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Un mensaje del Superintendente 
de Instrucción Pública del Estado 

Es un placer presentarles el Marco 
conceptual del currículo Infantil de 
California. La infancia temprana 

es un periodo único y diferente en la vida 
de un niño que exige respuestas muy 
particulares de los adultos. Durante los 
últimos 20 años, los estudios de investi-
gación nos han enseñado mucho acerca 
del desarrollo cerebral, de cómo apren-
den los niños y cuál es la mejor manera 
de facilitar dicho aprendizaje. En la 
actualidad sabemos que los bebés están 
listos para aprender desde el momento 
en que nacen, y son capaces de absorber 
la información con rapidez para entender 
el mundo que los rodea. 

Este Marco conceptual se creó para 
acompañar a la publicación Fundamentos 
del aprendizaje y el desarrollo infantil de 
California, para servir de apoyo a los cui-
dadores que se esfuerzan por conseguir 
que la enseñanza sea sensible y signifca-
tiva para los niños de cero a tres años. 

El Marco conceptual presenta estra-
tegias e información para enriquecer 
las oportunidades para el aprendizaje 
y el desarrollo y proporciona a los pro-
veedores de cuidado infantil y los admi-
nistradores una estructura que pueden 
utilizar para tomar decisiones bien 
informadas al planifcar los ambientes 
y las experiencias del aprendizaje para 
los niños más pequeños. Al igual que los 
Fundamentos, el marco se basa en los 
estudios de investigación más recientes 
respecto a cómo aprenden y se desarro-
llan los niños de cero a tres años en cua-
tro dominios: (1) socioemocional, (2) lin-
güístico, (3) cognitivo, y (4) del desarrollo 
perceptual y motor. 

El Marco conceptual hace hincapié 
tanto en el papel central de la familia en 

el aprendizaje y desarrollo de un niño 
pequeño como en la diversidad que existe 
en las familias de California. Se dedica 
atención especial a la importancia del 
cuidado sensible e individualizado que 
tenga como base la existencia de relacio-
nes seguras entre los niños, sus padres 
y sus cuidadores principales. El Marco 
conceptual del currículo infantil se con-
sidera parte de un sistema integral que 
fomenta la planifcación efcaz y el ciclo 
constante de observación, documenta-
ción y refexión, además de la implemen-
tación del currículo adecuado. 

El Marco conceptual del currículo infantil 
de California se creó para los profesio-
nales de cuidado infantil, los directores 
de programa, el personal docente de las 
instituciones de enseñanza superior y las 
familias. Al entender el proceso de desa-
rrollo y aprendizaje de los niños de cero a 
tres años, los profesionales de la infancia 
temprana pueden fomentar efcazmente 
el aprendizaje temprano, los directores 
de programa pueden crear ambientes de 
aprendizaje de buena calidad y el perso-
nal docente puede preparar mejor a los 
maestros de cuidado infantil del mañana. 
Los miembros de la familia pueden com-
partir mejor sus conocimientos acerca de 
sus hijos y colaborar con los cuidadores 
para fomentar la exploración y el apren-
dizaje activo de los niños de cero a tres 
años. Espero que este recurso ayude a 
todos los adultos a entender cómo crear 
una base sólida para el bienestar y el 
éxito del niño a largo plazo. 

TOM TORLAKSON 
Superintendente de Instrucción Pública del Estado 
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Capítulo I 

Introducción al 
Marco conceptual 

El propósito del Marco conceptual 
del currículo infantil de California 
es proporcionar a los profesionales 

de la infancia temprana una estructura 
que puedan utilizar para tomar decisio-
nes bien informadas acerca de las prácti-
cas curriculares. Este Marco conceptual 
se basa en los estudios de investigación 
actuales acerca de cómo aprenden y se 
desarrollan los niños de cero a tres años 
en cuatro dominios: socioemocional, 
lingüístico, cognitivo y del desarrollo 
perceptual y motor. Además, presenta 
principios para apoyar el aprendizaje 
temprano, un proceso de planifcación y 
estrategias para ayudar a los maestros 
de cuidado infantil* en sus esfuerzos por 
apoyar el aprendizaje infantil durante los 
primeros tres años de vida. 

Este documento presenta pautas gene-
rales respecto a la planifcación de los 
ambientes del aprendizaje y de las expe-
riencias de los niños pequeños. El Depar-
tamento de Educación de California (CDE 
por sus siglas en inglés) reunió a especia-
listas destacados en la teoría y los estu-
dios de investigación acerca del desarrollo 
infantil y obtuvo aportaciones de profesio-
nales de la infancia temprana de Califor-
nia, para garantizar que el Marco con-
ceptual del currículo infantil fuera un fel 

*El término maestros de cuidado infantil se utiliza a lo 
largo de esta publicación para describir a los profesiona-
les de la infancia temprana que trabajan directamente 
con los niños pequeños de cero a tres años, proporcio-
nándoles apoyo emocional y social además de fomentar 
el desarrollo lingüístico, perceptual y motor de los niños. 
Con frecuencia se utiliza la palabra maestros simple-
mente, en lugar del término completo. 

refejo de los estudios de investigación, 
la teoría y las prácticas de amplia acep-
tación en el campo de la infancia tem-
prana. El Marco conceptual también tiene 
la intención de ser compatible con una 
amplia gama de currículos y metodologías 
curriculares específcas e incluye ejem-
plos de estrategias para el fortalecimiento 
de las competencias e intereses infantiles 
en los cuatro dominios importantes del 
desarrollo, además de describir los tipos 
de ambientes y materiales que estimulan 
el aprendizaje de los niños pequeños. 

La audiencia principal de este Marco 
conceptual son los maestros de cuidado 
infantil (que trabajan en los centros de 
cuidado infantil o los programas de cui-
dado infantil en el hogar) y los directores
o  supervisores de los programas de cui-
dado infantil. También les podría ser de 
utilidad el Marco conceptual a los padres, 
los profesores de temas sobre la infancia 
temprana, en las instituciones de ense-
ñanza superior, y los capacitadores. 

Los niños de cero a tres años 
de California 

Una consideración fundamental en 
la planifcación del currículo individual 
para cada niño es responder sensible-
mente a las competencias, experiencias, 
intereses y necesidades que cada niño 
trae consigo al programa preescolar. La 
población de niños de cero a tres años en 
California incluye a niños con diversidad 
cultural y lingüística, así como habilida-
des y niveles socioeconómicos diversos. 
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La colaboración con las familias es una 
estrategia importante para mostrar sen-
sibilidad hacia cada niño y para lograr 
que el currículo tenga relevancia a nivel 
individual y cultural. 

Un factor cada vez más destacado en 
la diversidad de los niños del estado de 
California son sus experiencias tempra-
nas con el lenguaje. El desarrollo del 
idioma y de la lectoescritura contribuye 
a que los niños pequeños aprendan y 
tengan éxito a largo plazo. Los niños 
que ingresan a un programa de cuidado 
infantil con una capacidad emergente en 
un idioma distinto al inglés se apoyan en 
el idioma de su familia para aprender. El 
fortalecer su competencia en el idioma 
de su familia permite a los niños adquirir 
todos sus conocimientos y habilidades 
como punto de partida para seguir parti-
cipando en el aprendizaje. 

La diversidad socioeconómica es otro 
dato al que se debe prestar atención. 
El porcentaje de los niños que viven en 
viviendas de bajos ingresos es alto. Al 
mismo tiempo, las ventajas del cuidado y 
educación de alta calidad son más pro-
nunciadas en niños con familias de bajos 
ingresos que en otros subgrupos de la 
población. Los niños con niveles socioeco-
nómicos diversos tienen una mayor pro-
babilidad de benefciarse del cuidado y la 
educación infantil de alta calidad cuando 
el currículo está en sincronía con sus 
habilidades y necesidades educativas. 

Los niños con discapacidades u otras 
necesidades especiales son otro segmento 
de la población de niños pequeños de 
California. Los niños con discapacida-
des u otras necesidades especiales se 
benefcian de aprender en ambientes de 
inclusión junto a los niños que están 
siguen un patrón de desarrollo típico. Los 
estudios de investigación han demostrado 
que, con el apoyo y la ayuda adecuados, 
los niños que aprenden en ambientes de 
inclusión tienen mayores logros que los 

niños en ambientes aislados.1 

Como muestran los siguientes datos, 
la diversidad entre los niños muy peque-
ños signifca que cada programa de cui-
dado infantil necesita una metodología 
fexible para abordar el currículo, para 
poder responder con sensibilidad a todos 
los niños que ingresen al programa. 

La diversidad 

En comparación con la mayoría de 
otros estados, California tiene una 
población infantil extraordinariamente 
diversa, especialmente entre los niños 
menores de 5 años. Más de seis millo-
nes de niños se inscribieron en escuelas, 
desde Kindergarten hasta el grado 12, 
en el ciclo escolar de 2008-2009; el 49 
por ciento eran latinos/hispanos, el 27.9 
por ciento eran de raza blanca, el 8.4 por 
ciento eran asiáticos, el 7.3 por ciento 
eran afroamericanos y el 2.7 por ciento 
eran flipinos.2 De manera semejante, 
entre los 3.2 millones de niños menores 
de cinco años de edad que vivían en Cali-
fornia en el 2008, el 51 por ciento eran 
latinos, el 30 por ciento eran de raza 
blanca, el 10 por ciento eran asiáticos y 
el 7 por ciento eran afroamericanos.3 Se 
prevé que estas tendencias continuarían 
a lo largo de varias décadas. 

Los niños que aprenden en dos 
idiomas 

Datos del ciclo escolar 2008-2009 indi-
can que en California hay más niños que 
aprenden en dos idiomas que están ins-
critos en los grados inferiores que en los 
grados superiores.4 En su publicación 
California Report Card 2010, la organiza-
ción Children Now calcula que el 40 por 
ciento de los niños que se encuentran 
en clases de Kindergarten en Califor-
nia aprenden en dos idiomas.5 En un 
informe anterior del 2004, las organiza-
ciones Children Now y Preschool Califor-
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nia indicaron que los niños que vivían en 
hogares lingüísticamente aislados tienen 
una menor probabilidad de estar inscri-
tos en programas preescolares.6 

La gran variedad de idiomas que 
hablan los niños en el estado es un factor 
evidentemente importante en el desarro-
llo del currículo para niños de cero a tres 
años. Durante el ciclo escolar 2008-2009, 
el 84.8 por ciento de los niños en Cali-
fornia desde Kindergarten hasta el grado 
12 que estaban aprendiendo el inglés 
también hablaban el español, seguido del 
vietnamita (2.4 por ciento), el flipino (1.5 
por ciento), el cantonés (1.4 por ciento), el 
hmong (1.2 por ciento) y el coreano (1.0 
por ciento).7 Muchas familias provienen 
de las mismas regiones geográfcas fuera 
de los Estados Unidos, pero dichas fami-
lias no necesariamente hablan el mismo 
idioma.8 En muchos programas de cui-
dado infantil, los niños cuyas familias 
hablan un idioma diferente en su casa 
podrían estar siendo expuestos al idioma 
inglés por primera vez. 

Es importante fomentar el desarrollo 
de los niños en el idioma de su familia 
mientras ellos comienzan a aprender el 
inglés. El poder hablar dos idiomas per-
mite a los niños llegar a ser adultos que 

pueden contribuir tanto a la economía 
global como a sus comunidades locales. 
Los programas de cuidado infantil en 
los que se habla el inglés pueden dar un 
mejor apoyo a los niños pequeños al res-
ponder con sensibilidad a las comunica-
ciones de los niños tanto en el idioma de 
sus familias como en inglés, a la vez que 
apoyan el desarrollo continuo del idioma 
de la familia de los niños. 

El nivel socioeconómico 

El Centro Nacional para Niños en la 
Pobreza, (National Center for Children in 
Poverty o NCCP, por sus siglas en inglés) 
informó que, en el 2008, aproximada-
mente el 45 por ciento de los niños en 
California menores de tres años vivían en 
una familia con bajos ingresos. En com-
paración con otros estados, California 
ocupa el puesto número veinte a nivel 
nacional de niños menores de dieciocho 
años que viven en la pobreza.9 Según el 
NCCP, los niños menores de seis años 
tienen una mayor probabilidad de vivir 
en una vivienda de bajos ingresos.10 Los 
niños de padres inmigrantes tienen una 
probabilidad de un 20 por ciento mayor 
de vivir en una familia de bajos ingresos 
que niños con padres nacidos en los Esta-
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dos Unidos. Los niños afroamericanos, 
latinos e indígenas de los Estados Unidos 
en California también tienen una mayor 
probabilidad que los niños de raza blanca 
a vivir en familias de bajos ingresos.11 

Los niños con necesidades 
especiales 

En el 2008, más de 77,000 niños 
menores de cinco años a los cuales se les 
había identifcado una discapacidad asis-
tieron a programas preescolares en Cali-
fornia.12 Esta cifra no incluye a niños con 
riesgo de padecer una discapacidad o dif-
cultades en su desarrollo. Los niños con 
discapacidades se incluyen en la diver-
sidad que existe en toda la población de 
niños pequeños de California y necesitan 
de consideraciones adecuadas de cuidado 
y educación en los programas de cuidado 
infantil. Los niños menores de tres años 
con discapacidades ya identifcadas tie-
nen planes de servicios familiares indivi-
dualizados (Individualized Family Service 
Plans, o IFSP, por sus siglas en inglés) 
que refejan los Fundamentos del apren-
dizaje y el desarrollo infantil del Departa-
mento de Educación de California. 

Principios generales 
El Marco conceptual del currículo 

infantil tiene como base los siguientes 
principios: 

• La familia es la base del aprendizaje y 
el desarrollo del niño pequeño. 

• El aprendizaje y el desarrollo infantil 
están basados en las relaciones. 

• Las emociones impulsan el aprendizaje 
y el desarrollo temprano. 

• La respuesta sensible a la explora-
ción iniciada por los niños fomenta el 
aprendizaje. 

• La enseñanza y el cuidado individuali-
zados benefcian a todos los niños. 

• La respuesta sensible a la cultura y 
el idioma de la familia fomentan el 
aprendizaje infantil. 

• La enseñanza y el cuidado intencio-
nales enriquecen las experiencias de 
aprendizaje de los niños. 

• El tiempo para la refexión y la pla-
nifcación benefcia la enseñanza y el 
cuidado infantil. 

Estos principios han servido de guía 
para el desarrollo de este Marco con-
ceptual. A continuación, se presentan 
los razonamientos subyacentes a estos 
principios. 

La familia se encuentra al centro 
del aprendizaje y el desarrollo del 
niño pequeño 

Las pautas de los programas de apren-
dizaje y desarrollo de los niños de cero 
a tres años de California describen la 
infuencia de la familia en el aprendizaje 
y el desarrollo de la siguiente manera: 

Las relaciones familiares infuyen más 
en el desarrollo y el aprendizaje infantil 
que cualquier otra relación que tenga el 
niño, ya que los miembros de la fami-
lia lo conocen mejor que nadie. Ellos 
conocen la manera en que acostumbra 
a abordar las cosas, sus intereses, cómo 
le gusta interactuar, qué le consuela 
y cómo aprende. Los miembros de la 
familia conocen sus cualidades y saben 
cómo ayudarle con cualquier necesidad 
que tenga. De igual importancia, es el 
hecho de que las relaciones del niño con 
los miembros de su familia determinan 
la manera en que él experimenta las 
relaciones fuera de casa.13 

En vista del papel central que juega 
la familia en las experiencias y el desa-
rrollo temprano del niño, los programas 
necesitan colaborar con los miembros 
de la familia en todos los aspectos de la 
planifcación del currículo. Las relacio-
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nes sólidas con las familias son producto 
del respeto y la valoración de diferentes 
puntos de vista, expectativas y metas 
que las familias tienen para sus hijos. 
Los programas demuestran el respeto 
hacia las familias al intercambiar infor-
mación acerca del aprendizaje y el desa-
rrollo de los niños, así como ideas acerca 
de cómo fomentar el aprendizaje tanto 
en casa como en el programa de cuidado 
infantil. La colaboración con las familias 
se extiende a la comunidad en la que las 
familias viven, se reúnen y reciben apoyo 
unas de otras. 

El establecer conexiones con la comu-
nidad circundante le permite al programa 
darse a conocer y aprovechar los recursos 
de la comunidad. Al llegar a conocer a la 
comunidad, los maestros también hacen 
descubrimientos acerca de experiencias 
de aprendizaje y competencias que los 
niños traen consigo al programa de cui-
dado infantil y sirven de referencia a los 
intentos de conseguir que la enseñanza y 
el cuidado infantil sean sensibles y signi-
fcativos para los niños. 

El aprendizaje y el desarrollo 
infantil tienen su base en las 
relaciones 

Las relaciones proporcionan a los 
niños de cero a tres años una base emo-
cional segura a partir de la cual ellos 
pueden explorar y aprender. Gran parte 
del aprendizaje cognitivo, lingüístico, 
social y físico que el niño experimenta 
ocurre al interactuar con un adulto. 
De hecho, las relaciones con los demás 
ocupan un lugar central en las vidas de 
los niños pequeños. Las relaciones cari-
ñosas con los miembros de la familia 
más cercana proporcionan la base para 
que los niños interactúen con los demás, 
exploren con confanza y busquen el 
apoyo que necesitan, además de que ten-
derán a percibir las interacciones con los 
demás como positivas e interesantes. Al 

reconocer el gran poder de las relaciones 
tempranas, los maestros y los programas 
de cuidado infantil establecen relaciones 
sólidas con los niños y sus familias. Es 
de igual importancia que los maestros de 
cuidado infantil fomenten el desarrollo 
socioemocional de los niños pequeños 
por medio de las relaciones. Los estudios 
de investigación muestran que el desa-
rrollo socioemocional saludable ayuda a 
los niños pequeños a aprender, por ejem-
plo: a mantener la atención con mayor 
facilidad, a establecer y mantener amis-
tades y a comunicar sus necesidades e 
ideas. Un ambiente de cariño y respeto 
que fomente las relaciones cariñosas 
entre los niños y dentro de la comunidad 
de familias fomenta el aprendizaje infan-
til en todos los dominios del desarrollo. 

Las emociones impulsan el 
aprendizaje y el desarrollo 
temprano 

El estado emocional de un niño 
impulsa el aprendizaje temprano e infuye 
mucho en el aprendizaje en todos los 
dominios del desarrollo. El placer que 
el bebé experimenta al recibir una res-
puesta positiva de un adulto cariñoso 
o al hacer un descubrimiento motiva al 
niño a seguir participando en interaccio-
nes positivas y a continuar explorando. 
Para los niños de cero a tres años, el 
aprendizaje siempre tiene un componente 
emocional. Ellos son altamente sensibles 
a las señales emocionales de otras per-
sonas y expresan sus emociones en cada 
situación. Debido a la naturaleza intrín-
seca de las emociones en el aprendizaje 
temprano, los adultos que planifcan el 
currículo de los niños de cero a tres años 
siempre deben considerar el impacto 
emocional que el ambiente y las experien-
cias van a tener en el niño.14 

Durante la infancia, los niños demues-
tran tanto su susceptibilidad emocio-
nal como su capacidad para aprender. 
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Los bebés dependen completamente del 
cariño y cuidado de un adulto para su 
sobrevivencia. Ellos dependen de los 
adultos para que se satisfagan sus nece-
sidades y pueden llegar a ser emocional-
mente seguros o inseguros, dependiendo 
de las respuestas que hayan recibido de 
los adultos. Ellos ven a los adultos como 
personas mayores con sabiduría que 
pueden ayudarles a tratar con situaciones 
difíciles y guiarles en sus interacciones 
con los demás. A la vez, los niños de cero 
a tres años son increíblemente capaces. 
Ellos aprenden con mucha curiosidad y 
motivación, explorando activamente el 
mundo de las personas y las cosas a su 
alrededor. La participación activa de los 
niños en el aprendizaje impulsa su apren-
dizaje en todos los dominios del desarro-
llo. El contexto óptimo para su partici-
pación activa en el aprendizaje son las 
relaciones en que se respeten y alienten 
sus capacidades y se regule su vulnerabi-
lidad emocional por medio de cariño y un 
cuidado predecible y positivo. 

Una respuesta sensible a la 
exploración que los niños 
inician por sí mismos fomenta el 
aprendizaje 

Los estudios de investigación mues-
tran que el cuidado sensible y cariñoso 
no sólo fomenta el desarrollo de la segu-
ridad emocional en los niños, sino tam-
bién el aprendizaje y el desarrollo en 
general, por ejemplo: los bebés tiernos, 
que reciben respuestas uniformes, ade-
cuadas y prontas a sus llamadas, lloran 
con menor frecuencia cuando son mayo-
res, que los bebés tiernos que reciben un 
cuidado poco sensible.15 

El responder de forma sensible a las 
señales, que no indican malestar, de los 
niños también tiene un impacto. En un 
capítulo titulado: La respuesta sensi-
ble del cuidador infantil y el desarrollo 
y aprendizaje infantil: De la teoría a las 
investigaciones y la práctica, publicado 
en El cuidado del niño de cero a tres años 
en grupo: Una guía para el desarrollo y el 
aprendizaje cognitivo, del Programa para 
el Cuidado Infantil (PITC), Bornstein 
ofrece el siguiente resumen: 

Un grupo de niños de madres que mos-
traban un mayor grado de respuesta 
sensible a las señales placenteras de 
sus hijos (como las vocalizaciones, las 
expresiones faciales y los movimientos). 
A los trece meses, tendían a exhibir 
mayor avance en el lenguaje y el juego. 
Un segundo grupo de niños de cuatro 
años cuyas madres habían mostrado 
un mayor grado de respuesta sensible 
cuando sus hijos eran bebés, resolvían 
problemas de manera más efciente y 
alcanzaron califcaciones más altas en 
una prueba estandarizada de inteligen-
cia que sus compañeros con madres con 
un menor grado de respuesta sensible.16 

Conforme a la metodología que se 
recomienda en este Marco conceptual del 
currículo, el PITC proporciona pautas a 
los maestros de cuidado infantil acerca 
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de cómo establecer relaciones sensibles 
con los niños de cero a tres años. En 
esencia, la observación y la refexión son 
una parte esencial de la sensibilidad a 
los intereses y las necesidades de los 
niños de cero a tres años. 

La enseñanza y el cuidado 
individualizados benefcian a 
todos los niños 

Cada niño es único y singular. Los 
maestros de cuidado infantil utilizan su 
entendimiento de cómo se combinan los 
temperamentos, las experiencias fami-
liares y culturales, las experiencias con 
el lenguaje, las cualidades personales, 
los intereses, las habilidades y las dis-
posiciones de cada niño para fomentar 
su aprendizaje y desarrollo. Al reconocer 
y adaptarse al desarrollo individual de 
cada niño, los maestros pueden ofrecer 
experiencias de aprendizaje que sean 
sensibles, signifcativas y adecuadas 
al desarrollo de cada niño. El propor-
cionar interacciones, experiencias y un 
ambiente que satisfaga las necesidades 
individuales de los niños con discapa-
cidades u otras necesidades especiales 
puede enriquecer las experiencias de 
todos los niños en el programa.* Un 
ambiente en el salón de clases en que 
todos los niños reciban apoyo y se sien-
tan bienvenidos genera experiencias de 
aprendizaje enriquecedoras para todos. 

Cuando se incluye a los niños con dis-
capacidades u otras necesidades espe-
ciales, se vuelve especialmente impor-
tante la colaboración con las familias. 
La familia es el puente principal entre el 
personal del programa preescolar y los 

*Un recuso adicional que sirve de apoyo a su trabajo con 
los niños con necesidades especiales es: Inclusion Works! 
Creating Child Care Programs that Promote Belonging for 
Children with Special Needs (¡La inclusión funciona! La 
creación de programas que fomenten la pertenencia de los 
niños con necesidades especiales), una obra del Departa-
mento de Educación de California. El libro aparece en la 
bibliografía al fnal del capítulo. 

servicios especiales que el niño podría 
estar recibiendo. La familia, el maestro 
y otros miembros del personal del pro-
grama pueden colaborar e incluir a otros 
especialistas del programa preescolar. 

El adaptarse a un niño en particular 
podría signifcar el modifcar el ambiente 
de aprendizaje para incrementar el 
acceso del niño, su potencial y su dispo-
sición al aprendizaje por medio de una 
organización bien pensada de los mate-
riales y el espacio”.17 El apoyo profesional 
y las oportunidades de desarrollo dise-
ñados específcamente, así como estra-
tegias educativas especializadas, pueden 
ayudar a los maestros a proporcionar 
una educación y un cuidado individuali-
zados que satisfagan las necesidades de 
todos los niños en el programa. 

La respuesta sensible a la cultura 
y el idioma fomenta el aprendizaje 
infantil 

Los programas infantiles que res-
ponden de forma sensible generan un 
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ambiente de respeto hacia la cultura y 
el idioma de cada niño. Los maestros y 
otros miembros del personal colaboran 
y se comunican con regularidad con 
los miembros de la familia para llegar 
a conocer las características culturales 
que cada niño aporta al programa. Una 
parte esencial de ser cultural y lingüísti-
camente sensible es valorar y apoyar el 
uso que cada niño hace del idioma de la 
familia, dado que “el uso y el desarrollo 
continuo del idioma de la familia del niñ o 
benefciará al niño conforme aprenda 
el inglés.18 De igual importancia son las 
interacciones cariñosas con los niños y 
sus familias en que los “maestros traten, 
en la medida de lo posible, de aprender 
acerca de la historia, las creencias y 
las prácticas de los niños y las familias 
de su programa”.19 Además de mostrar 

sensibilidad hacia el legado cultural, las 
creencias, los valores, las maneras de 
comunicarse y las prácticas de los niños 
y las familias, los maestros generan 
ambientes de aprendizaje que incluyen 
recursos como fotos y libros que refejen 
la riqueza cultural y valoren la diversi-
dad, especialmente de las culturas y los 
idiomas de los niños y las familias de su 
programa de cuidado infantil.20, 21 

Una enseñanza y cuidado 
infantil intencionales enriquecen 
las experiencias de aprendizaje 
de los niños 

La planifcación efcaz del currículo 
ocurre cuando los maestros tienen cono-
cimiento del aprendizaje de los niños y 
se esfuerzan por fomentarlo de forma 
intencional. En The Intentional Teacher (El 
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maestro intencional), una publicación de 
la Asociación Nacional para la Educación 
de los Niños Pequeños (National Associa-
tion for the Education of Young Children 
o NAEYC por sus siglas en inglés), Ann 
Epstein ofrece la siguiente descripción: 

El maestro intencional actúa con el 
conocimiento y el propósito de asegu-
rarse que los niños pequeños adquieran 
los conocimientos y las habilidades que 
necesitan para tener éxito en la escuela 
y en la vida. Los maestros intencio-
nales utilizan sus conocimientos, su 
capacidad de juicio y su competencia 
profesional para organizar experiencias 
de aprendizaje para los niños; cuando 
ocurre una situación imprevista…ellos 
pueden reconocer una oportunidad 
para enseñar y son capaces de aprove-
charla también.22 

Con su comprensión del aprendizaje 
y el desarrollo temprano, el maestro 
fomenta el aprendizaje en las áreas iden-
tifcadas por los Fundamentos del apren-
dizaje y el desarrollo infantil de California. 
El maestro intencional es fexible para 
poder adaptarse a las diferencias en las 
cualidades y necesidades de los niños. Las 
estrategias de enseñanza que son refexi-
vas e intencionales incluyen la planifca-
ción de los ambientes de aprendizaje, las 
experiencias y las rutinas, así como las 
respuestas espontáneas motivadas por 
el tema en el que se centran los niños, el 
cual cambia de un momento a otro. 

El tiempo para la refexión y 
la planifcación benefcia a la 
enseñanza 

Los maestros de cuidado infantil son 
profesionales que cumplen un papel 
importante en la sociedad. Al fomentar 
el desarrollo de los niños de cero a tres 
años, los maestros participan en un pro-
ceso constante de observación, documen-
tación y evaluación, refexión y planifca-
ción y de implementación de estrategias 

para poder proporcionar experiencias de 
aprendizaje individualizadas y en grupos 
pequeños. Ya que una cantidad cada vez 
mayor de niños con condiciones diversas, 
incluyendo los niños con discapacidades, 
participan en los programas de cuidado 
infantil, la colaboración, el trabajo en 
equipo y la comunicación son esencia-
les para poder proporcionar las ventajas 
que conlleva el cuidado infantil de buena 
calidad a todos los niños. La planifca-
ción del currículo requiere de tiempo 
para que los maestros refexionen acerca 
del aprendizaje infantil y planifquen 
estrategias que fomenten los avances de 
los niños respecto al fortalecimiento de 
sus conocimientos y el dominio de sus 
habilidades. Los programas de cuidado 
infantil que fomentan una enseñanza y 
cuidado infantil intencionales asignan un 
tiempo durante los horarios de trabajo 
de los maestros, dedicado a la refexión y 
la planifcación individual y al trabajo en 
equipo. Con el apoyo adecuado, los maes-
tros son capaces de crecer profesional-
mente a través de un proceso colectivo y 
continuo de aprendizaje y exploración de 
las maneras de responder a los intereses 
y las necesidades de los niños pequeños. 

La organización del Marco 
conceptual del currículo 

infantil 
Como se indicó anteriormente, el Marco 

conceptual del currículo infantil amplía los 
Fundamentos del aprendizaje y el desarro-
llo infantil, el cual describe el aprendizaje 
y el desarrollo que los niños de cero a tres 
años normalmente muestran cuando reci-
ben el apoyo adecuado en los siguientes 
cuatro dominios del desarrollo: 

• El desarrollo socio-emocional 

• El desarrollo del lenguaje, el cual 
incluye el desarrollo de la lectoescri-
tura temprana 
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• El desarrollo cognitivo 

• El desarrollo perceptual y motor 

Este capítulo de introducción presenta 
las consideraciones generales que sirven 
como la base del Marco conceptual del 
currículo infantil, incluyendo informa-
ción acerca de la población diversa de los 
niños de cero a tres años en California, 
los principios generales, el desarrollo y 
aprendizaje en dos idiomas, el diseño 
universal, las características de los 
programas que fomentan un currículo 
infantil efcaz, cómo aprenden los niños 
de cero a tres años y la planifcación e 
implementación del currículo. 

El Capítulo 2 describe El Sistema de 
Aprendizaje y Desarrollo Temprano de 
California, el cual incluye a los Funda-
mentos del aprendizaje y el desarrollo 
infantil de California, al Marco concep-
tual del currículo infantil, el Sistema de 
Evaluación de Resultados Deseados, las 
Guías para programas de aprendizaje y 
desarrollo infantil, otros recursos rela-
cionados y la formación profesional. Se 
defne cada uno de estos recursos y el 
capítulo presenta un panorama general 
de cómo estos diferentes recursos forman 
un sistema integrado que favorece a los 
ambientes y las experiencias de buena 
calidad para los niños de cero a tres años. 

Los capítulos 3 al 6 se enfocan en los 
cuatro dominios del desarrollo de los Fun-
damentos infantiles. Cada capítulo abarca 
un dominio y presenta: principios genera-
les; un resumen de los Fundamentos del 
dominio; descripciones de los ambientes, 
los materiales y las interacciones que 
fomentan el aprendizaje y el desarro-
llo en dicho dominio; preguntas para la 
refexión; y recursos para los maestros. 

El aprendizaje y el desarrollo 
en dos idiomas en todos los 

dominios del desarrollo 
Los avances de los niños de cero a tres 

años, conforme aprenden ya sea en uno 
o dos idiomas, varía enormemente entre 
un niño y otro. Algunos niños ingresan a 
un programa cuando son bebés tiernos 
que recurren a la comunicación no ver-
bal casi exclusivamente. Algunos niños 
ingresan a un programa con experien-
cias anteriores en un idioma distinto al 
inglés. Otros niños pueden tener alguna 
experiencia anterior con el inglés, aun-
que recurran principalmente al idioma 
de la familia para comunicarse. Y podría 
haber bebés mayorcitos que están apren-
diendo el inglés como segundo idioma 
y tener un grado de comprensión y uso 
del inglés bastante avanzado. Los niños 
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de cero a tres años que aprenden el 
inglés mientras desarrollan habilidades 
en el idioma de su familia recurren a 
sus conocimientos y habilidades en su 
lengua natal para seguir avanzando en 
todos los demás dominios del desarrollo. 
Los niños que aprenden en dos idiomas 
también varían mucho en cuanto al nivel 
con que dominan su lengua materna, lo 
cual, a su vez, infuye en sus avances en 
el desarrollo del inglés. 

En un currículo integrado, la clave 
para apoyar a todos los niños es pla-
nifcar los ambientes y experiencias de 
aprendizaje basándose en el conoci-
miento de los intereses, necesidades, la 
familia y las experiencias culturales de 
cada niño. Para los niños pequeños que 
aprenden en dos idiomas, este enfoque 
exige centrarse en las experiencias de 
cada niño al adquirir un segundo idioma 
y entender cómo hacer uso del idioma 
del niño para ayudarle a aprender un 
segundo idioma. Al aplicar una metodo-
logía integrada, los maestros aprovechan 
cada momento para proporcionar a los 
niños oportunidades para comunicarse 
con mayor comprensión y habilidad. 
Hay varias consideraciones clave para 
fomentar el aprendizaje de los niños de 
su idioma natal y del inglés en los pro-
gramas de cuidado infantil, incluyendo 
las siguientes: 

• Los niños que aprenden el inglés como 
segundo idioma también poseen el 
idioma de su familia, el cual puede 
servir de base para proporcionar apoyo 
de manera efcaz. 

• Los niños que aprenden el inglés como 
segundo idioma pueden demostrar 
conocimientos y habilidades del len-
guaje en el idioma de su familia antes 
de exhibir los mismos conocimientos y 
habilidades en inglés. 

• Los niños que aprenden el inglés como 
segundo idioma podrían necesitar 

apoyo y tiempo adicional para empren-
der la comunicación que incluya cono-
cimientos y habilidades en inglés; los 
maestros de cuidado infantil necesitan 
proporcionar el andamiaje necesario 
a las experiencias de aprendizaje de 
los niños y utilizar modos de comu-
nicación múltiples, especialmente las 
señales no verbales. 

• Al usar una metodología integrada para 
la planifcación del currículo en los pro-
gramas de cuidado y educación tem-
prana, es necesario en todo momento 
tener en cuenta el proceso de aprender 
el inglés como segundo idioma. 

El nivel de apoyo y tiempo adicional 
que los niños que aprenden en dos idio-
mas necesitan para demostrar sus cono-
cimientos y habilidades, que se describen 
en los Fundamentos en cuanto al desa-
rrollo socioemocional, el desarrollo cogni-
tivo y los dominios perceptual y del desa-
rrollo motor, serán sujetos a la infuencia 
del desarrollo del niño tanto en su idioma 
natal como en inglés. El idioma que el 
niño hable en casa, así como la cantidad 
y variedad de experiencias que el niño 
tenga en el idioma de su familia, proba-
blemente afectarán la cantidad y el tipo 
de apoyo que el niño necesite. 

Aunque se centra en niños en edad 
preescolar, el DVD del Departamento de 
Educación de California titulado: A World 
Full of Language: Supporting Preschool 
English Learners (Un mundo lleno de len-
guaje: cómo apoyar a los niños que apren-
den el inglés en los programas preesco-
lares), ofrece recomendaciones que se 
aplican al cuidado de los niños de cero 
a tres años. Este recurso en particular 
destaca la importancia de un ambiente 
de aceptación y pertenencia como punto 
de partida para dar apoyo adicional a los 
niños que están aprendiendo el inglés 
como segundo idioma. En los programas 
efcaces, los esfuerzos intencionales: 
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• Se enfocan en el sentido de pertenen-
cia de los niños y su necesidad de 
comunicarse; 

• Permiten a los niños participar volun-
tariamente; 

• Crean oportunidades para la interac-
ción y el juego con otros niños. 

Mientras aprenden el inglés y tratan 
de utilizarlo, los niños necesitan sentirse 
cómodos con todo el mundo en el pro-
grama de cuidado infantil, y poder usar 
tanto el idioma de su familia como mane -
ras no verbales de expresarse. 

El diseño universal para el 
aprendizaje 

El Marco conceptual del currículo 
infantil se aplica a todos los niños 
pequeños de California, incluyendo a 
niños con discapacidades u otras nece-
sidades especiales. En algunos casos, 
los niños con discapacidades u otras 

necesidades especiales demuestran los 
avances en su desarrollo de maneras 
diversas. Con el reconocimiento de que 
los niños siguen trayectorias diferentes 
en el aprendizaje, este Marco conceptual 
incorpora un concepto conocido como el 
diseño universal para el aprendizaje. 

El diseño universal dispone de medios 
diversos para la representación, expre-
sión y estimulación.23 Los medios de 
representación diversos se referen a 
proporcionar información de diversas 
maneras para que se satisfagan las 
necesidades de aprendizaje de todos los 
niños. Los medios de expresión diversos 
se referen a permitir a los niños utilizar 
formas alternativas para comunicar o 
demostrar lo que saben o lo que sienten. 
Los medios de estimulación diversos se 
referen a proporcionar opciones dentro 
del ambiente o programa que faciliten 
el aprendizaje al ampliar los conoci-
mientos de los niños. La información en 
este Marco conceptual del currículo se 
ha redactado de forma que se incorpo-
ren medios diversos de representación, 
expresión y estimulación. 

Las características del 
programa que fomentan un 

currículo infantil efcaz 
El impacto del currículo aumentará o 

disminuirá dependiendo del contexto en 
el cual se imparta. Es muy importante 
crear un contexto sólido en el programa 
para la implementación del currículo. 
Las pautas del programa sientan las 
bases del aprendizaje y el desarrollo 
infantil. Las pautas del programa que 
fomentan la planifcación e implementa-
ción del currículo infantil efcaz incluyen 
estos elementos: 

• El sistema del cuidador principal: 
el asignar a un maestro de cuidado 
infantil a cada niño y su familia 
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• Los grupos pequeños: la creación de 
grupos pequeños de niños y cuidadores 

• La continuidad: el mantener la cons-
tancia en la asignación de maestros y 
grupos a lo largo del tiempo 

• El cuidado personalizado: el respon-
der a las necesidades, habilidades y 
horarios individuales 

• La continuidad cultural: el mantener 
la semejanza cultural entre el hogar y 
el programa por medio del diálogo y la 
colaboración con las familias 

• La inclusión de los niños con nece-
sidades especiales: el proporcionar 
apoyo y hacer adaptaciones para los 
niños con discapacidades u otras 
necesidades especiales. 
Se pueden consultar descripciones 

más completas de estas pautas recomen-
dadas para los programas en la publi-
cación del CDE del 2006, Guías para 
programas de aprendizaje y desarrollo 
infantil, un documento que acompaña el 
documento Fundamentos del aprendizaje 
y el desarrollo infantil y este Marco con-
ceptual del currículo. 

El proceso de aprendizaje y 
desarrollo infantil: El punto 

de partida 
En los últimos 20 años, los estudios 

de investigación han descubierto una 
gran cantidad de datos acerca de cómo 
los niños pequeños aprenden y cómo se 
facilita mejor el aprendizaje. Los estu-
dios han demostrado que los bebés están 
listos para aprender desde que nacen; 
ellos son capaces de absorber datos a 
partir de lo que ven, oyen y huelen a su 
alrededor, además de almacenarlos, cla-
sifcarlos y utilizarlos.24 Esta información 
ayuda a los bebés a entender el mundo y 
las personas a su alrededor. 

Los estudios de investigación también 
han demostrado que los niños de cero a 

tres años son muy dependientes de sus 
relaciones primarias, con las personas 
más allegadas a ellos, para satisfacer 
sus necesidades físicas y emociona-
les. Conscientes de esta necesidad, los 
maestros planifcan sus interacciones 
con los niños de cero a tres años para 
atender tanto a la vulnerabilidad como a 
la competencia de los niños. Al hacerlo, 
los maestros atienden simultáneamente 
a las necesidades de los niños de tener 
relaciones estrechas y continuas con 
adultos cariñosos y a la curiosidad y 
motivación de los niños por aprender. 

El desarrollo infantil y su 
facilitación 

Debido a que todo es nuevo para los 
niños de cero a tres años, y sus cerebros 
se desarrollan con rapidez, la infancia es 
un periodo único en la vida que requiere 
que los adultos respondan de mane-
ras muy específcas. La forma en que 
los niños de cero a tres años piensan, 
sienten y actúan difere en cierto grado 
de la manera en que piensan, sienten y 
actúan los niños en los periodos de desa-
rrollo preescolar, escolar y adolescente. 
La formación de sinapsis relacionadas 
con distintas áreas del desarrollo infantil 
alcanza su nivel más alto en diferentes 
momentos desde el nacimiento hasta los 
tres años de edad. 

El Consejo Científco Nacional sobre 
el Niño en Desarrollo (National Scientifc 
Council on the Developing Child) carac-
teriza el desarrollo durante la infancia de 
la siguiente manera: 

Debido a que los circuitos de bajo nivel 
maduran temprano y los circuitos de 
alto nivel maduran más tarde, es crítico 
tener diferentes tipos de experiencias a 
diferentes edades para que el cerebro 
se desarrolle de manera óptima. Este 
es un concepto llamado la experiencia 
adecuada a la edad (Age-appropiate 
experience). 
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Poco después de nacer, las experiencias 
sensoriales, sociales y emocionales son 
esenciales para optimizar la estructura 
de los circuitos de bajo nivel. En edades 
posteriores, las experiencias más com-
plejas son vitales para la formación de 
los circuitos de más alto nivel. Cuando 
los adultos o las comunidades tienen la 
expectativa de que los niños pequeños 
dominen habilidades para las cuales no 
se han formado los circuitos cerebrales 
necesarios, pierden tiempo y recursos, 
e incluso podrían impedir el desarro-
llo cerebral saludable, al provocar un 
estrés excesivo en el niño.25 

Cuatro aspectos principales del desa-
rrollo infantil iluminan los tipos de 
“experiencias sensoriales, sociales y 
emocionales básicas” que son “esenciales 
para la optimización de la estructura de 
los circuitos de bajo nivel” del cerebro.26 

Los siguientes cuatro aspectos del desa-
rrollo infantil exigen un enfoque espe-
cial para la planifcación y fomento del 
aprendizaje: 

1. Los bebés tienen su propia agenda 
de aprendizaje. 

2. Los bebés aprenden de manera 
integral. 

3. Los bebés experimentan transicio-
nes importantes en su desarrollo 
durante los primeros tres años de 
vida. 

4. Los bebés están en proceso de 
desarrollar, por primera vez, un 
sentido de sí mismos. 

El siguiente resumen describe estos 
aspectos distintos del aprendizaje y el 
desarrollo infantil. 

1. Los bebés tienen su propia 
agenda de aprendizaje 

Todos los seres humanos están impul-
sados por una fuerza interna a aprender 
y desarrollarse, pero este impulso interno 
funciona de maneras y grados ligera-
mente distintos en diferentes puntos de 
la vida. Respecto al contenido del apren-
dizaje, la agenda de aprendizaje del bebé 
está mucho más centrada en las com-
petencias fundamentales que la agenda 
de un niño mayor. Los fundamentos del 
aprendizaje posterior se fjan durante la 
infancia temprana. Por ejemplo, los niños 
de cero a tres años instintivamente: 

• Buscan y establecen relaciones con 
personas que los cuiden y protejan; 
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• Aprenden el lenguaje por primera vez 
para poder comunicarse; 

• Adquieren un conocimiento sobre con-
ceptos básicos, como la relación entre 
causa y efecto y cómo se mueven y 
encajan las cosas en el espacio; 

• Dominan las habilidades motoras fnas 
y motoras gruesas rudimentarias. 

