

verdadera lectura «cerebral».

Además de la categorización de relaciones verbales, el estudio también in-

cluye una observación de la conducta lectora de los niños. Se utilizó el

mismo sistema de categorización. EI estudio no presenta ninguna categoría

nueva que describa el proceso de lectura.

Las concepciones descritas en primer grado dieron como resultado una

ampliación de las categorías de descripción presentadas. Surgen dos nuevas

categorías en el análisis de los datos de seguimiento.
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5. El niño describe el análisis del texto y de segmentos del texto en unidades

más pequeñas

Se puede denomínar acercamiento de lectura analítica, puesto que la des-

cripción explica cómo analizar unidades mayores de lenguaje escrito (pala-

bras) en otxas más pequeñas (letras, sonidos).

6. El niño describe el proceso de lectura teniendo en cuenta la lectura como

un requisito anterior al lenguaje hablado

Según los niños, el lenguaje escrito es el criterio fundamental para descrí-

bir el lenguaje hablado.

EI 42^b de los niños preescolares dan respuestas categorizadas como rela-

cionadas al contexto. Estas respuestas se reducen radicalmente en primer

curso. Las respuestas textuales en preescolar se encuentran en las dos terceras

partes de las entrevistas y en casi todas las entrevistas de primero. Una quinta

parte de los preescolares describen el proceso de lectura en términos interacti-

vos mientras que sólo un niño de primero hace la mísma descripción. Las

categorías principales fracasan en primero y todos (excepto dos) describen el

proceso de lectura de un modo textual. '

En la conducta lectora los preescolares demuestran una mayor conciencia

de lenguaje escrito que en sus descripciones verbales.

CONCLUSIONES DIDACTICAS

Los niños se muestran interesados y piensan mucho en la lectura antes de

iniciar la escuela, adquiriendo cierta capacidad lectora. Esas primeras con-

cepciones representan una forma de describir el primer paso hacia una com-

petencia lectora. Comparado internacionalmente, los preescolares suecos dan

las mismas respuestas que los preescolares de otros pafses uno o dos años

más jóvenes. Esto indica que la organización social, preocupada de dónde y

cuándo empezar a leer, y las consiguientes «concepcíones de sentido común»,

se realizan en el niño sin tener en cuenta la edad.

Los niños que son conscientes del lenguaje escrito tienen, por término

medio, mayores posibilidades de trabajar mejor, cuando obtengan sus prime-

ras enseiianzas, que aquellos que no lo son.

La cuestión didáctica más importante es cómo facilitar en el niño la con-

ciencia del lenguaje escrito. Los conceptos espontáneos del niño deben ser el

punto de partida para una práctica educativa. Las conversaciones metacogni-

tivas pueden ser útiles antes de infciar la enseñanza estructural de cómo

aprender a leer. Una conversación basada en una comprensión profunda de

las concepciones del lenguaje escrito sostenidas por los niños sobre su medio
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ambiente. El conoc.imiento de estas concepciones junto a un profundo cono-

cimiento de la esencia del lenguaje escrito pueden sugerir métodos para la

orientación de los niños cuando empiezan a aprender a leer. La confusión

cognitiva y el stress emocional se podrían evitar si los profesores y demás

adultos consideraran las concepciones infantiles tan importantes como las

suyas.

APRENDER A LEER

En Suecia hay demasiados niños que salen de la escuela con una capaci-

dad lectora insuficiente. Su proceso de aprendizaje no ha tenido éxito.

Aprender a leer es el título de muchos de los proyectos del Departamento

de Psicología dirigido por el profesor Ingvar Lundberg, de la Universidad de

Umea. Todo el proyecto va dirigido a desarrollar nuestra comprensión de

aquellas cosas que pueden impedir que algunos niños no lleguen a ser bue-
nos lectores.

Dos cuestiones han sido de especial interés para la Comisión. En primer

lugar, ya es posible y adecuado ir preparando el campo para el aprendizaje

en preescolar. En segundo lugar, ^cómo se desenvuelven en la vida aquellos

niños que no han logrado 2^prender a leer?

CONCIENCIA LINGUISTICA Y APRENDER A LEER

La conciencia lingiiística se define en este caso como la concentración de

atención en el aspecto formal del lenguaje. En otras palabras, el niño tiene

que entender que el lenguaje consiste en palabras y que las palabras se pue-

den dividir. Estos componentes se unen para formar palabras. Un buen lector

parece que va directamente al contenido y significado del párrafo escrito. En

los primeros niveles de aprendizaje no hay que evitar el proceso de decodifi-
cación de las palabras.

En los sucesivos proyectos se ha demostrado que la conciencia lingŭ ística
es un requisito anterior al aprendizaje.

Algunos niños ya muestran en preescolar una conciencia incipiente del

aspecto formal del lenguaje. Estos niños inventan canciones, juegan con el

lenguaje, disfrutan sus sonidos, empiezan a saber que las palabras pueden

variar de longitud, que se pueden dividir en unidades más pequeñas, etc.