Todos los bebés intentan dominar acti-
vamente los diferentes componentes de 
estas competencias en momentos rela-
tivamente semejantes de su desarrollo. 
La trayectoria común del aprendizaje y el 
desarrollo que siguen los bebés depende 
completamente de las interacciones 
constantes con los adultos. Sin adultos, 
los bebés no son capaces de proseguir 
con su agenda de aprendizaje. De hecho, 
parte de su agenda de aprendizaje 
es interactuar con adultos para 
tener experiencias esenciales en 
sus relaciones. El entender esta 
agenda de aprendizaje ayuda a los 
adultos a interactuar con los niños 
de cero a tres años de maneras 
que faciliten mejor el aprendizaje y 
el desarrollo infantil. 

Los Fundamentos del aprendi-
zaje y el desarrollo infantil de Cali-
fornia refejan la agenda de apren-
dizaje durante los primeros tres 
años de vida. La mayoría de los 
bebés están predispuestos a bus-
car relaciones y a desarrollar habi-
lidades que les ayuden a sobrevivir 
y prosperar durante sus primeros 
meses y años de vida. Los bebés 
con un desarrollo típico tienen la 
motivación interna para comu-
nicarse con los demás, moverse, 
explorar y manipular objetos y 
resolver problemas. Por lo tanto, 
no es adecuado que los adultos 
introduzcan su propia agenda de 
aprendizaje. Para los bebés, no 
existe una fuerte necesidad de que 

los adultos presenten temas específcos a 
dominar ni que proporcionen la motiva-
ción para aprender. Más bien, los bebés 
se centran ellos solos en los temas de 
mayor importancia sin tener que seguir 
la iniciativa de los adultos. Lo que los 
bebés necesitan de los adultos son inte-
racciones y experiencias que se asemejen 
mucho a la agenda de aprendizaje de los 
niños de cero a tres años. 

2. Los bebés aprenden de manera 
integral 

Los niños de cero a tres años absorben 
información de manera continua, natu-
ral y fuida. Aunque ellos con frecuencia 
se centran en una sola cosa, su punto 
de enfoque puede cambiar con rapidez. 
A partir de sus actos, interacciones y 
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observaciones, ellos asimilan todo tipo de 
información y la utilizan para fortalecer 
sus conocimientos y habilidades. Una 
sola interacción puede llevar a aprender 
muchas cosas en muchas áreas. Aunque 
un niño puede comenzar una experiencia 
concentrándose en algo que le interesa 
en un determinado dominio del desarro-
llo, los componentes físicos, emociona-
les, intelectuales, sociales y lingüísticos 
de dicha experiencia se procesan casi 
simultáneamente. El bebé explora cada 
interacción para absorber toda la infor-
mación que contenga. 

Debido a que los niños de cero a tres 
años aprenden de manera integral, es 
posible que ellos no siempre se centren 
en el área de contenido que el adulto 
quiera enfatizar. Si los adultos estruc-
turan una interacción con el propósito 
de producir resultados específcos en un 
área de contenido en particular, como 
el lenguaje o las formas geométricas, a 
ellos con frecuencia se les pasará por 
alto la experiencia de aprendizaje más 
importante del niño. Por ello, los planes 
para ayudar con el aprendizaje infan-
til se producen mejor de maneras que 
refejen la libre disposición del niño ante 
todos los aspectos de una experiencia. 

Por ejemplo, un maestro podría pensar 
que el diseñar una lección especial sobre 
los colores resultará en un aprendizaje 
específco acerca del color. Sin embargo, 
los bebés no separan sus lecciones de 
acuerdo a temas separados. Para el niño 
de cero a tres años, el centrar su aten-
ción en el tema de interés u objetivo del 
adulto no concuerda con la manera en 
que el niño emprende el aprendizaje. 
La atención del niño podría cambiar a 
la parte de la interacción que le resulta 
más importante personalmente, como 
la textura de los materiales que se usen 
para representar el color, el movimiento 
de la muñeca para transferir el color del 
pincel al papel, el tono emocional que se 

utilice durante la interacción o el estilo 
social que utilice el adulto para presen-
tar la actividad. Desde la perspectiva del 
niño de cero a tres años, la lección (o lec-
ciones) que se aprendan podrían acabar 
no teniendo nada que ver con los colores. 
Por ello, los adultos pueden facilitar el 
aprendizaje mejor si prestan atención a 
las muchas posibilidades de aprendizaje 
que existen para un niño de cero a tres 
años en una experiencia en particular. 

3. Los bebés experimentan 
transiciones importantes en 
su desarrollo durante los tres 
primeros años de vida 

Durante los primeros tres años de vida, 
gran parte de la vida del niño se organiza 
en torno a la seguridad, la exploración y 
la identidad. Mientras que los niños pres-
tan atención a los tres temas a lo largo 
de la infancia, cada uno de estos temas 
generalmente ocupa un papel central 
en diferentes momentos del desarrollo. 
Cuando un tema se convierte en el más 
destacado, sucede una transición en el 
desarrollo. La conducta del niño comienza 
a cambiar y a refejar maneras nuevas 
de organizar sus experiencias. El cono-
cimiento que los maestros de cuidado 
infantil tengan de estos cambios en el 
desarrollo les ayudará a adaptarse a los 
procesos de aprendizaje de los niños. 

La seguridad 

Desde que nacen hasta alrededor de 
los ocho meses, muchos bebés organi-
zan su atención y conducta en torno a la 
sensación de seguridad. En la obra Fun-
damentos del aprendizaje y el desarrollo 
infantil de California, el fundamento de 
“las relaciones con los adultos” describe 
al niño de alrededor de ocho meses de 
edad de la siguiente manera: 

Los niños buscan una relación especial 
con un (o algunos) adulto(s) conoci-
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do(s) al iniciar interacciones y buscar la 
cercanía, especialmente cuando sienten 
malestar.27 

Durante los primeros ocho meses de 
vida, los bebés se concentran en con-
seguir la seguridad, el cariño y la pro-
tección. Ellos exploran el ambiente a su 
alrededor por medio de los sentidos y de 
su creciente habilidad para moverse. Con 
una consciencia cada vez mayor de que 
dependen del cuidado de los adultos, ellos 
comienzan a darse cuenta que son indivi-
duos con identidades separadas. 

Los adultos que cuidan a los niños 
pequeños necesitan estar especialmente 
atentos a las necesidades de los niños 
para sentirse seguros. La comodidad 
física y el cuidado sensible, los cuales 
ayudan a los bebés pequeños a regularse 
a sí mismos, fortalecerán la confanza de 
los bebés en sí mismos y en el cuidado 
que proporcionen los demás. 

La exploración 

El que los bebés estén centrados en 
la seguridad durante los primeros ocho 
meses de vida produce una conducta 
organizada en torno a las relaciones. 
Durante los siguientes meses, los bebés 
utilizan a las relaciones cercanas como 
bases seguras desde donde iniciar la 
exploración. Ellos utilizan sus crecien-
tes capacidades mentales y físicas 
para la exploración. Cautivados por 
el emocionante mundo que tienen 
frente ellos, exploran a través del 
movimiento, la manipulación y la 
inspección visual. El fundamento 
de “Relaciones con los adultos” de 
los niños de cero a tres años des-
cribe al bebé de aproximadamente 
18 meses de edad de la siguiente 
manera: “Alrededor de los 18 meses 
de edad, los niños se sienten segu-
ros explorando el ambiente en pre-
sencia de los adultos con quienes 

han establecido una relación a lo largo 
de un periodo prolongado de tiempo”.28 

Los bebés de ocho a 18 meses de vida 
se consideran exploradores activos y 
durante periodos breves ya no sienten 
la necesidad de estar físicamente apega-
dos al adulto de confanza. Sin embargo, 
ellos siguen necesitando la seguridad, 
por lo que comprueban a menudo que su 
base segura sigue estando allí mientras 
ellos exploran. Ellos parecen estar prac-
ticando la independencia, motivados por 
un fuerte instinto de explorar, aunque 
siguen dependiendo bastante de que el 
adulto de confanza esté cerca cuando lo 
necesiten. En esta edad, los niños recu-
rren a sus maestros para comprobar que 
ellos aprueban sus impulsos de explorar 
y también para que les brinden su con-
fanza en que ellos pueden desarrollar 
esta habilidad. 

Conforme los niños exploran activa-
mente durante este periodo de edad, los 
adultos necesitan modifcar las maneras 
en que cuidan al bebé, le dan seguridad 
e incorporan en sus interacciones el 
creciente sentido de sí mismo del niño. 
Los niños de esta edad se desarrollan 
plenamente cuando tienen un ambiente 
seguro y protegido y se les permite recu-
rrir al maestro como base de seguridad 
desde la cual pueden ir y venir para 
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reabastecerse emocionalmente, mante-
niendo un vínculo con el maestro por 
medio del contacto visual y la comunica-
ción vocal. 

La identidad 

Los niños de 18 a 36 meses de edad 
cambian su centro de atención principal 
a la identidad. Ellos se concentran en 
temas de mí y mío, nociones de bueno 
y no tan bueno y los conceptos de sí 
mismo y del otro. Las interacciones con 
los demás llevan al aprendizaje acerca de 
sí mismos como seres independientes, 
dependientes e interdependientes. Ellos 
interpretan su sentido de seguridad y 
sus exploraciones a través de este lente 
nuevo. Los bebés exploran ahora no solo 
el ambiente que les rodea, sino también 
su capacidad de cambiarlo. Ellos ahora 
se resisten con frecuencia a aquellos que 
les han estado proporcionando seguridad 
emocional para ver hasta dónde pueden 
llegar por su cuenta y estar separados. 
Les consume la exploración y la toma 
de decisiones y comienzan a aprender 

riza a este cambio en el desarrollo de la 
siguiente manera: 

Alrededor de los 36 meses de edad, 
los niños identifcan sus sentimientos, 
necesidades e intereses y se identifcan 
a sí mismos y a los demás como miem-
bros de uno o más grupos al referirse a 
categorías.29 

Para ayudar al crecimiento del sentido 
de sí mismos en relación a los demás 
en los niños, el adulto necesita cambiar 
su enfoque para así apoyar la explo-
ración de la identidad por parte de los 
niños. Los maestros ayudan a los bebés 
mayorcitos con la seguridad y la explo-
ración al fjar límites que guíen a los 
niños a aprender las reglas de la con-
ducta social y al hacerle saber a cada 
niño que un adulto de confanza estará 
disponible emocionalmente durante los 
momentos de estrés. 

Estas transiciones del desarrollo 
pueden ser difíciles para el maestro de 
cuidado infantil porque el tipo de cui-
dado tiene que cambiar conforme los 
niños experimentan cambios rápidos 
durante sus primeros tres años de vida. 

Para orientar la planifcación del 
currículo, los Fundamentos se han 
organizado en torno a tres transi-
ciones principales. El maestro debe 
tener en cuenta el foco de atención 
principal de los niños durante cada 
periodo del desarrollo (seguridad, 
exploración o identidad) al plani-
fcar el currículo para fomentar el 
aprendizaje y el desarrollo en áreas 
como la empatía, el control de 
los impulsos, la lectoescritura, el 
sentido numérico y las habilidades 
motoras fnas. 

acerca de cómo asumir la responsabili-
dad de las acciones que resultan de sus 
propias decisiones. 

El fundamento de “La identidad del 
ser en relación a los demás” caracte-

4. Los bebés están desarrollando 
su primer sentido de sí 
mismos. 

Una manera en que los bebés adquie-
ren el sentido de sí mismos por primera 
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vez es por medio de sus experiencias con 
la forma en que les tratan otras personas. 
Ellos reciben mensajes importantes de 
los demás: “Soy una persona que le cae 
bien a los demás, me alientan, me dan 
opciones, me protegen, me escuchan, o 
bien, no lo soy”. La infancia temprana es 
la época en que se defne la identidad de 
uno por primera vez. La distinción entre 
el bebé que desarrolla por primera vez 
un sentido de sí mismo y el niño mayor 
que continúa defniendo el sentido de sí 
mismo que comenzó a adquirir durante la 
infancia temprana, tiene muchas impli-
caciones para el cuidado infantil. Los 
maestros de cuidado infantil infuyen en 
el sentido de sí mismos que los bebés 
adquieren por primera vez. Ellos contri-
buyen a dar forma a la manera en que los 
bebés se ven a sí mismos. 

Los bebés tiernos confían plena-
mente, y aceptan abiertamente los men-
sajes provenientes de los adultos que 
los cuidan. Los bebés no juzgan si son 
adecuadas, o no, las maneras en que 
los adultos los tratan o lo que los adul-
tos les permiten hacer o esperan que 
ellos hagan. Más bien, ellos utilizan la 
respuesta de los adultos para formar 
su primera opinión acerca de sí mis-
mos. Aunque los adultos aún tienen una 
profunda infuencia en el sentido de sí 
mismos de los niños de cuatro años de 
edad, los niños mayores ya tienen un 
sentido de sí mismos como individuos y 
pueden afrmarse a sí mismos y expresar 
cómo ven ellos las cosas. Por ejemplo, 
ellos pueden resistirse a tomar alimentos 
que no les gustan y juzgar a alguien que 
trata de obligarles a consumirlos como 
antipático o injusto. Incluso cuando los 
bebés rehúsan consumir ciertos alimen-
tos, ellos no juzgan conscientemente a 
la persona que trata de alimentarlos. 
Más bien, ellos asimilan las formas en 
que se les trata como ejemplos de cómo 
se hacen las cosas. Ellos forman sus 

expectativas: “Esta es la manera en que 
me alimentan”; “Esta es la manera en 
que las personas expresan emociones”; 
“Estas son las cosas que provocan que 
se les grite a las personas”; “Estas son 
las maneras de abordar a las personas”; 
y “Así es como se acepta mi curiosidad”. 
Así, el establecer una relación cálida, 
cariñosa y personal con el bebé contri-
buye de manera importante al sentido 
positivo de sí mismo del niño. 

Qué signifcan los diferentes 
aspectos del desarrollo infantil 
para la enseñanza y el cuidado 
infantil 

Los cuatro aspectos del desarrollo 
infantil requieren una enseñanza y cui-
dado que se adapten individualmente 
a quiénes son y en quién se están con-
virtiendo los niños de cero a tres años. 
Debido a que los bebés pasan por dis-
tintos periodos del desarrollo con tanta 
rapidez, los adultos necesitan respetar y 
ser sensibles a la agenda de aprendizaje 
de cada niño. Debido a que el apren-
dizaje temprano es integral, los planes 
para facilitar el aprendizaje de los bebés 
deben refejar la consideración de todos 
los dominios del desarrollo que podrían 
ser afectados por esa experiencia. 
Debido a que los bebés ponen un énfasis 
diferente en la seguridad, la explora-
ción y la formación de la identidad en 
diferentes momentos de su desarrollo, 
los adultos pueden ser más efcaces 
cuando las respuestas que dan a cada 
niño concuerdan su nivel de desarrollo. 
Por último, debido a que los bebés se 
encuentran en las primeras etapas de 
llegar a tener una consciencia de sí mis-
mos como individuos y aún no juzgan si 
los mensajes que reciben de los demás 
son adecuados, los adultos necesitan 
ser especialmente sensibles en su papel 
de dar forma al sentido de sí mismo de 
cada bebé. El entender las característi-



20 

C
ap

ít
u

lo
 I

: 
In

tr
o
d
u

cc
ió

n
 a

l 
M

ar
co

 c
o
n

ce
p
tu

al

 
 

 
 

 
 

 

cas únicas de la infancia temprana nos 
lleva a la siguiente pregunta: debido a lo 
que se sabe del desarrollo de los niños 
de cero a tres años, ¿cómo puede la 
planifcación del currículo satisfacer de 
manera óptima los conocimientos, las 
habilidades, las aptitudes, los intere-
ses y las necesidades emergentes de los 
niños pequeños? 

La planifcación del currículo 
Los niños de cero a tres años tienen 

una capacidad sorprendente de empren-
der el aprendizaje y la organización de 
abundantes cantidades de datos nue-
vos. Es evidente que al explorar un bebé 
tierno o mayorcito la manera en que algo 
funciona, o al interactuar con un adulto 
u otros niños, se revela una mente activa 
que descubre el mundo de personas y 

cosas a su alrededor y trata de encon-
trarle sentido. 

Los niños de cero a tres años experi-
mentan el mundo y adquieren conoci-
mientos de manera integral durante los 
momentos dedicados al juego, explora-
ción e interacción con los objetos y con 
otras personas. Ellos reúnen constan-
temente datos nuevos y les encuentran 
sentido. Sus mentes absorben activa-
mente los sonidos, las palabras, los 
patrones de movimiento y los actos y 
reacciones de las personas, los animales 
y los objetos. Ellos integran datos nue-
vos a un sistema de conocimientos cada 
vez más complejo. Conforme los bebés 
amplían sus encuentros con los objetos 
y las personas, ellos ponen a prueba 
sus habilidades emergentes, descubren 
acciones nuevas y también experimentan 
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sentimientos de formas nuevas. Durante 
los momentos dedicados al juego, ellos 
experimentan, investigan e inventan 
soluciones, tratando de descifrar cómo 
funcionan las cosas. 

Los niños de cero a tres años se 
encuentran en todo momento ocupados 
en desarrollar competencias fundamen-
tales que servirán de base para toda una 
vida de aprendizaje constante. Estas 
competencias fundamentales se descri-
ben en los Fundamentos del aprendizaje 
y el desarrollo infantil de California. 
Como se dijo anteriormente, durante 
los primeros años de vida, los niños 
comienzan a desarrollar su identidad, 
a entender y regular sus emociones y a 
fortalecer sus conocimientos y habili-
dades sociales. Los conceptos centrales 
de las ciencias naturales, las matemá-
ticas, las ciencias sociales, el lenguaje, 
la literatura y las artes también tienen 
sus raíces en las competencias funda-
mentales que se desarrollan durante la 
infancia temprana. Por ejemplo, con-
forme los bebés exploran cómo se llenan, 
encajan y se mueven los objetos en el 
espacio, ellos adquieren conceptos que 
se relacionan con la física. Cuando los 
bebés colocan un bloque en una canasta, 
seguido de otro y luego otro, adquie-
ren el sentido numérico. Conforme se 
deleitan en las expresiones y los actos 
de un amiguito al jugar, ellos adquieren 
conceptos relacionados con las ciencias 
sociales. Al leer un libro con el maestro, 
señalando la fotografía de un perro y 
diciendo: “Guau”, “Guau”, ellos amplían 
su comprensión del lenguaje y su inte-
rés por los libros, que son la base de la 
lectoescritura. Los maestros de cuidado 
infantil pueden apoyar cada una de 
estas experiencias por medio de la pla-
nifcación refexiva del currículo. Este 
Marco conceptual del currículo guía a los 
maestros en la planifcación del currículo 
que se relaciona con el desarrollo de los 

conceptos y habilidades emergentes de 
los niños. 

La planifcación del currículo infantil 
exige que los maestros entiendan y res-
peten la manera en que los niños de cero 
a tres años aprenden. Como se describió 
anteriormente, los niños de cero a tres 
años tienen una motivación instintiva 
de buscar información y experiencias. 
Al jugar, ellos con frecuencia inician el 
aprendizaje, fortalecen activamente habi-
lidades, conceptos y conexiones entre 
ideas. La conversión de los pensamientos 
en conceptos y acciones nuevas, de los 
sentimientos en un sentido de identidad 
y las palabras y frases en representa-
ciones de pensamientos, ideas y senti-
mientos, con frecuencia ocurre simul-
táneamente. A medida que los bebés 
emprenden activamente su aprendizaje 
de forma integral, el papel del maestro 
se convierte en proporcionar posibilida-
des para que ellos exploren e investiguen 
todo aquello con lo que se encuentran. 

Los contextos del currículo infantil 

Al planifcar el currículo para el 
periodo de cero a tres años, los maestros 
deben tener presente qué es lo que los 
niños de cero a tres años hacen cuando 
juegan, tanto cuando actúan sobre los 
objetos como cuando interactúan con los 
adultos y sus compañeros. En esencia, el 
juego es el “trabajo” de los niños de cero 
a tres años. Cuando los maestros son 
conscientes de las distintas maneras en 
que cada bebé experimenta un momento 
dedicado al juego, la agenda de aprendi-
zaje de ese niño se les revela. Es enton-
ces cuando los maestros serán capaces 
de planifcar un currículo que concuerde 
con la agenda de aprendizaje instintivo 
del bebé. 

Al desarrollar el currículo para los 
niños de cero a tres años, los maestros 
planifcan teniendo presentes tres con-
textos de aprendizaje: 
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1. El ambiente de juego como currí-
culo. Los planes de currículo inclu-
yen la selección de materiales de 
juego que aumenten el interés y la 
complejidad de áreas determinadas 
en que los niños de cero a tres años 
jueguen con libertad. Una selección 
de materiales bien pensada invita a 
los niños de cero a tres años a con-
siderar experiencias que presenten 
desafíos a sus habilidades, concep-
tos e ideas emergentes. 

2. Las interacciones y las conversa-
ciones como currículo. Los planes 
de currículo abordan maneras de 
ser con los niños de cero a tres años 
durante las interacciones, inclu-
yendo las interacciones no verbales, 
las conversaciones, la cooperación, 
los confictos y los momentos en que 
los bebés expresan sentimientos 
intensos, como la alegría, la tristeza, 
el enojo o la frustración. 

3. Las rutinas de cuidado infantil 
como currículo. Los planes de 
currículo incluyen las rutinas de 
cuidado infantil, especialmente las 
comidas, los cambios de pañal y 

las siestas. La enseñanza intencio-
nal invita a los niños de cero a tres 
años a participar en las rutinas de 
cuidado infantil que puedan pro-
fundizar sus experiencias con las 
relaciones y ofrezcan oportunidades 
para el fortalecimiento de habilida-
des y conceptos emergentes. 

La siguiente sección describe la manera 
en que los maestros de cuidado infantil 
pueden planifcar efcazmente el currículo 
para cada contexto de aprendizaje. 

1. El ambiente de juego como 
currículo 

Las áreas de interés para fomentar el 
aprendizaje iniciado por el niño por 
medio del juego 

El currículo para niños de cero a 
tres años incluye maneras en que los 
maestros planifcan los entornos físi-
cos en áreas de interior y al aire libre 
para fomentar el juego y el aprendizaje. 
Los espacios de juego intencionalmente 
diseñados para niños son como el estu-
dio de un artista o el laboratorio de un 
científco. Cuando se planifca el entorno 
físico tomando en cuenta el aprendizaje 
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iniciado por los niños, ellos se encuen-
tran en lugares donde pueden explorar 
libremente cómo son las cosas y cómo 
funcionan. En estos ambientes, los niños 
investigan, inventan y experimentan. Para 
fomentar el juego iniciado por los niños, 
así como el aprendizaje integral, los 
maestros crean ambientes con una serie 
de áreas de interés, cada una ellas con 
un tema distinto y con materiales prede-
cibles. Cada área es aprovechada por los 
maestros para ampliar la búsqueda activa 
de conocimientos que emprenden los 
niños. Las áreas de interés están diseña-
das para ofrecer un inventario básico de 
materiales con los cuales los niños pue-
den practicar sus habilidades emergentes 
y desarrollar conceptos por medio del 
juego. Algunos ejemplos de áreas de inte-
rés en un ambiente para niños de cero a 
tres años son: 

• Un área acogedora para leer libros y 
contar historias; 

• Un área para el desarrollo de los mús-
culos pequeños; 

• Un área para la percepción sensorial; 

• Un área para movimientos activos; 

• Un área para la expresión creativa. 

Cuando los maestros planifcan 
el currículo, consideran maneras de 
aumentar o añadir artículos nuevos al 

inventario básico de materiales en un 
área. Los planes de currículo que se 
centran en el ambiente de juego amplían 
o añaden complejidad al juego infantil. 
Con la misma intención, los maestros 
consideran qué adaptaciones deben 
hacerse para proporcionar un mayor 
acceso a los niños con discapacidades u 
otras necesidades especiales. 

La siguiente viñeta ilustra cómo un 
grupo de bebés de alrededor de ocho 
meses de edad utiliza diferentes áreas de 
interés en un ambiente de cuidado infan-
til. Se incluyen consideraciones para la 
planifcación del currículo. 

Jaylen y Amira, junto con otros dos niños 
que gatean, se encuentran sobre una 
sábana grande extendida en el suelo en 
un patio al aire libre. En una esquina, los 
maestros de cuidado infantil han colo-
cado varias canastas bajas y anchas, 
cada una de ellas con objetos diversos. 
Su intención es crear un área con jugue-
tes para sujetar y descubrir. Jaylen 
gatea a la orilla de una de las canastas 
y pausa. Ella se asoma al interior y ve 
una variedad de aros pequeños: algunos 
de metal, algunos de madera lisa. Tam-
bién hay dos canastas redondas, idén-
ticas excepto por el color. Una es azul, la 

otra verde. Jaylen mete la mano en 
la canasta y toma uno de los aros de 
madera. Él lo mueve hacia arriba y 
hacia abajo, mirando cómo se mueve, 
luego se acuesta de lado y toca la 
superfcie lisa. Él vuelve la mirada 
a la canasta, se rueda para ponerse 
boca abajo, suelta el aro y vuelve a 
meter la mano para sacar otro aro 
de la canasta: el aro metálico de la 
tapa de frasco de conserva. Él repita 
una serie de actos semejantes con el 
aro. Luego voltea la mirada en busca 
del primer aro y, al hacerlo, suelta el 
que ha estado palpando. Gatea para 
recuperar el primer aro. 

En la otra esquina de este espacio de 
juego al aire libre, Amira, quien comenzó 
a gatear hace varias semanas, gatea 
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en dirección hacia una colchoneta baja, 
colocada cerca de una estructura cua-
drada, baja y hueca que es del tamaño 
ideal para atravesarla a gatas. (Los 
maestros han preparado esta área de 
interés como área de movimiento activo). 
Amira coloca una mano y luego la otra 
sobre la colchoneta y comienza a subirse 
a la superfcie blanda. Ella mueve el 
cuerpo hacia delante poco a poco en 
impulsos intermitentes de movimiento, 
subiéndose sobre la colchoneta y se 
vuelve a bajar. Sonríe, da la vuelta com-
pleta y vuelve a subir sobre la colcho-
neta, esta vez desde el lado opuesto. 

Esta viñeta muestra dos tipos diferen-
tes de áreas de juego al aire libre que 
se han preparado para bebés de alre-
dedor de ocho meses de edad. En una 
esquina del área de juego al aire libre 
los maestros han preparado una gama 
de objetos, seleccionados cuidadosa-
mente para ofrecer propiedades físicas 
diferentes, aunque semejantes, así como 
características que estimulen el “agarre 
de pinza” o “pinza digital” emergente. En 
otra esquina, los maestros han creado 
un espacio que proporciona una gama 
de superfcies de baja altura para pre-
sentar desafíos a los bebés, para que 
gateen de maneras nuevas. Al igual que 
el ambiente de interior se puede llevar 
al aire libre, el ambiente al aire libre 
se puede llevar al interior fácilmente. 
Los ambientes tanto de interior como 
de exterior ofrecen oportunidades para 
crear áreas de interés que de múltiples 
maneras expanden el juego, la explora-
ción y la “construcción de signifcados”. 

El tiempo sin interrupciones para 
explorar y jugar en el ambiente 

Para aprovechar plenamente las posi-
bilidades de aprendizaje que ofrecen las 
áreas de interés, los niños necesitan 
periodos prolongados sin interrupciones 
para el juego que inician por sí mismos. 
Los maestros facilitan el aprendizaje 

auto-iniciado al crear áreas de interés 
bien pensadas y también siguiendo las 
pautas que les proporcionan los niños. 
Los niños de cero a tres años se desa-
rrollan plenamente cuando tienen opor-
tunidades para explorar y manipular 
materiales que ellos mismos escogen, 
y lo pueden hacer sin interrupciones. 
Dichos momentos dedicados al juego y 
exploración activa de los bebés permiten 
a los maestros observar el juego de los 
niños y descubrir qué es lo que capta el 
interés del niño. Al hacerlo, los maestros 
también toman apuntes sobre los avan-
ces en el desarrollo de cada niño indivi-
dual. Dichos apuntes con frecuencia son 
de utilidad cuando los maestros prepa-
ran el Perfl del Desarrollo de Resultados 
Deseados del Departamento de Educa-
ción de California (DRDP, por sus siglas 
en inglés). La siguiente viñeta ilustra el 
valor que tiene tanto para el bebé como 
para el maestro el juego sin interrup-
ciones, en las distintas áreas de interés 
creadas intencionalmente. 

La maestra Angélica observa mientras 
Jacobo, de nueve meses de edad, juega 
con una canasta pequeña, la cual ha 
sacado de un grupo de canastas peque-
ñas en un rincón del salón. Mientras 
Angélica observa el juego de Jacobo, 
a ella le llama la atención la manera 
tan concentrada con que él explora la 
canasta y cómo parece experimentar con 
ésta al jugar. Ella sigue observando y 
luego saca el cuaderno que guarda en el 
bolsillo. Ella anota lo siguiente: 

Observación. Jacob, acostado boca 
abajo, sujeta una canasta redonda de 
plástico, de tejido abierto. Él la sacude 
con el brazo estirado, luego la tira al 
suelo y observa cuando cae y se tamba-
lea sobre su base circular. Jacob observa 
cómo la canasta tambaleante se mueve 
más lentamente hasta detenerse. Con la 
mano abierta, él golpetea el borde de la 
canasta con sufciente fuerza como para 
que la canasta se vuelva a tambalear. Él 
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observa cómo se queda inmóvil. Luego, él 
vuelve a golpear el borde, pero esta vez 
con mucha más fuerza y la canasta se 
voltea. Jacob abre más los ojos mien-
tras inspecciona la canasta ya invertida 
que yace completamente quieta sobre 
el suelo. Jacob le pega a la canasta con 
la mano y la mueve de lado a lado con 
la mano. Al hacerlo, la canasta hace un 
sonido al raspar contra el suelo. Él son-
ríe y se ríe, vuelve a empujar la canasta 
y se ríe cuando vuelve a hacer el mismo 
sonido de raspar. 

Más tarde, Angélica saca sus apuntes 
sobre la anécdota del juego de Jacob con 
la canasta. Ella quiere leérsela en voz 
alta al padre de Jacob cuando él llega a 
recoger a Jacob al terminar el día. Ella 
invita al padre de Jacob a que escuche 
acerca del pequeño experimento de física 
de Jacob, acerca de cómo se mueven los 
objetos en el espacio. (Nota: Al refexio-
nar acerca de su observación, Angélica 
ya ha comenzado a interpretarla como 
un experimento de física.) Después 
que se van Jacob y su padre, Angélica 
añade lo siguiente a su anécdota por 
escrito y la coloca en la carpeta de 
observaciones de Jacob. 

Interpretación. Angélica escribió: 
Jacob parece estar reuniendo infor-
mación acerca de cómo es la canasta 
y cómo se mueve. Él descubrió que él 
puede hacer que se mueva de maneras 
predecibles. Él utiliza lo que averigua 
acerca de la canasta para crear un 
pequeño experimento. Es como si él se 
preguntara: “¿Qué pasa cuando empujo 
hacia abajo el borde de esta canasta?” 
Luego, él expresa emoción conforme 
sigue explorando. Él parece decirse a 
sí mismo: “¡Increíble! ¡Se tambalea de 
un lado a otro! Ah, ¡qué divertido fue 
ver eso! ¿Podré lograrlo de nuevo? Ah, 
¡no esperaba yo eso!” La canasta se 
había volteado. Su expresión y sus actos 
hacían pensar que se estaba pregun-
tando: “¿Qué pasa cuando empujo el 
borde de la canasta ahora?” Y luego su 
rostro y movimientos del cuerpo expre-

san sorpresa, como si él estuviera expre-
sando: “Mm. Eso no era lo que esperaba. 
Pensé que se tambalearía de un lado a 
otro como antes, pero está quieta. Tra-
taré de nuevo. Mm, un ruido…¡Me gusta 
eso! A ver si puedo hacerlo de nuevo”. 
En este pequeño experimento, Jacob está 
fortaleciendo sus conocimientos sobre la 
causa y efecto. Él también está explo-
rando la manera en que las cosas se 
mueven en el espacio. 

2. Las interacciones y 
conversaciones como currículo 

El cuidar a los niños de cero a tres 
años en grupos pequeños permite a los 
maestros interactuar con los niños de 
maneras que fomenten la exploración de 
ideas y experiencias y que amplíen su 
aprendizaje. Por medio de las interaccio-

nes verbales y no verbales, los maestros 
actúan como guías, escuchan y plantean 
problemas a los niños de cero a tres 
años. A veces, basándose en la observa-
ción continua, un maestro espontánea-
mente inicia la interacción o el juego. Por 
ejemplo, un maestro podría imitar los 
gorgoritos de un bebé tierno, cantar una 
canción o hacer juegos de dedos con un 
niño o con un grupo pequeño de niños. 

Por supuesto, desde el principio de la 
vida, los bebés inician interacciones con 
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los adultos que los cuidan. A medida 
que los niños de cero a tres años se 
desarrollan, ellos inician interacciones 
verbales cada vez más complejas o con-
versaciones y experiencias como el mirar 
un libro con un adulto, hacer juegos de 
dedos o cantar una canción. Sin impor-
tar si los maestros o los niños inician 
el juego interactivo, en ambas situacio-
nes el papel del maestro es observar las 
respuestas de los niños en el momento y 
observar y escuchar sus ideas, las cuales 
pueden manifestarse mediante gestos, 
otros movimientos del cuerpo, expre-
siones faciales, sonidos o palabras. Al 
observar y escuchar, el maestro podría 
entonces interactuar sensiblemente 
con el niño o niños. A veces el maestro 
podría proporcionar un andamiaje a los 
niños, así como usar un lenguaje alenta-
dor, dar ideas o iniciar movimientos que 
animen al niño a explorar una idea, con-
cepto o movimiento más complejo. Por 
ejemplo, una pregunta abierta es tam-
bién un andamio que motiva a los niños 
a expandir o ampliar sus ideas y facilita 
el pensamiento o la exploración nueva o 
más compleja. La siguiente viñeta ilus-
tra la manera en que un maestro inicia 
el interés en nombrar los colores, siendo 
sensible a la exploración auto-iniciada 
del niño. 

Durante un momento dedicado a jugar 
en el área de arte, la maestra de cuidado 
infantil Joette observa que la niña Lucila, 
de dos años de edad, toma un marco 
de madera que contiene dos láminas de 
plexiglás azul. Lucila pega los ojos al 
plexiglás y mira a través de éste. Ella le 
ofrece el marco a Joette, señalándole que 
lo tome. Joette responde: “Quieres que yo 
vea lo que tú viste, ¿verdad? ¡Me encan-
taría! Joette mira a través del plexiglás 
y exclama: “¡Todo se ve azul! Toma, es 
tu turno, Lucila”. Lucila mira a través 
del vidrio. Otro niño se les acerca y toma 
otro marco con plástico de color amarillo. 
Los dos niños se ríen juntos mientras se 

intercambian los marcos y se los ponen 
delante de los ojos. La maestra Joette 
los observa y luego toma un tercer marco 
que tiene láminas de plástico rojo. Ella lo 
sostiene cerca de la ventana y aparece 
un cuadro rojo en el suelo. Ella señala 
a los dos bebés mayorcitos y dice: “Ah, 
¡mira lo que está allá!” Ellos corren al 
cuadro rojo. Lucila pisa el cuadro rojo y 
ríe emocionada. “¡Hizo rojo!” dice ella. 
“¡Sí!” dice la maestra Joette: “¿Puedes 
tú también hacer un color sobre el suelo? 
¿Quieres intentar?” Lucila sostiene el 
marco mirando al sol, ve una mancha 
azul y dice: “¡Sí, hice azul!” 

3. Las rutinas de cuidado infantil 
como currículo 

El currículo incluye maneras de invo-
lucrar a los niños de cero a tres años en 
las rutinas de cuidado y hacer que las 
rutinas sean un contexto importante del 
aprendizaje. Las rutinas cotidianas pro-
porcionan oportunidades naturales para 
que los niños apliquen conocimientos y 
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habilidades emergentes. Los maestros 
integran oportunidades para el aprendi-
zaje en los rituales cotidianos de llegada 
al programa y de salida, las comidas, las 
siestas, el cambio del pañal, el lavado 
de manos, la preparación y la limpieza, 
tanto en áreas de interior como al aire 
libre. Los bebés tiernos generalmente 
muestran un interés activo en las ruti-
nas cotidianas y responden de manera 
positiva cuando se les alienta a parti-
cipar. Por ejemplo, cuando se les invita 
a elegir entre dos prendas de vestir, un 
niño de 10 meses podría mirar a una 
prenda y luego a otra varias veces antes 
de señalar una de ellas con alegría. Los 
bebés mayorcitos aplican sus habilida-
des emergentes con entusiasmo durante 
las rutinas cotidianas. Los bebés mayor-
citos, por ejemplo, disfrutan poniendo 
los vasos en la mesa para la comida o 
recogiendo los platos sucios de la mesa. 
Como lo ilustra la viñeta siguiente, las 
rutinas cotidianas ofrecen oportunidades 
a los niños de fortalecer sus habilidades 
del lenguaje, aprender rituales para con-
vivir con otros y relacionar un acto con 
otro dentro de una secuencia. 

Cuatro bebés mayorcitos están sentados 
en una mesa baja para almorzar. Su 
maestro de cuidado principal se sienta 
con ellos a la mesa. A la derecha, sobre 
una banca baja, el maestro tiene un reci-
piente donde guarda todo lo que necesita 
para la comida. Él saca los baberos para 
los bebés mayorcitos y ayuda a cada 
uno a ponérselo. Cada bebé mayorcito 
encuentra una silla de cubo para sen-
tarse. El maestro de cuidado infantil 
coloca un tazón vacío frente al bebé 
mayorcito a su izquierda. Él le ofrece a 
este bebé mayorcito un par de tenazas 
de plástico pequeñas, sostiene un plato 
de sándwiches pequeños y le pregunta: 
“¿Te gustaría tomar un sándwich?” El 
bebé mayorcito toma las tenazas y, al 
cabo de varios intentos, logra tomar uno 
de los sándwiches y ponerlo en su plato. 

Luego, después que cada bebé mayor-
cito ha tomado un sándwich, el maes-
tro saca una jarra de medir de plástico 
transparente que tiene una línea roja a 
la altura de la medida de una taza. Él 
llena el vaso hasta la línea roja. Luego, 
él coloca un vaso vacío frente al bebé 
mayorcito y le ofrece la jarra de medir, 
diciéndole: “¿Quieres servirte?” El bebé 
mayorcito sujeta el asa y empina la jarra 
sobre el vaso. Él tira un poco al principio, 
pero ajusta la mano y logra vaciar la 
jarra de medir. Él levanta los ojos, mira 
al maestro y sonríe. El maestro sonríe 
en respuesta, diciendo: “¡Te serviste la 
leche, Stephan! ¡Ya sabes hacerlo!” El 
bebé mayorcito sentado junto a Stephan 
toma la jarra de medir vacía. El maestro 
dice: “Y ahora tú puedes servirte la leche 
también, Alexi. Yo te pongo la leche en la 
jarra de medir primero”. 

La planifcación del currículo 
infantil 

La planifcación del currículo infantil 
comienza cuando los maestros descu-
bren el desarrollo de cada niño, escu-
chando y observando detenidamente. La 
observación es una habilidad esencial 
en la enseñanza. Cuando los maestros 
observan detalladamente, ellos se dan 
cuenta de cómo los niños hacen des-
cubrimientos y encuentran signifcado 
en los momentos dedicados al juego y a 
las interacciones de cada día. La obser-
vación con el propósito de evaluar el 
aprendizaje de cada niño en particular 
signifca observar y escuchar con aten-
ción, contemplando y refexionando. 
Al hacerlo, los maestros encuentran 
pruebas de cómo los niños encuentran 
signifcado: cómo expresa o demuestra 
sentimientos un niño, cómo responde a 
los sentimientos de los demás un niño 
y también cómo responde al impacto de 
sus acciones sobre los objetos con los 
que se encuentra o a las personas con 
quienes interactúa. Cuando los maestros 
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observan a los bebés jugar e interactuar, 
ellos acumulan evidencia relacionada 
con el desarrollo socioemocional, lingüís-
tico, cognitivo y perceptual y motor. Una 
observación puede ayudar a los maestros 
a ver, describir y entender cómo un bebé 
organiza sentimientos, ideas, habilida-
des y conceptos. A veces, los maestros 
pueden escribir lo que observan en una 
nota. Ellos también pueden tomar una 
foto, o bien, con los bebés mayorcitos, 
guardar una muestra del trabajo de cada 
niño. Al hacerlo, los maestros acumu-
lan datos de sus observaciones que les 
proporcionan evidencias claras del desa-
rrollo de los niños. Al observar la manera 
en que los niños exploran y juegan con 
materiales o ideas recientemente intro-
ducidos, con frecuencia se hace posible 
que los maestros den seguimiento a los 
avances en el desarrollo de los niños res-
pecto a varias medidas del DRDP, como 
se ilustra en la siguiente viñeta. 

Li es una bebé mayorcita de 18 meses. 
Todos los días, ella trae a Carol, su 
maestra, un libro predilecto sobre anima-
les de granja. La madre de Li le había 
dicho a Carol lo mucho que le gustaba 
ese libro en particular a Li, y Carol colocó 
una copia del libro en el área de interés 
de libros. Carol comienza a pregun-
tarse cómo podría apoyar el interés de 
Li y ampliarlo para añadir encuentros 
de juego cada vez más complejos para 
Li y los demás bebés mayorcitos del 
salón. Ella y las demás maestras del 
salón hablan acerca de posibles mate-
riales que podrían añadir a las áreas 
de interés. Ellos deciden tomar el libro 
favorito de Li, el cual tiene una foto de 
un animal de granja en cada página, 
hacer una copia de cada página, laminar 
las copias y pegar una cinta auto-adhe-
rente (como Velcro) en la parte de atrás 
de cada copia. Ellos colocan estas fotos 
en una canasta cerca de un tablero de 
feltro, el cual se encuentra en la parte 
de atrás de un estante divisorio entre 

las áreas de interés de construcción y de 
equilibro. Ellos colocan cerca una granja 
de juguete, con animales de granja. Ellos 
también toman prestados animales de 
plástico de otros salones para poder 
tener un surtido variado de animales, 
algunos que son semejantes y otros 
que son idénticos en todos los aspectos 
excepto el tamaño, etc. Ellos recolec-
tan títeres de animales de granja y los 
colocan en una canasta en esta área de 
interés y añaden una selección de otros 
libros de cartón sobre granjas o animales 
de granja. Antes que los maestros termi-
nen de añadir materiales, hablan acerca 
de cómo estas posibilidades adicionales 
de juego y exploración podrían ayudar 
a los niños a adquirir algunas de las 
competencias fundamentales para esta 
edad, como por ejemplo: en las áreas del 
desarrollo del lenguaje, el juego social, 
los números, el espacio y el tamaño, la 
clasifcación y la correspondencia y el 
interés por los libros, los cuentos, las 
canciones y el reconocimiento de sím-
bolos. Al repasar los recién terminados 
DRDP infantiles, los cuales proporciona-
ron perfles de los avances de cada uno 
de los niños en diferentes competencias 
fundamentales, los maestros acordaron 
que sus ideas para el currículo podrían 
ofrecer una manera de observar las com-
petencias emergentes que se relacionan 
con algunas de las medidas del DRDP 
infantil, para las cuales ellos deseaban 
recolectar evidencias adicionales. 

Cuando los maestros observan el juego, 
la exploración y las interacciones infanti-
les, ellos descubren maneras de fomentar 
el aprendizaje de los niños. Las ideas para 
los siguientes pasos en la planifcación 
del currículo surgen conforme los maes-
tros refexionan acerca de cómo podrían 
ampliar o prolongar la exploración, la 
resolución de problemas, la refexión, las 
interacciones y el lenguaje de los niños. 
La observación, la refexión y la docu-
mentación en el momento dan inicio a 
la evaluación continua de los avances 
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en el aprendizaje de cada niño 
y, simultáneamente, al ciclo de 
planifcación del currículo. 

El ciclo de planifcación 
del currículo 

Observar y refexionar 

Observar y refexionar acerca 
de cada momento signifca estar 
presentes con los niños y aten-
tos mientras ellos interactúan 
con los demás y con el ambiente. 
Esta forma de estar presente 
y consciente es diferente que 
participar en los juegos o dirigirlos. Ya 
sea durante un minuto o 15, la presen-
cia atenta y consciente signifca observar 
y esperar a ver qué pasa, momento a 
momento, mientras los niños de cero a 
tres años juegan. Al observar, pregun-
tarse y refexionar, los maestros adquie-
ren una imagen cada vez más completa 
de la exploración y el descubrimiento de 
los niños. Al observarlos atentamente, el 
maestro descubrirá a pequeños científ-
cos en acción: reuniendo datos, compa-
rando, haciendo suposiciones, evaluando 
las suposiciones por medio de sus actos, 
experimentando y, con el tiempo, fortale-
ciendo su dominio de una amplia gama 
de conceptos y habilidades. 

Documentar y refexionar 

Documentar y refexionar signifca 
acumular evidencia de la exploración y 
los intereses de los niños para usarlas 
en el futuro. Una forma de documenta-
ción común en los programas de cuidado 
infantil es un apunte escrito, al que con 
frecuencia se le llama observación anec-
dótica. Otras formas de documentación 
incluyen las fotos, las grabaciones de 
video y las muestras del trabajo de los 
niños (en el caso de los bebés mayorci-
tos). La documentación sirve un propó-

al

sito doble. Primero, guarda los recuerdos 
de los maestros de sus observaciones 
del aprendizaje infantil, las expresiones 
de los niños de sus sentimientos, ideas, 
conceptos y habilidades. Los maestros 
pueden utilizar apuntes anecdóticos y 
otras evidencias para profundizar su 
comprensión de los niños y apoyar las 
evaluaciones periódicas de los avan-
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ces de cada niño (medidos por el DRDP 
del niño de cero a tres años). Segundo, 
la documentación sirve de guía a los 
maestros en tanto ellos determinan 
los siguientes pasos en la planifcación 
continua del currículo, día tras día, para 
ampliar y crear posibilidades más com-
plejas para el aprendizaje infantil. 

Refexionar, dialogar y planifcar 

A medida que los maestros refexionan 
acerca de la exploración y las interaccio-
nes de los bebés mayorcitos, ellos descu-
bren posibilidades para apoyar, ampliar 
y ayudar a los niños a que su juego sea 
más complejo y, de esta forma, fomentan 
el aprendizaje continuo de los niños. Los 
maestros consideran así posibles ideas 
para los próximos pasos del currículo. 
Estos podrían incluir el añadir materia-
les a las áreas de interés, para ofrecer 
nuevas experiencias o experiencias que 
presentan desafíos a las competencias 
emergentes; ampliar la participación de 
los bebés en las rutinas de cuidado; o 
ser intencionales respecto a la participa-
ción de los bebés en las conversaciones 
acerca de ciertos temas. Los maestros 
incluyen en dichos planes maneras de 
fomentar el aprendizaje de cada uno de 
los niños, adaptando siempre las expe-
riencias para garantizar la plena parti-
cipación de los niños con necesidades 
especiales del desarrollo. La siguiente 
viñeta muestra cómo una maestra creó 
un plan con su equipo de maestras. 

Sylvia, una maestra de bebés mayorci-
tos, decide que es hora de invitar a su 
grupo de niños a comenzar a usar los 
utensilios para servir y las jarras peque-
ñas durante las comidas. Al hacerlo, 
ella se da cuenta que a los niños se les 
difculta un poco, pero que realmente les 
interesa utilizar estos utensilios. Silvia y 
las demás maestras del salón, Sandra 
y Tatyana, refexionan acerca del fuerte 
interés y las habilidades aún emergen-

tes de los bebés mayorcitos en cuanto 
al uso de estos utensilios. Las maestras 
dialogan acerca de las maneras de aña-
dir herramientas sencillas a las áreas de 
interés para ampliar las oportunidades 
para que los bebés mayorcitos las utili-
cen. Las maestras buscan un surtido de 
pinzas para servir sencillas, cucharas de 
mangos corto, tazones, tazas y espá-
tulas. Ellas colocan los nuevos objetos 
en varias canastas del área de interés 
de matemáticas y ciencias físicas. Ellas 
también planifcan seguir ofreciendo a 
los bebés mayorcitos una oportunidad 
para servirse a sí mismos durante las 
comidas y observar cómo se desarrollan 
sus habilidades. 

Implementar y refexionar 

Una vez redactado el plan, las maes-
tras lo ponen en práctica. Al implemen-
tarlo, las maestras observan, refexionan 
y documentan. El ciclo de planifcación 
del currículo vuelve a comenzar (o con-
tinúa) conforme las maestras observan 
para descubrir cómo responden los niños 
al currículo planifcado y cómo los niños 
muestran evidencias de su desarrollo 
durante los encuentros de aprendizaje 
planifcados. Las maestras con frecuen-
cia abordan este paso con una actitud 
de intriga, pues las respuestas de los 
niños las podrían sorprender o impre-
sionar. Para tener constancia de las 
respuestas, las maestras pueden tomar 
apuntes, tomar fotos, o bien, etiquetar, 
fechar y guardar las obras de los bebés 
mayorcitos, todos los cuales se pueden 
revisar en un momento posterior. En 
dichas revisiones, las maestras evalúan 
el impacto de los planes de currículo 
para plantear ideas adicionales de cómo 
fomentar el aprendizaje de los niños. 
Ellas evalúan a la vez el aprendizaje de 
cada uno de los niños. Por ejemplo, las 
maestras podrían refexionar acerca de 
las siguientes preguntas: 
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• ¿Están respondiendo los niños de la 
manera prevista, o hubo sorpresas? 

• ¿Qué revelan las respuestas de los 
niños? ¿Cómo se podrían describir los 
intereses o intenciones de los niños? 
¿Qué conceptos e ideas formulan los 
niños en sus juegos? 

• ¿Existe evidencia de algún avance en 
los niños cuanto a alguna de las medi-
das del DRDP? 

La siguiente viñeta describe cómo 
Sandra, Sylvia y Tatyana refexionaron 
acerca de su observación y documenta-
ción de una idea que implementaron. 

En su siguiente reunión sobre planifca-
ción, Sandra, Sylvia y Tatyana intercam-
biaron sus apuntes sobre la añadidura 
de los nuevos utensilios. Sylvia se fjó 
que Germaine movía un cucharon dentro 
de uno de los cilindros altos y huecos 
del área de interés de construcción y 
equilibrio, como si estuviera mezclando 
algo. Sylvia decidió incluir esta obser-
vación en la carpeta de Germaine, en 
la sección de cognición. Las maestras 

se preguntaron acerca de maneras de 
incluir en la experiencia a Leah, un bebé 
mayorcito que utiliza un tubo de alimen-
tación. Ellas se reunieron con los padres 
de Leah para explorar la siguiente pre-
gunta: ¿Hay maneras de incorporar la 
manera de tomar alimentos de Leah? En 
colaboración con los padres, las maes-
tras decidieron encontrar una muñeca de 
tela y coserle al estómago un parche de 
tela auto-adherible, para que los bebés 
mayorcitos pudieran pegarle un tubo y 
jeringa simulados. Las maestras tam-
bién se preguntaron acerca de maneras 
de incluir utensilios de cocina hechos de 
materiales distintos al plástico, como el 
bambú o el metal, para ampliar la exposi-
ción de los bebés mayorcitos a las propie-
dades físicas de estos materiales. Ellas 
también decidieron colocar cerca del área 
para frmar las familias, cuando llegan 
al programa, un documento con fotogra-
fías breve sobre el juego de los niños con 
utensilios, para invitar a las familias de 
los niños a traer utensilios que no sean 
peligrosos para jugar. Además, ellas 
planifcaron pedir utensilios que fueran 
típicos de la cultura de cada familia. 

El proceso refexivo de planifcación del currículo 

OBSERVAR 
DOCUMENTAR 

IMPLEMENTAR 
PLANIFICAR 

Documentar 

Implementar  Planificar 

Observar 

Implementar  Planificar 

Observar Documentar 

Implementar 

Observar Documentar 

Planificar 

Refexión 
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La colaboración con las familias 
en la planifcación del currículo 

Como lo ilustran varias viñetas de este 
capítulo, el proceso de planifcación del 
currículo incluye a tres colaboradores: 
el bebé, quien se dedica activamente a 
su propio programa de aprendizaje; los 
miembros de la familia del bebé, quie-
nes proporcionan al bebé la experien-
cia de tener relaciones primarias, son 
sus primeros maestros y fomentan el 
aprendizaje y el desarrollo del niño; y el 
maestro de cuidado infantil, quien esta-
blece relaciones con el bebé y la familia, 
aprende de ellos y ofrece observaciones 
y orientación que dan cohesión a esta 
colaboración. Cada uno tiene una pers-
pectiva singular al dar forma al diseño 
y la orientación del currículo, y cada 
uno depende del otro para implementar 
el currículo con efcacia. Los maestros 
encuentran especialmente útil el com-
partir documentos acerca del apren-
dizaje de los niños con los miembros 
de la familia. Cuando las familias y los 

maestros refexionan juntos acerca de la 
documentación sobre la exploración y el 
aprendizaje de los niños, los miembros 
de la familia añaden sus observaciones 
respecto a la conducta y las ideas de los 
niños, además de compartir sus expec-
tativas y metas para los niños tanto en 
casa como dentro de la comunidad. Así, 

los maestros y las familias descubren 
juntos las maneras de vincular las expe-
riencias de los niños en el programa de 
cuidado infantil con las experiencias en 
su casa y en su comunidad. 

Las experiencias de los niños de cero 
a tres años en casa y en sus comuni-
dades son una forma muy poderosa de 
formar conexiones para ellos. Los maes-
tros fomentan los deseos de los niños 
de aprender y encontrar signifcado, al 
fortalecer los conocimientos que los niños 
traen consigo al programa de cuidado 
infantil. Cuando los maestros integran 
elementos del hogar y de la comunidad de 
los niños al programa de cuidado infantil, 
los niños se encuentran en el programa 
con conceptos, lenguaje y materiales 
que les resultan conocidos. Esta fami-
liaridad produce una base fértil para la 
construcción de signifcado y ayuda a los 
niños de cero a tres años a explorar con 
comodidad y facilidad. El conectar las 
experiencias en casa con aquellas en el 
centro infantil también da coherencia a 
las experiencias de construcción de signi-
fcado de los niños de cero a tres años en 
cada momento. De igual importancia son 
los vínculos entre el hogar y el programa 
ya que también dan apoyo emocional y 
social a los niños. Este apoyo emocional 
ayuda a los bebés a sentirse seguros y 
les permite explorar y experimentar con 
objetos nuevos y enfrentar y resolver pro-
blemas en un entorno nuevo. La clave es 
llegar a conocer a las familias lo sufciente 
como para averiguar qué conexiones son 
signifcativas para cada niño. Cuando 
los maestros descubren lo que podría 
ser particularmente signifcativo para 
un niño, existen buenas posibilidades de 
estimular al niño para que genere signif-
cado y aprenda. 

Las siguientes secciones analizan los 
componentes del proceso de planifcación 
del currículo con mayor profundidad. Las 
estrategias para la observación, refexión, 
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documentación, evaluación, planifcación 
e implementación se consideran en mayor 
detalle y en el contexto más general de la 
relación de enseñanza-aprendizaje. Una 
revisión detallada de cada una de estas 
partes de la planifcación del currículo 
permite entender el papel del maestro. A 
la vez, es importante recordar que todas 
estas partes actúan en conjunto y de 
manera simultánea. 

Refexiones acerca 
de la observación, la 

documentación, la evaluación 
y la planifcación 

La observación y la documentación 

La observación y la documentación 
cumplen muchos propósitos. En su 
conjunto, ofrecen una manera de enten-
der mejor los avances en el desarrollo de 
los niños de cero a tres años, ayudando 
así a entender cómo fomentar el apren-
dizaje y proporcionar una base para la 
planifcación del currículo. A partir de 
la observación y la documentación, los 
maestros descubren maneras de adaptar 
el ambiente, adaptarse a la manera de 
interactuar de un niño en particular y 
ampliar los intereses del niño. La docu-
mentación sobre las observaciones tam-
bién sirve como valioso historial del niño, 
el cual los maestros y la familia del niño 
pueden disfrutar. 

Cuando la observación y la documen-
tación son parte del proceso de planif-
cación del currículo, los maestros obser-
van detenidamente a los bebés mientras 
interactúan activamente con ellos. Al 
hacerlo, los maestros descubren los 
intereses, las habilidades, los sentimien-
tos y las necesidades de los niños. Ellos 
pueden darse cuenta de lo que mantiene 
ocupados tanto a las mentes como a 
los cuerpos de los niños. Los gestos, las 

miradas, los sonidos y los actos de los 
niños comunican lo que les interesa y lo 
que están tratando de comprender. Los 
maestros toman apuntes selectivos para 
documentar las cosas que les parez-
can importantes. Esta metodología de 
la observación es activa y participativa. 
Los maestros utilizan sus conocimientos 
y todos los sentidos al observar, tomar 
apuntes, refexionar e interpretar la con-
ducta de los niños. Ellos se preguntan 
constantemente qué signifcan los actos 
de los niños, para entender mejor a cada 
niño, planifcar el currículo e intercam-
biar observaciones con las familias de los 
niños. La observación también se debe 
enfocar en las relaciones en el programa 
de cuidado infantil y así revelará infor-
mación valiosa acerca de las relaciones 
entre el niño y el maestro, entre los 
niños, entre los maestros, entre el niño 
y los miembros de su familia, entre el 
maestro y los miembros de la familia y 
entre el maestro, el niño y el grupo. 

El observar a consciencia a la vez que 
se participa activamente en el cuidado 
infantil se puede describir como la obser-
vación participativa. Esto es distinto del 
estudio tradicional a base de observacio-
nes en el que el observador se sienta en 
silencio y sin interferir, permaneciendo 
física y psicológicamente aparte de los 
niños, documentando la observación de 
datos objetivos, evitando hacer suposi-
ciones, predicciones ni interpretaciones. 
En contraste, cuando los maestros de 
cuidado infantil observan, ellos partici-
pan activamente en el cuidado, perma-
neciendo emocional y físicamente a dis-
posición de los niños. Ellos responden a 
los niños, interactúan con ellos y siguen 
proporcionándoles cuidados mientras 
observan. Conforme observan, ellos 
están completamente atentos a lo que 
está pasando con los bebés. Esta pre-
sencia consciente permite a los maestros 
recopilar datos acerca de los bebés que 
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serán de utilidad para entender el desa-
rrollo infantil y fomentar su aprendizaje. 

Al observar, los maestros de cuidado 
infantil toman nota de los aspectos tanto 
verbales como no verbales de la con-
ducta del niño, así como el contexto de 
la conducta, por ejemplo, los actos de los 
adultos que están cerca, otros niños que 
estén cerca del niño a quien se observa, 
los aspectos del ambiente, la hora del 
día, etc. A veces, los maestros toman 
apuntes mentales al cuidar a los bebés 
o interactuar con ellos, posiblemente 
anotando sus observaciones más tarde. 
Otros maestros pueden tener la costum-
bre de llevar consigo un cuadernito para 
que cuando vean algo que valga la pena 
anotar, puedan hacerlo lo antes posi-
ble. En algunos casos, un miembro del 
equipo de maestros de cuidado infantil 
observa mientras otro miembro interac-
túa con los niños. Ante todo, los maes-
tros de cuidado infantil se aseguran que 
su necesidad de observar con fnes de la 
planifcación del currículo no interfera 
con el cuidado de los niños. En todo 
caso, los maestros deben dar la más alta 
prioridad a responder sensiblemente a 
las necesidades e intereses apremiantes 
de los niños. 

La observación a consciencia ocurre 
a lo largo del día: durante las rutinas de 

cuidado infantil, a la hora de la llegada 
y salida de los niños, a la hora de reco-
ger y durante las transiciones, así como 
cuando los niños emprenden espontá-
neamente el juego, la exploración y las 
interacciones. Los maestros de cuidado 
infantil posiblemente elijan enfocarse en 
determinados aspectos del desarrollo o 
de la exploración, como los siguientes: 

• Las cualidades y las características 
temperamentales de cada niño en par-
ticular 

• Las señales de vulnerabilidad y com-
petencia de cada niño 

• Las interacciones verbales y no verba-
les que cada niño mantiene con otros 
niños y con los adultos 

• Las maneras en que funciona el grupo 
pequeño de bebés 

• Las exploraciones que emprende cada 
niño de los materiales y los espacios 
en el ambiente 

Conforme observan, los maestros se 
plantean preguntas diversas, las cuales 
pueden incluir las siguientes: 

• ¿Qué detecta, percibe, siente, experi-
menta y entiende cada bebé? 

• ¿Qué signifcados está construyendo 
cada niño? 
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• ¿Qué ideas o hipótesis explora cada 
niño? 

• ¿Qué experimentan los niños como 
parte de un grupo pequeño bajo el 
cuidado de uno o dos maestros princi-
pales? 

• ¿Cómo infuyen los maestros en cada 
situación? 

• ¿Qué le gustaría a un miembro de la 
familia saber acerca de un niño o del 
grupo? 

El tipo de observación que sirve de 
referencia a la planifcación del currículo 
se enfoca en todos los aspectos de las 
experiencias que los maestros tienen con 
los niños de cero a tres años. El maes-
tro se centra primero en los intereses 
del niño, pero es receptivo a todo lo que 
sucede. Por ejemplo, un maestro podría 
ver que un niño observa, se acerca y trata 
de alcanzar objetos relucientes, como un 
collar, una campana metálica o el grifo 
cromado del lavamanos. Cuando el niño 
recoge una campana lustrosa, ésta hace 
un sonido y el niño aprende rápidamente 
cómo repetir el sonido varias veces, 
sacudiendo la campana. Al explorar este 
objeto, el niño hace un descubrimiento 
acerca de las relaciones de causa y efecto. 
El maestro luego toma nota (mental o en 
papel) de las observaciones como esta, las 
cuales ayudarán a planifcar cómo ayudar 
al niño a explorar y hacer descubrimien-
tos acerca de otros objetos. 

Sin embargo, durante la misma obser-
vación, es posible que el maestro detecte 
barreras al aprendizaje y las elimine. Por 
ejemplo, es posible que el maestro vea 
que el niño es incapaz de oír el tenue 
sonido de la campana cuando hay rui-
dos fuertes a su alrededor, como el llanto 

de un bebé o el ruido que hace la caída 
de una torre de bloques de madera. Los 
datos sobre las posibles barreras afectan 
directamente la planifcación de cómo 
facilitar el aprendizaje. Por ejemplo, 
es posible que se tenga que adaptar el 
ambiente para limitar los ruidos de fondo. 

La observación y la documentación 
y el proceso de la respuesta 
sensible del PITC 

En el enfoque que usa el Programa 
para el cuidado infantil (PITC, por sus 
siglas en inglés), los maestros sensibles 
siempre están observando a los niños. 
“Observar”, o la observación, es el pri-
mer paso del proceso de tres pasos de la 
respuesta sensible (Responsive Process) 
del PITC. La observación permite a los 
maestros interpretar las señales de los 
bebés y satisfacer sus necesidades en 
cada momento. Una de las prácticas 
centrales del PITC es ayudar a los bebés 
a establecer bases seguras desde donde 
explorar y aprender. La observación 
de los mensajes de los bebés en cada 
momento y las respuestas oportunas y 
contingentes derivadas de la observación 
fortalecen las relaciones entre los bebés 
y sus maestros y resultan en el estableci-
miento de bases seguras. 

El proceso de “Observar, preguntar y 
adaptar” del PITC va unido a la planif-
cación del currículo e incluye la observa-
ción, la documentación y la evaluación. 
Los maestros de cuidado infantil obser-
van para poder ser sensibles y establecer 
relaciones con los bebés. En este pro-
ceso, los maestros también observan y 
documentan, lo cual les ayuda a profun-
dizar su comprensión del aprendizaje y 
desarrollo de los niños y descubrir nue-
vas maneras de fomentarlos. 
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El proceso de la respuesta sensible* 

Primer paso: 

OBSERVAR 

Comience simplemente observando, sin apresurarse a 
hacerle las cosas al bebé. 

Esté pendiente de las señales verbales y no verbales. 

Segundo paso: 

PREGUNTAR 

Pregúntese a sí mismo: ¿Qué mensaje está 
transmitiendo el niño? 

¿Cuáles son las partes emocionales, sociales, intelectuales y 
físicas del mensaje? 

¿Me está pidiendo algo el niño en este momento? 

Si así es, pregunte al niño: ¿Qué quieres? 

Tercer paso: 

ADAPTAR 

Adapte sus actos de acuerdo a lo que crea que son los 
deseos del niño. 

Observe cómo el niño responde a los actos de usted. 

Modifque sus actos de acuerdo a la respuesta del niño y 
vuelva a observar, preguntar y adaptar. 

*Adaptado del Manual pedagógico del Programa para el cuidado infantil de 
WestEd: Módulo I: El crecimiento socioemocional y la socialización (Sacramento: 
Departamento de Educación de California, 2007), págs. 41 a 43. 
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Cómo observar mientras se 
participa en el cuidado infantil 

Uno de los desafíos clave para los 
maestros de cuidado infantil es poder 
observar y documentar sus observacio-
nes mientras proporcionan el cuidado 
y la educación temprana. El aprender 
cómo abordar este desafío requiere de 
tiempo y un buen sistema de apoyo. 
Los maestros pueden establecer juntos 
planes para observar y documentar la 
conducta en el contexto de las rutinas y 
los sucesos cotidianos. Algunos maes-
tros se turnan, otros tienen sistemas 
como cámaras y tarjetas para apuntes 
que colocan en las áreas de interior y 
al aire libre para poder tomar apuntes 
o fotos espontáneamente y con rapidez. 
Hay muchas maneras de participar y 
observar a la vez. Los niños se acostum-
bran a que los maestros tomen apuntes 
y fotos, por lo que el proceso de observar 
y documentar la conducta se vuelve una 
parte normal de las rutinas cotidianas. 
Las observaciones de los maestros que 
trabajan con los niños a diario son las 
de mayor utilidad, debido a que el maes-
tro entiende el contexto del niño, desde 
cómo durmió el niño la noche anterior 
hasta sus intereses actuales. Los maes-
tros de cuidado infantil que observan 
con regularidad son más capaces de pro-
porcionar un cuidado y una educación 
que tenga una conexión personal con 
cada niño del grupo.30 

Observar y escuchar 

Al observar y escuchar a los niños 
con cariño y atención podemos 
descubrir una manera de real-
mente “verles” y llegar a conocerles. 
Al hacerlo también nos volvemos 
capaces de respetar quiénes son y 
qué quisieran comunicarnos. Sabe-
mos que, si tenemos la mirada y el 
oído atentos, los bebés comunican 

muchos datos acerca de ellos mis-
mos, incluso mucho antes de poder 
hablar. Ya para esta etapa, el obser-
var y escuchar son una experiencia 
recíproca, dado que al observar cómo 
los niños aprenden, nosotros apren-
demos también. 

—  L. Gandini y J. Goldhaber, en Bambini: 
The Italian Approach to Infant/Toddler 
Care 31 

Herramientas para documentar las 
observaciones 

Las herramientas de la documentación 
incluyen los cuadernos de apuntes (tanto 
de papel como digitales), los aparatos 
para grabar audio y video. Los maestros 
también incluyen en su documentación 
los trabajos de los niños mayores, como 
sus dibujos. 

Cada método de documentación pro-
porciona datos distintos. Al usar varios 
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tipos de herramientas de documentación 
en lugar de una sola, los maestros con 
frecuencia pueden obtener una imagen 
más completa del aprendizaje y el desa-
rrollo del niño. Por ejemplo, las grabacio-
nes de video no necesariamente captan 
toda la información debido a que hay acti-
vidades importantes que pueden ocurrir 
fuera del encuadre de la cámara. Por este 
motivo, podría ser útil tomar apuntes des-
pués de usar una cámara de video para 
documentar de manera más completa. 

El análisis, la interpretación y el 
uso de la documentación 

Cuando los maestros analizan los 
apuntes anecdóticos, las fotos, las gra-
baciones en video y las muestras infanti-
les, a ellos se les revela una historia que 
relata el desarrollo de los niños de cero a 
tres años en su programa. Por ejemplo: 

• Los maestros pueden hacer descubri-
mientos al ver varias veces la misma 
interacción documentada en video. 
Este tipo de evaluación puede resultar 
en la edición de segmentos de video 
para crear una secuencia de momen-
tos clave. El material de video editado 
podría ilustrat cómo una experiencia 
de aprendizaje se vincula con otra. 
Los apuntes acerca del contexto de la 

conducta de un niño pueden añadir 
un nuevo signifcado al video. 

• Los maestros pueden colocar un grupo 
de fotografías juntas para mostrar una 
secuencia de actos o experiencias de 
aprendizaje. Esta técnica puede ayu-
dar a ilustrar una amplia gama de 
aprendizajes (por ejemplo, la compren-
sión que tiene un niño de las rutinas o 
su desarrollo motor fno). 

• Los maestros pueden comparar sus 
apuntes sobre las observaciones 
varias semanas después de terminar 
una evaluación de las observaciones 
acerca de los avances en el desarrollo 
y aprendizaje de un niño. Los apuntes 
sobre las observaciones pueden acla-
rar por qué un niño está avanzando 
rápidamente en un dominio del desa-
rrollo mientras que sigue desempe-
ñándose alrededor del mismo nivel de 
competencia en otro dominio. 

• Los maestros podrían evaluar varios 
tipos de documentaciones (grabacio-
nes en video, apuntes, fotografías, 
etc.) para profundizar su comprensión 
acerca de un niño en particular. 

Hay una multitud de posibilidades 
para incrementar el entendimiento del 
aprendizaje y el desarrollo temprano por 

medio del estudio y la inter-
pretación de las observaciones 
anecdóticas, las fotografías y 
las muestras del trabajo infan-
til. Dicha documentación tiene 
el potencial de cumplir varios 
propósitos. Por ejemplo: 

• Los apuntes, las fotografías 
y los videos pueden utilizarse 
para hacer visible el enfoque 
del aprendizaje del niño. Por 
ejemplo, un maestro podría 
documentar a lo largo de varios 
días el interés de un niño en 
nombrar los objetos. La docu-
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mentación podría incluir apuntes 
sobre palabras nuevas que el niño 
haya aprendido recientemente, fotos 
de la conducta de señalar del niño y 
apuntes sobre los tipos de cosas que le 
resultan particularmente interesantes. 

• Las fotos del juego dramático de los 
bebés mayorcitos mayores se pueden 
organizar para exhibirlas en el salón. 
Los niños al mirar las fotos de sus 
juegos podrían utilizar las ideas que 
sugieren las fotos para seguir explo-
rando durante el juego dramático. 

• Los maestros que trabajan en equipo 
en un salón podrían hacer planes 
basados en las observaciones y la 
documentación. Ellos podrían refexio-
nar acerca de la documentación 
acumulada a lo largo de varios días 
que muestra a los niños caminando 
con apoyo. Al estudiar y comentar la 
documentación, los maestros podrían 
decidir añadir un accesorio nuevo al 
salón, para proporcionar a los niños 
la oportunidad de explorar las nuevas 
habilidades motoras que están desa-
rrollando. 

• Los maestros podrían combinar fotos 
con apuntes para crear un libro de 
las experiencias de aprendizaje de un 
niño, para mostrar a la familia del 
niño. Ellos pueden mostrar el libro del 
niño con los miembros de la familia, 
para que vean como disfruta el niño 
aprendiendo. 

• Los apuntes, las fotos y otros artícu-
los que recopila el maestro se pueden 
utilizar para documentar una medida 
del DRDP. Esta documentación podría 
proporcionar la justifcación para 
asignar a un niño a determinado nivel 
de la medida (“Responde con refejos”; 
“Amplía sus respuestas”; “Actúa con 
propósito”; “Descubre ideas”; “Desa-
rrolla ideas”; o “Vincula ideas”). Por 
ejemplo, una serie de fotos que mues-

tran cómo un niño explora la manera 
en que los objetos se acomodan y se 
mueven en el espacio se puede utilizar 
para sustentar una califcación de la 
medida de “Entiende el espacio” del 
DRDP y también se pueden incluir en 
un libro que se muestre a la familia 
del niño. 

A partir de la observación y la refexión 
continuada, la documentación permite 
hacer descubrimientos constantes acerca 
de cada niño. Estos descubrimientos pro-
fundizan la comprensión que los maes-
tros tienen sobre el desarrollo de cada 
niño, los cuales se pueden comunicar a la 
familia del niño, además de ayudar a faci-
litar los siguientes pasos del aprendizaje y 
los descubrimientos del niño. 

El contexto para la observación y 
la documentación 

Los maestros necesitan apoyo, tiempo 
y equipo para obtener e integrar la docu-
mentación. La observación y la docu-
mentación se efectúan en el contexto 
del sistema de cuidador principal y con 
frecuencia durante un momento dedi-
cado al cuidado infantil (por ejemplo, al 
cambiar el pañal, alimentar a un bebé 
tierno o consolar a un niño afigido). Las 
observaciones, la refexión y la documen-
tación continuas ayudan a los maestros 
a llegar a conocer a cada niño y, cuando 
se hace correctamente, lograr que el 
trabajo de cada maestro sea más fácil y 
agradable. Los maestros que trabajan 
en equipo con frecuencia organizan sus 
horarios de trabajo de manera que uno 
u otro pase tiempo recolectando y revi-
sando la documentación. Con un mayor 
énfasis en aprender de la documenta-
ción, los líderes de los programas de cui-
dado infantil asignan un tiempo durante 
los horarios de los maestros para docu-
mentar, refexionar en equipo, evaluar 
el desarrollo y planifcar el aprendizaje 
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de niños individuales. Los líderes de 
los programas también dan apoyo a los 
maestros con el equipo necesario para 
documentar sus observaciones y hacer 
visible el desarrollo infantil. 

La observación, la documentación 
y los Fundamentos del aprendizaje 
y el desarrollo infantil de 
California 

La observación y la documentación 
son un primer paso indispensable en 
la planifcación del currículo. Para ser 
realmente útiles, la observación y la 
documentación necesitan basarse en la 
comprensión correcta del aprendizaje y 
el desarrollo. Por ese motivo, el estudio 
de los Fundamentos del aprendizaje y 
el desarrollo infantil de California forta-
lece la preparación para la observación, 
la documentación y la planifcación del 
currículo. El conocimiento de los Funda-
mentos permite a los maestros entender 
las competencias fundamentales que 
adquieren los niños de cero a tres años. 
Al observar a los bebés con los Funda-
mentos de referencia, los maestros ven y 
entienden mucho mejor lo que está suce-
diendo durante este fascinante periodo 
en la vida de un niño. 

Cuando los maestros observan y 
refexionan acerca de lo observado, ellos 
pueden utilizar los Fundamentos para 
interpretar lo que podría ser el objetivo 
de las exploraciones y el aprendizaje del 
bebé. De esta manera, los maestros apli-
can lo que saben acerca del desarrollo 
infantil al juego y las interacciones que 
los bebés emprenden en cada momento. 
Considere la siguiente viñeta, en el que 
el maestro de cuidado infantil observa el 
juego de un bebé mayorcito. 

Observación: Kaysha, una bebé mayor-
cita, sostiene un vaso vacío bajo un 
chorrito de agua que fuye de una man-
guera. La manguera descansa sobre un 
sendero de piedras, donde pequeñas 

plantas han crecido entre el empe-
drado. Kaysha vacía el agua que junta 
con el vaso sobre el sendero y observa 
mientras ésta se absorbe y desaparece 
entre las plantas. Su mirada se dirige 
al agua que baja escurriéndose por la 
pendiente de tierra, oscureciendo la 
tierra seca. Ella se agacha para tocar la 
tierra mojada. Luego, vuelve a llenar el 
vaso. Esta vez, ella vacía el agua sobre 
la tierra, observando cómo el suelo la 
absorbe. Ella vuelve a llenar su vaso y 
vacía el agua sobre la tierra, repitiendo 
el acto tres veces más. Cada vez que el 
agua se encharca sobre la superfcie del 
suelo, ella exclama con emoción: “Sí!”, 
pero calla cuando el agua se infltra en 
el suelo. 

El maestro de cuidado infantil docu-
mentó su observación del juego de 
Kaysha con una anécdota clara y des-
criptiva. Ella no hizo suposiciones acerca 
de por qué Kaysha hizo lo que hizo. Por 
ejemplo, no supuso que Kaysha estaba 
contenta ni frustrada, ni analizó el 
aprendizaje dentro del juego. Más bien, 
el maestro se propuso captar con preci-
sión una imagen nítida del juego. 

Con esta observación a su disposición 
como anécdota escrita, es decir, una 
crónica breve de lo observado, el maes-
tro de cuidado infantil puede regresar a 
ella después para refexionar acerca de 
lo observado e interpretar el signifcado 
del juego de Kaysha. Con documentación 
precisa que mantenga vivo el recuerdo 
del juego de Kaysha, el maestro puede 
fácilmente compartir el apunte anecdó-
tico y refexionar acerca de él con sus 
colegas. Cuando los maestros hablan 
entre sí acerca de estos documentos 
escritos, colaboran para entender mejor 
los avances en el aprendizaje de la niña y 
para generar ideas para el currículo que 
puedan ampliar los descubrimientos de 
ella. En el caso de los descubrimientos 
que hizo Kaysha con el agua, lo que sur-
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gió de dicha refexión y conversación fue 
la siguiente interpretación por escrito de 
la observación: 

Interpretación: Parece que Kaysha 
podría estar pensando: “Entonces, ¿qué 
pasa si lleno este vaso vacío con agua y 
luego lo vacío sobre las piedras?” Y luego 
ella se emociona mucho cuando ve que 
las piedras cambian de color. Entonces, 
ella parece querer causarlo de nuevo y 
repite sus actos. Es como un pequeño 
experimento. Pero cuando ella vacía el 
agua sobre la tierra, el agua desaparece 
en el suelo, lo cual parece confundirle. 
Es como si ella se dijera a sí misma: 
“¿Dónde se fue el agua?” Pero luego ella 
parece mirar el suelo y cómo cambia de 
aspecto, a un tono más oscuro. Cuando 
ella vacía el agua sobre la tierra, es 
como si ella pasara a un nuevo experi-
mento, es decir, si ella puede hacer que 
la tierra cambie de color, posiblemente de 
la manera en que ella hizo que la piedra 
cambiara de color. Ella parece emocio-
narse por un momento con los peque-
ños charcos que crea. Sin embargo, su 
emoción parece desvanecerse cuando los 
charcos desaparecen en el suelo. Quizás, 
al repetir sus acciones una y otra vez, 
ella esté tratando de que los charcos no 
desaparezcan. Sus actos se vuelven más 
rápidos. Quizás esté pensando: “Trataré 
de vaciar mucha agua muy rápido para 
ver si puedo lograr que los charcos per-
manezcan”. Parece ser que Kaysha está 
descubriendo cómo el agua afecta los 
objetos y los cambia. Ella también está 
experimentando con las cantidades del 
agua y la fuerza del agua. 

En esta viñeta, el maestro observó a 
consciencia y refexionó acerca de lo que 
vio y escuchó. Él luego documentó sus 
observaciones. 

El maestro decidió anotar una breve 
anécdota para poder recordar el juego 
observado de la manera más precisa 
posible. Él guardó el apunte, sabiendo 
que quería pasar más tiempo refexio-
nando acerca de lo que acababa de 

observar y mostrar el apunte a la familia 
del bebé y compartirlo con los colegas de 
su equipo. 

Un anécdota por escrito le permite a 
un maestro recordar una observación 
de manera mucho más fable que sim-
plemente confándose de lo que uno 
recuerda acerca de lo que ocurrió en ese 
momento. Sin apoyo de la documenta-
ción de una observación, el recuerdo del 
momento puede ofuscarse fácilmente por 
las creencias que tenga el observador 
acerca de lo que es importante y lo que 
no lo es, lo cual, a su vez, puede provo-
car dar énfasis a algunos aspectos de lo 
observado y omitir otros. La documen-
tación que proporciona una imagen más 
completa de los juegos y el aprendizaje 
de un niño da cabida a una interpreta-
ción más profunda de las observaciones 
del maestro, como hacer ver la viñeta 
sobre el juego de Kaysha. 

Más tarde, al conversar con sus colegas, 
el maestro lee su anécdota sobre sus 
observaciones. Los maestros hablan 
acerca de los actos de la niña. Ellos 
interpretaron lo ocurrido, tratando de 
descifrar cómo la niña encontraba sig-
nifcado en el momento. Ellos también 
refexionaron acerca de los conceptos 
de los Fundamentos del aprendizaje y 
el desarrollo infantil de California, para 
identifcar y describir lo que ellos inter-
pretaron que había sido lo que la niña 
aprendió. 

El maestro de cuidado infantil principal 
de Kaysha decidió incluir la anécdota 
sobre sus observaciones en la carpeta 
de Kaysha. Él la colocó en una sección 
donde habían puesto anteriormente 
documentaciones sobre los juegos y las 
interacciones de Kaysha. Esta observa-
ción de la exploración que hacía Kaysha 
del agua sirvió como evidencia útil para 
dar seguimiento a sus habilidades cog-
nitivas. Unas pocas semanas después, 
el maestro preparó el DRDP de Kaysha 
y esta documentación le ayudó mucho a 
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evaluar con precisión el nivel de desarro-
llo que Kaysha estaba alcanzando. 

Las anécdotas escritas, las fotografías 
y las muestras de las obras de los niños 
les permiten a los maestros dar segui-
miento a los intereses, los sentimientos, 
los conceptos y las habilidades de cada 
niño. Como se ilustra en la viñeta ante-
rior, los maestros dan seguimiento a 
las maneras en que un niño aprende y 
los avances en su desarrollo a través de 
carpetas para cada niño, con anécdo-
tas, fotografías y muestras. Cuando un 
maestro determina que una observación 
proporciona una buena descripción del 
aprendizaje y el desarrollo de un niño, él 
o ella la añade a la carpeta del niño para 
conservar evidencias de los avances en el 
desarrollo del niño. 

El usar la observación y la documen-
tación de manera integrada ayuda a los 
maestros a profundizar su comprensión 
del aprendizaje y el desarrollo de cada 
niño día tras día. Además, les permite 
reunir evidencia para las evaluaciones 
que pudieran efectuarse más adelante. 

Las evaluaciones basadas en la 
observación y la documentación 

Los maestros añaden con regularidad 
anécdotas, fotografías o muestras de las 
obras de los niños a sus carpetas, lo cual 
sirve de base para evaluar los avances 
en el desarrollo de cada niño de cero a 
tres años. Los maestros utilizan dichas 
evidencias para efectuar las evaluaciones 
formales de acuerdo a un horario regu-
lar, como cada cuatro meses o cada seis 
meses. Las evaluaciones periódicas gene-
ran perfles de los avances en el desa-
rrollo de cada niño en el grupo pequeño 
principal de cada maestro. Estos perfles 
de evaluación proporcionan al maestro 
una guía general para dar apoyo a cada 
niño de cero a tres años a lo largo de 
semanas y meses, y ayudan al maestro 

a ser sensible a los siguientes pasos del 
desarrollo de cada niño. 

Las observaciones que hagan los 
maestros al interactuar con los bebés 
sirven de referencia para el proceso de 
evaluación. Por ejemplo, es posible que 
un maestro observe y se fje que cuando 
saca un pañal limpio para cambiarle el 
pañal al niño, el niño deja de moverse y 
señala el pañal hasta que el maestro dice 
la palabra “pañal”, y luego el niño sonríe 
y hace el sonido “pa”. Esta observación 
se podría utilizar conforme el maestro 
determina si el niño se encuentra en el 
nivel de desarrollo de “Actuar con propó-
sito” de las medidas de “La comunicación 
y el lenguaje” del DRDP. Conforme los 
maestros se familiarizan con el DRDP, 
ellos con frecuencia descubren que pue-
den utilizar sus observaciones cotidianas 
para contestarlo y no tener que tomarse 
tiempo durante la jornada para dar 
atención especial a los formularios. Con 
el tiempo, los maestros recopilan datos 
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acerca de cada niño, por ejemplo: inte-
racciones que hayan observado, proble-
mas que los niños hayan resuelto o cómo 
participaron en una rutina de cuidado 
infantil. Los apuntes anecdóticos se colo-
can en la carpeta de cada niño. Estos 
apuntes sobre las observaciones sirven 
como evidencia que los maestros pueden 
utilizar al preparar un DRDP. 

Al preparar el instrumento de eva-
luación de niños de cero a tres años del 
DRDP, los maestros también utilizan 
anécdotas de sus observaciones, apuntes 
y datos de la familia y de otros maestros 
para determinar el grado de avance del 
niño en cada uno de los dominios del 
desarrollo. Para cada niño, el perfl del 
desarrollo resultante muestra los avan-
ces en el desarrollo en cada dominio y 
si el niño necesita apoyo adicional en 
determinados dominios del desarrollo. 

La planifcación basada en las 
observaciones, la documentación y 
las evaluaciones 

Los maestros utilizan las observacio-
nes, la refexión, la documentación y las 
evaluaciones para planifcar efcazmente 
el currículo y para fomentar el apren-
dizaje infantil. Cuando los maestros 

documentan por escrito los juegos y las 
interacciones de los niños de cero a tres 
años, ellos documentan el aprendizaje 
infantil. Como se indicó anteriormente, 
el documentar signifca anotar, fotogra-
far o grabar aspectos diversos de las 
experiencias de los niños en el ambiente 
de cuidado infantil. Por medio de la 
documentación, los maestros ilustran 
las maneras en que los niños de cero a 
tres años aprenden. Los apuntes anec-
dóticos o las fotografías hacen posible 
refexionar con otras personas acerca de 
las experiencias de aprendizaje de un 
niño (o de un grupo pequeño de niños). 
Al hacerlo, los maestros y los padres 
de familia son capaces conjuntamente 
de valorar y evaluar los avances en el 
aprendizaje y el desarrollo de los niños. 
Dichas evidencias, que se derivan de 
las observaciones, sirven de apoyo a los 
maestros al planifcar la manera de pro-
longar, ampliar y hacer más complejo el 
aprendizaje de los niños, a través de un 
currículo efcaz. 