Otros niños no muestran curiosidad por aquello que se refiera al lenguaje

aunque tengan una buena expresión.

En una de las investigaciones se midieron los diferentes aspectos de la

conciencia lingiiística de los niños de seis años. Se siguió el progreso de estos

niños durante los primeros años en la escuela para ver cómo hacían frente al

aprendizaje. Se dio una relación íntima entre la conciencia lingiiística en
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preescolar y la habilidad lectora en la escuela (la correlación fue de más

de 0,70).

Se puede predecir, con bastante seguridad, el progreso de los niños que

aprenden a leer según el desarrollo de la conciencia lingiiística antes de

empezar la escuela.

En otro de los estudios se intentó influir en el desarrollo de la conciencia

lingŭ ística mediante ejercicios y juegos especialmente diseñados para preesco-

lar. Este trabajo implicaba varios grupos de referencia y experimentales para

que verdaderamente se pudiera evaluar el programa práctico. La conclusión

fue que la capacidad para descubrir, dividir y unir sonidos se puede desarro-

llar antes de que los niños empiecen a leer, siempre que los ejercícios se

estructuren adecuadamente y se dirijan sistemáticamente.

En eI seguimiento realizado en la escuela un año más tarde se midieron

los efectos a largo plazo. Los ejercicios de preescolar y un impacto positivo

en los primeros pasos de lectura y escritura tuvieron incidencia sobre algunos
alumnos.

Los estudios realizados indican que los niños ya pueden ser preparados

para aprender a leer en preescolar mediante travesías para descubrír los

aspectos formales del lenguaje. Por supuesto no es necesario utilizar letras

del alfabeto o palabras escritas, sino que es suficiente con una variedad de

juegos lingiiísticos. El primer, y más amplio, paso en el aprendizaje trans-

forma el lenguaje en la mente del niño, llevándole a nuevas perspectivas que

incluyen el aspecto formal.

Un nuevo estudio se acerca más a la forma en la que la conciencia lin-

gŭística se amplía a otros campos del desarrollo lingiiístico e íntelectual del

niño.

QUE SUCEDE CON LOS NIÑOS QUE TIENEN DIFICULTADES

CUANDO EMPIEZAN A LEER

Aigunos niños muestran dificultades para aprender a leer aunque parecen,

por otro lado, estar bien desarrollados intelectualmente. Los profesores, e incluso

los padres, piensan que sus hijos lo único que necesitan es tiempo y que proba-

blemente alcanzarán un nivel intermedio.

En uno de los trabajos se estudia detenidamente a esos niños.

De una población de 700 niños de primero se seleccionaron 46 que destaca-

ban por su bajo nivel en lectura y escritura, a finales del primer curso y princi-

pios de segundo. Se siguió a los alumnos hasta sexto y se estudió su desarrollo

bajo diferentes aspectos.

Se utilizó, con fines comparativos, un grupo de referencia, con el mismo

número de niños, que leían de acuerdo con su capacidad intelectual.
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En sexto todavía existían diferencias entre ambos grupos. La mitad de los

alumnos que tenían dificultades en la primera etapa, en sexto estaban por

debajo de la media de los peores miembros del grupo de referencia. Pero al

menos ocho alumnos habían alcanzado el nivel de la media de todo el grupo

(700 alumnos).

La conclusión es que, en sexto, todavía la mitad de los alumnos presentan

problemas. Por otro lado, algunos de ellos superaron, más o menos, sus dificul-

tades. Un resultado pesimista es que no había nir,gún lector o escritor particu-

larmente bueno entre aquellos que se diagnosticaron como malos lectores du-

rante los primeros años en la escuela.

En los dos grupos se estudió también el desarrollo de su propia imagen en

cuatro diferentes ocasiones, 1°, 2°, 3° y 6° curso. En todas estas ocasiones el

grupo de referencia tenfa como media una imagen más positiva de sí mismos

que la que tenfan los malos lectores. La conexión entre la propia imagen y la

habilidad lectora se reflejó también en el hecho de que los alumnos que habían

superado sus problemas de lectura mostraban, en sexto, y en general, un des-

arrollo más positivo de su propia imagen.

«E1 objetivo de la educación, tanto l^rcescolar como primaria, es dar al

niño la ayuda necesaria para que adquiera una verdadera comprensión lectora y

de escritura mmo actividades culturales cuyo objetivo es, en cierto modo, una

transmisión de mensajes entre la gente en el tiempo y el espacio. Por otro lado,

esto puede Ilevar al niño a un tipo de lectura y a una perspectiva de aprendizaje

más amplia, centrada en el significado y la comprensión; un tipo de lectura que

es relevante para lá vida.» (Olsson & Dahlgren, 1985.)
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