Los maestros de cuidado infantil estu-
dian la documentación de sus observa-
ciones y los datos para las evaluaciones, 
tanto de manera individual como con 
sus colegas y los miembros de la fami-
lia. El tomarse tiempo para, evaluar y 
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refexionar acerca de la conducta, el 
temperamento, los intereses del apren-
dizaje, el perfl del desarrollo y las 
necesidades de los niños ayuda a los 
maestros a profundizar su comprensión 
y valoración de cada niño, ofreciéndo-
les ideas de cómo seguir fomentando el 
aprendizaje y el desarrollo del niño.32 

La documentación basada en las 
observaciones ayuda a los maestros 
a planifcar los siguientes pasos en el 
aprendizaje del niño, además de servir 
de referencia para los planes curricula-
res, ya que los maestros pueden predecir 
en qué cosas es probable que los niños 
muestren interés durante los próximos 
días o semanas. Por ejemplo, si un maes-
tro ha documentado con una fotografía 
y un apunte que el niño ha comenzado 
a ponerse de pie con apoyo, el siguiente 
paso en el desarrollo motor del niño será 
caminar de un lugar a otro mientras se 
apoya en algo. Al saber esto, el maestro 
puede modifcar el área de interés de 
movimiento activo para incluir apoyos 
con los que el niño pueda ponerse de pie 
y comenzar a caminar de un lugar a otro 
del área de juego. Conforme los maestros 
observan, refexionan y documentan se 
vuelven más atentos y sensibles al desa-
rrollo continuo de cada niño. 

Además, las refexiones de los maestros 
acerca de sus observaciones de un niño 
en particular pueden llevar a refexiones 
adicionales acerca de los intereses, los 
conceptos y las habilidades emergentes 
de otros niños en el grupo pequeño. La 
viñeta acerca de la exploración que hace 
Kaysha del agua ilustra cómo el foco de 
interés de aprendizaje de un niño puede 
ser compartido por otros niños. 

Mientras hablaban de las observaciones 
que se habían hecho de la exploración 
que Kaysha hacía con el agua, los maes-
tros comenzaron a preguntarse si a otros 
niños de más o menos la misma edad 
que Kaysha les podría interesar el agua 

y a dónde va cuando se vierte sobre la 
tierra, sobre el cemento o las piedras. 
Los maestros intercambiaron ideas 
acerca de cómo incluir experiencias rela-
cionadas con echar agua en la zona de 
arena/tierra y sobre las superfcies de 
cemento del patio. Ellos comentaron que 
dichas experiencias podrían presentar 
abundantes oportunidades a los niños 
pequeños para estimular su interés 
emergente por la causa y efecto. Tam-
bién les podrían ayudar a experimentar 
cómo las diferentes superfcies infuyen 
en la manera en que el agua se mueve. 
Ellos también se preguntaron si podrían 
observar la manera en que los bebés 
mayorcitos colaboraban en dicho juego. 
Los maestros refexionaron acerca del 
vocabulario tanto conocido como nuevo 
que podría volverse parte de la explora-
ción que los niños hacían del agua. 

Cuando los maestros utilizan la obser-
vación y la documentación para planifcar 
el currículo, ellos interpretan los juegos 
de los niños como una manera de pro-
ducir experiencias curriculares que se 
relacionen con los diversos dominios del 
desarrollo y que añadan complejidad al 
aprendizaje tanto de cada niño como de 
grupos pequeños de niños. En otras pala-
bras, la planifcación del currículo que se 
basa en la observación y la documenta-
ción garantiza que el currículo estimule 
los intereses, los conceptos y las habilida-
des emergentes de los niños. Además, al 
planifcar el currículo con los Fundamen-
tos del aprendizaje y el desarrollo infan-
til de California en mente, los maestros 
fortalecen los intereses de los niños y a 
la vez fomentan las competencias funda-
mentales que están desarrollando. 

Basándose en las ideas derivadas de la 
refexión, el maestro de cuidado infantil 
genera los siguientes pasos a tomar para 
fomentar el aprendizaje y el desarrollo de 
cada niño, incluyendo las posibles adap-
taciones a las interacciones, el ambiente, 
las actividades y las rutinas. Las Guías 
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para programas de aprendizaje y desa-
rrollo infantil de California describen el 
proceso de la manera siguiente: 

Esta parte importante del proceso puede 
ser emocionante y estimulante para los 
maestros en tanto que generan ideas 
y refexionan acerca de cómo podrían 
adaptar el entorno o las rutinas, o bien, 
introducir una nueva rutina o material 
basándose en las observaciones, los 
apuntes, los datos del DRDP, la refexión 
y el diálogo. Parte del proceso de plani-
fcación incluye reducir la lista de ideas 
a una o dos que se relacionen directa-
mente con los intereses y las habilidades 
de un niño o de un grupo pequeño de 
niños. Una vez que los maestros tengan 
un plan para el siguiente paso en el 
fomento del aprendizaje y el desarrollo 
del niño, ellos introducirán la adaptación 
o el cambio de manera que se le permita 
al niño hacer elecciones e interactuar 
libre y creativamente con el material, 
la experiencia o la reorganización del 
ambiente.33 

El maestro podría planifcar la expan-
sión o el apoyo del aprendizaje en deter-
minadas áreas, dependiendo de los resul-
tados de su análisis de los datos acerca 
del niño durante la fase de refexión. Los 
resultados del DRDP que sean pertinen-
tes al nivel del desarrollo del niño en dife-
rentes áreas pueden servir de referencia 
al plan. Los planes pueden ser breves y 
fexibles debido a que el principio gene-
ral de la sensibilidad a los intereses y las 
necesidades del niño de un momento a 
otro se aplica a esta parte del proceso de 
planifcación del currículo, al igual que a 
otras partes del proceso. 

Un plan permite al maestro experi-
mentar y por tanto aprender más acerca 
del niño y acerca de sí mismo como 
maestro. La implementación de un plan 
puede producir un resultado inesperado 
o sorprendente. Una sorpresa, a su vez, 
podría llevar a nuevos descubrimientos: 

la oportunidad para afnar su compren-
sión del niño por medio de la observación 
o de la comunicación con los miembros 
de la familia o los colegas. Por ello, se 
recomienda que los programas “apoyen a 
los maestros para que pongan en práctica 
planes con un espíritu de experimenta-
ción: cada vez que un plan funcione o no 
funcione, los maestros pueden aprender y 
crecer gracias a la experiencia.34 

Los planes también presentan una 
oportunidad para fortalecer las relaciones 
entre los programas y las familias y para 
alentar la participación de la familia en el 
cuidado de sus hijos. A través de la fase 
de planifcación, los maestros pueden 
comunicarse y colaborar con los padres. 
En los centros de cuidado infantil, la 
colaboración puede incluir a los demás 
maestros o miembros del personal. Los 
planes se intercambian para proporcio-
nar datos acerca de los cambios y para 
fortalecer las relaciones con las familias 
y los colegas. Los cambios en las rutinas 
pueden ser un tema de enfoque especial-
mente importante de la comunicación con 
los padres y los colegas. La comunicación 
acerca de los planes puede fortalecer en 
los padres su sentido de pertenencia al 
programa y proporcionarles oportunida-
des para comunicarse acerca de su hijo. 
Es posible también que los padres estén 
interesados en observar los cambios en 
la conducta de sus hijos como resultado 
de las adaptaciones efectuadas en el 
programa de cuidado infantil. El mos-
trarles los planes curriculares puede ser 
una manera acercar a los maestros y las 
familias, fortaleciendo así su sentido de 
colaboración al compartir la experiencia 
de ver a los niños crecer y desarrollarse. 

La implementación de un plan 
Todos los días, los maestros de cui-

dado infantil introducen o ponen en 
práctica posibilidades para que los niños 
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amplíen su aprendizaje y desarrollo. Una 
vez que se haya observado a los niños 
en el programa y se hayan documentado 
sus experiencias, los maestros ponen 
sus planes a prueba, realizando cam-
bios al entorno, introduciendo materia-
les en el ambiente, relacionándose con 
los niños e interactuando con ellos de 
maneras nuevas y destacando objetos o 
conceptos para captar su atención. Sin 
embargo, este proceso de implementa-
ción no debe verse como el punto fnal 
del proceso de la planifcación del currí-
culo. Los pensamientos, sentimientos, 
necesidades e intereses muy particula-
res de cada niño, al reaccionar al plan o 
estrategia, deben infuir en la manera en 
que se lleve a cabo la puesta en práctica. 
La manera en que cada niño de cero a 
tres años responda a las propuestas del 
maestro es impredecible. Una vez que se 
haya planteado una posibilidad o suge-
rencia, el maestro continúa observando 
lo que hace cada niño, y respondiendo 
sensiblemente a la participación de cada 
uno de los niños en el aprendizaje. 

Al igual que cualquier otro paso en el 
proceso de planifcación del currículo, 
la implementación incluye la observa-
ción, la refexión, la documentación y la 
interpretación. Los maestros toman nota 
tanto de su forma de implementar como 
de las respuestas de los niños (o su 
falta de respuesta). Conforme los maes-
tros ponen a prueba sus planes con los 
niños, la observación y la documentación 
tienen un objetivo adicional. El estudio 
continuo produce ideas adicionales para 
planifcar e implementar el currículo. 

Una vez que comience una interacción 
con un niño o con un grupo pequeño de 
niños, los maestros necesitan estar listos 
para adaptar sus planes y acciones a las 
necesidades y los intereses de cada niño, 
los cuales suelen ser momentáneos y 
cambian frecuentemente. La adaptación y 
el cambio son aspectos críticos de los pro-

cesos de aprendizaje, tanto de los niños 
como de los maestros, y constantemente 
entran en juego durante el proceso de 
implementación o puesta en práctica. 

El enfoque general a seguir para la 
implementación 

Las actividades, los ambientes y las 
oportunidades para la interacción que 
se introduzcan deben refejar el respeto 
hacia (1) las competencias que los niños 
de cero a tres años aplican a cada inte-
racción y (2) la necesidad de los niños 
de tener experiencias basadas en las 
relaciones. Para que funcione bien, la 
puesta en práctica debe adaptarse a los 
intereses y necesidades cambiantes del 
bebé a lo largo del día. De esta manera, 
el currículo será sensible a lo que el bebé 
tierno traiga consigo durante sus pri-
meras experiencias y a lo que los niños 
busquen de esas experiencias. La imple-
mentación o puesta en práctica debe: 

• Orientar al maestro de cuidado infan-
til respecto su papel de facilitador del 
aprendizaje; 

• Ayudar al maestro a interpretar las 
señales de cada bebé en el grupo 
pequeño; 

• Abordar integralmente la experiencia 
de los niños, incluyendo el ambiente 
de aprendizaje y las pautas del pro-
grama que contribuyen al ambiente de 
aprendizaje; 

• Motivar los intereses de cada bebé y 
alentar y fomentar su exploración; 

• Refejar las etapas del desarrollo, aun-
que permitiendo también las variacio-
nes individuales en cuanto al tempera-
mento, la forma de abordar las cosas y 
el ritmo; 

• Tener un alcance lo sufcientemente 
amplio como para permitirle al maes-
tro responder a todos los dominios del 
desarrollo de manera simultánea. 
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Las estrategias de interacción del 
maestro se complementan con un 
ambiente de apoyo que ofrece: 

• Un lugar seguro e interesante para 
aprender; 

• Una gama de materiales que sean ade-
cuados a las necesidades y los inte-
reses de los niños de cero a tres años 
individuales en el grupo; 

• La organización del aprendizaje y el 
cuidado en grupos pequeños; 

• La adherencia a pautas que maximi-
cen la sensación de seguridad de cada 
niño en el programa y la continuidad 
de la relación con los maestros; 

• La optimización de las conexiones 
entre el programa y la familia del niño. 

Por ejemplo, un maestro podría haber 
observado a lo largo de varios días, que 
a un grupo pequeño de bebés mayor-
citos le fascina el juego dramático. El 
maestro debe prestar atención a este 
interés debido a su relación con varios 
de los Fundamentos del aprendizaje y el 
desarrollo infantil, en especial el juego 
simbólico. Por medio de la refexión 
acerca de las observaciones y la docu-
mentación de los intereses emergentes 

de los niños, es posible que un maestro 
decida colocar títeres adicionales en el 
entorno. El maestro se podría preguntar 
si los títeres podrían motivar a los niños 
a seguir fortaleciendo su interés por 
el juego dramático. En lugar de dirigir 
atención a los títeres, el maestro podría 
simplemente decidir colocar los títeres en 
el área de juego dramático del salón. El 
maestro también podría añadir algunos 
accesorios relacionados con la jardinería 
al área al aire libre. Luego, con la curio-
sidad acerca de lo que niños harán con 
los nuevos materiales de juego, el maes-
tro esperaría a ver lo que sucede a conti-
nuación. Cualquier cosa podría suceder: 
los niños podrían no estar interesados 
en los materiales nuevos, o bien, podrían 
comenzar a emprender animadamente 
un juego dramático, sugiriendo nuevas 
posibilidades al maestro. 

El ejemplo anterior de fomentar el juego 
dramático de los bebés mayorcitos es una 
de las muchas ideas que los maestros 
podrían probar con los bebés como parte 
de una manera metódica y sensible de 
abordar la puesta en práctica del currí-
culo. Además de modifcar el ambiente e 
introducir muebles, juguetes y materiales, 
los maestros adaptan sus estrategias de 
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interacción con los niños basándose en lo 
que descubren por medio de la observa-
ción, la documentación y la refexión. 

En otro ejemplo, un maestro podría 
darse cuenta que los niños comienzan 
a explorar el ambiente de una forma 
nueva. Con lo que han descubierto 
acerca del desarrollo continuo de los 
niños, el maestro podría hacerse a 
un lado cuando los niños exploran el 
entorno. Al relacionarse con los niños un 
poco más a distancia, el maestro podría 
descubrir que a algún niño en particular 
le gusta establecer contacto a distancia, 
mientras que otro podría necesitar man-
tenerse más cerca y busca el contacto 
físico con frecuencia. 

El mismo maestro podría observar que 
algunos de los niños tienen un interés 
emergente en la atención conjunta o 
mirar las cosas junto con el maestro. 
Como resultado, el maestro podría ase-
gurarse de leer con más frecuencia libros 
con niños que quieran verlos con un 
adulto. Al leer libros con los niños, el 
maestro podría darse cuenta que dos de 
los niños pasan mucho tiempo mirando 
cada imagen, mientras que otro niño 
prefere voltear las páginas con rapidez. 
Aunque el implementar una estrategia de 
interacción para fomentar el aprendizaje 
infantil podría comenzar de la misma 
manera, la trayectoria que tome cada 
niño con la nueva posibilidad requerirá 
que el maestro haga adaptaciones. Tan 
pronto como comienza una interacción 
con el bebé, el proceso de planifcación 
del currículo y el proceso de la respuesta 
sensible del PITC (Observar, preguntar, 
adaptar) entran en acción de forma con-
junta. Para una estrategia o plan basado 
en observaciones, documentación y 
refexiones previas, el maestro debe 
seguir las pautas de cada niño y crear 
una experiencia de aprendizaje con el 
niño que sea personalmente signifcativa 
y sensible, en cada momento. 

Herramientas auxiliares para 
la implementación: El Programa 
para el cuidado infantil (PITC) 
y  las Guías para programas de 
aprendizaje y desarrollo infantil: 
Cuaderno de trabajo 

El PITC ofrece abundante información 
que ayuda a los maestros a poner en 
práctica planes de currículo de manera 
sensible y respetuosa. En esencia, el 
PITC es un enfoque centrado en la fami-
lia, que hace hincapié en las relacio-
nes estrechas con los niños de cero a 
tres años como punto de partida para 
facilitar el aprendizaje y el desarrollo 
temprano. El proceso de la respuesta 
sensible del PITC permite a los maes-
tros interactuar con un bebé de manera 
espontánea al observarlo, buscando la 
respuesta que satisfaga los intereses o 
necesidades del niño y luego adaptán-
dose al poner a prueba una respuesta a 
las señales del niño. El PITC va acom-
pañado de otros recursos dEl Sistema 
de Aprendizaje y Desarrollo Temprano 
de California, en particular, la publica-
ción del CDE: Guías para programas 
de aprendizaje y desarrollo infantil: 
Cuaderno de trabajo. Este recurso con-
tiene muchas sugerencias útiles para la 
puesta en práctica, así como actividades 
que un maestro pueden incorporar de 
manera individual o con un grupo de 
maestros. El cuaderno se puede adquirir 
de CDE Press. Si desea más información, 
vaya a https://www.cde.ca.gov/re/pn/ 
rc/ o llame al 1-800-995-4099. 

https://www.cde.ca.gov/re/pn/rc/
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Capítulo 2 

El Sistema de Aprendizaje 
y Desarrollo Temprano 

de California 

El capítulo 1 destaca cómo los 
niños de cero a tres años parti-
cipan activamente en el apren-

dizaje por medio de la interacción con 
otras personas y la exploración de su 
ambiente. Los estudios de investigación 
acerca del cuidado infantil de buena 
calidad confrman el papel esencial que 
cumplen los maestros de cuidado infantil 
sensibles en el aprendizaje y desarro-
llo temprano. Los maestros necesitan 
tener conocimiento de la manera en que 
aprenden los niños de cero a tres años, 
y también tener la habilidad de facili-
tar el aprendizaje que los bebés inician 
por su cuenta. Este Marco conceptual 
del currículo infantil es un componente 
dEl Sistema de Aprendizaje y Desarro-
llo Temprano de California, el cual está 
diseñado para impulsar la formación 
de los profesionales del cuidado y la 
educación temprana. Cada componente 
tiene un enfoque determinado. En con-
junto, los componentes proporcionan 
un sistema integral de apoyo para los 
profesionales de la infancia temprana 
y los programas de cuidado infantil, en 
su trabajo con los niños y las familias. 
El sistema incluye los siguientes com-
ponentes relacionados con los niños de 
cero a tres años: 

• Fundamentos del aprendizaje y el 
desarrollo infantil 

• Guías para programas de aprendizaje 
y desarrollo infantil 

• El sistema de evaluación del Perfl de 
Desarrollo de Resultados Deseados 
(DRDP, por sus siglas en inglés) 

• El sistema de capacitación del Pro-
grama para el Cuidado Infantil (PITC, 
por sus siglas en inglés) 

• Marco conceptual del currículo infantil 

El Marco conceptual del currículo 
infantil destaca otros componentes del 
Sistema de Aprendizaje y Desarrollo 
Temprano e incluye recomendaciones 
acerca de cómo utilizarlos. Por ejemplo, 
el Capítulo 1 menciona los Fundamentos 
del aprendizaje y el desarrollo infantil, 
ya que las estrategias que se presentan 
en los capítulos 3 al 6 se organizan en 
torno a los Fundamentos. Se propor-
cionan pautas acerca de cómo utilizar 
el contenido de los Fundamentos, los 
cuales identifcan tres puntos importan-
tes de transición durante el periodo de la 
infancia temprana: alrededor de los ocho 
meses, alrededor de los 18 meses y alre-
dedor de los 36 meses. De manera seme-
jante, el Capítulo 1 cita las Guías para 
programas de aprendizaje y desarrollo 
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Sistema de Aprendizaje 
y Desarrollo Temprano de California 

Guías para 
programas y 

otros recursos 

Marco 
conceptual para 

del currículo 
infantil 

Fundamentos 
del 

aprendizaje 
y el desarrollo 

infanil 

Sistema de 

Desarrollo evaluación de 

profesional resultados 
deseados 

Departamento de Educación de California, División de Educación Temprana y Apoyo 

infantil y destaca el DRDP. El proceso de 
planifcación del currículo que se des-
cribe en este Marco conceptual ayudará 
a los educadores de la infancia temprana 
a utilizar los otros cuatro componentes 
del sistema, los cuales, a su vez, se dise-
ñaron para enriquecer el uso del Marco 
conceptual del currículo infantil. 

Para dar apoyo a los maestros de 
cuidado infantil, El Sistema de Aprendi-
zaje y Desarrollo Temprano de California 
se diseñó con los datos más actualiza-
dos sobre el aprendizaje y el desarrollo 
temprano e incluye las mejores prác-
ticas para el cuidado y la educación 
temprana. Cada área de componentes 
del sistema proporciona recursos que 
se enfocan en diferentes aspectos del 
apoyo a los maestros de cuidado infan-
til y se vincula con los recursos que se 
proporcionan en los demás componentes 
del sistema. Este capítulo proporciona 

una panorámica general de los compo-
nentes y de algunos recursos. Uno de 
ellos, el Perfl de Desarrollo de Resulta-
dos Deseados (DRDP, por sus siglas en 
inglés), se describe con mayor detalle 
que los demás. El DRDP permite a los 
maestros evaluar los avances de los 
niños en áreas clave del aprendizaje, lo 
cual es un aspecto esencial de la planif-
cación del currículo. A continuación, se 
presenta una descripción de cada com-
ponente del Sistema de Aprendizaje y 
Desarrollo Temprano de California. 

Fundamentos del aprendizaje 
y el desarrollo infantil 

Los Fundamentos del aprendizaje y 
el desarrollo infantil de California son 
la base del Sistema de aprendizaje y 
desarrollo temprano del estado. Los 
Fundamentos describen competencias, 
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es decir, conocimientos y habilidades, 
que todos los niños pequeños adquieren 
típicamente cuando reciben el apoyo 
adecuado. Los Fundamentos también 
presentan el aprendizaje y desarrollo 
temprano como un proceso integrado 
que incluye el desarrollo socioemocional, 
el desarrollo del lenguaje, el desarro-
llo cognitivo y el desarrollo perceptual 
y motor. Los Fundamentos ofrecen un 
panorama completo de lo que los niños 
de cero a tres años aprenden por medio 
de la exploración y el descubrimiento, 
las experiencias que facilitan los maes-
tros y los ambientes bien planifcados, 
por lo que ofrecen abundante informa-
ción general que los maestros pueden 
considerar al planifcar el currículo para 
los niños. 

Los Fundamentos identifcan áreas 
clave del aprendizaje y el desarrollo. 
Al seguir la dirección que identifca 
cada fundamento, cada niño avanzará 
siguiendo una trayectoria muy particu-
lar que refeja su individualidad y sus 
experiencias culturales y lingüísticas. 
Los Fundamentos ayudan a los maestros 
a entender el aprendizaje de los niños 
y también pueden ayudar a centrar la 
enseñanza intencional. Otros recursos 
que dan apoyo a la enseñanza inten-
cional están organizados en torno a los 
Fundamentos. Como se explica en el 
Capítulo 1 de este Marco conceptual, las 
estrategias para el fomento del aprendi-
zaje infantil en cada área se organizan 
según los dominios especifcados en los 
Fundamentos. Además, el DRDP está 
alineado con los Fundamentos y dicha 
correspondencia fomenta una imagen 
integrada de cada niño. A diferencia de 
un perfl del desarrollo con una gran 
cantidad de indicadores, el DRDP pro-
porciona un perfl de los avances de 
cada niño individual en cada dominio del 
desarrollo. Con los datos del perfl del 
desarrollo en cada dominio del desarro-

llo, los maestros podrán utilizar el Marco 
conceptual del currículo para fomentar el 
aprendizaje de cada niño en varios domi-
nios de manera integrada. 

Para impulsar el desarrollo profe-
sional a partir de los Fundamentos, el 
Departamento de Educación de Cali-
fornia (CDE) ha creado la serie en DVD 
titulada: Fundamentos del aprendizaje 
y el desarrollo infantil de California. El 
DVD, flmado en diferentes programas 
de cuidado infantil alrededor del estado, 
hace que los Fundamentos cobren vida 
e ilustren la conducta que se describe 
en ellos a través de la conducta de niños 
muy diversos. Este paquete de tres DVD 
incluye una introducción a los Fun-
damentos y comentarios acerca de los 
mismos, así como introducciones a los 
dominios del desarrollo y escenas pro-
longadas (con comentarios optativos) 
que muestran la naturaleza integrada 
del aprendizaje temprano. 

Los Fundamentos son un elemento 
central de los otros componentes del 
Sistema de Aprendizaje y Desarrollo 
Temprano: las Guías para programas y 
otros recursos y el desarrollo profesio-
nal. Las Guías de los programas y otros 
recursos abarcan una amplia gama de 
pautas y prácticas que infuyen en la 
calidad del programa, como el diseño de 
los entornos de interior y al aire libre, 
las colaboraciones con las familias, la 
diversidad cultural, la inclusión de los 
niños con necesidades especiales y la 
ética profesional. Al implementar las 
pautas y prácticas recomendadas, los 
directores de programa y los maestros 
sientan las bases para una planifcación 
intencional de currículo que concuerde 
con los Fundamentos del aprendizaje y 
el desarrollo infantil. Respecto al desa-
rrollo profesional, el CDE ha impulsado 
una estrategia multidimensional de 
capacitación y asistencia técnica que se 
corresponde con los Fundamentos de 
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aprendizaje infantil para fomentar el uso 
de todos los recursos en el sistema de 
aprendizaje temprano. 

Marco conceptual del 
currículo infantil 

La planifcación continua en el salón 
de clases es una parte integral de la 
enseñanza intencional. El Marco concep-
tual del currículo infantil es un recurso 
del sistema de aprendizaje temprano que 
se enfoca en la planifcación del aprendi-
zaje infantil. El Marco conceptual incluye 
principios, conceptos y prácticas que 
refejan un enfoque adecuado al nivel de 
desarrollo del niño, para la planifcación 
de ambientes del aprendizaje, interac-
ciones, experiencias y rutinas cotidianas 
para niños pequeños. Dicho Marco con-
ceptual se diseñó para fomentar el res-
peto hacia la diversidad de los niños de 
cero a tres años, sus familias, los maes-
tros, las comunidades y los programas 
en California y además es fexible, dado 
que no dicta actividades que los maes-
tros tengan que realizar. Más bien, el 
Marco conceptual alienta a los maestros 
a adaptarse a la diversidad individual, 
cultural y lingüística en tanto que faci-
litan la exploración y el descubrimiento 
constante de los niños. 

Como se mencionó anteriormente, los 
capítulos 3 al 6 del Marco conceptual del 
currículo están estrechamente alineados 
con los Fundamentos del aprendizaje y 
el desarrollo infantil. Cada uno de estos 
capítulos se enfoca en un dominio del 
desarrollo específco destacado en los 
Fundamentos: el desarrollo socio-emo-
cional (capítulo 3); el desarrollo del len-
guaje (capítulo 4); el desarrollo cognitivo 
(capítulo 5); y el desarrollo perceptual 
y motor (capítulo 6). La intención del 
Marco conceptual es fomentar el apren-
dizaje de los niños pequeños en todos 
estos dominios, además de ofrecer una 

perspectiva más profunda de las mane-
ras de ayudar a los niños de cero a tres 
años a adquirir conocimientos y habili-
dades en áreas específcas, siempre en el 
contexto de una metodología integral de 
fomento del aprendizaje. 

Sistema de Evaluación 
de Resultados Deseados— 

Perfl del Desarrollo de 
Resultados Deseados 
(DRDP por sus siglas 

en inglés) 
Los maestros adquieren conocimien-

tos generales acerca del aprendizaje de 
los niños pequeños a partir de los Fun-
damentos y de las ideas para fomentar 
el aprendizaje del Marco conceptual del 
currículo infantil. Sin embargo, ninguno 
de estos recursos sirve de referencia 
a los maestros respecto a los avances 
en el aprendizaje y desarrollo de niños 
individuales. El instrumento del Perfl 
de Resultados Deseados del Desarro-
llo (DRDP) infantil, un componente del 
Sistema de resultados deseados del CDE, 
es el recurso del sistema de aprendizaje 
temprano que ayuda a los maestros a 
documentar los avances de niños indivi-
duales. El DRDP es un instrumento de 
evaluación basado en las observaciones 
que está alineado con los Fundamentos y 
proporciona a los maestros un perfl del 
desarrollo de los avances de cada niño. 
Además, los maestros pueden analizar 
los perfles individuales de todo un salón 
de clases para ver el grado al cual todos 
los niños de un grupo están avanzando 
y benefciándose de la planifcación que 
hacen los maestros del salón de clases. 

La información que se obtenga del 
DRDP ayuda a los maestros a planifcar 
en benefcio de niños individuales y gru-
pos pequeños de niños. Como se des-
cribe en el Capítulo 1, los maestros eva-
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lúan los perfles del desarrollo de niños 
individuales en busca de conocimientos 
y habilidades que ellos puedan fomen-
tar. En un ejemplo, el maestro detectó 
que un niño estaba logrando avances 
en ponerse de pie con apoyo para poder 
caminar con apoyo. La información del 
DRDP del niño provocó que el maestro 
revisara el entorno para asegurarse que 
incluyera muebles que facilitaran ese 
tipo de movimiento. 

Es importante que los maestros docu-
menten el aprendizaje de cada niño 
en particular. Al hacerlo, ellos pueden 
entender más a fondo la manera de 
fomentar el aprendizaje y desarrollo de 
cada niño. Conforme los maestros obser-
van y documentan lo que estimula el 
aprendizaje de los niños, especialmente 
durante los juegos iniciados por el niño, 
ellos refexionan a su vez acerca de lo 
que observan, documentando aspectos 
importantes con apuntes o fotografías, 
y comienzan a entender cómo cada niño 
construye signifcado. La observación, 
refexión y documentación se hacen de 
forma continua y ocurren a lo largo de 
cada día. Los maestros constantemente 
hacen descubrimientos y encuentran 
nuevas maneras de tener en cuenta las 
competencias que los niños van desa-
rrollando, ampliando su pensamiento y 
alentando una exploración más profunda 
de alguna idea o habilidad nueva. La 
documentación diaria de las experiencias 
de aprendizaje de los niños, se convierte 
en la fuente de las evaluaciones periódi-
cas del avance en el desarrollo infantil. 

Los maestros utilizan la documenta-
ción recopilada a lo largo del tiempo para 
preparar un DRDP para cada niño. Estos 
instrumentos de evaluación producen 
perfles del desarrollo para cada niño a 
lo largo de los principales dominios del 
aprendizaje y el desarrollo, como el desa-
rrollo socioemocional, el desarrollo del 
lenguaje y la lectoescritura emergente, el 

desarrollo cognitivo y el desarrollo per-
ceptual y motor. 

El perfl del desarrollo que resulta 
para cada niño muestra los dominios del 
desarrollo en los que el niño ha logrado 
avanzar y si hay algún dominio en el 
cual él o ella necesite apoyo. Como se 
comenta en el Capítulo 1, los maestros 
utilizan la información del DRDP para 
proporcionar a cada niño un grado de 
desafío adecuado en áreas específcas de 
conocimientos y habilidades conforme 
los niños participan en experiencias de 
aprendizaje integradas. 

Para facilitar la planifcación del currí-
culo, el instrumento del DRDP infantil 
resume los avances de los niños en cada 
área del aprendizaje a lo largo de un con-
tinuo de cinco o seis niveles: Responde 
con refejos, Amplía sus respuestas, 
Actúa con propósito, Descubre ideas y 
desarrolla ideas. Cada nivel de este con-
tinuo es cualitativamente diferente del de 
otros niveles. A continuación, se presen-
tan descripciones breves de la conducta 
infantil en cada nivel: 

Responde con refejos. Los niños en 
este nivel producen respuestas básicas, 
como el refejo de Moro, girar la cabeza, 
mirar en su campo visual inmediato y 
hacer gorgoritos. 

Amplía sus respuestas. Con el 
tiempo, conforme los bebés interactúan 
con las personas que los cuidan y explo-
ran los objetos a su alrededor, además 
de adquirir un control motor rudimen-
tario, ellos pasan al siguiente nivel del 
continuo. Ellos añaden a sus respuestas 
básicas, por ejemplo: comienzan a emi-
tir sonidos nuevos, consiguen controlar 
los movimientos de la cabeza, tratan de 
alcanzar los objetos y sonríen en res-
puesta a las experiencias agradables. 

Actúa con propósito. Los niños a este 
nivel comienzan a organizar sus respues-
tas para alcanzar objetivos, resolver pro-
blemas, fortalecer su sensación de segu-
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ridad emocional, comunicarse, explorar el 
entorno, coordinar actos sencillos con los 
actos de otras personas y prestar aten-
ción a los actos rutinarios de los demás. 

Descubre ideas. Los niños de este 
nivel exploran y expresan conceptos sen-
cillos acerca de sí mismos, de los demás 
y de las cosas; mantienen la atención 
durante periodos cada vez más prolon-
gados; comienzan a participar en inte-
racciones cooperativas, como jugar un 
juego sencillo; y siguen las pautas de los 
demás. 

Desarrolla ideas. Los niños de este 
nivel prevén situaciones, preparándose a 
sí mismos y tomando medidas de ante-
mano; utilizan un lenguaje cada vez más 
complejo para describirse a sí mismos, 
a otros, a las rutinas y a los sucesos; 
participan en juegos sencillos en torno 
a una idea común; inician y dan segui-
miento a sus actos; responden a peticio-
nes cada vez más complejas; se basan 
en las orientaciones recibidas previa-
mente; y participan en interacciones 
para expresar pensamientos, sentimien-
tos y experiencias para resolver proble-
mas y hacer planes. 

Conectar ideas. Los niños de este 
nivel combinan palabras, frases o actos 
para expresarse a sí mismos, jugar y 

resolver problemas; siguen secuencias 
de actos cada vez más complejos, como 
el signifcado de cuentos sencillos; y 
se comunican acerca de sucesos en el 
futuro. 

En todo momento, el aprendizaje de 
los niños pequeños está integrado. Cada 
experiencia les ofrece la oportunidad de 
desarrollar una amplia gama de conoci-
mientos y habilidades. De manera seme-
jante, cada experiencia normalmente 
involucra más de una sola competencia 
conforme los niños aprenden. Una de 
las competencias más importantes que 
los niños de cero a tres años desarro-
llan es el lenguaje. Como se describe en 
el capítulo 1, los niños que aprenden 
en dos idiomas utilizan ambos idio-
mas conforme aprenden en todos los 
dominios del desarrollo. Debido a que 
los niños que aprenden en dos idiomas 
pueden utilizar el idioma de su fami-
lia para demostrar su comprensión de 
descubrimientos específcos (como las 
relaciones de causa y efecto y cómo los 
objetos se acomodan y se mueven en el 
espacio), los maestros con frecuencia 
documentan y evalúan el grado al cual el 
niño demuestra conocimientos y habili-

*



C
ap

ít
u

lo
 2

: 
E

l 
S

is
te

m
a 

d
e 

A
p
re

n
d
iz

aj
e 

y 
D

es
ar

ro
ll

o
 T

em
p
ra

n
o
 d

e 
C

al
if

o
rn

ia

61 

 

 
 

 

 
 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

dades en el idioma de su familia. La guía 
del usuario del DRDP y la información 
de capacitación correspondiente pro-
porcionan pautas a los maestros sobre 
cómo documentar y evaluar competen-
cias que los niños que aprenden en dos 
idiomas demuestran al usar el idioma de 
su familia. Las familias juegan un papel 
esencial en el aprendizaje de sus hijos. 
Ellos conocen a sus hijos mejor que 
nadie y son más capaces de proporcionar 
perspectivas e ideas que suplementen el 
entendimiento que los maestros tienen 
de los niños. Refexionar con los miem-
bros de la familia acerca de la docu-
mentación y el perfl de avances en el 
desarrollo de un niño de cero a tres años 
individual fortalece el proceso de plani-
fcación del currículo. El colaborar con 
las familias en este proceso reconoce el 
papel que ellas desempeñan en el apren-
dizaje de sus hijos y les comunica res-
peto. Juntos, los maestros y las familias 
pueden generar ideas y actividades para 
fomentar el desarrollo de los conocimien-
tos y las habilidades de los niños en la 
escuela y en el hogar. 

El DRDP es parte del sistema de eva-
luación de resultados deseados, el cual, a 
su vez, es parte de un Sistema de Apren-
dizaje y Desarrollo Temprano de Califor-
nia más amplio. Además del DRDP, el 
sistema de resultados deseados incluye la 
Encuesta para padres. (Desired Results 
Parent Survey) sobre resultados desea-
dos y la Escala de califcación ambiental 
(Environment Rating Scale, o ERS, por 
sus siglas en inglés). La información 
que se recopila con las herramientas de 
evaluación de los Resultados Deseados 
permite a los educadores de la infancia 
temprana evaluar y refexionar acerca de: 

• Las cualidades positivas de su pro-
grama (por ejemplo, un programa 
podría ya proporcionar una abundante 
colección de libros adecuados para la 
edad); 

• Las maneras de aumentar la calidad 
de su programa (por ejemplo, un pro-
grama podría descubrir la necesidad de 
colaborar con las familias de los niños 
para incrementar la diversidad de acti-
vidades e interacciones que ofrece en 
apoyo al desarrollo perceptual y motor 
infantil, tanto en el programa de cui-
dado infantil como en el hogar); 

• La efcacia del currículo de su pro-
grama (por ejemplo, los datos acerca 
de los avances actuales de los niños en 
cuanto a regular las emociones ayuda-
ría a los maestros a enfocar la plani-
fcación de su currículo en el área del 
desarrollo socioemocional). 

A continuación, se presentan descrip-
ciones de la Encuesta para padres sobre 
los resultados deseados y el ERS. 

La encuesta para padres sobre los 
resultados deseados 

La Encuesta para padres sobre los 
Resultados Deseados se utilizan (1) para 
evaluar la satisfacción de los padres con 
el programa de cuidado infantil y (2) para 
lograr entender las ventajas y necesida-
des de las familias respecto a fomentar 
el aprendizaje y desarrollo de sus hijos 
y alcanzar sus objetivos. Los programas 
realizan esta encuesta anualmente como 
parte de su autoevaluación. 

Los maestros refexionan acerca de las 
respuestas en la encuesta para padres 
para así entender otros datos que han 
obtenido acerca de los niños y el pro-
grama, para identifcar las cualidades 
positivas del programa y para determinar 
las maneras de facilitar que las fami-
lias se involucren de forma activa en el 
programa y ayudar a los miembros de 
la familia a fortalecer su capacidad de 
fomentar el aprendizaje y el desarrollo de 
sus hijos. 
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Escala de Califcación del 
Ambiente de la Infancia Temprana 
(ERS, por sus siglas en inglés) 

La ERS evalúa la calidad del ambiente 
de aprendizaje. En concreto, los maestros 
utilizan la ERS para evaluar la calidad 
de las interacciones, el espacio, el hora-
rio y los materiales que proporcionan a 
su grupo de niños. El ERS se contesta, 
se resume, se analiza y luego se toma 
en cuenta cuando se crean los planes de 
mejoramiento una vez al año. Los maes-
tros combinan los datos que obtienen de 
la ERS con otras fuentes para emprender 
la planifcación a largo plazo y el mejora-
miento continuo del programa. 

Guías para programas y otros 
recursos 

Guías para programas de 
aprendizaje y desarrollo infantil 

Las Guías para programas del apren-
dizaje y desarrollo infantil recomiendan 
pautas y prácticas que mejoran la cali-
dad de los programas de cuidado infantil. 
Además de proporcionar un panorama 
general del aprendizaje y el desarrollo 
y de la planifcación del currículo, las 
pautas abarcan una gama de temas que 
contribuyen a la calidad de los progra-
mas, especialmente los siguientes: 

• Proporcionar programas centrados en 
las familias 

• Proporcionar un cuidado infantil 
basado en las relaciones 

• Garantizar la salud y la seguridad 

• Crear y mantener ambientes para 
niños de cero a tres años 

• Participar en el desarrollo de los pro-
gramas y comprometerse a su mejora 
continua 

*Vea Harms, Clifford y Cryer, 2005, pág. 92. 

• Ayudar a los maestros a seguir cre-
ciendo profesionalmente 

• Entender que el aprendizaje y el desa-
rrollo están integrados a lo largo de 
todos los dominios del desarrollo 

• La implementación de un proceso de 
planifcación del currículo infantil 

Como se dijo anteriormente en este 
capítulo, las recomendaciones en las 
Guías para programas de aprendizaje y 
desarrollo infantil son el punto de par-
tida para la enseñanza intencional y la 
planifcación del currículo centrado en 
los Fundamentos del aprendizaje y el 
desarrollo infantil. 

Las Guías para programas se comple-
mentan con dos recursos cuya intención 
es ayudar a los educadores y capaci-
tadores en el trabajo que hacen con 
maestros de cuidado infantil como parte 
de su desarrollo profesional. Un cua-
derno de trabajo, ofcialmente titulado: 
Infant/Toddler Learning and Develop-
ment Program Guidelines: The Workbook 
(Guías para programas de aprendizaje y 
desarrollo infantil: Cuaderno de trabajo), 
incluye experiencias de aprendizaje 
activo para cada sección de las Guías 
para programas. Las experiencias de 
aprendizaje fomentan la comprensión de 
las pautas y aconsejan cómo poner en 
práctica pautas y prácticas recomenda-
das. El cuaderno de trabajo fomenta el 
desarrollo de una comunidad de apren-
dizaje en la cual los maestros de cuidado 
infantil, y los individuos que se prepa-
ran para volverse maestros de cuidado 
infantil, tienen oportunidades múltiples 
para explorar pautas y prácticas de pro-
grama recomendadas y aprender unos 
de otros. La serie en DVD de Guías para 
programas de aprendizaje y desarrollo 
infantil presenta un grupo adicional de 
actividades de aprendizaje para acom-
pañar al cuaderno de trabajo para los 
programas. En los segmentos en DVD, 
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los maestros que hayan terminado una 
actividad del cuaderno de trabajo hablan 
acerca de sus experiencias y refexionan 
acerca de lo que aprendieron de ella. 
Por ello, el cuaderno y los DVD se dise-
ñaron para complementarse uno a otro. 
Las actividades del cuaderno permiten a 
los maestros explorar ideas de primera 
mano, en tanto que los DVD acentúan 
las experiencias de aprendizaje activo al 
mostrar a maestros dialogando acerca de 
las observaciones y descubrimientos que 
hicieron durante las actividades. 

El desarrollo profesional 
El desarrollo profesional hace posi-

ble que El Sistema de Aprendizaje y 
Desarrollo Temprano de California se 
materialice para los maestros y directo-
res de programa. El CDE ha adoptado 
una metodología multidimensional a la 
promoción del uso del sistema de apren-
dizaje temprano en el desarrollo profe-
sional. Las iniciativas incluyen la forma-
ción y el desarrollo profesional continuo 
de los maestros de cuidado infantil en 
carreras universitarias de dos y cuatro 
años. Además, se ha creado una red de 
apoyo para el desarrollo continuo de 
maestros de cuidado infantil. Para guiar 
y fomentar el desarrollo profesional, el 
CDE se ha asociado con First 5 Cali-
fornia para diseñar Competencias del 
Educador de la Infancia Temprana (Early 
Childhood Educator (ECE) Competencies) 
que están alineadas con los Fundamen-
tos del aprendizaje infantil y todos los 
demás recursos del Sistema de Aprendi-
zaje Temprano. Estas Competencias des-
criben los conocimientos, las habilidades 
y las disposiciones de los educadores de 
la infancia temprana y se convertirán en 
la piedra angular del CDE para el desa-

† Visite el sitio electrónico sobre desarrollo infantil del 
CDE, para tener acceso a las competencias del ECS y 
otros recursos del Sistema de Aprendizaje y Desarrollo 
Temprano de California. 

rrollo profesional, la capacitación y la 
asistencia técnica. 

El conocimiento profundo 
y la planifcación para el 

aprendizaje infantil integrado 
Los diferentes recursos y actividades 

que constituyen El Sistema de Aprendi-
zaje y Desarrollo Temprano de California 
ofrecen a los directores de programas y 
maestros de cuidado infantil oportuni-
dades para explorar a fondo una amplia 
gama de temas. Como parte del sistema, 
este Marco conceptual del currículo 
infantil invita a los maestros a explorar 
los detalles de la planifcación del currí-
culo en cada dominio del desarrollo. 
A su vez, en lugar de estar aislado del 
aprendizaje en otros dominios, las estra-
tegias que se presentan para un dominio 
se vinculan con el aprendizaje en otros 
dominios. Al profundizar su comprensión 
de cada dominio, los maestros pueden 
ver nuevas posibilidades para integrar 
la planifcación del currículo y vincular 
las experiencias del aprendizaje infan-
til. Los siguientes capítulos exploran en 
gran detalle los dominios del desarrollo 
socio-emocional, el desarrollo del len-
guaje, el desarrollo cognitivo y el desa-
rrollo perceptual y motor. Como lo ilus-
tran los ejemplos en forma de viñetas del 
Capítulo 1, los maestros aprovechan su 
conocimiento global del aprendizaje de 
los niños en dominios del desarrollo dife-
rentes. Conforme los maestros observan, 
documentan y refexionan sobre la explo-
ración y los descubrimientos de cada 
niño, sus conocimientos de las estra-
tegias que fomentan el aprendizaje en 
diversos dominios les ayudan a utilizar-
los de manera integrada al planifcar el 
currículo. Con un conocimiento a fondo 
acerca de cómo fomentar el desarrollo 
de conocimientos y habilidades en todos 
los dominios, los maestros pueden más 
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fácilmente enfocarse en un área especí-
fca del aprendizaje, en tanto que res-
ponden con sensibilidad a la experiencia 
de aprendizaje integral de cada niño. 
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Capítulo 3 

El desarrollo 
socioemocional 

El desarrollo socioemocional incluye 
la experiencia, la expresión y 
la regulación de las emociones, 

además de la habilidad para establecer 
relaciones positivas y gratifcantes con 
los demás.1 El desarrollo socioemocional 
abarca los procesos tanto intrapersona-
les como interpersonales. 

Las características esenciales del desa-
rrollo emocional incluyen la habilidad 
para identifcar y entender los senti-
mientos de uno mismo, interpretar y 
comprender correctamente los estados 
emocionales de los demás, regular las 
emociones fuertes y su manifestación 
de manera constructiva, regular la con-
ducta propia, ser comprensivo con los 
demás y establecer y mantener relacio-
nes sociales.2 

Los bebés experimentan, expresan y 
perciben las emociones antes de enten-
derlas plenamente. Al aprender a reco-
nocer, clasifcar, regular y comunicar 
sus emociones y percibir e intentar 
entender las emociones de los demás, 
los niños adquieren habilidades que los 
vinculan con su familia, sus compa-
ñeros, sus maestros y su comunidad. 
Estas crecientes capacidades ayudan a 
los niños pequeños a volverse competen-
tes al sobrellevar interacciones sociales 
cada vez más complejas, para participar 

efcazmente en las relaciones y activi-
dades de grupo, además de aprovechar 
las ventajas del apoyo social, el cual es 
indispensable para un desarrollo y des-
empeño humano saludable. 

El desarrollo socioemocional salu-
dable de los niños de cero a tres años 
ocurre dentro de un contexto interper-
sonal, a saber, el de las relaciones posi-
tivas constantes con adultos conocidos 
y cariñosos. Los niños pequeños son 
muy sensibles a los estímulos sociales y 
emocionales y los recién nacidos pare-
cen prestar más atención a los estímu-
los que se asemejan al rostro humano.3 

Ellos también preferen las voces de sus 
madres a las voces de otras mujeres.4 

Por medio del cuidado cariñoso, los adul-
tos dan apoyo a las primerísimas expe-
riencias de los bebés con la regulación 
de las emociones.5, 6 

El cuidado sensible ayuda a los bebés 
a comenzar a regular sus emociones y 
adquirir una sensación de previsibilidad, 
seguridad y protección en sus entornos 
sociales. Durante los primeros años de 
la vida de un niño, las relaciones son tan 
importantes que los expertos han con-
cluido lo siguiente: “Las relaciones cari-
ñosas, estables y constantes son la clave 
del crecimiento, el desarrollo y el apren-
dizaje saludables”.7 En otras palabras, 
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las relaciones de buena calidad aumen-
tan la probabilidad de resultados positi-
vos para los niños pequeños.8 Las expe-
riencias con los miembros de la familia y 
los maestros proporcionan una oportuni-
dad para que los niños pequeños apren-
dan acerca de las relaciones sociales y 
las emociones por medio de la explora-
ción y las interacciones predecibles. Los 
profesionales que trabajan en los progra-
mas de cuidado infantil pueden fomentar 
el desarrollo socioemocional de los niños 
de cero a tres años de maneras diversas, 
por ejemplo: al interactuar directamente 
con los niños pequeños, comunicándose 
con las familias, organizando los ambien-
tes de cuidado infantil y al planifcar e 
implementar el currículo. 

Los estudios de investigación en torno 
al cerebro indican que las emociones y la 
cognición son procesos profundamente 
interrelacionados. En concreto, “descu-
brimientos recientes de la neurociencia 
cognitiva señalan que los mecanismos 
neurales que subyacen a la regulación de 
las emociones podrían ser los mismos que 
subyacen a los procesos cognitivos”.9 Las 
emociones y la cognición actúan en con-
junto, sirviendo de referencia a las impre-
siones que un niño tiene de una situación 
e infuyendo en su conducta. La mayor 
parte del aprendizaje de los 
primeros años de vida ocurre 
en el contexto de los apoyos 
emocionales.10 Además, en 
las palabras de J. Panksepp: 
“la riqueza de las interpene-
traciones de las emociones 
y las cogniciones establece 
los patrones psíquicos más 
importantes en la vida de un 
niño”.11 Además, los proce-
sos cognitivos, como la toma 
de decisiones, se ven afecta-
dos por las emociones.12 Las 
estructuras cerebrales que 
participan en los circuitos 

neurales de la cognición infuyen en las 
emociones y viceversa.13 Las emociones 
y las conductas sociales afectan la habi-
lidad del niño pequeño para persistir en 
actividades con metas defnidas, para 
pedir ayuda cuando la necesite y parti-
cipar en las relaciones sociales y benef-
ciarse de ellas. 

Los niños pequeños que exhiben 
adaptaciones sociales, emocionales y 
conductuales sanas tienen una mayor 
probabilidad de tener un buen desem-
peño académico en la escuela primaria.14, 

15 La tajante distinción que se ha mar-
cado históricamente entre la cognición 
y las emociones podría ser tan solo una 
invención de los estudiosos y no tanto 
una representación de la manera en que 
estos procesos ocurren en el cerebro. 16 
Estos estudios recientes dan credibilidad 
a la postura que sostiene que los progra-
mas de cuidado infantil favorecen a futu-
ros resultados educativos positivos en 
todos los dominios del desarrollo al enfo-
carse en el fomento del desarrollo socioe-
mocional saludable.17, 18, 19 Teniendo en 
cuenta los estudios de investigación más 
recientes, las experiencias socioemocio-
nales necesitan ser la parte central de la 
planifcación del currículo infantil. 
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Principios generales 

Aprender de la familia acerca del 
desarrollo socioemocional del niño 

El desarrollo socioemocional de los 
bebés comienza en casa. Ellos comienzan 
a aprender cómo los adultos responden a 
las señales, como el llanto, las sonrisas y 
los gorgoritos. Sus primeras experiencias 
con las interacciones recíprocas, el len-
guaje y la comunicación y las rutinas del 
cuidado infantil son con los miembros de 
la familia. Por medio de estas experien-
cias tempranas con las relaciones, los 
bebés comienzan a generar expectativas 
acerca de cómo las personas les tratarán 
y los miembros de la familia van enten-
diendo más a fondo a sus hijos. Debido 
a las experiencias de la familia con su 
bebé, los maestros tienen mucho que 
aprender de la familia acerca del niño. 
Por medio de las colaboraciones con las 
familias, los maestros pueden obtener 
información importante acerca de cómo 
fomentar el desarrollo socioemocional de 
los bebés y encontrar maneras de forta-
lecer el aprendizaje y el desarrollo de los 
niños en casa. 

Considerar a las relaciones como 
el punto central de la planifcación 
del currículo 

La necesidad más fundamental de 
los niños de cero a tres años es tener 
relaciones estrechas y cariñosas que 
les ayuden a adquirir una sensación 
de seguridad emocional. El Capítulo 
1 de este Marco conceptual del currí-
culo infantil afrma que: “Las relaciones 
proporcionan a los niños de cero a tres 
años una base emocional segura a partir 
de la cual pueden explorar y aprender. 
Gran parte del aprendizaje cognitivo, 
lingüístico, social y físico que un niño 
experimenta ocurre durante sus inte-
racciones con un adulto”. Debido a que 

las relaciones son la base del aprendi-
zaje y el desarrollo infantil, los maestros 
comienzan la planifcación del currículo 
contemplando cómo facilitar experien-
cias positivas con las relaciones. Los 
maestros buscan maneras de organizar 
el ambiente de aprendizaje para facili-
tar sus interacciones con los niños y las 
interacciones entre los niños. Los maes-
tros proporcionan sufcientes materiales 
de juego para que los niños tengan una 
mayor probabilidad de jugar de forma 
positiva en lugar de tener que pelear por 
una cantidad insufciente de materiales. 
Conforme los maestros observan a los 
niños jugar, ellos buscan oportunidades 
para ser sensibles a las necesidades de 
cada niño, reconocer sus logros, mostrar 
interés en la exploración y los descubri-
mientos del niño, hacer sugerencias que 
ayuden a los niños a resolver problemas, 
participar en interacciones recíprocas y 
proporcionar una base segura para la 
exploración y el aprendizaje. 

Interpretar y responder a las 
señales emocionales de los niños 

Como se indica en el Capítulo 1, las 
emociones impulsan el aprendizaje 
temprano. Los niños de cero a tres años 
aprenden activamente y con curiosidad, 
y experimentan placer al recibir una 
respuesta positiva de un adulto cariñoso 
o al hacer un descubrimiento. El placer 
que los niños experimentan les motiva 
a seguir participando en las interaccio-
nes positivas, explorar y aprender. Las 
respuestas emocionales de los niños de 
cero a tres años expresan sus intere-
ses y sus necesidades. Es importante 
para los maestros interpretar las seña-
les de los niños para identifcar lo que 
les interesa aprender y satisfacer sus 
necesidades. Al interpretar sus señales 
emocionales, los maestros determinan 
si deben participar en la interacción con 
un niño o esperar en silencio para ver 
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lo que el niño hará a continuación. Las 
señales emocionales hacen saber a los 
maestros si los niños están listos para 
seguir interactuando, si desean que se 
añada complejidad a su juego o si están 
cansados y necesitan estar tranquilos. 
La sensibilidad a las señales emociona-
les del niño fortalece la relación entre el 
maestro y el niño y abre nuevas posibi-
lidades para el aprendizaje del niño en 
el dominio socioemocional y en todos los 
demás dominios del desarrollo. 

Prestar atención al impacto 
del ambiente en el desarrollo 
socioemocional de los niños 

El ambiente de cuidado infantil afecta 
al desarrollo socioemocional de los niños 
de cero a tres años de maneras diversas. 
Si el ambiente se organiza de manera 
que les sea fácil a los niños y a los maes-
tros establecer contacto visual y comu-
nicarse unos con otros, los maestros 
podrán estar disponibles emocional y 
físicamente y los niños podrán estable-
cer una base segura para el aprendizaje. 
Los niños necesitan lugares cómodos 
donde puedan estar cerca del maestro 
para mirar juntos un libro, jugar juegos 
con los dedos o tener una conversación 
tranquila. Las rutinas de cuidado son 

más gratifcantes emocionalmente en los 
entornos que se organizan para favorecer 
las interacciones y la participación de 
los niños. Además, el tamaño del grupo 
es un factor importante que infuye en 
el impacto del ambiente. Un ambiente 
de aprendizaje con pocos niños puede 
mantener la cantidad de estímulos a 
un nivel tolerable tanto para los niños 
como los maestros. El ambiente también 
infuye en el estado de ánimo de todos, 
tanto de los niños como de los maestros, 
y en el nivel de estrés que se experimente 
en el programa de cuidado infantil. Un 
ambiente con abundante aire fresco, 
colores tranquilizantes, diferentes tipos 
de luz, lugares para desplazarse libre-
mente y el acceso fácil a los materiales 
de juego, favorece la sensación de tran-
quilidad que permite a los niños y a los 
maestros centrarse en explorar y apren-
der juntos. 

Entender y respetar la 
individualidad 

Cada niño de cero a tres años es único 
y singular. El temperamento, las expe-
riencias familiares, la cultura, el idioma 
y otros factores biológicos y ambientales 
se combinan para infuir en el desarrollo 
de cada niño. Otra consideración es si 
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el niño tiene alguna discapacidad física, 
impedimento sensorial u otra necesi-
dad especial. La singularidad del niño 
puede verse refejada en la manera en 
que aborda el aprendizaje, su ritmo de 
desarrollo y sus maneras de relacionarse 
con los demás. La siguiente afrmación 
contenida en la publicación Guías para 
programas de aprendizaje y desarrollo 
infantil de California, del Departamento 
de Educación de California, resume la 
manera en que los maestros pueden 
fomentar en los niños su aprendizaje y 
desarrollo general, teniendo en cuenta 
su desarrollo socioemocional. 

Cada niño aborda y explora su 
ambiente y sus relaciones de manera 
diferente. Algunos niños necesitan 
apoyo especializado de un adulto atento 
que les ayude a explorar sus mundos y 
establecer relaciones con otras perso-
nas. Otros niños buscan activamente 
estas experiencias de manera natural, 
por medio de su autodescubrimiento y 
sus actividades. Aunque la mayoría de 
los niños generalmente siguen una tra-
yectoria de desarrollo bastante similar, 
algunos niños tienen diferencias en su 
desarrollo debido a su discapacidad, 
sus experiencias, o sus características 
innatas. El entender el desarrollo de 
cada niño es parte de la alegría y la res-
ponsabilidad del maestro. Si el desarro-
llo del niño se desvía de la trayectoria 
esperada, el maestro necesita vigilarlo, 
comunicarse con la familia y determinar 
la mejor manera de dar apoyo al niño.20 

Para poder ser emocionalmente sensi-
ble a cada niño, el maestro necesita esta-
blecer relaciones estrechas y respetuo-
sas con el niño y su familia. El maestro 
puede aprender acerca de las caracterís-
ticas únicas de cada niño por medio de 
estas relaciones y puede descubrir cómo 
ayudar a este niño a adaptarse al pro-
grama de cuidado infantil y seguir desa-
rrollándose social y emocionalmente. 

Resumen de los fundamentos 
El dominio del desarrollo socioemocio-

nal consta de 11 Fundamentos: 

1. Las interacciones con los adultos 

2. Las relaciones con los adultos 

3. Las interacciones con otros niños 

4. Las relaciones con otros niños 

5. La identidad de sí mismo en rela-
ción con los demás 

6. El reconocimiento de habilidades 

7. La expresión de emociones 

8. La empatía 

9. La regulación de emociones 

10. El control de los impulsos 

11. La comprensión social 

Por favor consulte un mapa de los fun-
damentos socioemocionales en la página 
82, donde hay una explicación visual 
de la terminología que se utiliza en los 
Fundamentos de aprendizaje y desarrollo 
infantil. 

Los ambientes y los 
materiales 

El tipo de entornos que fomentan el 
desarrollo socioemocional de los niños de 
cero a tres años tienen grupo pequeños, 
cuidadores principales y continuidad en 
el cuidado a través del tiempo, horarios 
individualizados, proporciones de maes-
tros a niños adecuadas y un cuidado 
culturalmente sensible y orientado a la 
familia. Dichos ambientes permiten a los 
niños (1) aprender acerca de sí mismos 
y de los demás, (2) adquirir un sentido 
de confanza en sí mismos y en su efca-
cia, (3) entender sus sentimientos y los 
sentimientos de los demás, (4) expresar 
positivamente sus sentimientos y res-
ponder a los sentimientos de los demás, 
y (5) aprender a establecer relaciones 
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positivas y adquirir habilidades para la 
resolución de confictos. Para fomentar el 
desarrollo socioemocional, los maestros 
utilizan las siguientes estrategias. 

Crear un ambiente positivo que per-
mita a los niños explorar con libertad, 
donde se escuche con frecuencia la 
palabra “sí” y rara vez la palabra “no”. 

Proporcionar materiales que fomen-
ten las relaciones y desarrollen 
su sentido social. Incluya imáge-
nes de las familias, los maestros 
y los niños en el área de juego, 
montadas sobre tarjetas peque-
ñas o en libros hechos a mano. 
También se puede utilizar cinta 
auto adherible (tipo Velcro) para 
pegar imágenes a las paredes. 
Además, coloque imágenes de los 
miembros de la familia en una 
cartulina con ventanillas (se usan 
dos hojas de cartulina, con imá-
genes pegadas en la de abajo y 

ventanillas en la de arriba para que los 
niños las abran) o puede también usar 
los lados de un bloque hecho de cartones 
de leche (se hacen recortando el car-
tón de leche a la mitad, colocando una 
mitad dentro de la otra y cubriéndolos de 
papel, imágenes y papel adhesivo trans-
parente). Incluya en el entorno objetos 
familiares, procedentes de sus familias 
que los niños puedan mirar, escuchar o 
con los que puedan jugar, por ejemplo: 
tela, sombreros, foreros, velas, música y 
ropa. Añada títeres, fguras y tableros de 
franela que los niños puedan usar en el 
área del juego dramático. Organice esta 
área de juego para que los niños pue-
dan practicar representando diferentes 
relaciones y roles. Algunos ejemplos de 
los lugares que se pueden simular son 
las recámaras del hogar, las cocina, las 
tiendas de mascotas, los autobuses, los 
trenes, los restaurantes y las ofcinas. 

Proporcione materiales que se rela-
cionen con los sentimientos y la expre-
sión de emociones. Ofrezca a los niños 
libros, cuentos, canciones e imágenes que 
representen sus sentimientos. Exponga 
en el salón de clases fotos de diferentes 
sentimientos, tal vez cerca de un espejo, 
donde los niños puedan ver sus propios 
rostros y las fotografías de diferentes 
sentimientos. Utilice títeres, muñecos y 
animales de peluche para contar cuentos 
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acerca de los sentimientos, centrándose 
en temas sencillos: es triste despedirse, 
tenerle miedo al perro, enojarse o ponerse 
triste cuando otro niño le quita un 
juguete, o frustrarse porque está prohi-
bido subirse a las mesas. Con materiales 
como estos, se puede contar un cuento 
sencillo que demuestre un sentimiento, la 
causa del sentimiento y maneras adecua-
das de expresar el sentimiento, así como 
una resolución. 

Organice el ambiente para favore-
cer las interacciones y las relacio-
nes con otros niños. Diseñe entornos 
donde grupos pequeños de niños pue-
dan explorar materiales y familiarizarse 
unos con otros libremente. A los bebés 
que no aún no se mueven y se les coloca 
tumbados boca arriba, a una distancia 
de uno a tres pies entre sí, pueden ver 
y oírse unos a otros. Los juguetes que 
son blandos y fáciles de sujetar ofrecen 
oportunidades para que los niños los 
ofrezcan o reciban de otros niños. Orga-
nice en el ambiente espacios para un 
solo niño, para grupos pequeños y tam-
bién espacios abiertos. Es útil que haya 
lugares donde los niños puedan sentirse 
a solas (por ejemplo, una caja grande de 
cartón, plataformas elevadas alfombra-
das, espacios pequeños donde un niño 
pueda estar con un amigo o dos; espa-
cios abiertos donde grupos de niños se 
puedan reunir. También se deben incluir 
fotografías de los niños en el ambiente de 
cuidado infantil; cuelgue fotografías de 
todos los niños en el grupo a una altura 
baja, para que los niños puedan verlos. 
Haga una colección de tarjetas peque-
ñas, cada una con la foto de un niño en 
el grupo. Lamine las tarjetas o cúbralas 
con papel adhesivo transparente. Haga 
un libro pequeño que incluya imágenes 
de los niños en el grupo. Proporcione 
varios juguetes iguales, de los que sean 
más populares, para que los niños pue-
dan practicar el juego en paralelo o en 

asociación, ya que esto disminuye los 
confictos entre compañeros. 

Las interacciones 
Las interacciones con los adultos son 

fundamentales para el desarrollo socioe-
mocional de los niños de cero a tres 
años. Las rutinas de cuidado infantil que 
ocurren a lo largo del día ofrecen expe-
riencias de aprendizaje especialmente 
importantes para los niños de cero a tres 
años, dado que ocurren con regularidad y 
constancia. Al experimentar estas rutinas 
y participar en ellas, los niños aprenden 
lo que signifca recibir cuidado de manera 
cariñosa. En las relaciones de apoyo con 
los adultos, los niños también aprenden 
lo que signifca participar en interaccio-
nes recíprocas y sensibles. Con el tiempo, 
ellos comienzan a aprender a hacer las 
cosas por sí solos. Ellos adquieren habi-
lidades al predecir cómo se realizará la 
rutina, saber cómo funcionan sus cuer-
pos, aprender a interpretar las señales de 
sus cuerpos y aprender a cómo participar 
en su propio cuidado. El tener asignado 
a un cuidador principal les permite a los 
niños aprender el estilo de comunicación 
e interacción de otra persona. Por medio 
del cuidador principal, un niño aprende a 
predecir lo que sucederá en sus interac-
ciones con el maestro. El niño y su maes-
tro aprenden la manera que cada uno 
tiene de comunicarse. 

Como se indica a lo largo de esta obra, 
la observación y la sensibilidad son 
herramientas esenciales del currículo. 
Éstas son particularmente importantes 
para apoyar el desarrollo socioemocio-
nal. La observación permite al maestro 
de cuidado infantil tratar de entender 
la conducta de un bebé y responder de 
manera oportuna y adecuada. Estas res-
puestas le hacen saber al bebé que es un 
comunicador efcaz y que él puede iniciar 
que algo ocurra. La observación también 
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hace posible que el maestro de cuidado 
infantil tenga interacciones interesantes 
y signifcativas con los niños. Por ejem-
plo, cuando un maestro observa a los 
niños pequeños tirando el agua de una 
tina al suelo, mirándola con anticipa-

ción, el puede responder usando pala-
bras como: vaciar, salpicar, mojado, 
vacío o lleno, y puede planifcar activi-
dades con agua en el futuro utilizando 
recipientes distintos, para así descubrir 
hacia dónde se dirigen los intereses de 
los niños. 

Para fomentar el desarrollo socioe-
mocional, los maestros deben: 

Ofrecer oportunidades por medio 
de las rutinas de cuidado infantil. 
Establezca rutinas de cuidado infantil 
predecibles (el cambiar pañales, las 
siestas, la alimentación, el cambiarse 
de ropa, el aseo, las bienvenidas y las 
despedidas) que fomentan una sensa-
ción de seguridad en el bebé. Avise a 
los niños de antemano acerca de lo que 
va a suceder y establezca una secuen-
cia predecible para la rutina. Incluya 
al niño en la rutina. Dígale lo que va a 
hacer y describa sus actos. Anímelo a 
que participe en todo lo que pueda. 

Además, deje que el niño también 
tome iniciativa durante las rutinas de 
cuidado infantil. Un maestro podría 
querer llevar a cabo una rutina, pero 
con frecuencia el niño tiene otros 
planes. Mientras incluye al niño en 
la rutina, un maestro escucha y res-
ponde a la conducta, las expresiones 
emocionales y las vocalizaciones o 
el habla del niño. Permita al niño de 
cero a tres años participar en la ali-
mentación, por ejemplo: pedir al bebé 
mirar a la cuchara y abrir la boca 
para comer, escoger el babero, pedir y 
sostener la cuchara, alimentarse a sí 
mismo, beber de un vaso, servirse la 
bebida, servirse los alimentos o ayu-
dar con las actividades de preparación 
de alimentos Es importante también 
que se establezca un periodo de tran-
sición para los niños y las familias 
que están a punto de comenzar en el 
programa, en el que visiten algunas 
veces a la maestra en el programa, y 
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también que el maestro visite al niño y a 
la familia en su casa. 

Aprender acerca del temperamento. 
Esto se refere tanto a los temperamen-
tos de los niños en el programa como a 
su propio temperamento. Adáptese al 
temperamento de cada niño. Por ejem-
plo, proporcione bastante tiempo al 
aire libre a un niño que es muy activo y 
enérgico, y proporcione bastante tiempo 
de transición a un niño que tarda en 
aclimatarse a un cambio. Tome nota de 
cuando los niños tengan temperamentos 
que le resulten difíciles personalmente y 
esfuércese por adaptar su propio estilo 
de cuidado infantil para satisfacer las 
necesidades de cada niño. 

Prestar atención a los sentimientos 
y las respuestas emocionales. Ayude a 
los niños a describir sus sentimientos. 
En lugar de decir a los niños lo que ellos 
sienten, sugiera palabras para describir 
los sentimientos. Esta estrategia ofrece 
a los niños vocabulario acerca de los 
sentimientos y además les comunica que 
ellos son quienes realmente saben cómo 
se sienten. 

Además, ayude a los niños a enten-
der cuál es la causa de sus sentimien-
tos. Ofrezca posibles explicaciones a 
los niños, en lugar de decírselas. Ponga 
atención a sus propias respuestas emo-
cionales, dado que los niños 
pequeños son muy sensibles al 
tono de voz y las expresiones 
faciales. Además, de ejemplo a 
los niños usando expresiones 
respetuosas y adecuadas para 
la expresión de emociones. Las 
expresiones faciales y el tono 
de voz deben concordar con sus 
sentimientos. Los tonos enojados 
o intensos pueden ser abruma-
dores y atemorizar a los niños. 

Apoyar y respetar la rela-
ción del niño con su familia. 
Establezca relaciones respe-

tuosas y cariñosas con los miembros 
de la familia de cada niño. Recurra a 
la comunicación con las familias como 
modelo de la comunicación interper-
sonal que los niños puedan observar. 
Hable con los miembros de la familia 
acerca de cómo se realizan las rutinas 
en casa. Piense acerca de las maneras 
de incluir las rutinas de cuidado infan-
til de cada familia en el cuidado que 
usted proporciona. Hable con los niños 
acerca de sus familias. Utilice el idioma 
de la familia cuando sea posible. Utilice 
rimas o canciones de la familia del niño. 
Muestre a los niños imágenes de los 
miembros de su familia. Recuerde a los 
niños que los miembros de sus familias 
están pensando en ellos, les quieren 
y regresarán a recogerlos. Hable con 
los niños acerca de experiencias que 
recuerdan con su familia. 

Apoyar las relaciones y las interac-
ciones entre los niños del programa. 
Reconozca los impulsos sanos de los 
niños, modele la conducta adecuada, 
utilice indicaciones y opciones positi-
vas, ofrezca información y garantice la 
seguridad cuando los niños interactúen 
unos con otros. Valore las ideas que los 
niños expresen o pongan a prueba. Sirva 
de modelo de la conducta que quiera 
que los niños aprendan. Ofrezca indica-
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ciones positivas, como: “Sé amable con 
tu amigo”. Redirija a los niños y ofrezca 
opciones. Ofrezca información acerca 
de las consecuencias de los actos de los 
niños. Proporcione la continuidad en el 
cuidado infantil para fomentar las rela-
ciones de los niños con los maestros, así 
como las relaciones entre los niños. 

Servir de modelo demostrando 
interacciones y conductas sensibles 
y respetuosas. Muestre su sensibilidad 
al tomar turnos en las interacciones con 
los bebés. Después de acercarse a un 
bebé o comunicarse con él o ella, espere 
un momento para darle la oportunidad 
de responder. Diga al niño de cero a tres 
años de antemano lo que va a hacer. 
Por ejemplo, hágale saber al bebé, con 
señales verbales o no verbales, que lo va 
a levantar. Este tipo de comunicación 
ayuda al niño pequeño aprender lo que 
puede esperar de las relaciones. Además, 
reconozca la presencia de personas nue-
vas que el niño no conoce y proporcione 
al niño información acerca de ellos. 

Respetar los intereses de los niños. 
Si usted quiere hacer algo con un niño y 
ve que está interactuando con otra per-
sona o inmerso en una actividad, espere 
y observe brevemente hasta encontrar 
el momento adecuado para captar su 
atención. Escuche y responda a las 

vocalizaciones de los niños y 
su habla, incluso cuando no 
sea capaz de entenderles por 
completo. 

Ayudar a los niños a regu-
lar sus emociones. Aprenda 
de qué manera prefere cada 
niño que se le consuele. Iden-
tifque y describa a los niños 
lo que parece ayudarles a 
sentir consuelo. Reconozca 
cuando los niños buscan 
consuelo y se consuelan a 
sí mismos. Colabore con los 
niños al proporcionarles con-
suelo. Recuerde que los niños 

son capaces de ayudar a consolarse a sí 
mismos. 

Demostrar su aceptación a todos 
los sentimientos que los niños expre-
sen. Los niños pequeños utilizan la 
referencia social, lo cual signifca que 
buscan a los adultos a lo largo del día 
para “interpretar” cómo andan las cosas. 
Cuando alguien llora, un maestro puede 
proporcionar un tono calmado, de acep-
tación y compresión para ayudar a los 
niños a aprender que el llanto es natu-
ral y se relaciona con los sentimientos 
de tristeza, frustración, temor o enojo. 
De manera semejante, un maestro que 
responde tranquilamente cuando está 
enojado o asustado ayuda a los niños a 
aprender que dichos sentimientos son 
válidos y adecuados. 

Viñeta 

Anita tiene al niño Jed, de seis meses 
de edad, sentado sobre las piernas. 
Todos los días, Jed es el primer niño en 
llegar al programa de cuidado infantil 
en el hogar de Anita. Ellos pasan unos 
cuantos minutos juntos tranquilamente 
antes que comiencen a llegar los otros 
niños. Anita se fja que Jed con frecuen-
cia se emociona al ver a los niños mayo-
res. Él patea y resopla cuando ve a Carlo 



77 

C
ap

ít
u

lo
 3

: 
E

l 
d
es

ar
ro

ll
o
 s

o
ci

o
em

o
ci

o
n

al

 
 
 

 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

 
 

 

 
 
 

 
 

 
 

 
 
 

 
 
 
 

 

 
 

 

y a su madre entrar al salón de juegos. 
La maestra Anita se voltea para que Jed 
pueda ver con facilidad a Carlo y ella le 
dice en voz baja a Jed: “Aquí está Carlo, 
viene a jugar. Él te hizo reír ayer, ¿ver-
dad?” Anita sonríe y saluda a Carlo y a 
su madre, y luego ella dice: “Carlo, Jed 
está tan contento de verte. ¿Ves cómo 
patea y agita los brazos? ¿Te gustaría 
saludarlo?” Cuando Carlo se acerca, 
Anita le dice a Jed: “Aquí está Carlo, 
viene a saludarte”. Los niños se miran en 
silencio durante un momento. Anita mira 
atentamente en silencio. Luego, Carlo 
hace una mueca chistosa y baila, y Jed 
suelta una risita. La mamá de Carlo, que 
tiene siete meses de embarazo, intercam-
bia una sonrisa con Anita. 

Momento de respuesta sensible 

Anita reconoce el interés que tiene Jed 
por Carlo y sabe que los dos tuvieron 
un encuentro agradable el día anterior. 
Anita responde al interés de Jed al colo-
carlo de manera que pueda ver a Carlo y 
animando a Carlo a saludar a Jed. Anita 
quiere que Jed tenga la oportunidad de 
seguir sus intereses y a la vez quiere 
ayudar a Carlo a aprender a reconocer 
que hasta los bebés muy tiernos son per-
sonas con sentimientos, intereses y habi-
lidades. Anita guía con destreza la aten-
ción de Carlo hacia el interés de Jed y 
sus movimientos animados. Carlo y Jed 
comparten un momento importante en 
el cual aprenden el uno del otro y tienen 
la oportunidad de ver y que los vean. Por 
medio de momentos como este, Anita, de 
manera sutil e intencional, apoya a los 
bebés tiernos en sus interacciones con 
los niños mayores a lo largo del día. 

Viñeta 

En el centro de cuidado infantil, dos 
niños, Kristen y Edgar, están sentados 
junto a la puerta. Ambos niños tienen 

como 30 meses de edad. Su maestra prin-
cipal, Celia, les ha dicho que si se ponen 
todos los zapatos, ella los llevará a cami-
nar por el bosque cercano. Edgar lleva 
apenas una semana en el centro, pero 
la conexión que estableció casi de inme-
diato con Kristen le ayudó a adaptarse 
con rapidez. Ellos comentan emocionados 
acerca de su paseo por el bosque. Será 
la primera vez que Edgar va al bosque. 
Kristen le cuenta a Edgar cómo ella va 
a perseguir las ardillas por la vereda, 
como lo hizo la vez pasada. Kristen, que 
tiene un pulgar diminuto y le faltan los 
dedos de la mano derecha, se sienta a 
amarrarse los zapatos. Edgar se fja en la 
mano de Kristen y, con voz preocupada, 
le pregunta: “¿Dónde tus dedos? ¿Está 
lastimado?” Edgar estira la mano para 
tocar la mano de Kristen como si fuera la 
primera vez que se hubiera fjado, aun-
que él había preguntado al respecto unas 
cuantas veces antes. Kristen rápidamente 
esconde la mano bajo el brazo. La maes-
tra Celia se sienta con los niños y ofrece 
ayudarles con los zapatos si lo necesi-
tan. Ella extiende las manos y les dice a 
ambos niños: “Kristen tiene una mano 
grande y una mano pequeña”. Kristen 
sostiene ambas manos frente a ella y las 
mira. Edgar también extiende sus manos 
y los dos niños se miran las manos al 
mismo tiempo. Kristen toma un zapato, 
mete el pie y usa el pulgar pequeño como 
cuña para meter el talón en el zapato. 
Edgar, con una expresión seria, coloca 
los zapatos sobre el regazo de Celia y ella 
se los pone. Kristen extiende la mano y 
le jala el zapato y él se ríe porque eso le 
hace cosquillas. Luego, la maestra y los 
dos niños salen por la puerta a buscar 
ardillas, dándose la mano. 

Momento de respuesta sensible 

Celia quiere fomentar la amistad que 
se desarrolla entre Kristen y Edgar y 
también quiere ayudarles a resolver un 
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momento potencialmente difícil cuando 
Edgar pregunta acerca de la mano de 
Kristen. Es probable que le pregunten 
a Kristen acerca de la mano de forma 
repetida a lo largo de su vida. De hecho, a 
los 30 meses de edad es probable que ya 
le hayan preguntado acerca de su mano 
varias veces. Entonces, Celia sabe que 
este momento le proporciona a Kristen la 
oportunidad de aprender cómo tratar con 
este tipo de pregunta de forma satisfacto-
ria. La situación también le proporciona a 
Edgar la oportunidad de ver que la condi-
ción de Kristen forma parte de ella, pero 
no es toda ella. En conversaciones con los 
padres de Kristen, Celia ha preguntado 
cómo les gustaría que ella abordara las 
preguntas acerca de la mano de Kristen. 
Los padres y Celia están de acuerdo que 
Celia podría simplemente describir la 
mano de Kristen a los otros niños, sin 
tener que dar explicaciones complica-
das acerca de la causa o los efectos de la 
condición de Kristen. En esta situación 
en particular, Kristen ya domina cómo 
ponerse los zapatos y es capaz de ayudar 
a Edgar, quien aún no ha adquirido esta 
habilidad. En otras situaciones, Kristen 
podría necesitar ayuda de los demás. 

Investigación a destacar - 1 

¿Cómo llegan a entender los niños de 
cero a tres años los pensamientos y 
sentimientos de las personas que los 
rodean? Los niños de cero a tres años 
prestan mucha atención a lo que los 
demás hacen y sienten. Hacia fnes 
del primer año de vida, los bebés 
comienzan a seguir la mirada o el gesto 
(atención conjunta) de otra persona 
y utilizan las señales emocionales de 
otras personas para obtener informa-
ción acerca de una situación desco-
nocida para que les ayude a guiar sus 
actos (referencia social).21 Los estudios 
recientes señalan que además de uti-
lizar señales emocionales directas, los 

niños de 18 meses recurren a detectar 
furtivamente las emociones, es decir, 
aprovechan información emocional 
indirecta para regular sus actos.22 Los 
bebés mayores prestan atención no 
solo a la información emocional dirigida 
hacia ellos, sino también la información 
emocional que se dirige hacia otras per-
sonas de su entorno, recurriendo a los 
dos tipos de información para guiar su 
comportamiento. 

Investigación a destacar - 2 

La regulación emocional se reconoce 
como un componente clave de la com-
petencia social y emocional de los niños 
y se considera esencial para el éxito 
social y académico posterior. Los estu-
dios indican que los cuidadores juegan 
un papel central en ayudar a los bebés 
a regular las emociones y que desde 
muy temprano en su desarrollo, los 
bebés se fían casi exclusivamente de 
los cuidadores para que les ayuden a 
regular sus emociones.23 Los cuidadores 
que responden a las emociones negati-
vas y positivas de los bebés, de maneras 
sensibles y contingentes, fomentan las 
habilidades de los bebés de regular sus 
propias emociones. Debe de hacerse 
notar que los bebés que tienden a frus-
trarse y expresar malestar con mayor 
facilidad probablemente reciben un 
benefcio incluso mayor de los cuida-
dores que interpretan sus señales y se 
esfuerzan por ayudarles a controlar sus 
momentos de descontento.24 

Ejemplos de secuencias del 
desarrollo 

La identidad de sí mismo en 
relación con los demás 

Defnición: el desarrollo socioemocio-
nal de los niños incluye una consciencia 
emergente de que el sentido propio de sí 
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mismo lo distingue a uno de los demás, 
pero también lo vincula a ellos. 

Nivel inicial: Los niños comienzan a 
comunicar sus necesidades a los cuida-
dores. Por ejemplo, ellos podrían mover 
los brazos y las piernas al buscar aten-
ción o voltear la cabeza hacia un adulto 
durante las rutinas de cuidado infantil. 

Siguiente nivel: Los niños utilizan los 
sentidos para explorarse a sí mismos y 
a los demás. Por ejemplo, ellos podrían 
explorar sus propias manos y pies, 
mirándolos o metiéndoselos en la boca, 
o bien, tocar el cabello de un adulto que 
esté cerca. 

Siguiente nivel: Los niños pueden 
reconocerse a sí mismos, a personas 
conocidas y a los objetos conocidos. Ellos 
demuestran tener una consciencia clara 
de ser personas separadas de los demás 
y también de tener conexión con otras 
personas. Por ejemplo, ellos responden 
cuando alguien dice su nombre o se 
voltean hacia una persona conocida al 
escuchar el nombre de ellos. 

Siguiente nivel: los niños no sólo 
reconocen sino también pueden comuni-
car sus propios nombres y los nombres 
de las personas y los objetos conocidos. 
Por ejemplo, un niño podría señalar una 
imagen de sí mismo y decir su nombre, o 
señalar a un compañero y decir el nom-
bre de esa persona. 

Siguiente nivel: Los niños se vuelven 
más conscientes de sus propias prefe-
rencias y características y de las demás 
personas. Ellos podrían expresar más 
detalles acerca de sí mismos y de su 
conexión con otras personas y los obje-
tos al referirse a categorías. Por ejemplo, 
ellos podrían utilizar los términos de 
parentesco, como “hermano”, “herma-
nita”, “Mami”, o “Papi”. 

El reconocimiento de habilidades 

Defnición: Conforme los niños madu-
ran, ellos son capaces de evaluar poco 

a poco sus propias habilidades y hacer 
cosas que demuestran el interés en la 
evaluación que otras personas hacen de 
ellos. Ellos desarrollan el conocimiento 
de que pueden lograr que las cosas suce-
dan y que tienen ciertas habilidades. 

Nivel inicial: Los niños comunican 
sus necesidades hasta que dichas nece-
sidades se satisfagan. Por ejemplo, ellos 
podrían llorar cuando tienen hambre 
hasta que se les dé de comer. 

Siguiente nivel: Los niños muestran 
placer al repetir actos sencillos. Por 
ejemplo, ellos podrían sonreír cuando 
patean. 

Siguiente nivel: Los niños experimen-
tan con maneras diferentes de lograr 
que las cosas sucedan, persistiendo en 
hacer las cosas, aunque se enfrenten a 
difcultades, y mostrando una sensación 
de satisfacción con lo que pueden hacer. 
Por ejemplo, ellos podrían tratar de des-
plazarse rodando o arrastrándose hasta 
otra parte del salón incluso cuando haya 
una barrera. 

Siguiente nivel: Los niños muestran 
interés en las reacciones de los demás 
cuando practican sus propias habilida-
des. Por ejemplo, ellos podrían terminar 
de pintar un cuadro y mostrárselo a un 
miembro de la familia, o podrían insis-
tir en abrocharse el abrigo ellos solos 
cuando un adulto trate de ayudar. 

Siguiente nivel: Los niños buscan 
de antemano la atención de un adulto 
para poder demostrar sus habilidades. 
Ellos tratan de conseguir que un adulto 
los mire, llamando, señalando o jalando 
antes de hacer algo. Por ejemplo, un 
niño podría decir: “¡Mírame! ¡Mírame!” 
y luego demostrar que puede ponerse el 
abrigo por sí solo. 

Cómo involucrar activamente 
a las familias 

El alentar a las familias a fomentar el 
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 desarrollo socioemocional de los niños de 
cero a tres años comienza con la relación 
entre el cuidado temprano, los progra-
mas educativos y las familias. 

Los maestros de cuidado infantil y las 
familias pueden ser un ejemplo de rela-
ciones positivas para los niños al utilizar 
la comunicación abierta y mostrar un res-
peto mutuo. Además, el ofrecer sugeren-
cias durante las conversaciones diarias, 
las reuniones entre maestros y miembros 
de la familia o en las cartas a los padres, 
puede alentar a las familias a entender 
y facilitar el aprendizaje y el desarrollo 
socioemocional de los niños tanto en casa 
como en programa de cuidado infantil. 
Dicha comunicación también ayuda a los 
miembros de la familia a valorar que el 
desarrollo emocional va siempre unido al 
desarrollo intelectual y del lenguaje. Los 
maestros deben hacer el intento de: 

• Establecer rituales para ciertas ruti-
nas, como las separaciones y los 
encuentros, los cuales satisfacen las 

necesidades físicas, proporcionan 
consuelo en momentos estresantes y 
transmiten una sensación de previsibi-
lidad, constancia y estabilidad. 

• Responder a las señales de los niños 
por medio de los actos, las palabras y 
las expresiones faciales. 

• Minimizar la exposición de los bebés al 
estrés excesivo y proteger a los niños 
de la sobrestimulación y la sobrees-
timulación. Conforme sea adecuado 
para su desarrollo, proporcionar len-
guaje para ayudar a los niños a apren-
der a reconocer y regular una gama 
de emociones (por ejemplo: “veo que 
te estás empezando a emocionar” o 
“Pareces estar frustrado”). 

• Asegurarse que sus expectativas para 
la regulación de las emociones, el con-
trol de los impulsos y la atención sean 
adecuadas al desarrollo y al individuo, 
por ejemplo: limitando el tiempo que 
los niños tienen que esperar y cum-
pliendo las promesas que se les haya 
hecho a los niños (“Voy a traerte un 
poco de leche después de guardar 
estos libros”). 

• Dar ejemplo mostrando empatía y 
comprensión y ayudar a los miembros 
de la familia a fortalecer la compren-
sión que tiene el niño de lo social, al 
hablar con el niño acerca de los pensa-
mientos y sentimientos de los demás. 
Por ejemplo, un maestro se podría 
preguntar en voz alta por qué otro 
niño está llorando o sugerir maneras 
de ayudar al niño a sentirse mejor. 

• Fortalecer el sentido de sí mismo del 
niño y su conexión con los demás; vin-
cular sus distintos entornos sociales, 
pidiendo a los miembros de la familia 
que cuenten cuentos, enseñen tradi-
ciones y traigan objetos del hogar al 
programa de cuidado infantil. Alentar 
también a los miembros de la familia a 
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mencionar a los compañeros y maes-
tros de sus hijos durante las conversa-
ciones en casa. 

Preguntas para la refexión 

1. ¿Cómo puede comunicarse con las 
familias acerca de la relación entre 
el desarrollo socio-emocional y el 
aprendizaje y el desarrollo en otros 
dominios? 

2. ¿Cuáles son algunas maneras en 
que puede aprender acerca de la 
familia y las infuencias cultura-
les en el desarrollo socioemocional 
(incluyendo la expresión de las 
emociones, las expectativas para la 
regulación de las emociones, etc.) de 
los niños de su grupo o programa? 

3. ¿Cómo pueden las rutinas coti-
dianas y de cuidado personal pro-
porcionar una sensación de pre-
visibilidad, seguridad y cariño a 
los niños? ¿Cómo puede conseguir 
que sean más social y emocional-
mente signifcativas para los niños? 
¿Cómo puede incluir a las familias 
en la planifcación de cómo lleva a 
cabo las rutinas? 

4. En el proceso de planifcación 
del currículo, ¿qué estrategias ha 
puesto usted en práctica que hayan 
tenido la intención específca de 
facilitar el desarrollo socioemocio-
nal de los niños? ¿Qué estimuló a 
los niños y les ayudó a aprender? 
¿Qué más podría usted hacer en el 
futuro para facilitar el desarrollo 
socioemocional de los niños? 

Refexiones fnales 
La planifcación del currículo ade-

cuado para el desarrollo de los niños de 
cero a tres años comienza con el desa-
rrollo socioemocional de cada niño. Las 

experiencias del niño con las relaciones 
son la esencia del desarrollo socioemo-
cional. Los maestros de cuidado infantil 
pueden fomentar mejor el aprendizaje 
del niño al entender cada relación impor-
tante en la vida del niño. De manera 
semejante, la colaboración con la familia 
nos proporciona información sobre la 
vida emocional del niño. 

Las observaciones de la familia, junto 
con las observaciones que el maestro 
haga del niño, ayuda al maestro a enten-
der las características únicas de cada 
niño y a encontrar las maneras de res-
ponder sensiblemente a las preferencias, 
habilidades, temperamento, intereses y 
necesidades de cada niño. La sensibi-
lidad del maestro fortalece la relación 
que desarrolla con el niño y establece 
una base segura para la exploración y el 
aprendizaje del niño. La capacidad emer-
gente del niño para autorregularse, la 
cual incluye la regulación de las emocio-
nes, el control de los impulsos y el man-
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2003, 10) 

• Turn toward the voice of a par-
ent or older sibling. (4 mos.; 
Meisels and others 2003, 10) 

• bang blocks together next to 
a child who is doing the same 
thing. (12 mos.; Meisels and 
others 2003, 26) 

• imitate the simple actions of a 
peer. (9–12 mos.; Ryalls, Gul, 
and Ryalls 2000) 

while a friend pretends to be 
the owner. (24–30 mos.; Howes 
1987, 261) 

• Express an interest in playing 
with a particular child. (13–24 
mos.; Howes 1988, 3) 

Fundamento 

Descripción 
del nivel 
de edad 

Ejemplo 

Conductas 
previas que 
conducen al 
fundamento 

Foundation: Relationships with Peers 
The development of relationships with certain peers  

through interactions over time 

8 months 18 months 36 months 

At around eight months of At around 18 months of age, At around 36 months of age, 
age, children show interest in children prefer to interact with children have developed 
familiar and unfamiliar children. one or two familiar children in friendships with a small num-
(8 mos.; Meisels and others the group and usually engage ber of children in the group 
2003, 17) in the same kind of back-and- and engage in more complex 

forth play when interacting play with those friends than 
with those children. (12–18 with other peers. 
mos.; Mueller and Lucas 1975) 

For example, the child may: For example, the child may: For example, the child may: 

• Watch other children with inter- • Play the same kind of game, • Choose to play with a sibling 
est. (8 mos.; Meisels and others such as run-and-chase, with instead of a less familiar child. 
2003) the same peer almost every (24–36 mos.; Dunn 1983, 795) 

day. (Howes 1987, 259) • Touch the eyes or hair of a peer. • Exhibit sadness when the favor-
(8 mos.; Meisels and others • Choose to play in the same ite friend is not at school one 
2003) area as a friend. (Howes 1987, day. (24–36 mos.; Melson and 

259) Cohen 1981) • Attend to a crying peer with a 
serious expression. (7 mos.; • Seek one friend for running 
American Academy of Pediat- games and another for building 
rics 2004, 212) with blocks. (Howes 1987) 

• Laugh when an older sibling • Play “train” with one or two 
or peer makes a funny face. friends for an extended period 
(8 mos.; Meisels and others of time by pretending that one 
2003) is driving the train and the rest 

are riding. • Try to get the attention of an-
other child by smiling at him or 
babbling to him (6–9 mos.; Hay, 
Pederson, and Nash 1982) 

Behaviors leading up to the Behaviors leading up to the Behaviors leading up to the 
foundation (4 to 7 months) foundation (9 to 17 months) foundation (19 to 35 months) 

During this period, the child may: During this period, the child may: During this period, the child may: 

• Look at another child who is • Watch an older sibling play • Engage in social pretend play 
lying on the blanket nearby. nearby. (12 mos.; Meisels and with one or two friends; for 
(4 mos.; Meisels and others others 2003, 26) example, pretend to be a dog 

tenimiento de la atención, se benefcian 
de la guía del comportamiento gentil y 
respetuosa por parte de los adultos cari-
ñosos. Con una base emocional segura 
y la orientación que favorece la autorre-
gulación, los niños de cero a tres años 
pueden concentrarse en la exploración y 
el aprendizaje en cada uno de los domi-
nios del desarrollo. 

Recursos para maestros 

Brault, L. y T. Brault. Children with Challenging 
Behavior: Strategies for Refective Thinking. 
Phoenix, AZ: CPG Publishing Company, 
2005. http://www.braultbehavior.org/ 
(consultado noviembre 30 del 2010). 

Brazelton, T. B. Touchpoints: The Essential 
Reference: Your Child’s Emotional and 
Behavioral Development. Reading, 
Massachusetts: Addison-Wesley, 1996. 

http://www.braultbehavior.org/
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(consultado 30 de noviembre del 2010). 

Curtis, D. y M. Carter. Designs for Living and 
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Press, 2003. 
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Capítulo 4 

El desarrollo del lenguaje 

La adquisición del lenguaje y 
el habla parecen tener una simplicidad 

engañosa. Los niños pequeños aprenden 
su lengua materna con rapidez 

y facilidad, empezando con el balbuceo a 
los seis meses de edad y llegando 

a las oraciones completas para fnales 
de los tres años, y además siguen 

la misma trayectoria del desarrollo, 
independientemente de la cultura. 

—  Patricia K Kuhl, profesora, ciencias del habla y la 
udición, Universidad de Washington1 

Al igual que con todos los aspectos del 
desarrollo humano durante la infancia 
temprana, el desarrollo del lenguaje 
ocurre en el contexto de las rela-
ciones. Las emociones y el desarro-
llo del lenguaje están vinculados 
durante los primeros años de vida, 
dado que “gran parte de la forma y el 
contenido de la comunicación entre 
los bebés y sus cuidadores durante 
su primer año de vida dependen de 
la expresión afectiva”.2 Las relacio-
nes actúan como la base del desa-
rrollo temprano del lenguaje desde 
el comienzo mismo de la vida. Los 
recién nacidos preferen los sonidos 
de las voces de sus madres.3 Ellos 
también preferen el idioma que sus 

madres hablan durante el embarazo.4 

Los adultos normalmente modifcan 
el habla al comunicarse con los bebés 
tiernos. Los estudios de investigación 
señalan que el habla dirigida al niño 
(también conocida como lenguaje mater-
nal o “maternés”) tiene ciertas cualida-
des, como su tono y ritmo melódico, que 
la distinguen del habla dirigida a los 
adultos.5 Los bebés preverbales se comu-
nican por medio del contacto visual, 
las expresiones faciales, los gestos y los 
sonidos. La comprensión del lenguaje 
antecede a su uso para la comunica-
ción.6 Además, antes de poder utilizar el 
lenguaje efcazmente, los bebés adquie-
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ren cierta comprensión de los procesos 
sociales implicados en la comunicación. 
Ellos aprenden acerca de los aspectos 
sociales de la comunicación al tomar 
turnos durante las protoconversaciones 
con sus padres o los maestros de cui-
dado infantil. Durante las protoconver-
saciones, el adulto generalmente dice 
algo al bebé preverbal y el bebé responde 
haciendo contacto visual, haciendo gor-
goritos, sonriendo, exhibiendo movimien-
tos de los labios y la lengua o agitando 
los brazos. Estos intercambios semejan-
tes a una conversación entre el adulto 
y el bebé continúan a lo largo de varios 
turnos. 

Hay una amplia variabilidad en el 
patrón y el ritmo del desarrollo del len-
guaje de un niño.7 Sin embargo, el pro-
ceso del desarrollo temprano del lenguaje 
es básicamente el mismo en todas las 
culturas y los idiomas. Al describir el 
desarrollo temprano del lenguaje, Kuhl 
afrma lo siguiente: “Uno de los misterios 
del desarrollo del lenguaje es cómo expli-
car la ordenada secuencia de transicio-
nes que experimentan los bebés durante 
su desarrollo. Los bebés de todo el 
mundo alcanzan ciertos hitos del desa-
rrollo lingüístico más o menos al mismo 
tiempo, independientemente del idioma 
al que estén expuestos.8 

Los procesos perceptuales juegan un 
papel importante en el desarrollo del 
lenguaje. Como hacen notar Gogate, 
Walker-Andrews y Bahrick: “Un conjunto 
diverso de hallazgos experimentales 
hacen pensar que la compresión tem-
prana del léxico se debe en gran medida 
a la creciente habilidad de los bebés de 
percibir relaciones inter-sensoriales en 
los sucesos auditivo-visuales” (como el 
habla).9 Las experiencias del niño tam-
bién afectan el desarrollo del lenguaje 
desde muy temprana edad. Una de las 
maneras en que las experiencias infuyen 
en el desarrollo del idioma es por medio 

de su impacto en la percepción desde el 
inicio de la infancia temprana. Antes de 
decir o entender sus primeras palabras, 
los bebés ya han “llegado a reconocer las 
propiedades perceptuales de su idioma 
natal”.10 Los bebés están aprendiendo 
acerca de las características prosódicas 
(del sonido) de su idioma natal: para los 
nueve meses de edad, los bebés de habla 
inglesa demuestran su preferencia por 
los patrones de acentuación del sonido 
que son característicos de las palabras 
del idioma inglés.11 Kuhl concluye lo 
siguiente: “A la edad de un año, antes 
que los bebés comiencen a dominar 
niveles más elevados de lenguaje, como 
la correspondencia entre el sonido y el 
signifcado, los contrastes fonológicos 
y las reglas gramaticales, los sistemas 
perceptuales y perceptual-motores de los 
bebés han sido alterados por la experien-
cia lingüística. La percepción fonética 
ha cambiado drásticamente para confor-
marse al patrón de la lengua natal y ha 
surgido la generación del habla especí-
fca para el idioma.12 

El desarrollo del lenguaje ocurre de 
forma natural a través de las interac-
ciones constantes con los adultos. Los 
bebés tienen la capacidad nata de apren-
der el lenguaje, la cual se manifesta al 
experimentar los estímulos lingüísticos 
de los adultos. Las experiencias con el 
idioma les permiten a los niños de cero a 
tres años dominar los sonidos, la gramá-
tica y las reglas que guían la comunica-
ción y el intercambio de signifcados con 
los demás. Los maestros pueden enri-
quecer el proceso complejo y asombroso 
del desarrollo del lenguaje al incluir 
intencionalmente el lenguaje en las inte-
racciones sensibles con los niños de cero 
a tres años, además de planifcar expe-
riencias que les involucren activamente 
en la comunicación. 



89 

Principios generales 

Responda con sensibilidad al 
comunicador activo que está 
aprendiendo el lenguaje 

Los niños de cero a tres años se comu-
nican con los adultos para expresar sus 
necesidades, sentimientos e intereses. 
Cuando ellos inician la comunicación, 
lo hacen con un propósito claro. A veces 
ese propósito es expresar una necesidad 
y la pronta respuesta de un adulto les 
enseña el poder de su comunicación, 
ayudándoles a volverse comunicadores 
más efcaces. Los niños de cero a tres 
años también se comunican con los 
adultos para fortalecer sus relaciones e 
intercambiar signifcados. La comunica-
ción que ellos inician para intercambiar 
signifcados dura más y es más com-
pleja. De hecho, cada momento en que 
un niño inicia la comunicación repre-

senta una oportunidad estupenda para 
fomentar el aprendizaje del niño. Por 
supuesto, la comunicación durante los 
primeros meses de vida no es verbal. 
Antes de cumplirse el primer año de 
vida, las miradas, las expresiones facia-
les, los gorgoritos, el llanto y los sonidos 
del bebé tierno se amplían para incluir 
partes de palabras, palabras completas, 
gestos y señalar con el dedo. Durante el 
primer año de vida, aproximadamente, 
ellos emprenden intercambios recíprocos 
con los adultos parecidos a conversacio-
nes. Ellos posiblemente miren y sonrían 
y luego esperen la respuesta del adulto. 
Con el tiempo, el niño comienza a uti-
lizar frases y oraciones sencillas para 
tener conversaciones con adultos conoci-
dos. En cada momento de su capacidad 
incipiente para comunicarse de manera 
tanto no verbal como verbal, la respuesta 
sensible de los adultos resalta las expe-
riencias de aprendizaje de los niños. 

Incluya el lenguaje en sus 
interacciones con los niños de cero 
a tres años 

Las experiencias con el lenguaje pro-
porcionan a los cerebros de los niños de 
cero a tres años los estímulos necesa-
rios para desarrollar el lenguaje. En la 
mayoría de las circunstancias, los niños 
experimentan sufciente lenguaje para 
alcanzar un dominio básico de al menos 
un idioma. Los estudios de investigación 
indican que la cantidad y variedad de 
las experiencias con la comunicación y 
el lenguaje infuyen en el desarrollo del 
vocabulario de los niños, así como en 
su capacidad general para entender y 
utilizar el lenguaje. Lo más importante 
es que los adultos utilicen el lenguaje al 
interactuar con los niños de cero a tres 
años. Incluso cuando el bebé sonríe y 
hace gorgoritos, el responder con una 
sonrisa se puede realzar con una excla-
mación como: “¡Ay, qué sonrisa!”. Unas 
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 cuantas palabras sencillas, junto con la 
comunicación no verbal, pueden marcar 
la diferencia. Las palabras exactas son 
menos importantes que el hecho de que 
el lenguaje sea parte de la comunicación 
con el niño. El vincular las palabras con 
los actos, el hacerle saber al niño qué 
sucederá a continuación o el nombrar 
algo que el niño señale, todo esto forma 
parte de la comunicación verbal que esti-
mula al niño a aprender el lenguaje. 

Celebre y apoye al individuo 

Aunque los niños normalmente 
adquieren el lenguaje más o menos en 
la misma secuencia, ellos diferen unos 
de otros en la manera en que se comu-
nican y aprenden. Por ejemplo, un bebé 
con un temperamento muy activo, que 
tienda a abordar las situaciones de 
forma muy dispuesta, probablemente se 
comunique de manera distinta que un 
niño con un temperamento cauteloso, 
que tienda a tardar más en adaptarse a 
las situaciones nuevas. Algunos niños 
tienen muchas interacciones, que se 
asemejan a las conversaciones, con los 
miembros de su familia y sus maestros. 
Otros señalan constantemente los obje-
tos, para que el adulto los nombre. En 
la mayoría de los casos, las diferentes 
trayectorias hacia la adquisición del 
lenguaje conducen al mismo 
destino: cerca de los tres años de 
edad, el niño alcanza un dominio 
básico de uno o más idiomas. 
Los maestros necesitan observar 
y familiarizarse con la forma en 
que el niño aborda el aprendizaje 
del lenguaje. El adaptarse al niño 
de forma individual y responder 
sensiblemente a los intentos por 
expresar signifcado proporciona 
al niño un mensaje de apoyo y 
aliento para que continúe en su 
trayectoria de comunicar, enten-
der y utilizar el lenguaje. 

Establezca una conexión con 
las experiencias culturales y 
lingüísticas del niño en casa 

Las primeras experiencias que tiene 
el bebé con el lenguaje ocurren en casa. 
Desde que nace, el niño aprende los 
sonidos del idioma o idiomas de la fami-
lia e interactúa de maneras que tienen 
su origen en la cultura de la familia. Es 
de vital importancia dar apoyo al desa-
rrollo del idioma de la familia del niño 
debido a que éste está relacionado con 
todos los demás dominios del desarro-
llo. Las diferencias en las experiencias 
tempranas con el lenguaje y la cultura 
son abundantes. Una diferencia que con 
frecuencia sobresale es si la familia hace 
hincapié en la comunicación recíproca 
o en el aprendizaje basado en la obser-
vación, durante los primeros meses. En 
algunas familias, los adultos sostienen 
muchas comunicaciones individuales 
directas, relacionándose con el niño 
como interlocutor. En otras familias, 
los bebés pasan mucho tiempo senta-
dos en el regazo de alguien, observando 
cómo los adultos se comunican. A pesar 
de ello, cada cultura proporciona a los 
niños de cero a tres años una variedad 
de experiencias que les permiten apren-
der el lenguaje y a la larga volverse capa-
ces de mantener una conversación. Así 
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como es importante adaptarse a 
las trayectorias de niños indivi-
duales que están aprendiendo el 
lenguaje, también lo es el estable-
cer una conexión con las expe-
riencias culturales y lingüísticas 
de los niños en casa. Al hacerlo, 
podemos crear experiencias que 
sean familiares y signifcativas 
para los niños en el programa de 
cuidado infantil y establecer un 
punto de partida para la planif-
cación del currículo. 

Tome los intereses de los 
niños como punto de partida 

Como se indica en el Capítulo 1, los 
niños de cero a tres años aprenden de 
manera activa, con curiosidad y mucha 
motivación. Las personas y las cosas 
les fascinan. Todo es nuevo para ellos. 
Ellos están motivados para explorar, 
entender cómo funcionan las cosas y 
hacer descubrimientos. Los niños de 
cero a tres años disfrutan compartiendo 
sus intereses con los adultos que los 
cuidan. Conforme crece su capacidad 
para comunicarse, los niños expresan 
su curiosidad y describen sus pensa-
mientos e intereses. Incluso los bebés 
preverbales comunican sus intereses. 
Un maestro que escucha y observa 
detenidamente detecta los intereses del 
niño y hace descubrimientos acerca de 
la mente del niño. El entender el centro 
de atención del aprendizaje auto-ini-
ciado de un niño ofrece la posibilidad de 
hacer sugerencias, hacer preguntas y 
plantear situaciones que alimenten los 
intereses del niño y amplíen su explo-
ración, juego y aprendizaje. Además, 
cuando los adultos se comunican con 
los niños acerca de sus intereses, el 
intercambio de ideas tiende a durar más 
y a ser más complejo. 

Procure que la comunicación y 
el lenguaje sean interesantes y 
divertidos. 

Las experiencias positivas con la 
comunicación y el lenguaje motivan a 
los niños de cero a tres años a iniciar la 
comunicación con los adultos y a tra-
tar de expresar los signifcados que ya 
conocen. Cuánto más divertidos sean la 
comunicación y el lenguaje, será mejor. 
Cuando los maestros son receptivos al 
espíritu lúdico de los niños de cero a tres 
años, la comunicación juguetona y diver-
tida se vuelve parte de las relaciones con 
los niños. A los niños de cero a tres años 
les encanta oír la misma canción, jugar 
el mismo juego de manos o escuchar el 
mismo cuento una y otra vez. El entu-
siasmo que los niños expresan cuando 
disfrutan los juegos con el lenguaje es 
contagioso. Los maestros sienten el 
entusiasmo de los niños y disfrutan de 
la experiencia con ellos. La participación 
repetida en las comunicaciones diverti-
das e interesantes fomenta el desarrollo 
del vocabulario de los niños y su capa-
cidad general para compartir signifca-
dos con otras personas. El descubrir los 
tipos de juegos e interacciones divertidas 
que atraen a los niños de cero a tres 
años es una parte integral de la planif-
cación efcaz del currículo en el dominio 
del desarrollo del lenguaje. 
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Cree ambientes que fomenten la 
lectoescritura 

Los intentos por fomentar la comuni-
cación y el desarrollo del lenguaje tam-
bién fomentan la lectoescritura en los 
niños de cero a tres años. Conforme los 
niños aprenden el lenguaje, sientan las 
bases de la lectoescritura posterior. En 
el currículo infantil, debe establecerse 
una fuerte conexión entre las experien-
cias con el lenguaje y la lectoescritura 
emergente. Es esencial proporcionar un 
entorno de aprendizaje que ofrezca libros 
de fácil acceso y adecuados para la edad. 
Los libros deben refejar las experiencias 
de los niños y favorecer la exploración de 
imágenes e ideas nuevas. Los maestros 
de cuidado infantil muestran cómo usar 
los libros a los niños como parte del currí-
culo. Cuando los niños muestran inte-
rés en mirar un libro con su maestro, es 
importante que los maestros empiecen a 
ofrecer dichas oportunidades con regula-
ridad. Al principio, un bebé tierno podría 
mostrar o dar los libros a los maestros. 
Conforme los niños crecen, es posible 
que les interese mirar los libros y que sus 
maestros nombren los objetos. La aten-
ción conjunta hacia los libros se conver-
tirá a la larga en momentos de lectura en 
los que el adulto lee y los niños escuchan. 
Además de escuchar, los bebés mayores 

disfrutan el hablar acerca de diferentes 
aspectos de un cuento. Las conversa-
ciones acerca de los libros fomentan de 
manera espontánea el desarrollo del len-
guaje y el interés por la lectoescritura. 

Resumen de los fundamentos 
El dominio del desarrollo del lenguaje 

consta de cuatro fundamentos: 

1. El lenguaje receptivo 

2. El lenguaje expresivo 

3. La habilidad y conocimiento para la 
comunicación. 

4. El interés por la palabra escrita 

Por favor consulte el mapa de los 
fundamentos del desarrollo del lenguaje 
en la página 100 para obtener una expli-
cación visual de la terminología que se 
utiliza en los Fundamentos del aprendi-
zaje y el desarrollo infantil. 

Los ambientes y los 
materiales 

El ambiente establece el tono de la 
comunicación tanto entre los niños y 
los maestros como entre los niños mis-
mos. Los bebés necesitan lugares donde 
puedan interactuar tranquilamente con 
sus maestros. Además, el ambiente debe 

organizarse de manera que se 
fomente la comunicación. Debe ser 
fácil para los maestros relacionarse 
con los bebés a su nivel. Una con-
sideración importante es la canti-
dad de niños en un salón o grupo. 
Los programas que tienen grupos 
pequeños favorecen el estableci-
miento de relaciones estrechas, 
lo cual benefciará la comunica-
ción tanto entre maestros y niños 
como entre los mismos niños. Las 
siguientes estrategias favorecen el 
desarrollo del lenguaje. 
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Estimular a los bebés con libros y 
cuentos. Las experiencias con los libros 
y la palabra impresa son un aspecto 
importante de fomentar el desarrollo 
temprano del lenguaje y de ayudar a 
los bebés a iniciar su trayectoria hacia 
la lectoescritura emergente. Los niños 
pueden comenzar a explorar los libros 
a una edad temprana. Además, el desa-
rrollar el interés por los libros establece 
una fuerte base de motivación para la 
lectoescritura en años posteriores. 

Moderar el ruido de fondo. Los bebés 
necesitan poder oír el lenguaje para poder 
desarrollar su capacidad para entenderlo 
y usarlo. El ruido de fondo en el pro-
grama de cuidado infantil debe modularse 
con materiales que absorban el sonido 
y con el emplazamiento adecuado de los 
muebles, juguetes y materiales. Debe evi-
tarse la exposición constante a la música 
y la televisión. Hay momentos cuando los 
niños están poniendo atención 
a la música y disfrutándola. Sin 
embargo, si se escucha música 
todo el tiempo, ésta se vuelve 
ruido de fondo y pierde su valor 
para fomentar el aprendizaje. 

Organizar el entorno de 
manera que favorezca el desa-
rrollo del lenguaje y la comu-
nicación. El entorno debe orga-
nizarse de manera que sea fácil 
para los bebés comunicarse de 
manera recíproca con los adultos, 
mirar libros y escuchar cuentos, 
participar en juegos de dedos, 
cantar juntos y participar en 
otras actividades. 

Proporcionar materiales que fomen-
ten la comunicación. Los niños tienden 
a ser creativos con el lenguaje y a practi-
car la comunicación de maneras que les 
son personalmente signifcativas al jugar 
con materiales de uso libre, como pue-
den ser los títeres, los bloques, los trene-
citos y los disfraces. 

Las interacciones 
Los bebés por naturaleza prestan 

atención al lenguaje y, cuando crecen, 
lo practican y lo usan de manera activa. 
Su capacidad innata de adquirir el len-
guaje se activa por medio de la comu-
nicación con los adultos y otros niños. 
Al comienzo de la vida, las respuestas 
de los adultos a las expresiones facia-
les, la mirada, las vocalizaciones y los 
gestos de los bebés les animan a seguir 
tratando de comunicar sus necesidades 
e intereses. Es importante que las res-
puestas de los adultos incluyan señales 
tanto verbales como no verbales. La 
cantidad y la calidad del lenguaje que 
los adultos utilicen en sus comunica-
ciones con los bebés tiene un impacto 
a largo plazo en su desarrollo del len-
guaje. Las siguientes estrategias fomen-
tan el desarrollo del lenguaje. 

Responder de forma sensible cuando 
los niños inicien la comunicación. El 
responder con sensibilidad a las verbali-
zaciones, los gestos y las comunicaciones 
de un bebé le ayudan a aprender que él o 
ella es un interlocutor valorado y que lo 
que él o ella desea comunicar es impor-
tante e interesante. Por medio de las 
respuestas, un maestro comunica y da 
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ejemplo al niño del intercam-
bio lingüístico, social y emocio-
nal que conllevan las conversa-
ciones. Las respuestas prontas 
y adecuadas señalan al bebé 
el interés del adulto en comu-
nicarse y le motivan a seguir 
intentando comunicarse. 

Participar en la comuni-
cación no verbal. Los gestos 
espontáneos, las expresiones 
faciales y el tono de voz trans-
miten información valiosa a los 
bebés, quienes, a su vez, con 
frecuencia utilizan gestos para 
comunicarse antes de poder 
utilizar el lenguaje. 

Hacer uso del lenguaje dirigido al 
niño. La mayoría de los adultos automá-
ticamente adaptan el habla al comuni-
carse con los bebés tiernos, adoptando 
un estilo de comunicación a veces lla-
mado lenguaje maternal o “maternés”. 
Este tipo de habla, incluye adaptaciones 
como un ritmo más lento, un tono de 
frecuencia más alta, la repetición, una 
cualidad melódica, oraciones cortas, una 
pronunciación clara, oraciones gramati-
calmente sencillas y palabras sencillas, 
lo cual hace más fácil de entender el 
lenguaje para los niños pequeños. 

Utilizar el hablarse a sí mismo o el 
habla en paralelo. El narrar sus propios 
actos al realizarlos (por ejemplo, durante 
las rutinas del cuidado infantil) ayuda a 
los bebés a asociar las palabras con los 
actos y con la conducta de los demás. El 
habla en paralelo, la cual consiste en que 
los adultos describan los actos o con-
ducta de los niños, ayuda a los bebés a 
asociar sus experiencias con el lenguaje. 

Ayudar a los niños a ampliar su 
lenguaje. Las ampliaciones del lenguaje 
pueden incluir el añadir palabras a lo 
que el niño expresa por medio de gestos. 
Éstas también pueden incluir el forta-
lecer la comunicación verbal del niño y 

añadir información acerca de un tema de 
interés. El responder a las comunicacio-
nes de un niño con una pregunta abierta 
señala el interés del que escucha y le da 
una oportunidad al niño para que conti-
nue expresándose. 

Fomentar el desarrollo de dos idio-
mas. Los niños pequeños que están 
aprendiendo más de un idioma pueden 
aprender cada idioma de una manera 
ligeramente diferente. Los maestros dan 
apoyo a la habilidad que desarrolla el 
niño de comunicarse con los miembros 
de su familia, al transmitir respeto hacia 
el idioma de la familia del niño. El tener 
a maestros que hablen el idioma de la 
familia es la mejor manera de fomentar el 
desarrollo de dos idiomas. Sin embargo, 
si hay algún niño en el programa de cui-
dado infantil cuyo idioma de su familia no 
lo hablen ninguno de los maestros, este 
programa también puede crear oportu-
nidades para que el niño oiga y utilice el 
idioma de su propia familia, por ejemplo: 
invitando a voluntarios que hablen el 
idioma de la familia del niño a que visiten 
el programa y alentándoles a que lean o 
cuenten cuentos, canten y jueguen con 
los niños en su idioma. 

Atender las necesidades individua-
les y del desarrollo. Mientras cada niño 
logra avances en el desarrollo del len-
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guaje a su propio ritmo, algunos niños 
podrían necesitar apoyo adicional para 
seguir logrando avances y se podrían 
benefciar de la intervención temprana. 
Es importante que los maestros identif-
quen posibles problemas con la comuni-
cación y el desarrollo del lenguaje lo más 
temprano en la vida del niño como sea 
posible, estando atentos a las señales de 
alerta y recomendando que se le haga al 
niño una evaluación integral de su desa-
rrollo por parte de un especialista, en 
caso que surgiera algún motivo de pre-
ocupación. El Departamento de Educa-
ción de California y el Departamento de 
Servicios para el Desarrollo de California 
(California Department of Developmen-
tal Services) ofrecen un folleto titulado: 
“Motivos de preocupación de que su hijo 
o un niño a su cargo pudiera necesitar 
ayuda especial” (“Reasons for Concern 
That Your Child or a Child in Your Care 
May Need Special Help”).  

Jugar con el lenguaje. Los juegos de 
rimas las canciones, los juegos con las 
manos y el juego dramático enriquecen 
la gama de experiencias que tiene el 
niño pequeño con el lenguaje. El ritmo 
y la repetición de una rima o 
canción destacan los aspec-
tos importantes del lenguaje. 
El jugar con el lenguaje tam-
bién estimula la comunica-
ción positiva de los niños y les 
transmite el mensaje de que el 
lenguaje puede ser divertido. 

Viñeta 

Es temprano por la mañana 
y Sabela, de 24 meses de edad, 
está tranquilamente sentada 
sobre el regazo de su maestra, 
Sonja. Ella y los demás maes-

tros hablan acerca del día que les espera. 
Sonja le dice a otro niño: “Tony, salgamos 
afuera temprano hoy. Parece que va a 
llover.”. Sabela se pone de pie de un salto, 
camina hacia el armario y saca una bolsa 
de juguetes para jugar afuera. El sacar 
los juguetes para la arena y luego traerlos 
de vuelta al salón de clases es una activi-
dad con la que Sabela ayuda con frecuen-
cia. Al ver que Sabela avanza hacia la 
puerta de atrás, arrastrando la bolsa con 
juguetes para la arena, Sonja hace con-
tacto visual con ella y sonríe. Sonja tam-
bién toma nota de que Sabela entendió 
los comentarios que Sonja le hizo a Tony. 

Momento de respuesta sensible 

Los maestros de Sabela se han estado 
preguntando acerca de su desarrollo del 
lenguaje. Ellos han documentado que 
Sabela sabe alrededor de 30 palabras 
diferentes, pero generalmente está callada 
y no participa en las conversaciones. El 
padre de Sabela ha expresado su inquie-
tud de que ella no habla y compara su 
desarrollo con el de la hermana mayor 
que habla mucho. Sonja ha estado obser-
vando detenidamente a Sabela durante 
las últimas semanas en busca de indi-
cios del desarrollo del lenguaje. Cuando 
Sabela demostró que ella entendía la con-
versación acerca de ir afuera temprano, 
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Sonja documentó la prueba de que ella 
entendió. De igual importancia, ella reco-
noce el interés de Sabela por el lenguaje 
al ofrecerle una sonrisa alentadora. 

Viñeta 

Gustavo, el padre de Paula, de 18 
meses de edad, llega al fnal del día a 
recoger a su hija del programa de cui-
dado infantil en el hogar de Ruth. Gus-
tavo se sienta para que Paula pueda 
subirse a su regazo y luego saluda a su 
hija en el idioma de la familia, el portu-
gués. Ruth se sienta junto a ellos y dice: 
“Paula, le voy a preguntar a tu papá 
acerca de lo que estabas diciendo esta 
tarde”. Ruth se dirige a Gustavo y le 
dice: “Durante la comida, Paula seguía 
diciendo algo que se oía como “gaffoo”. 
Me pareció que me estaba pidiendo algo, 
pero no sabía lo que era. ¿Tiene alguna 
idea?” Gustavo le pregunta qué comie-
ron. Ruth le dice que comieron pizza. Él 
habla con Paula en portugués y Paula 
asiente con la cabeza. Él sonríe y dice: 
“Creo que ella estaba pidiendo un garfo, 
que es la palabra portuguesa para decir 
“tenedor”. En casa comemos pizza con 
tenedor”. Ruth le sonríe a Paula y le dice: 
“Ah, querías un garfo, un tenedor. Para 
la próxima vez ya lo sabré”. Ruth da las 
gracias a Gustavo y le ayuda a preparar 
a Paula para que se vaya. 

Momento de respuesta sensible 

Ruth quiere apoyar a Paula a desarro-
llar tanto el portugués como el inglés, 
por lo que ella ha aprendido algunas 
palabras de la familia en portugués para 
utilizarlas con Paula durante las rutinas 
de cuidado y los juegos. Paula reciente-
mente comenzó a hablar mucho y Ruth 
ha observado que muchas de las pala-
bras que usa Paula son portuguesas. Al 
dirigirse a Gustavo para pedirle ayuda, 
Ruth aumentó sus conocimientos y su 

capacidad para dar apoyo al idioma y la 
cultura de la familia de Paula. En esta 
situación en particular, Ruth aprendió 
una nueva palabra para usar con Paula 
y  descubrió algo acerca de la rutina de la 
comida de la familia. Además, la inte-
racción entre los tres al cabo del día le 
permite a Ruth fortalecer la relación que 
tiene con la familia. 

Investigación a destacar - 1 

Los bebés llegan al mundo como niños 
que aprenden un lenguaje universal, 
capaces de distinguir los sonidos de 
todo el mundo de la misma manera. 
No es sino hasta aproximadamente 
entre los 9 y 12 meses de edad que las 
capacidades lingüísticas de los bebés 
se vuelven específcas para el lenguaje 
que el bebé ha oído en su entorno 
de todos los días. Por ejemplo, en un 
estudio efectuado en bebés estadouni-
denses y japoneses, a los siete meses 
de edad, tanto los bebés japoneses 
como los estadounidenses eran capa-
ces de distinguir entre los sonidos /l/ 
y /r/. Sin embargo, para los 11 meses, 
a los bebés japoneses se les difcul-
taba mucho más hacer la distinción, 
en tanto que los bebés estadouniden-
ses retenían la capacidad de distinguir 
entre estos dos sonidos.13 En el idioma 
japonés, /r/ y /l/ se perciben como un 
solo sonido, en tanto que en el inglés, 
son sonidos distintos. De manera seme-
jante, los estudios de investigación han 
demostrado que la capacidad de los 
bebés monolingües que hablan inglés 
de distinguir sonidos específcos de los 
idiomas español y mandarín disminuye 
alrededor de los 12 meses de edad.14, 

15 Los estudios de investigación recien-
tes acerca del cerebro señalan que el 
cerebro del bebé dedica vías neurales 
a la percepción de patrones del habla 
específcos del idioma, con base en 
su exposición a la comunicación en el 
idioma natal del bebé.16 
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Investigación a destacar - 2 

Los bebés aprenden el idioma por medio 
de los intercambios mutuos con sus 
padres y otros adultos que los cuidan. 
En concreto, los estudios de investiga-
ción señalan que las madres que res-
ponden de manera contingente a las 
vocalizaciones de los bebés fomentan 
tanto las vocalizaciones más frecuentes 
como las de mayor calidad que aque-
llas madres que responden de manera 
menos contingente.17 Además de las 
experiencias de los niños en casa, los 
estudios de investigación acerca de las 
experiencias de los niños pequeños en 
los programas de cuidado infantil hacen 
pensar que las interacciones de cuidado 
que son sensibles, atentas y estimu-
lantes predicen los resultados positivos 
en los niños pequeños en cuanto al 
desarrollo del lenguaje (por ejemplo, el 
vocabulario y la gramática). Las interac-
ciones que las madres y los proveedores 
de cuidado infantil tienen con los niños 
contribuyen de manera importante y 
singular a los resultados de los niños en 
cuanto al desarrollo del lenguaje.18 

Ejemplo de secuencias del 
desarrollo 

El lenguaje expresivo (la 
comunicación de necesidades, 
sentimientos e intereses) 

Defnición: conforme los niños se 
desarrollan, utilizan el lenguaje para 
comunicarse de manera tanto no verbal 
como verbal para expresar sus necesida-
des, sentimientos e intereses. 

Nivel inicial: Los niños hacen soni-
dos de manera espontánea. Por ejemplo, 
lloran o hacen gorgoritos. 

Siguiente nivel: Los niños utilizan 
los gestos, los sonidos o las expresiones 
faciales para comunicar sus necesidades, 
sentimientos e intereses. Por ejemplo, 

ellos agitan los brazos o patean con emo-
ción cuando un adulto les hace burbujas, 
o bien, lloran cuando tienen hambre. 

Siguiente nivel: Los niños tienen 
unas cuantas palabras o gestos especia-
les para comunicar necesidades, sen-
timientos e intereses. Por ejemplo, un 
niño podría pedirle al maestro una cobija 
usando su palabra o gesto especial para 
la palabra “cobija”. 

Siguiente nivel: Los niños utilizan 
diversas palabras o gestos sencillos para 
comunicar sus necesidades, sentimien-
tos e intereses. Por ejemplo, ellos podrían 
jugar con el signifcado de la palabra “no” 
o podrían decir que quieren una galleta y 
luego tomar una galleta del plato. 

Siguiente nivel: Los niños utilizan 
combinaciones sencillas de palabras 
para comunicar necesidades, sentimien-
tos e intereses. Por ejemplo, ellos podrían 
decir: “Más jugo”, cuando tienen sed. 

Siguiente nivel: Los niños se comu-
nican de una manera que la mayoría de 
los adultos que hablan el mismo idioma 
que ellos, les entienden. Ellos combi-
nan las palabras en frases u oraciones 
y demuestran su habilidad de seguir 
algunas reglas gramaticales de su idioma 
natal. Por ejemplo, ellos podrían decir: 
“Yo ir afuera”, “Quiero a mi mamá”, o “No 
me gusta eso”. 

El interés por la palabra impresa 
(el interés por la lectoescritura) 

Defnición: Los niños muestran interés 
por los libros, las canciones, las rimas, 
los juegos para dedos y los cuentos. 
Conforme los niños crecen, muchas de 
sus actividades cotidianas se relacionan 
con un interés por la palabra impresa, 
por ejemplo: hacer marcas intencionales 
sobre el papel con una pintura de cera o 
marcador, fngir que leen o escriben, repe-
tir cuentos y rimas, reconocer imágenes 
de los libros, fjarse en símbolos y pala-
bras comunes, disfrutar de los libros. El 
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interés por la palabra impresa se puede 
considerar un aspecto de la lectoescritura 
emergente, (la idea de que la lectoescri-
tura comienza a desarrollarse durante la 
infancia temprana, mucho antes de que el 
niño ingrese a la escuela).19 

Nivel inicial: Los niños responden a 
los libros y las canciones. Por ejemplo, 
ellos se tranquilizan cuando un adulto 
les canta una canción, o al mirar un 
libro cuando el adulto lo pone dentro de 
su campo de visión. 

Siguiente nivel: Los niños juegan con 
los libros y responden a las canciones. 
Por ejemplo, ellos podrían tocar o apre-
tar las portadas de los libros de plástico 
o tela o hacer gorgoritos cuando cante 
un adulto. 

Siguiente nivel: Los niños ponen 
atención durante un periodo breve mien-
tras el adulto lea libros, cante canciones 
o diga rimas. Ellos exploran los libros y 
muestran interés en las actividades de 
la lectoescritura, como ver fotos y libros 
con un adulto. Por ejemplo, ellos tratan 
de pasar la página del libro de cartón 
mientras el adulto habla acerca de las 
imágenes en el libro, o escuchan cancio-
nes o rimas sencillas y hacen un ade-
mán sencillo con la mano al compás de 
la canción. 

Siguiente nivel: Los niños eligen 
participar en la lectura, los cantos o las 
rimas que inicia el adulto. Ellos se fjan 
activamente en la palabra impresa en 
su entorno. Por ejemplo, ellos se pueden 
sentar junto a un maestro que le está 
leyendo a otro niño y hacer preguntas 
sencillas (como: “¿Qué es eso?”) mien-
tras lee. 

Siguiente nivel: Los niños inician 
y demuestran su goce de la lectura, el 
escuchar cuentos, imitar rimas y cantar 
canciones. Por ejemplo, ellos podrían 
pedir al maestro que les cuente un 
cuento o cante una canción; llevar su 
libro favorito al maestro para que se los 
lea; o hacer rayones sobre un papel y 
fngir leer lo que escribieron. 

Cómo involucrar 
activamente a las 

familias 
Al colaborar, las familias y los 

programas de cuidado infan-
til proporcionan un apoyo vital 
para el desarrollo del lenguaje 
de los niños pequeños. Durante 
los primeros tres años de vida, 
ellos deben enfocase en la comu-
nicación que incluya el lenguaje, 
divertirse con el lenguaje y sen-
tar las bases del desarrollo del 

lenguaje y la lectoescritura en el futuro, 
por medio de experiencias adecuadas al 
desarrollo y que sean cultural y lin-
güísticamente inclusivas, en lugar de la 
adquisición de habilidades aisladas. Los 
maestros de cuidado infantil pueden 
ampliar sus experiencias con el lenguaje 
en casa y, a la vez, comunicar a las 
familias lo que se hace en el programa 
de cuidado infantil para impulsar el 
aprendizaje del lenguaje. 

• Pida a los miembros de la familia que 
proporcionen una lista de palabras 
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que los niños conozcan en el idioma 
de su familia (o palabras que sean 
específcas para el niño o la familia), 
incluyendo los nombres o títulos de los 
miembros de la familia, las mascotas, 
las amistades, los vecinos, etc. Hable 
acerca de las palabras que los niños 
han aprendido a través de experien-
cias diversas en el programa y, si fuera 
necesario, considere proporcionar 
traducciones al idioma de la familia de 
palabras que los niños estén adqui-
riendo en inglés. 

• Organice una biblioteca para que las 
familias puedan llevar libros y otros 
materiales de lectura prestados a casa. 
Incluya libros en inglés y en los idio-
mas de las familias para que ellos los 
disfruten con sus hijos por las tardes y 
durante los fnes de semana. 

• Al participar en las interacciones con 
los niños de cero a tres años y sus 
familias, reconozca los intentos 
de todos los niños por comu-
nicarse, haciendo comentarios 
acerca de sus gestos no verba-
les, sus movimientos corpora-
les, sus expresiones faciales y 
sus vocalizaciones. 

• Sumerja a los niños de cero 
a tres años en el lenguaje al 
hablar de cosas adicionales que 
vayan más allá de los temas 
del quehacer cotidiano, por 
ejemplo: jugar con los sonidos, 
cantar o inventar palabras sin 
sentido juntos. 

Preguntas para la refexión 

1. ¿Qué gestos no verbales y expresio-
nes faciales hacen los niños de cero 
a tres años en su programa y cómo 
puede integrar sus comunicaciones 
a los intercambios que sostiene con 
ellos? ¿Cuáles son algunas diferen-

cias individuales que haya obser-
vado en el uso que los niños hacen 
del lenguaje verbal y no verbal? 

2. Además de fomentar la adquisición 
del lenguaje, ¿cuáles son algunas 
ventajas que se obtienen cuando 
los maestros de cuidado infantil se 
familiarizan con las palabras que 
los niños utilizan para describir a 
las personas, los lugares y los suce-
sos importantes en sus vidas? 

3. ¿Cómo es que el observar con regu-
laridad el desarrollo del lenguaje de 
los niños en diferentes contextos 
(como las actividades tranquilas, al 
aire libre, o durante las comidas) y 
con diferentes compañeros socia-
les (como los adultos conocidos y 
desconocidos y con sus compañe-
ros) podría ayudar a entender el 
lenguaje de los niños y fomentar la 
comunicación con sus familias? 

Refexiones fnales 
Entre las muchas capacidades que los 

niños de cero a tres años desarrollan, el 
lenguaje es la más asombrosa. La capa-
cidad infantil de aprender el lenguaje 
se basa en experimentar el lenguaje en 
sus interacciones con los adultos. Al 
planifcar los entornos que alientan la 
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comunicación y al ser intencional en sus 
comunicaciones con los niños de cero 
a tres años, los maestros de cuidado 
infantil pueden fortalecer el desarrollo 
del lenguaje. Quizás lo más importante 
que los maestros pueden hacer es incluir 
el lenguaje en sus interacciones con 
los niños. Al escuchar y observar a los 

niños, y aprender de las familias acerca 
de las experiencias de los niños con la 
comunicación en casa, los maestros 
pueden entender la trayectoria que cada 
niño sigue al aprender el lenguaje y pue-
den compartir signifcados con los niños 
al participar en la comunicación sensible 
con cada uno. 
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Foundation: Receptive Language 
The developing ability to understand words  

and increasingly complex utterances 

Descripción del 
nivel de edad 

Ejemplos 

At around eight months of 
age, children show under-
standing of a small number 
of familiar words and react 
to the infant care teacher’s 
overall tone of voice. 

For example, the child 
may: 

• Smile and look toward the 
door when the infant care 
teacher says, “Daddy’s 
here.” (Scaled score of 10 
for 7:16–8:15 mos.; Bayley 
2006, 87) 

• Wave arms and kick legs in 
excitement when the infant 
care teacher says, “bottle.” 
(8 mos.; Meisels and others 
2003, 18) 

• Smile when the infant care 
teacher uses baby talk and 
make a worried face when 
she uses a stern voice. 
(8 mos.; Meisels and others 

atrics 2004) 

Chart continues on next page. 

8 months 18 months 36 months 

At around 18 months of age, 
children show understand-
ing of one-step requests that 
have to do with the current 
situation. 

2003, 18; by end of 7 mos.; 
American Academy of Pedi-

For example, the child may: 

• Go to the cubby when the 
infant care teacher says that 
it is time to put on coats to 
go outside. (Scaled score of 
10 for 17:16 to 18:15 mos.; 
Bayley 2006, 90; 12–18 mos.; 
Lerner and Ciervo 2003; 12 
mos.; Coplan 1993, 2; by 24 
mos.; American Academy 
of Pediatrics 2004; 12 mos.; 
Coplan 1993, 2; 24 mos.; 
Meisels and others 2003, 46) 

• Cover up the doll when the 
infant care teacher says, 
“Cover the baby with the 
blanket.” (Scaled score of 10 
for 17:16–18:15 mos.; Bayley 
2006, 90; 12–18 mos.; Lerner 
and Ciervo 2003; 12 mos.; 
Coplan 1993, 2; by 24 mos.; 
American Academy of Pediat-
rics 2004) 

• Go to the sink when the infant 
care teacher says that it is 
time to wash hands. (Scaled 
score of 10 for 17:16–18:15 
mos.; Bayley 2006, 90; 12–18 
mos.; Lerner and Ciervo 2003; 
12 mos.; Coplan 1993, 2; by 
24 mos.; American Academy 
of Pediatrics 2004; 24 mos.; 
Meisels and others 2003, 46) 

• Get a tissue when the infant 
care teacher says, “Please go 
get a tissue. We need to wipe 
your nose.” (18 mos.; Meisels 
and others 2003, 36) 

such as when the infant care teacher 
says, “There’s no more milk,” or 
“Those don’t go there.” (24–36 mos.; 
Parks 2004, p. 99) 

• Know the names of most objects in 
the immediate environment. (By 36 
mos.; American Academy of Pediat-
rics 2004) 

• Understand requests that include 
simple prepositions, such as, “Please 
put your cup on the table,” or “Please 
get your blanket out of your back-
pack.” (By 36 mos.; Coplan 1993, 2; 
by 36 mos.; American Academy of 
Pediatrics 2004; 24–27 mos.; Parks 
2004, 97) 

• Laugh when an adult tells a silly joke 
or makes up rhymes with nonsense 
“words.” (By 36 mos.; American 
Academy of Pediatrics 2004, 307) 

• Show understanding of the meaning 
of a story by laughing at the funny 
parts or by asking questions. (By 36 
mos.; American Academy of Pediat-
rics 2004, 307) 

L
A

N
G

U
A

G
E

 D
E

V
E

L
O

P
M

E
N

T
 

48 

L
A

N
G

U
A

G
E

 D
E

V
E

L
O

P
M

E
N

T
 

Receptive Language 

Behaviors leading up to the 
foundation (4 to 7 months) 

During this period, the child 
may: 

• Vocalize in response to the 
infant care teacher’s speech. 
(3–6 mos.; Parks 2004) 

• Quiet down when hearing the 
infant care teacher’s voice. 
(3–6 mos.; Parks 2004) 

• Turn toward the window when 
hearing a fre truck drive by. 
(4–6 mos.; Coplan 1993, 2) 

• Quiet down and focus on the 
infant care teacher as he talks 
to the child during a diaper 
change. (4 mos.; Meisels and 
others 2003, 10) 

• Look at or turn toward the 
infant care teacher who says 
the child’s name. (Mean for 
5 mos.; Bayley 2006, 86; by 7 
mos.; American Academy of 
Pediatrics 2004, 209; 9 mos.; 
Coplan 1993, 2; 12 mos.; 
Meisels and others 2003, 27; 
5–7 mos.; Parks 2004) 

Behaviors leading up to the 
foundation (9 to 17 months) 

During this period, the child may: 

• Follow one-step simple 
requests if the infant care 
teacher also uses a gesture 
to match the verbal request, 
such as pointing to the blanket 
when asking the child to get it. 
(9 mos.; Coplan 1993, 2) 

• Look up and momentarily stop 
reaching into the mother’s 
purse when she says “no no.” 
(9–12 mos.; Parks 2004, 95) 

• Show understanding of the 
names for most familiar 
objects and people. (Scaled 
score of 10 for 16:16–17:15 
mos.; Bayley 2006, 90; 8–12 
mos.; Parks 2004, 94) 

Behaviors leading up to the  
foundation (19 to 35 months) 

During this period, the child may: 

• Show understanding of pronouns, 
such as he, she, you, me, I, and 
it; for example, by touching own 
nose when the infant care teacher 
says, “Where’s your nose?” and 
then touching the infant care 
teacher’s nose when he says, 
“And where’s my nose?” (19 mos.; 
Hart and Risley 1999, 61; 20–24 
mos.; Parks 2004, 96) 

• Follow two-step requests about 
unrelated events, such as, “Put 
the blocks away and then go pick 
out a book.” (24 mos.; Coplan 
1993, 2; by 24 mos.; American 
Academy of Pediatrics 2004, 270; 
24–29 mos.; Parks 2004, 104; 
three-part command by 36 mos.; 
American Academy of Pediatrics 
2004, 307) 

• Answer adults’ questions; for 
example, communicate “apple” 
when a parent asks what the child 
had for snack. (28 mos.; Hart and 
Risley 1999, 95) 

Conductas 
previas que 
conducen al 
fundamento 

At around 36 months of age, chil-
dren demonstrate understanding of 
the meaning of others’ comments, 
questions, requests, or stories. (By 
36 mos.; American Academy of 
Pediatrics 2004, 307) 

For example, the child may: 

• Look for a stuffed bear when the 
infant care teacher asks, “Where’s 
your bear?” (24–36 mos.; Coplan 
1993, 2–3; scaled score of 10 for 
34:16–35:15; Bayley 2006) 

• Get the bin of blocks when the infant 
care teacher asks what the child 
wants to play with. (24–36 mos.; 
Coplan 1993, 2–3; scaled score of 10 
for 34:16–35:15; Bayley 2006) 

• Show understanding of words such 
as no, not, and don’t, and utterances 
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Recursos para maestros 

American Speech- Language-Hearing Association. 
“Learning Two Languages”.  (consultado 
20 de marzo del 2012). 

Bowman, B., editor, Love to Read: Essays in 
Developing and Enhancing Early Literacy 
Skills of African American Children. 
Washington, DC: National Black Child 
Development Institute, Inc., 2002. 

Brown, D. K. The Children’s Literature Web 
Guide, 1994-2001. (consultado 10 de 
diciembre del 2010). 

California Association for Bilingual Education 
(CABE). https://www.gocabe.org/ (consultado 7 
de septiembre del 2010). 

Departamento de Educación de California. 
Preschool English Learners: Principles and 
Practices to Promote Language, Literacy, 
and Learning, 2a edición, Sacramento: 
Departamento de Educación de California, 
2009. 

Curtis, D. “Can Babies Read and Write?” Childcare 
Information Exchange 31, Núm. 188 (julio/ 
agosto 2009): págs. 42 a 43. 

Deiner, Penny L., Infants and Toddlers: 
Development and Curriculum Planning, 2a. 
edición, Clifton Park, NY: Delmar Cengage 
Learning, 2009. 

Espinosa, L., Challenging Common Myths 
About Young English Language Learners. 
Foundation for Child Development Policy 
Brief, Núm. 8, enero 2008. consultado 7 
de septiembre del 2010). 

HighScope Educational Research Foundation. 
HighScope: Inspiring Educators to Inspire 
Children, 2009. https://highscope.org/ 
(consultado 10 de septiembre del 2010). 

National Early Literacy Panel, National Center 
for Family Literacy y National Institute for 
Literacy. Developing Early Literacy: Report of 
the National Early Literacy Panel: A Scientifc 
Synthesis of Early Literacy Development 
and Implications for Intervention. Jessup, 
Maryland: National Institute for Literacy at 
ED Pubs, 2008. 

NICHD Early Child Care Research Network y A. 
Clarke-Stewart. “A New Guide for Evaluating 
Child Care Quality”. Zero to Three 21, Núm. 5 
(abril/mayo 2001): págs. 40 a 47. 

Soto, L. D. Language, Culture, and Power: 
Bilingual Families and the Struggle for 
Quality Education. Albany, Nueva York: State 
University of New York Press, 1997. 

Swim, T. Infants and Toddlers. Clifton Park, NY: 
Thomson Delmar Learning, 2007. 

Wittmer, D. S. y S. H. Petersen. Infant and Toddler 
Development and Responsive Program 
Planning: A Relationship-Based Approach. 2a. 
edición, Upper Saddle River, Nueva Jersey: 
Pearson Education, Inc., 2010. 

Zambo, D. y C. C. Hansen. “Love, Language, and 
Emergent Literacy: Pathways to Emotional 
Development of the Very Young”. Young 
Children 62, Núm. 3 (mayo 2007): págs. 32 a 
37.
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Capítulo 5 

El desarrollo cognitivo 

Los psicólogos y neurocientífcos han 
descubierto que los bebés no solo 

aprenden más, sino que tienen más 
imaginación, se preocupan más y 

experimentan más de lo que jamás 
habíamos pensado que fuera posible. En 
cierta manera, los niños pequeños son 

en realidad más inteligentes, tienen más 
imaginación, se preocupan más e incluso 

son más conscientes que los adultos. 

—  Alison Gopnik, en The Philosophical Baby: What 
Children’s Minds Tell Us About Truth, Love, and 
the Meaning of Life1 

El término desarrollo cognitivo se 
refere al proceso de crecimiento y cam-
bio de las habilidades intelectuales o 
mentales, como el pensamiento, 
el razonamiento y la compren-
sión, incluyendo la adquisición 
y consolidación de los conoci-
mientos. Durante las últimas tres 
décadas, los estudios de inves-
tigación en torno a la infancia 
temprana han provocado que los 
psicólogos del desarrollo cam-
bien la manera en que describen 
las etapas más tempranas del 
desarrollo cognitivo. Aunque en 
una época se consideraba un 
organismo motivado simplemente 

por esquemas sensomotores sencillos, al 
bebé ahora se le considera poseedor de 
habilidades y conceptos cognitivos com-
plejos que guían su adquisición de los 
conocimientos.2 

Los bebés recurren a las experiencias 
y habilidades socioemocionales, al len-
guaje y a las experiencias perceptuales 
y motoras, para su desarrollo cognitivo. 
Ellos perciben las relaciones que hay 
entre las características de los objetos, 
los actos y el entorno físico. Los bebés 
también están particularmente sintoni-
zados con las personas. Los miembros de 
la familia, las amistades y los maestros 
juegan un papel esencial en el apoyo 
al desarrollo cognitivo de los bebés, al 
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proporcionar un contexto interpersonal 
y socioemocional saludable en el cual 
se produce el desarrollo cognitivo. Los 
adultos cariñosos y sensibles sientan 
las bases a partir de las cuales los bebés 
manifestan plenamente conductas e 
interacciones que fomentan el apren-
dizaje. Dichos adultos también sirven 
como la fuente principal de la imitación. 

El contexto cultural es importante 
para el desarrollo cognitivo de los niños 
pequeños. Hay una variación importante 
en la manera en que se defne la inteli-
gencia en diferentes culturas.3 Por con-
siguiente, diferentes aspectos del desem-
peño cognitivo pueden ser más valorados 
en algunos contextos culturales que en 
otros. Por ejemplo, la velocidad de proce-
samiento es un aspecto de la inteligencia 
que está muy valorado en algunas cul-
turas, pero en otras, los adjetivos: lento, 
cuidadoso y activo se vinculan más a 
menudo con la inteligencia.4 De manera 
semejante, en algunos contextos cultura-
les, aspectos de la inteligencia que tienen 
que ver con la competencia social pare-
cen ser considerados más importantes 
que la rapidez.5 Es indispensable para 
los educadores de la infancia temprana 
reconocer el papel que juega el contexto 
cultural al defnir y sentar las bases del 
funcionamiento cognitivo infantil saluda-
ble. 

Los estudios de investigación han 
identifcado una amplia gama de com-
petencias cognitivas y han descrito una 
asombrosa secuencia del desarrollo cog-
nitivo durante los primeros años de vida. 
Los especialistas en este campo descri-
ben a los bebés como seres que apren-
den de manera activa, con motivación e 
interés, que poseen una impresionante 
gama de competencias cognitivas y que 
aprenden por medio de la exploración.6, 7 

Los bebés exhiben una curiosidad natu-
ral.8 Ellos tienen una fuerte motivación 
de aprender y sus actos refejan esta 

motivación. De hecho, se les ha descrito 
como “nacidos para aprender”.9 

Para optimizar el desarrollo cogni-
tivo temprano, los maestros de cuidado 
infantil necesitan establecer relaciones 
que proporcionen a los niños de cero a 
tres años una base segura para explo-
rar y descubrir. Los niños de cero a tres 
años prosperan en ambientes que ofrez-
can una mezcla de experiencias nuevas 
y ya conocidas y que incluyan desafíos 
adecuados. Loa niños pequeños apren-
den activamente al interactuar con los 
adultos y otros niños y al imitarlos. Ante 
todo, su curiosidad natural y motivación 
para aprender aumentan gracias a las 
respuestas sensibles y el aliento de los 
adultos cariñosos. 

Principios generales 

Relaciónese con el niño como 
participante activo en la 
construcción de signifcado 

Los niños de cero a tres años buscan 
activamente encontrarle sentido a cada 
experiencia. El sonido de las llaves en la 
puerta puede provocar placer o temor, 
dependiendo de lo que el niño espere 
al abrirse la puerta. Las experiencias 
repetidas provocan expectativas que se 
vuelven signifcativas para el niño. Por 
ejemplo, cuando a un bebé tierno se le 
carga en los brazos de un adulto que le 
proporciona seguridad y atención y hace 
sonidos tranquilizantes, el niño podría 
asociar la presencia de ese adulto con 
el consuelo y la sensación de seguridad. 
Con el tiempo, simplemente ver u oír a 
ese mismo adulto puede ayudar al niño a 
sentirse seguro y querido, incluso antes 
que el adulto se le acerque al niño. Al 
responder sensiblemente a la interacción 
activa del bebé con el mundo social y 
físico, los maestros generan experiencias 
junto con el niño y comparten signifca-
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dos, lo cual es un aspecto clave de las 
relaciones entre adultos y bebés. 

Proporcione oportunidades para la 
exploración 

Por medio de las interacciones sen-
sibles y la cuidadosa selección de los 
materiales, los maestros proporcionan 
oportunidades para que los niños explo-
ren y hagan descubrimientos. Los niños 
de cero a tres años aprenden acerca del 
mundo por medio del juego, la explora-
ción y las interacciones. Ellos exploran la 
relación entre la causa y efecto, identif-
can la permanencia de los objetos, expe-
rimentan con las herramientas y adquie-
ren una comprensión de las relaciones 
espaciales, además de aprender al imitar 
la conducta de otras personas. La obser-
vación de la exploración de los niños les 
proporciona nuevas posibilidades. Por 
ejemplo, un maestro que observa a un 
niño golpear objetos sobre varias superf-

cies puede entonces proporcionar objetos 
nuevos y diferentes que el niño también 
pueda usar para golpear. Cada objeto 
ofrece experiencias sensomotoras dife-
rentes, por ejemplo: cada uno hace un 
sonido diferente al golpearse o cambia de 
forma y se siente diferente cuando se le 
aplica presión. En lugar de golpear obje-
tos nuevos, el niño puede palparlos con 
la boca o gatear junto a ellos. Cada uno 
de los actos de los niños se convierten 
en una oportunidad para que el maestro 
siga observando y descubriendo los inte-
reses del niño. El maestro proporciona 
un ambiente que incluye materiales con 
abundantes oportunidades para la explo-
ración y luego actúa como una presencia 
que da apoyo y responde sensiblemente 
mientras el niño explora y aprende. 

Respete la iniciativa y las 
decisiones del niño 

Los niños de cero a tres años demues-
tran iniciativa al jugar, explorar e inte-
ractuar. Los adultos cariñosos pueden 
“entrar en sintonía” con cada niño, al 
prestar mucha atención a sus mira-
das, movimientos corporales, expresio-
nes faciales y vocalizaciones. En cada 
momento, el niño toma la iniciativa y 
toma decisiones. Imagínese a un niño de 
ocho meses que está sobre la mesa para 
cambiar pañales. Su maestro le ayuda a 
ponerse una camisa limpia. El maestro le 
extiende la manga izquierda de la camisa, 
pero el niño extiende el brazo derecho en 
lugar del izquierdo. En este momento, 
el maestro puede reconocer y respetar 
la iniciativa del niño de participar en la 
rutina, agradeciéndole y cambiando a la 
manga izquierda. Esta adaptación senci-
lla del maestro le hace saber al niño que 
el maestro valora su iniciativa. Los maes-
tros sensibles utilizan momentos como 
este para alentar la iniciativa y decisiones 
de los niños y establecer relaciones de 
cooperación con los niños. 
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Conceda sufciente tiempo a los 
niños para que encuentren sentido 
a las experiencias 

El tiempo es un obsequio. El pro-
grama de cuidado infantil puede servir 
de santuario para los niños y las fami-
lias, donde el mundo se desacelera y les 
da tiempo para mirar, escuchar, pen-
sar, sentir y disfrutarse unos a otros. El 
conceder a los niños tiempo sufciente 
para explorar, participar en interacciones 
y rutinas de cuidado infantil y encon-
trar sentido a las experiencias, favorece 
su aprendizaje. Los niños generalmente 
necesitan más tiempo que los adul-
tos para resolver un problema, hacer 
un descubrimiento, poner una idea a 
prueba, observar a otra persona y hacer 
la transición de un lugar u actividad 
a otra. Cuando los maestros estable-
cen un ritmo relajado y sin prisas en el 
programa de cuidado infantil, los niños 
de cero a tres años pueden dedicar el 
tiempo que necesitan para concentrarse 
en sus intereses y experimentar sus sen-
timientos plenamente. Un bebé mayor-
cito que se haya caído puede permanecer 
en el piso durante un rato, acostado, 
llorando, preguntándose qué sucedió, 
sintiéndose enojado o lastimado. En 
lugar de apresurarse a recoger al niño, 
el maestro puede agacharse, colocar una 
mano sobre el niño y ofrecerle consuelo, 
mientras le concede al niño tiempo para 
recuperarse. Todos los niños necesitan 
tiempo, pero cada uno podría usarlo de 
manera diferente. Uno podría querer 
subirse al regazo del maestro, mientras 
que otro podría preferir quedarse un 
rato donde se encuentre. El permitir a 
los niños establecer su ritmo, siempre 
que sea posible, les da la oportunidad 
de practicar sus habilidades nacientes y 
aprender acerca de sus intereses, necesi-
dades y habilidades. 
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Valore la creatividad del niño 

Los niños de cero a tres años con fre-
cuencia abordan una nueva oportunidad 
con una perspectiva fresca. Es posible 
que encuentren maneras alternativas de 
relacionarse con los materiales de juego 
y otros objetos. Por ejemplo, podrían 
reunir piezas de un rompecabezas en 
una canasta, usar una silla para tre-
par o una mesa para cambiar el pañal 
a una muñeca de juguete. La primera 
experiencia de un bebé mayorcito con la 
plastilina podría incluir darle una pro-
badita, dado que el niño podría no saber 
cómo utilizar esta plastilina, pero podría 
haber visto comida con aspecto y tex-
tura semejante en la mesa para comer. 
En cada situación, los maestros tienen 
la responsabilidad principal de prote-
ger a los niños y establecer reglas para 
garantizar su seguridad. Sin embargo, 
cuando las exploraciones de los niños los 
llevan a usar los materiales de manera 
novedosa e inesperada, -como subirse 
por una resbaladilla o usar un bolso o 
cartera de sombrero- dichos actos pue-
den considerarse una manera creativa de 
aprender en lugar de verse como errores. 
Es importante que los maestros valoren 
la disposición abierta y la curiosidad de 
la mente de un niño, aunque tengan que 
fjar límites. La curiosidad y la motiva-
ción para aprender del bebé se alimentan 
de la libertad para poder ser creativos en 
un ambiente de aprendizaje que presente 
desafíos a pesar de ser seguro. 

Describa los actos del niño y los 
efectos de los actos 

Los niños de cero a tres años apren-
den explorando y manipulando objetos e 
interactuando con los demás. Las cosas 
que podrían parecer obvias a los adul-
tos podrían ser completamente nuevas y 
fascinantes para los niños de cero a tres 
años. Ellos aprenden acerca de las pro-

piedades de un objeto, como la manera 
en que rueda, rebota o se acopla con 
objetos similares. Ellos también apren-
den que podría ser fácil adelantar a cierto 
niño en la estructura para trepar, pero 
que otro niño podría empujarle cuando 
se le adelanta. Este aprendizaje sucede 
por medio de la navegación activa del 
ambiente, la exploración, la manipula-
ción de los objetos y la experimentación. 
Los maestros pueden fomentar el apren-
dizaje que los niños inician por su cuenta 
al describir los actos de los niños. Una 
afrmación como: “Te comiste todo lo que 
tenías en el plato y ahora tu plato está 
vacío”, reconoce el resultado de los actos 
del niño y le da información. Además, 
esto le permite al niño saber que el maes-
tro está atento y se preocupa por él. Los 
comentarios del maestro podrían también 
aclararle un concepto al niño, como el 
de la diferencia entre lleno y vacío. Los 
comentarios del maestro que reconocen 
el signifcado de los actos del niño de 
cero a tres años producen una conexión 
emocional e intelectual con el niño. 

Apoye la repetición y la práctica 
iniciadas por el mismo niño 

Los niños de cero a tres años con 
frecuencia repiten sus actos. Esta repe-
tición iniciada por ellos mismos fortalece 
su aprendizaje. Ellos podrían repetir un 
acto, como el explorar un objeto con la 
boca o mover un objeto de un lado a otro, 
para obtener información. Ellos también 
podrían practicar el ponerse de pie con 
apoyo o sujetar y hacer girar repetida-
mente la esfera de un juguete. Su interés 
por la repetición y la práctica también se 
extiende a sus relaciones con los adul-
tos. Por ejemplo, los niños de cero a tres 
años podrían pedirle a un adulto que lea 
el mismo libro o cante la misma canción 
una y otra vez. Tan frecuentemente como 
sea posible, los adultos deben apoyar 
este interés por la repetición, dado que es 
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un refejo de la motivación del niño por 
aprender y le ayudar a dominar nuevos 
conocimientos y habilidades. En algunas 
ocasiones, las rutinas cotidianas como 
las comidas y las siestas necesariamente 
tendrán que interrumpir el aprendizaje 
que los niños inician por su cuenta, pero 
durante las horas de juego, los niños de 
cero a tres años se benefcian de tener 
sufciente tiempo y oportunidades para 
practicar y repetir. 

Aliente la resolución de problemas 
y el dominio de habilidades 

El saber cuándo ayudar, cuándo úni-
camente observar y cuándo dar aliento 
son habilidades que el maestro desa-
rrolla con el tiempo. Para los niños de 
cero a tres años, el compartir con un 
adulto un momento en que demuestren 
su dominio puede afrmar su interés 
en hacer un descubrimiento o dominar 
una nueva habilidad. Un adulto cercano 
que dé atención mientras le permite al 
niño resolver un problema alienta al 
niño a seguir explorando e intentando. 
Un maestro que se sienta cerca del niño 
sin interrumpir ni interferir con él, le 
comunica confanza en su habilidad para 

resolver la situación. El 
maestro le transmite el 
mensaje: “Aquí estoy si 
me necesitas, pero creo 
que tú puedes hacerlo”. 
Por ejemplo, si un bebé 
está concentrado en jalar 
el cordón de un teléfono 
de juguete, incluso hasta 
gruñendo, el maestro 
puede acercarse a obser-
var y comentar: “Veo que 
estás jalando el teléfono”. 
Cuando el niño jala el 
teléfono hasta el regazo 
de la maestra, ella podría 
decir: “¡Lo hiciste!” El 
niño podría alzar la vista 

a la maestra, establecer contacto visual 
y sonreír o podría seguir jugando con 
confanza y facilidad. No importa cómo 
respondan los niños de cero a tres años, 
el animar a los niños concediéndoles 
tiempo y espacio para la exploración y 
la resolución de problemas, fortalece su 
capacidad para aprender. 

Fomente la participación activa 
del niño en las rutinas de cuidado 
personal 

los niños de cero a tres años pueden 
participar activamente durante las ruti-
nas de cuidado personal, tales como el 
cambio del pañal, la alimentación o la 
comida, el vestirse, e incluso el limpiarse 
la nariz. Las rutinas generalmente cons-
tan de una secuencia de sucesos. Por 
ejemplo, los pasos que uno sigue para 
lavar las manos, -abrir la llave del agua, 
tomar el jabón, lavar, enjuagar y secar las 
manos- ocurren en el mismo orden cada 
vez. El carácter predecible de las ruti-
nas de cuidado proporciona una exce-
lente oportunidad para que los niños de 
cero a tres años participen y prevean el 
siguiente paso. Al llegar al lavamanos, el 
niño puede extender la mano para abrir 
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la llave, o bien, después de enjuagarse, 
voltearse para tomar toallas de papel. 
Cuando las rutinas son predecibles y 
son efectuadas por el mismo maestro de 
cuidado principal continuamente, el niño 
de cero a tres años y el maestro pueden 
lograr entender y compartir signifcados. 
Por ejemplo, un niño y un adulto que con 
frecuencia participan juntos en las ruti-
nas pueden tomar turnos para realizar 
ciertos actos o pueden asignar papeles 
al efectuar una rutina. Con el tiempo, 
la práctica constante de las rutinas de 
cuidado con un niño de cero a tres años 
le permite al maestro observar y adaptar 
conforme el niño aprende y desarrolla su 
nivel de participación. 

Resumen de los fundamentos 
El dominio del desarrollo cognitivo 

consta de 10 fundamentos: 

1. Causa y efecto 

2. Las relaciones espaciales 

3. La resolución de problemas 

4. La imitación 

5. La memoria 

6. El sentido numérico 

7. La clasifcación 

8. El juego simbólico 

9. El mantenimiento de la atención 

10. La comprensión de las rutinas del 
cuidado personal 

Por favor consulte el mapa de los fun-
damentos del desarrollo cognitivo en la 
página 119 para obtener una explicación 
visual de la terminología que se utiliza 
en los Fundamentos del aprendizaje y el 
desarrollo infantil. 

Los ambientes y los 
materiales 

La cuidadosa selección de los materia-
les de juego y el ponerlos a disposición 
de los niños en espacios bien organi-
zados son los componentes principales 
del currículo infantil. Al crear cuidado-
samente espacios de juego que inclu-
yan juguetes que correspondan con los 
intereses que se les observe a los niños, 
los maestros dan apoyo a la fuerte moti-
vación del niño de fortalecer sus cono-
cimientos por medio de la exploración 
activa. Las siguientes estrategias fomen-
tan el desarrollo cognitivo en los niños 
de cero a tres años. 
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Proporcionar espacios de juego con 
abundantes oportunidades para el 
aprendizaje. Considere cuidadosamente 
la colocación y la calidad de los materia-
les de juego. Organice espacios donde los 
bebés puedan jugar sin ser perturbados 
por el tránsito de los adultos. Una vez 
que los bebés sean móviles y puedan 
buscar juguetes, divida el espacio de 
juego en áreas distintas, cada una con 
una identidad, es decir, áreas donde se 
puedan localizar materiales de juego de 
un tipo determinado. Por ejemplo, los 
maestros podrían ordenar libros, foto-
grafías laminadas, títeres, muñecas y 
animales de peluche en una esquina, 
con asientos cómodos donde el maestro 
y los niños de cero a tres años puedan 
leer o contar cuentos juntos. Una repisa 
baja puede utilizarse como división para 
crear un espacio de juego para los jugue-
tes de causa y efecto. Otra área se podría 
organizar para el movimiento activo, por 
ejemplo: jalarse para ponerse de pie, 
caminar con apoyo, trepar, mantener el 
equilibrio y deslizarse. 

Mantener los juguetes en lugares 
que sean fácilmente visibles y accesi-

bles. Las canastas poco profundas (de 
tejido ancho o de plástico) y los recipien-
tes de plástico transparente les permiten 
a los bebés ver y escoger los materiales 
con facilidad. 

Considerar tanto la novedad como la 
previsibilidad al organizar el entorno. 
A los bebés les gusta buscar sus jugue-
tes favoritos o conocidos. Encontrar 
objetos que les resulten familiares, les 
da una sensación de previsibilidad y 
competencia, la sensación de “¡Sé qué es 
esto!” o “Sé dónde encontrar eso”. Ellos 
también disfrutan de los objetos nuevos, 
aquellos que son sufcientemente seme-
jantes como para ser llamativos, aunque 
lo sufcientemente diferentes como para 
provocar su curiosidad. Proporcione 
todos los días una selección básica de 
juguetes y guárdelos en lugares fjos y 
predecibles en los entornos de juego de 
interior y al aire libre. Esto ayudará a los 
bebés a saber dónde encontrar determi-
nados juguetes. Añada con regularidad 
objetos nuevos a las áreas de juego para 
estimular la curiosidad de los niños. Sin 
embargo, procure mantener un equi-
librio entre lo conocido y lo novedoso. 

C
ap

ít
u

lo
 5

: 
E

l 
d
es

ar
ro

ll
o
 c

o
gn

it
iv

o

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 
 
 

 

 
 
 

 



113 

C
ap

ít
u

lo
 5

: 
E

l 
d
es

ar
ro

ll
o
 c

o
gn

it
iv

o

 
 

 
 

 
 
 
 

 
 

 
 

 
 
 

Conceda a los niños de cero a tres años 
sufciente tiempo para familiarizarse con 
la selección de juguetes. Si los juguetes 
se cambian con demasiada frecuencia, el 
juego de los niños se vuelve superfcial 
en lugar de más complejo y estimulante. 
Por otro lado, cuando los bebés dejen de 
jugar con ciertos juguetes, es el momento 
de que los maestros retiren los materia-
les demasiado conocidos del entorno de 
juego. El objetivo debe ser ofrecer una 
cantidad sufciente de materiales esti-
mulantes en el espacio de juego, algunos 
conocidos y otros novedosos. Ante todo, 
la rotación de materiales de juego en el 
entorno debe basarse en la observación 
detenida del juego de los bebés en lugar 
de un horario determinado. 

Organizar el ambiente de manera 
que se aliente la exploración. Los 
bebés que gatean y los bebés mayor-
citos mueven los juguetes de un lugar 
a otro, lo cual resulta en que el suelo 
con frecuencia esté lleno de juguetes 
como consecuencia de su exploración y 
su movimiento. Esto es normal. Tenga 
consciencia que cuando los juguetes se 
esparcen lejos de sus áreas designadas, 
la exploración de los bebés podría inte-
rrumpirse o detenerse. Recorra el espacio 
de juego con regularidad para devolver a 
sus áreas correspondientes los artículos 
que podrían haberse desperdigado. Esta 
práctica conserva el aspecto acogedor 
del espacio de juego y la accesibilidad 
de los juguetes para los bebés. Disponga 
algunos de los juguetes de maneras 
interesantes para estimular y ampliar 
la mente del bebé mayorcito que ya es 
muy curioso. Por ejemplo, si un grupo 
de bebés mayorcitos está fascinado lle-
nando recipientes para luego vaciarlos 
(con frecuencia tirando su contenido), 
coloque artículos pequeños alrededor de 
varios recipientes que sean del tamaño 
ideal para llenar y vaciar. O bien, a partir 
de sus observaciones del modo de juego 

o los tipos de juguetes que se utilicen, 
añada artículos nuevos que estimulen 
dicho juego de manera semejante o más 
compleja. Los bebés que aún no son 
capaces de rodarse o buscar los jugue-
tes deseados dependen de los maestros 
para que les ayuden a obtener las cosas. 
Hasta que los bebés no comiencen a 
desplazarse por su cuenta de un lugar 
a otro, los maestros preparan el espacio 
de juego con algunos artículos que estén 
al alcance de los bebés. Una vez que los 
bebés comiencen a rodar y gatear, los 
maestros preparan todo el espacio de 
juego con juguetes que atraigan a los 
bebés cada vez más móviles. 

Ofrecer juguetes que fomenten la 
comprensión de las relaciones espacia-
les, al encajarse unos en otros o api-
larse. Conforme los bebés se relacionan 
con los juguetes de maneras diversas, 
descubren una propiedad especial: que 
los objetos pueden encajarse unos en 
otros o apilarse para volverse más largos 
o más altos. Al colocar un objeto den-
tro de otro (como los conos de plástico, 
las canastas, los recipientes, los cubos 
para la arena o los bloques huecos), 
los bebés exploran el tamaño relativo 
y la manera en que las cosas se aco-
modan en el espacio. Al apilar dichos 
objetos, colocarlos uno al lado de otro 
o uno sobre otro, los bebés descubren 
cómo construir líneas horizontales y 
torres verticales. Los bebés mayorcitos 
inventan por su cuenta patrones con 
los objetos que encajan unos en otros y 
son multicolor, ordenando un color en 
particular para que aparezca en deter-
minado lugar: hasta abajo, hasta arriba 
o en medio. Conforme exploran cómo 
encajar los objetos, los bebés mayorcitos 
descubren que, debido a las similitudes 
o diferencias en el tamaño y la forma, 
algunos objetos encajan unos en otros y 
otros objetos no lo hacen. Ellos también 
exploran el volumen al descubrir que 



114 

un objeto que tiene la misma forma que 
otro, pero es de mayor tamaño, puede 
contener al objeto más pequeño. Con la 
práctica repetida, ellos aprenden a darse 
cuenta, con solo mirar los objetos, cuáles 
se pueden a apilar o encajar y cuáles no. 

Ofrecer juguetes que fomenten la 
experimentación de la causa y efecto. 
A los 18 meses de edad, los bebés mayor-
citos disfrutan de los desafíos que les 
presentan los juguetes de causa y efecto 
complejos que exigen un pensamiento 
más avanzado para entender cómo fun-
cionan. Los objetos que fomentan el 
interés de los bebés mayorcitos en la 
causa y efecto incluyen elementos que 
producen resultados por medio de actos 
sencillos: perillas que se giran para 
hacer un sonido o hacer que se mueva 
un objeto; palancas que se deslicen para 
abrir o hacer un sonido; pestillos que 
abran o cierren una puerta o tapa; tuer-
cas y tornillos que se atornillen; y tapas 
que se cierren o encajen en los recipien-
tes de formas y tamaños diversos. Los 
instrumentos musicales sencillos como 
las fautas, los tambores, las marim-
bas o xilófonos, los pianos, los móviles 
que suenan al moverse y las campanas 
realzan el espacio de juego con soni-
dos agradables que los niños producen 
al sacudir, golpear, tirar o soplar. Los 
juguetes para encajar objetos de un solo 
tamaño o forma determinada estimulan 
la exploración de la causa y efecto, al 
mismo tiempo que los bebés mayorcitos 
se hacen la siguiente pregunta: “¿Qué 
sucede cuando pruebo éste?” Los obje-
tos que animen a los bebés mayorcitos a 
fjarse en las relaciones de causa y efecto 
con el viento y el sol incluyen: las man-
gas catavientos, los móviles con campa-
nitas y los objetos que brillan al refejar 
el sol, que se pueden colocar sobre una 
cerca al aire libre. Una canasta de paño-
letas o cintas atadas juntas de cabo a 
cabo pueden animar a los bebés mayorci-

tos a explorar la manera en que los obje-
tos se mueven por el aire. Los espejos de 
plástico y las láminas de plástico trans-
parente de colores que se guarden en 
una canasta dentro de un área soleada 
del patio, animan a los bebés mayorcitos 
a explorar la luz de maneras divertidas. 

Seleccionar juguetes y organizar el 
ambiente para fomentar el juego dra-
mático. Los bebés de uno a dos años de 
edad transforman los objetos ordinarios 
en objetos de fantasía que simbolizan 
algo que hayan experimentado antes. 
Una caja se convierte en una cama o un 
bloque se convierte en una taza. Una 
serie de cajas de cartón colocadas una al 
lado de otra por un par de bebés mayor-
citos se convierte en una recamara para 
los dos amigos. Estos juegos revelan las 
habilidades emergentes de los niños de 
recordar y escenifcar experiencias pre-
vias e incluirlas en las historias sencillas 
de su juego dramático. Un bebé mayor-
cito podría poner una mesa con platos 
en el área del juego dramático o balbu-
cear frases rítmicas mientras voltea las 
páginas de un libro. Fomente el juego 
dramático averiguando qué experiencias, 
muebles o ropa podrían serles familiares 
a los bebés por proceder estos de sus 
propios hogares y familias. El conse-
guir que lo que los niños encuentren en 
el programa se parezca a los que ellos 
suelen ver en casa, enriquece el juego 
dramático de los bebés mayorcitos. 
Proporcione muebles y objetos senci-
llos, del tamaño de los niños, que ellos 
puedan utilizar como accesorios para el 
juego dramático: la ropa y accesorios que 
los niños se ponen y quitan les permi-
ten explorar o jugar a ser otra persona. 
Una gama de oportunidades para que 
los niños emprendan el juego dramático 
a menudo conduce a un pensamiento 
simbólico cada vez más complejo, lo cual 
es de vital importancia cuando los niños 
son bebés mayorcitos. 
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Ofrecer juguetes que fomenten el 
coleccionar y guardar tesoros. Los 
niños comienzan a recolectar objetos 
durante la infancia temprana y siguen 
exhibiendo esta conducta a lo largo de la 
niñez. Durante la fase de los 18 a los 36 
meses, los bebés mayorcitos comienzan 
a recolectar objetos que consideran como 
tesoros. Ellos identifcan un objeto y le 
conferen un valor especial al sostenerlo 
en las manos, guardarlo en el bolsillo o 
confárselo a un maestro para que se los 
cuide. Los bebés mayorcitos con frecuen-
cia recolectan tesoros de la naturaleza 
cuando pasan tiempo al aire libre y gene-
ralmente les interesa almacenar aquellos 
artículos cuidadosamente seleccionados 
en una caja o recipiente especial. 

Fomente este interés al proporcionar 
cajas o recipientes donde ellos puedan 
guardar sus tesoros con toda seguridad. 
Enriquezca la fascinación de los bebés 
mayorcitos con la recolección de objetos 
especiales, proporcionándoles imper-
meables, botas, sombrillas, sombre-
ros, bolsas y canastas, así como ropa y 
accesorios que les permita reunir hojas, 
piñas, fores y otros objetos intrigantes 
que pudieran encontrar en el patio. 

Las interacciones 
El tipo de experiencias de juego y cui-

dado infantil que los maestros ofrecen a 
los bebés infuyen en el grado al cual los 
bebés llegarán a poder pensar y confar 
en sí mismos, así como en su capaci-
dad de ser compasivos y de resolver 
problemas. Como se describe en otros 
capítulos, el observar el pensamiento y 
el razonamiento de los bebés es esencial 
para fomentar su aprendizaje. Los maes-
tros recopilan y anotan sus impresiones 
acerca de lo que ven y oyen. A partir de 
dichos apuntes y refexiones, los maes-
tros desarrollan el currículo planifcando 
ambientes de aprendizaje, tanto de inte-

rior como al aire libre, que ofrezcan a los 
bebés oportunidades para que puedan 
seguir sus intereses por medio del juego. 

Los bebés aprenden a lo largo del día, 
incluyendo durante los momentos de lle-
gada y salida del programa, las comidas, 
las siestas, al cambiarles los pañales y 
cuando hacen uso del baño o se les viste. 
Durante las rutinas de cuidado infantil, 
los bebés adquieren habilidades cada vez 
más complejas relacionadas con el ves-
tir, servir alimentos, cuidar materiales 
y saludar o despedirse de la gente. Las 
experiencias de cuidado infantil propor-
cionan oportunidades enriquecedoras a 
los bebés, para que apliquen sus habi-
lidades emergentes a la comprensión de 
cómo son y cómo funcionan los objetos y 
las personas. 

Conforme los bebés buscan informa-
ción acerca del mundo que los rodea, 
ellos con frecuencia ven a las personas 
que los cuidan como recursos para el 
aprendizaje. Los maestros de cuidado 
infantil fomentan el aprendizaje cuando 
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ellos están a disposición de los 
niños, sin intervenir ni dar ins-
trucciones. Ellos tienen cuidado de 
permitir que los bebés hagan sus 
propios descubrimientos, reservando 
para los bebés más curiosos el desa-
fío de tratar de entender cómo fun-
ciona algo o resolver un problema. 
Cuando los maestros siguen las 
pautas de los bebés, al buscar pis-
tas respecto a cómo y cuándo deben 
prestarles ayuda, ellos fortalecen la 
confanza de los niños en sí mismos 
y su capacidad para aprender. 

Además, cuando los maestros 
tratan las experiencias de cuidado 
infantil como oportunidades para 
que los bebés participen como cola-
boradores, los maestros encuentran 
muchas maneras de estimular a los 
niños para que puedan predecir lo 
que va a suceder a continuación, 
tomen decisiones y exploren cómo 
funcionan las cosas. 

Por ejemplo, cuando un maestro 
lleva a cabo una rutina de alimen-
tación, sosteniendo la cuchara primero 
frente al rostro del bebé, para que el niño 
pueda ver con claridad y prever lo que 
pasará a continuación, está alentando 
al bebé a acomodar su cuerpo en anti-
cipación de recibir una cucharada de 
comida. El hacer lo mismo con una taza, 
una toallita o cualquier otro paso en 
una rutina le ofrece a los bebés muchas 
oportunidades de encontrarle sentido a 
la manera en que funciona el mundo a 
su alrededor. 

Las siguientes estrategias fomentan el 
desarrollo cognitivo. 

Identifcar lo que le interesa al niño. 
Observe y tome en cuenta lo que los 
bebés hagan en el espacio de juego y si 
hay juguetes específcos acciones parti-
culares que parezcan interesarles. Iden-
tifque y nombre las cosas que le intere-
san al bebé. Añada objetos al espacio de 

juego que amplíen y hagan más complejo 
el juego actual del niño. Esta práctica 
transforma la selección de juguetes y el 
espacio de juego en un currículo signif-
cativo que concuerde debidamente con 
el aprendizaje del bebé. Por ejemplo, 
cuando los maestros observen a un bebé 
sacudiendo repetidamente y luego sos-
teniendo quieto un juguete, ellos perci-
ben una pista importante para ampliar 
el currículo, añadiendo al entorno de 
aprendizaje juguetes de causa y efecto, 
que produzcan sonidos, que sean seme-
jantes o tal vez un poco más complejos. 

Utilizar el lenguaje para estimular 
el intelecto del niño. Comente acerca 
de las actividades de recolección, cons-
trucción y juego dramático, dado que 
esto proporciona a los bebés mayorcitos 
un vocabulario signifcativo que puedan 
aprender y usar. Para ampliar las expe-
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riencias de un bebé mayorcito, invente 
una canción para acompañar al niño 
mientras emprende alguna actividad. Por 
ejemplo, un maestro podría inventar una 
canción sencilla que describa la manera 
en que el bebé mayorcito está dando pal-
maditas a la espalda de una muñeca para 
arrullarla. Ofrezca vocabulario nuevo 
para ampliar las experiencias de los bebés 
mayorcitos e incrementar la posibilidad 
de que ellos recuerden las experiencias. 

Por ejemplo, cuando los bebés mayor-
citos reúnen objetos, sus juegos con 
frecuencia implican los números y las 
cantidades. La comprensión y el uso 
del vocabulario de los bebés mayorcitos 
respecto a los números y cantidades (por 
ejemplo, uno, dos, grande, pequeño y 
más) aumentarán cuando los maestros 
utilicen esos términos al describir el 
juego de los niños. De la misma forma, 
los bebés mayorcitos llegan a conocer 
los nombres de las distintas formas y 
posiciones en el espacio (por ejemplo, 
encima, debajo o a un lado) al oír las 
palabras que se utilizan en situaciones 
signifcativas. Busque oportunidades 
para señalar “cuánto” de un atributo 
posee un objeto. Expresar “cuán largo”, 
“cuán alto” o “cuánto” a cerca de un 
objeto es otra manera de ayudar a los 
niños a conocer los términos de can-
tidad. De manera semejante, el contar 
cuentos es una manera efcaz de presen-
tar a los bebés mayorcitos el vocabulario 
relacionado con los conceptos. 

Utilizar las rutinas de cuidado per-
sonal para fomentar el desarrollo cog-
nitivo. Una vez que los bebés comiencen 
a sentarse sin necesidad de ayuda, las 
comidas ofrecen oportunidades para que 
los niños practiquen sus habilidades 
en desarrollo de servir la comida y la 
bebida, dado que ya pueden comenzar a 
utilizar jarras y cucharones para servir. 
El servir la comida al estilo familiar pro-
porciona experiencias agradables en que 

los maestros pueden invitar a los bebés a 
probar su destreza para servir la leche o 
una cucharada de fruta. 

Las mesas donde quepan de tres a seis 
bebés sentados sobre sillas tipo cubo 
facilita a los maestros de cuidado infan-
til el sentarse junto a los niños durante 
las comidas. Los bebés en esta fase del 
desarrollo ya han reunido mucha infor-
mación acerca de las rutinas de cam-
bio del pañal, el vestir y la siesta. Los 
maestros pueden invitar a los bebés a 
sostener y seleccionar objetos, ayudar a 
ponerse los pañales, levantar la parte de 
atrás de su cuerpo para que los maes-
tros puedan colocarles con facilidad el 
pañal limpio, meter los brazos en las 
mangas y levantar los pies (sólo uno 
a la vez) para poder participar. Todas 
éstas son oportunidades para explorar 
la causa y efecto, cómo funcionan las 
cosas, cómo son semejantes o distintas 
las cosas y qué sucederá a continuación. 

Viñeta 

Sammy, un bebé mayorcito de 20 
meses de edad, con frecuencia ayuda 
durante la hora de la comida. Él lleva las 
servilletas, limpia la mesa y se levanta 
de un brinco para seguir a su maestra, 
Jess, cada vez que ella sale del cuarto 
para ir por una cuchara o toallita. 
Cuando Jess le pide quedarse sentado, 
Sammy solo se le queda mirando. Él 
sigue levantándose cada vez que Jess 
lo hace. Otra maestra le dice a Sammy 
que él es la pequeña sombra de Jess. A 
partir de una conversación con el maes-
tro principal, Jess tuvo la idea de traer 
todo lo que necesitaba a la mesa en un 
recipiente y quedarse sentada. Jess puso 
esta idea a prueba y se alegró mucho de 
ver que Sammy ahora se queda sentado 
a la mesa junto a ella durante toda la 
comida. Ella le pregunta si le gustaría 
ayudarle a recoger cuando termine la 
comida y él asiente que sí. 
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Momento de respuesta sensible 

Arnett, la maestra principal, le sugirió 
a Jess que Sammy podría estar imitando 
la conducta de Jess al dejar la mesa 
con frecuencia durante las comidas. 
Él aprende de Jess cómo comportarse 
en la mesa: cuando ella se levanta, él 
también lo hace. Al día siguiente, antes 
del almuerzo, Jess puso en un reci-
piente todo lo que pensó que necesitaría 
durante la comida y para recoger des-
pués el desorden. Al quedarse sentada 
Jess, Sammy se quedó con ella. Jess y 
los niños en la mesa hablaron animada-
mente acerca de las cosas que comen en 
casa. Al refexionar acerca de su situa-
ción en una conversación con la maestra 
principal, Jess pudo crear un plan que, 
una vez puesto en práctica, no sólo le 
ayudaría a Sammy a permanecer en la 
mesa, sino que produjo intercambios de 
ideas interesantes entre ella y los niños 
durante las comidas. 

Viñeta 

Jenna ha estado gateando desde hace 
varias semanas y ya se mueve con bas-
tante rapidez. Esta mañana, su maes-
tro, Archie, la observaba detenidamente 
mientras ella subía gateando una rampa 
hasta una plataforma donde había varias 
cajas grandes de plástico de diferentes 
tamaños. Jenna gateó hasta una caja y 
metió la cabeza, como si fuera a meterse 
gateando en la caja. Archie sabía que ella 
no podía meter todo su cuerpo dentro de 
la caja, pero Jenna ya estaba metida a 
medias. Archie subió por la rampa 

hasta Jenna, quien ya para entonces se 
había sentido un poco atorada, y con sua-
vidad le colocó la mano sobre la espalda 
y le dijo: “Pusiste la cabeza en esta caja 
grande y el resto de tu cuerpo se quedó 
afuera conmigo. Aquí estoy, Jenna”. 
Jenna sacó la cabeza, miró a Archie y 
luego vocalizó: “Ahhh, ya, ya”, y gesticuló 
hacia la caja. Archie sonrió y dijo: “Sí, 
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te vi con la cabeza allí adentro. Me vine 
hasta acá en caso que me necesitaras, 
pero tú te saliste solita, ¿verdad?” Jenna 
volteó para mira a Archie y luego a la caja 
unas cuantas veces. Luego, ella golpeó 
la caja con las manos y gateó dentro de 
una caja más grande. Ella volvió a echar 
un vistazo a Archie, quien sonrió, y volvió 
a meterse y acomodarse fácilmente en 
una caja más grande. “Estás en la caja 
grande, Jenna. Así es, y yo estoy afuera”. 
Jenna sonrió y golpeó sobre la caja mien-
tras vocalizó su triunfo. 

Momento de respuesta sensible 

Archie ya estaba mirando a Jenna 
detenidamente porque había visto que se 
estaba moviendo con rapidez. Él sabía 
que, debido a su entusiasmo Jenna posi-
blemente no “se fjaría antes de brincar”. 
Él también sabía que los bebés móviles 
están intensamente interesados en cómo 
las cosas se mueven y se acomodan en 
el espacio y con frecuencia exploran con 
todo el cuerpo. Aunque Archie sabía que 
Jenna realmente no se quedaría ato-
rada en la caja, pensó que ella podría 
sentirse como si estuviera atorada, por 
lo que se acercó para darle apoyo emo-
cional y verbal mientras Jenna resolvía 
su dilema. Archie reconoció que Jenna 
estaba en una situación que le podría 
asustar y le ofreció consuelo con un 
toque amable y palabras tranquilizan-
tes. Por medio de estos actos, Archie le 
comunicó a Jenna que él tenía confanza 
en que ella misma podía resolver la 
situación. Cuando Jenna salió de la caja, 
Archie le reconoció su logro. El episodio 
total duró menos de un minuto y Jenna 
pasó a conquistar una caja más grande, 
buscando la mirada y el reconocimiento 
de Archie al hacerlo. En respuesta a esta 
señal, Archie permaneció cerca y estuvo 
a disposición de Jenna para recono-
cer sus esfuerzos al aprender cómo su 
cuerpo cabía en la caja grande. 

Investigación a destacar - 1 

Un bebé muy pequeño imitará los actos 
de los adultos. Los estudios de Andrew 
Meltzoff y sus colegas han demostrado 
que cuando un bebé de apenas tres días 
de edad ve a un adulto sacar la lengua, 
el imita al adulto sacando su propia 
lengua como respuesta.10 Los estudios 
de investigación más recientes hacen 
pensar que los bebés mayores no imitan 
únicamente lo que ven hacer a los adul-
tos, sino que imitan lo que creen que 
los adultos tenían la intención de hacer. 
Gyorgy Gergely y sus colegas efectua-
ron un experimento en el cual tuvieron 
a bebés de 14 meses de edad obser-
vando a un adulto usar la frente para 
encender una luz.11 Cuando los bebés 
pudieron ver que el adulto que estaba 
encendiendo la luz con la frente tenía 
ocupadas ambas manos, la gran mayo-
ría de los niños utilizaron las manos, 
en lugar de la cabeza, para encender 
la luz, a pesar de haber observado al 
adulto usar la cabeza para encender la 
luz. Este estudio hace pensar que los 
bebés no solo imitan la conducta de los 
adultos, sino que, más bien, entienden 
e imitan la intención detrás de la con-
ducta, lo cual es una capacidad social y 
cognitiva sofsticada. 

Investigación a destacar - 2 

El Consejo Nacional de Investigación 
sobre Matemáticas en la Infancia 
(National Research Council on Early 
Childhood Mathematics) señala que los 
dos dominios fundamentales para el 
aprendizaje de las matemáticas durante 
la infancia temprana son (1) el numé-
rico, incluyendo las operaciones; y (2) 
el pensamiento espacial, la geometría y 
las mediciones.12 En todas las culturas, 
los bebés tiernos demuestran un cono-
cimiento numérico pre-verbal y una 
comprensión espacial. Por ejemplo, los 
niños de cinco meses pueden detectar 
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las diferencias entre series de números 
pequeños de objetos13 y los bebés de 
seis meses demuestran que comienzan 
a entender las relaciones espaciales 
entre los objetos.14 Estas capacidades 
iniciales son los puntos de partida para 
el aprendizaje posterior de las habilida-
des matemáticas más avanzadas. 

Los niños pequeños de alrededor del 
mundo utilizan los dedos para contar y 
mostrar los números. Sin embargo, las 
maneras específcas en que los niños 
pequeños utilizan los dedos para con-
tar y mostrar los números varían de 
una cultura a otra. Por ejemplo, en la 
India, algunos niños cuentan usando 
los espacios entre los dedos, mientras 
que, en Japón, los niños levantan y 
bajan los dedos. En los Estados Unidos 
y en otros países, los niños comienzan 
con el pulgar y luego levantan los otros 
dedos en orden, dejando el dedo más 
pequeño para el fnal. En otras cultu-
ras, los niños comienzan con el dedo 
más pequeño y avanzan hacia el pul-
gar. Aunque los niños utilicen métodos 
diferentes para mostrar qué edad tienen 
o para contar, cada método funciona 
igualmente bien. 

Ejemplos de secuencias del 
desarrollo 

a memoria 

Defnición: conforme los niños se 
esarrollan durante los primeros tres 
ños de vida, ellos demuestran tener 
onsciencia de experiencias pasadas y 
ecuerdan datos acerca de las personas y 
as cosas. La capacidad para recordar le 
ermite a los niños diferenciar entre las 
ersonas y los objetos conocidos y desco-
ocidos, prever y participar en partes de 

as rutinas de cuidado personal, apren-
er el idioma y llegar a conocer las reglas 
e las interacciones sociales. 

L 

d 
a 
c 
r 
l 
p 
p 
n 
l 
d 
d 

Nivel inicial: los niños responden a 
las personas, los objetos o los sucesos. 
Por ejemplo, un niño podría voltear la 
cabeza hacia el origen de un sonido o 
cuando alguien lo toca, o mirar a un 
juguete que el adulto le ofrezca. 

Siguiente nivel: los niños se fjan en 
las personas, los objetos y sus caracte-
rísticas. Por ejemplo, ellos podrían ins-
peccionar el rostro de un adulto, tocando 
sus diferentes partes, o podrían dete-
nerse para escuchar un ruido de afuera. 

Siguiente nivel: los niños reconocen a 
las personas, los objetos y las rutinas en 
el ambiente y demuestran darse cuenta 
de que las personas conocidas existen 
aun cuando no estén físicamente presen-
tes. Por ejemplo, ellos miran debajo del 
sofá después de ver que una pelota fue 
rodando debajo de éste, o pueden ir a la 
ventana y señalar después que se vaya 
su mamá. 

Siguiente nivel: los niños comunican 
uno o dos detalles clave acerca de las 
personas, los entornos, los objetos o los 
sucesos conocidos que experimentaron 
en un momento anterior. Por ejemplo, 
ellos podrían ir por un libro al ver a 
alguien que leyó libros con ellos en una 
visita anterior o podrían saludar por su 
nombre a algunos de sus compañeros. 

Siguiente nivel: los niños comuni-
can varios detalles acerca de personas, 
entornos, objetos o sucesos conocidos 
que experimentaron en un momento 
anterior. Por ejemplo, ellos pueden recor-
dar una serie de pasos en un juego, o 
pueden hablar acerca de varios detalles 
acerca de un festejo familiar, como quién 
estuvo allí, cuál fue el motivo del festejo 
o qué sucedió. 

La causa y efecto 

Defnición: conforme los niños se 
desarrollan durante los primeros tres 
años de vida, ellos muestran su com-
prensión de esta conexión entre causa 
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y efecto. Este conocimiento les ayuda a 
entender mejor las propiedades de los 
objetos, los patrones de la conducta 
humana y la relación entre los sucesos 
y sus consecuencias. Al lograr entender 
la causa y efecto, los niños fortalecen 
su capacidad para resolver problemas, 
hacer predicciones y entender el impacto 
de su conducta en los demás. 

Nivel inicial: los niños responden a 
las personas, los objetos y los sucesos. 
Por ejemplo, es posible que un niño se 
sobresalte al oír ruidos fuertes, se vol-
tee al oír la voz de un adulto a lo lejos o 
parezca sorprenderse cuando haga ruido 
un juguete que tiene en la mano. 

Siguiente nivel: los niños repiten 
los actos que producen un efecto. Por 
ejemplo, ellos podrían hacer sonar una 
sonaja una y otra vez, o pueden sujetar 
un juguete, soltarlo y volverlo a sujetar. 

Siguiente nivel: los niños prueban 
diferentes conductas para provocar que 

las cosas sucedan. Por ejemplo, ellos 
podrían tratar de determinar cómo se 
abren las cosas, como la tapa de una 
caja, la puerta de un armario o un libro. 

Siguiente nivel: los niños exploran 
posibles causas, sucesos o conductas. 
Por ejemplo, ellos podrían presionar dife-
rentes partes de un juguete para volver a 
hacer sonar la música, o bien, al oír un 
timbre, podrían mirar alrededor del salón 
para ver de dónde proviene el sonido. 

Siguiente nivel: los niños demuestran 
comprender que los actos, los sucesos 
o las conductas tienen una causa espe-
cífca. Por ejemplo, ellos podrían cami-
nar lentamente al llevar en la mano un 
vaso de leche para que no se derrame; 
podrían jugar en silencio, sin que se 
les pida, mientras duerme otro bebé, o 
podrían decir: “Mamá me va a recoger 
después de la siesta”. 

Cómo involucrar activamente 
a las familias 

Los maestros de cuidado infantil 
juegan un papel importante en invo-
lucrar activamente a las familias, al 
intercambiar información con ellas y 
expresar entusiasmo acerca del desarro-
llo cognitivo de todos los niños de cero 
a tres años. Al alentar a las familias a 
fjarse en el aprendizaje que ocurre en 
las experiencias cotidianas de los niños 
muy pequeños, los maestros pueden 
ayudar a fomentar que las familias 
tengan una comprensión más profunda 
acerca del desarrollo cognitivo y las 
estrategias para fomentarlo. 

• Sugiera ideas acerca de juguetes senci-
llos, baratos y hechos en casa que las 
familias puedan utilizar con sus hijos 
para favorecer el desarrollo cognitivo 
(por ejemplo, usar rollos de papel de 
baño vacíos que encajen en agujeros 
recortados en una caja de cartón para 
explorar las relaciones espaciales). 
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• Señalar maneras en que todos los 
niños de cero a tres años demuestran 
sus capacidades por medio de diversos 
medios de expresión. Anime a las fami-
lias a contar anécdotas que ilustren el 
aprendizaje de sus hijos en casa. 

• Sugiera maneras en que las familias 
puedan incorporar el lenguaje del 
desarrollo cognitivo en sus interaccio-
nes diarias con sus hijos, por ejemplo: 
dar una lista de palabras relacionadas 
con el sentido numérico (como más, lo 
mismo, uno) y una explicación de su 
importancia para el desarrollo. 

• Obtenga sugerencias de las familias 
para la planifcación de las rutinas de 
cuidado personal que animen a los 
niños a participar activamente y que 
fomenten la anticipación y compren-
sión en los niños. 

Preguntas para la refexión 

1. ¿Cómo puede hablar acerca de 
algunas cosas que los niños de cero 
a tres años acostumbran a hacer, 
como querer leer el mismo libro o 
cantar la misma canción una y otra 

vez, tocarle la cara a otro niño al 
explorar o reaccionar intensamente 
a los cambios en las rutinas, para 
poder ayudar a las familias a inter-
pretarlos como ejemplos del desa-
rrollo cognitivo? 

2. ¿Cuáles podrían ser algunas de 
las semejanzas o diferencias entre 
su propia defnición (o la del pro-
grama) del desarrollo cognitivo e 
intelectual y la de las familias en 
su programa? ¿Cómo se refeja su 
punto de vista en sus comunicacio-
nes con las familias? ¿Cómo podría 
usted hacer que el proceso de pla-
nifcación del currículo incluya las 
diferentes perspectivas? 

3. ¿Cómo difere el apoyo que usted 
proporciona al desarrollo cognitivo 
cuando considera el nivel de desa-
rrollo, el desarrollo individual, el 
temperamento, etc.? Por ejemplo, 
¿de qué manera se manifesta la 
resolución de problemas en un niño 
de 10 meses en comparación con 
uno de 27 meses?, o ¿cómo podría 
diferir su enfoque según las habili-
dades y necesidades particulares de 
cada niño?, ¿cómo comunica usted 
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la información acerca del desarro-
llo cognitivo a las familias?, ¿cómo 
aprende usted de las familias 
acerca de sus perspectivas respecto 
al desarrollo? 

Refexiones fnales 
Los niños de cero a tres años están 

inmersos en el proceso de aprendizaje 
en todo momento. Su desarrollo cogni-
tivo sucede a lo largo del día conforme 
exploran su entorno, imitan los actos de 
los demás e interactúan con sus maes-
tros y unos con otros. Su capacidad para 
participar en la exploración depende de 
los adultos que les guían y los cuidan. 
Los niños de cero a tres años necesitan 
adultos que les proporcionen ambientes 
de aprendizaje y materiales de juego que 
les den seguridad, protección y desa-
fíos adecuados. Ellos también necesitan 
establecer relaciones con los adultos 
que proporcionen una base segura para 
la exploración. Estos niños pequeños 
prosperan cuando los adultos les res-

ponden sensiblemente. La respuesta 
sensible ayuda a los niños de cero a tres 
años a entender más profundamente, 
entre otras cosas, la causa y efecto, las 
secuencias de las acciones y la conexión 
entre los conceptos y las palabras. Los 
bebés necesitan tiempo para resolver 
los problemas. El reconocimiento pro-
veniente de los adultos que transmite 
confanza en las habilidades de los niños 
les anima a poner a prueba sus nuevas 
habilidades y a seguir aprendiendo. Para 
proporcionar a los niños de cero a tres 
años los tipos de ambientes de aprendi-
zaje y las experiencias que fomenten el 
desarrollo cognitivo, los maestros obser-
van a los niños en acción y descubren 
maneras conectar con el aprendizaje de 
los niños. Al abordar el aprendizaje de 
los niños de cero a tres años con una 
actitud de intriga, los maestros fomentan 
el sentimiento de curiosidad y asombro 
en los niños así como su creciente fasci-
nación y comprensión de las personas y 
los objetos a su alrededor. 
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Foundation: Attention Maintenance Fundamento 
The developing ability to attend to people and things while interacting with 

others and exploring the environment and play materials Descripción 
del nivel 
de edad 

8 months 

At around eight months of age, 
children pay attention to different 
things and people in the environ-
ment in specifc, distinct ways. 
(Bronson 2000, 64) 

For example, the child may: 

• Play with one toy for a few 
minutes before focusing on a 
different toy. (6–9 mos.; Parks 
2004, 12 and 26; 8 mos.; 
American Academy of Pediat-
rics 2004, 241) 

• Focus on a desired toy that is 
just out of reach while repeat-
edly reaching for it. (5–9 mos.; 
Parks 2004, 49) 

• Show momentary attention to 
board books with bright colors 
and simple shapes. 

• Attend to the play of other 
children. 

• Put toy animals into a clear 
container, dump them out, and 
then fll the container up again. 
(8 mos.; Meisels and others 
2003, 21) 

• Stop moving, to focus on the 
infant care teacher when she 
starts to interact with the child. 

Behaviors leading up to the 
foundation (4 to 7 months) 

During this period, the child may: 

• Remain calm and focused on 
people, interesting toys, or 
interesting sounds for a minute 
or so. (1–6 mos.; Parks 2004, 
9) 

• Explore a toy by banging, 
mouthing, or looking at it. 
(Scaled score of 9 for 3:26– 
4:05 mos.; Bayley 2006, 52) 

18 months 

At around 18 months of age, 
children rely on order and pre-
dictability in the environment to 
help organize their thoughts and 
focus attention. (Bronson 2000, 
191) 

For example, the child may: 

• Expect favorite songs to be 
sung the same way each time 
and protest if the infant care 
teacher changes the words. 

• Insist on following the same 
bedtime routine every night. 

• Nod and take the infant care 
teacher’s hand when the 
teacher says, “I know you are 
sad because Shanti is using 
the book right now, and you 
would like a turn. Shall we go 
to the book basket and fnd 
another one to read together?” 

Behaviors leading up to the 
foundation (9 to 17 months) 

During this period, the child may: 

• Pay attention to the infant care 
teacher’s voice without being 
distracted by other noises in 
the room. (9–11 mos.; Parks 
2004; 12) 

• Focus on one toy or activity 
for a while when really inter-
ested. (By 12 mos.; American 
Academy of Pediatrics 2004, 
241) 

36 months 

At around 36 months of age, chil-
dren sometimes demonstrate the 
ability to pay attention to more than 
one thing at a time. 

For example, the child may: 

• Realize, during clean-up time, 
that he has put a car in the block 
bin and return to put it in the 
proper place. 

• Search for and fnd a favorite 
book and ask the infant care 
teacher to read it. 

• Pound the play dough with a 
hammer while talking with a peer. 

Behaviors leading up to the  
foundation (19 to 35 months) 

During this period, the child may: 

• Play alone with toys for several 
minutes at a time before moving 
on to different activity. (18–24 
mos.; Parks 2004, 15) 

• Sit in a parent’s lap to read a 
book together. (Scaled score of 
10 for 21:16–22:15 mos.; Bayley 
2006) 

Ejemplos 

Conductas 
previas que 
conducen al 
fundamento 
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Capítulo 6 

El desarrollo 
perceptual y motor 

La percepción se refere al proceso 
de recibir, organizar e interpretar 
la información de tipo sensorial. 

La percepción es multimodal y los estí-
mulos sensoriales múltiples contribuyen 
a las respuestas motoras.1 Cuando un 
bebé voltea la cabeza en respuesta a las 
señales visuales de un rostro y las seña-
les auditivas de una voz, éste exhibe este 
tipo de percepción. Los investigadores 
Lorraine Bahrick, Robert Lickliter y Ross 
Flom consideran la redundancia inter-
sensorial, es decir, el hecho de que existe 
una interconexión y solapamiento de la 
información que proporcionan los senti-
dos, como una “piedra angular del desa-
rrollo perceptual”.2 

El desarrollo motor se mani-
festa junto con el desarrollo 
perceptual y se refere a los 
cambios en la habilidad de 
un niño para controlar los 
movimientos del cuerpo. Este 
incluye desde los primeros 
movimientos espontáneos 
de los brazos y las piernas, 
al control adaptativo nece-
sario para alcanzar algo, y 
continúa con la locomoción y 
hasta las habilidades depor-
tivas complejas.3 El término 
conducta motora describe 

todos los movimientos del cuerpo, inclu-
yendo los movimientos de los ojos (como 
en la mirada) y el control de la cabeza 
que adquiere el bebé. Los movimientos 
motores gruesos incluyen el movimiento 
de las extremidades o de todo el cuerpo, 
como al caminar. Los movimientos moto-
res fnos incluyen el uso de los dedos 
para agarrar y manipular los objetos. Los 
comportamientos motores, como el tocar 
y agarrar, son formas de la actividad 
exploratoria.4 

Conforme los bebés adquieren una 
mayor capacidad motora, utilizan infor-
mación perceptual para elegir qué accio-
nes motoras tomar.5 Por ejemplo, es 
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posible que adapten su gatear o caminar 
en respuesta al grado al cual las super-
fcies sean rígidas, resbalosas o empina-
das.6 Los movimientos motores, inclu-
yendo los movimientos de los ojos, los 
brazos, las piernas y las manos, propor-
cionan la mayor parte de la información 
perceptual que los bebés reciben.7 Los 
cuerpos de los niños pequeños experi-
mentan cambios sorprendentes durante 
los años de la infancia temprana. Al 
describir este desarrollo, Adolph y Avolio 
afrman lo siguiente: “Los recién nacidos 
son muy desproporcionados, con cabe-
zas y torsos grandes y piernas cortas y 
débiles. Conforme los bebés crecen, la 
grasa y masa muscular de sus cuerpos 
se redistribuye. En contraste con los 
recién nacidos, los cuerpos de los bebés 
mayorcitos tienen una forma más cilín-
drica y una proporción mayor de masa 
muscular a grasa, especialmente en las 
piernas”.8 Estos cambios en el peso, 
el tamaño, el porcentaje de grasa y la 
fuerza muscular presentan desafíos per-
ceptuales y motores a los bebés cuando 
practican una gama de movimientos.9 

Este desarrollo físico tan dramático 
ocurre dentro de un contexto amplio del 
desarrollo generalizado. Conforme los 
bebés dominan los desafíos, su conducta 
perceptual y motora refeja su orienta-
ción interpersonal y su ambiente social. 

El grado y la variedad de la conducta 
perceptual y motora infantil son sor-
prendentes. Los niños de cero a tres 
años pasan una parte signifcativa de 
sus días emprendiendo conductas moto-
ras de un tipo o de otro. Para los tres 
y medio meses de edad, los bebés han 
efectuado entre tres y seis millones de 
movimientos con los ojos durante sus 
horas de vigilia.10 Se ha descubierto que 
los bebés que gatean y caminan pasan 
alrededor de la mitad de sus horas de 
vigilia emprendiendo conductas motoras, 
aproximadamente entre 5 y 6 horas al 

día.11 Diariamente, los bebés que cami-
nan “dan más de 9,000 pasos y viajan 
una distancia equivalente a más de 29 
canchas de futbol americano. Ellos se 
desplazan sobre más de casi una docena 
de superfcies diferentes tanto de interior 
como al aire libre, con fricciones, rigidez 
y texturas diversas. Ellos visitan cada 
cuarto de sus hogares y emprenden el 
equilibrio y la locomoción en el contexto 
de actividades diversas”.12 

Los estudios de investigación en torno 
al desarrollo motor han implicado estu-
dios de observación detallada que docu-
mentan la progresión de las habilidades 
motoras de los bebés y permiten enten-
der la conducta motora infantil como 
una secuencia de pasos universales, bio-
lógicamente programados.13, 14, 15, 16 Los 
estudios de investigación más recientes 
acerca del desarrollo motor tienden a 
destacar la acción en el contexto de la 
conducta y el desarrollo en los dominios 
perceptual, cognitivo y social.17 Los des-
cubrimientos más recientes, en parti-
cular, abordan la estrecha relación ente 
la percepción y los actos.18, 19, 20 Estos 
estudios también se enfocan en la rela-
ción entre los actos y el ambiente y en la 
importancia de los motivos de la con-
ducta motora, especialmente los motivos 
sociales y de exploración.21, 22, 23 

Aunque las metodologías históricas 
podrían alentar a los profesionales a 
centrarse en la relación entre las cre-
cientes habilidades perceptuales y 
motoras y la manipulación y la com-
prensión de los objetos cada vez más 
sofsticadas del niño, la concepción con-
temporánea hace pensar en lo valioso 
de observar esta progresión a lo largo 
del tiempo. Las maneras en que estas 
conductas y habilidades en desarrollo 
juegan un papel en los aspectos sociales 
y emocionales en la vida de un niño y en 
la manera en que se desenvuelve, como 
el establecimiento temprano de relacio-
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nes y la profundización de su compren-
sión de los demás, son aspectos que 
podrían ser dignos de atención. 

Los puntos de vista contemporáneos 
señalan que el pensar acerca del desa-
rrollo perceptual y motor debe incluir a 
los niños de cero a tres años con dis-
capacidades y otras necesidades espe-
ciales. Al igual que los niños con un 
desarrollo típico, los niños con discapa-
cidades que afecten su desarrollo per-
ceptual y motor desean explorar e inte-
ractuar con las personas y los objetos a 
su alrededor. 

Aunque el desarrollo motor y percep-
tual de los niños con discapacidades y 
otras necesidades especiales podrían 
diferir del desarrollo típico, los cuidado-
res que saben responder con sensibilidad 
pueden proporcionar maneras alternati-
vas de estimular los deseos de los niños 
de explorar, ampliando los intereses y 
cualidades de cada niño y fomentando en 
general su bienestar físico y psicológico. 

Los investigadores de vanguardia en 
el campo del desarrollo motor infantil 
utilizaron métodos novedosos y rigurosos 
para estudiar la progresión de los bebés 
en la adquisición de habilidades.24, 25 

Sus hallazgos se presentaron tanto ante 
profesionales como ante el público, en 
forma de tablas de hitos del desarrollo 

donde se mostraba la adqui-
sición de habilidades motoras 
como una progresión clara a 
través de una serie de etapas 
predecibles relacionadas con 
la edad cronológica.26, 27 Inves-
tigaciones más recientes en el 
área del desarrollo perceptual 
y motor han indicado una 
notable variabilidad entre los 
niños en cuanto a las trayec-
torias seguidas para alcanzar 
hitos del desarrollo sobresa-
lientes, como el sentarse o el 
caminar. 28, 29 Cada niño puede 
seguir una trayectoria del 

desarrollo muy particular hasta llegar a 
alcanzar los hitos importantes del desa-
rrollo motor.30 El gatear, por ejemplo, 
no es una etapa universal. Los estudios 
de investigación demuestran que algu-
nos niños no gatean antes de caminar.31 

Aunque la mayoría de los niños caminan 
de manera independiente alrededor de 
la edad de un año, los parámetros nor-
males para este tipo de conducta en las 
culturas occidentales son muy amplios, 
entre los nueve y los 17 meses de edad.32 

Tradicionalmente, se ha tratado a la 
edad como el principal factor que predice 
el momento en que ocurren los hitos del 
desarrollo motor. Sin embargo, los estu-
dios ahora señalan que la experiencia 
puede ser un factor de predicción más 
determinante del comienzo tanto del 
gatear como del caminar.33, 34 

Es importante reconocer que, aunque 
las tablas de desarrollo infantil mues-
tren que el desarrollo motor se produce 
a lo largo de una progresión gradual 
ascendente hasta el dominio de desa-
rrollo, el desarrollo individual de cada 
niño no suele seguir esta trayectoria de 
una manera tan predecible. De hecho, 
es más común que se den desviaciones 
y pasos atrás conforme se avanza en el 
desarrollo.35 

C
ap

ít
u

lo
 6

: 
E

l 
d
es

ar
ro

ll
o
 

p
er

ce
p
tu

al
 y

 m
o

to
r

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

 

 

 

 

 

 
 

 
 

 
 
 



132 

El desarrollo motor infantil puede 
entenderse como un proceso en el cual 
el cambio ocurre conforme el bebé se 
adapta activamente a las circunstancias 
variables y las nuevas tareas.36 Thelen 
demostró este experimento en su cono-
cido estudio en el cual bebés de tres 
meses de edad, aún demasiado peque-
ños para coordinar sus movimientos 
para sentarse, alcanzar objetos o gatear, 
aprendieron cómo coordinar sus patadas 
para poder causar que se moviera un 
móvil colgante para bebés.37 Los facto-
res culturales e históricos, incluyendo 
la conducta de los cuidadores, también 
afecta las maneras en que los niños 
emprenden comportamientos motores. 
Por ejemplo, Adolph y Berger observaron 
que las madres en Jamaica y Mali “entre-
naban” a sus bebés para que se senta-
ran, proporcionando apoyo a los bebés 
de tres a cuatro meses con almohadas 
dentro de un hoyo especial en el suelo, 
diseñado para dar apoyo a la espalda.38 

Desde hace muchos años, los investi-
gadores, los educadores y los profesio-
nales de la infancia temprana han recal-
cado la interrelación entre los dominios 
del desarrollo. Los estudios más recien-
tes sustentan incluso una mayor valora-
ción del papel tan profundo que juegan 

la interrelación y la interdependencia de 
los factores, los dominios y los procesos 
en el desarrollo.39 Los dominios del desa-
rrollo no solo están vinculados unos con 
otros, sino también con factores tales 
como la cultura, las relaciones sociales, 
la experiencia, la salud física, la salud 
mental y el funcionamiento cerebral.40 

En el caso de la conducta perceptual 
y motora, Diamond ha observado que 
la percepción, la conducta motora y la 
cognición ocurren en el contexto de la 
cultura, las emociones, las relaciones 
sociales y la experiencia, las cuales, a su 
vez, infuyen en la salud física y mental, 
así como el funcionamiento cerebral en 
general.41 Bertenthal ha propuesto que 
la percepción y los movimientos motores 
están interrelacionados más que ser pro-
cesos autónomos.42 Es mejor considerar 
a éstos como componentes distintos de 
un sistema de acción. Las conductas 
comunes como el estirarse para alcanzar 
algo y el voltear la cabeza para seguir 

algo con la vista ilustran la 
interrelación entre los dominios 
motores, perceptuales, cogni-
tivos y socioemocionales en el 
desarrollo de los bebés. Incluso 
desde que son bebés muy tier-
nos, los niños están altamente 
motivados a explorar, adquirir 
información, observar y relacio-
narse con sus entornos físicos y 
sus ambientes sociales.43 Según 
explica Gibson: “No solo vemos, 
miramos”.44 Los estudios de 
investigación de Berthier seña-
lan que “cuando los niños tra-
tan de alcanzar algo no se trata 

simplemente de un programa neuronal 
accionado por la presencia del objetivo, 
sino que los bebés adaptan la cinemá-
tica del acto de alcanzar a la tarea en sí 
y sus objetivos”.45 

La percepción y la acción motora jue-
gan un papel clave en las experiencias y 
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procesos psicológicos infantiles.46 Estos 
también contribuyen al desarrollo psico-
lógico humano en general, dado que “la 
conducta es movimiento”47 y la psicología 
se puede defnir como el estudio de la 
conducta humana. Se ha propuesto que 
el uso que los bebés hacen de la infor-
mación social como guía de su conducta 
motora, en situaciones novedosas o físi-
camente difíciles, proporciona una estu-
penda manera de estudiar la cognición 
social de los bebés.48 

De los cuatro dominios principales, 
el desarrollo perceptual y motor parece 
ocurrir de manera independiente de 
los otros dominios. Sin embargo, como 
lo señala un estudio de investigación 
reciente acerca del desarrollo perceptual 
y motor, el desarrollo en cada dominio 
se relaciona con las habilidades percep-
tuales y motoras infantiles. Incluso el 
dominio socioemocional entra en juego 
cuando los niños emprenden la con-
ducta motora en situaciones físicamente 
difíciles o desconocidas. Al planifcar el 
currículo infantil del dominio del desa-
rrollo perceptual y motor, los maestros 
necesitan centrarse en las maneras de 
fomentar el procesamiento que los niños 
hacen de los datos sensoriales y los 
movimientos motores fnos y gruesos. 
Aun así, para ser efcaz, la planifcación 
debe ocurrir en un contexto amplio en el 
cual se observe, documente y considere 
el desarrollo general de los niños. 

Principios generales 

El reconocimiento de las 
habilidades en desarrollo del niño 

Incluso el bebé más pequeño tiene 
habilidades perceptuales y motoras. 
Al observar a un bebé tierno explorar 
y experimentar con los movimientos y 
los cambios de postura, los maestros 
son testigos de un proceso de desarrollo 

extraordinario. El impulso nato del bebé 
de moverse y adquirir control de los movi-
mientos de su cuerpo está activo todo el 
tiempo. Parte de la relación que se esta-
blece con un bebé es transmitir el recono-
cimiento del papel activo y auto-iniciado 
del bebé en su desarrollo perceptual y 
motor. Por ejemplo, un maestro podría 
comentar a un bebé tierno: “Te veo agi-
tar las piernas una y otra vez” o “Sé 
que ahora estás ocupado manteniendo 
el equilibrio acostado de lado. Necesito 
levantarle. Vamos afuera para que pue-
das practicar más”. Poco a poco los bebés 
se vuelven cada vez más móviles, comien-
zan a caminar y hasta a correr, y con el 
tiempo coordinan movimientos como el 
caminar sobre una barra de equilibrio de 
baja altura o sostener un utensilio para 
escribir. Los adultos deben compartir con 
los niños su sensación de éxito y validar 
su motivación de enfrentar los desafíos 
físicos. Al cuidar a un niño con alguna 
discapacidad o necesidad especial que 
afecte la percepción o el movimiento, los 
maestros se benefcian de la comunica-
ción con los miembros de la familia y los 
especialistas que trabajen con el niño, 
para aprender acerca del tema central del 
desarrollo perceptual y motor del niño. 
Esta información ayuda a los maestros a 
prever, reconocer y apoyar las habilidades 
perceptuales y motoras del niño. 

Alentar el movimiento iniciado por 
el niño 

En un espacio con muebles, juguetes 
y materiales que fomenten el movimiento 
iniciado por el niño o autodirigido, los 
niños de cero a tres años expresan con 
libertad su impulso natural de moverse. 
Los niños se mueven libremente en un 
espacio que sea seguro. Ellos necesitan 
muebles y equipo que sean estables, de 
su misma estatura y que presenten los 
desafíos adecuados. El uso de barreras 
adecuadas al desarrollo permite a los 
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maestros proporcionar muebles y equipo 
a los niños que puedan estar listos 
para explorar, a la vez que protegen a 
los niños que no lo estén. Los muebles 
y equipo para el cuidado infantil tam-
bién pueden fomentar el movimiento, 
por ejemplo: una mesa o superfcie para 
cambiar pañales con escaleras para que 
los bebés mayorcitos puedan subirse, 
o bien, una que esté rodeada de una 
barandilla frme que les permitan a 
los niños sostenerse para sentarse sin 
peligro. Los muebles que los niños pue-
dan utilizar sin ayuda (por ejemplo, los 
taburetes o sillas pequeñas) fomentan 
su movimiento también. Los maestros 
fomentan el movimiento autodirigido 
de los niños al demostrar que lo valo-
ran dando a los niños la oportunidad de 
iniciar sus propias acciones. Por ejem-
plo, en lugar de levantar a un niño y 
ponerle en una silla pequeña, un maes-
tro podría esperar mientras el niño se 
sube por su cuenta. O bien, en lugar de 
poner un juguete en la mano de un bebé, 
un maestro podría sentarse en silencio 
mientras el bebé se balancea cuidadosa-
mente sobre un costado y trata de alcan-
zar el juguete. El fomentar el movimiento 
libre y respetar la iniciativa del niño van 
siempre unidos. 

Respetar las diferencias 
individuales 

Los niños de cero a tres años 
diferen entre sí en cuanto a 
la manera en que exploran el 
movimiento y en qué momento 
alcanzan los diferentes hitos 
del desarrollo. Un bebé podría 
comenzar a caminar a los 
nueve meses, mientras que otro 
podría hacerlo a los 16 meses. 
Algunos bebés con frecuencia 
están conformes con permane-
cer quietos, observando lo que 
sucede a su alrededor, en tanto 

que otros sienten gran urgencia por 
mover su cuerpo. Un niño podría prac-
ticar alguna habilidad una y otra vez, 
como el levantarse y luego agacharse, y 
otro niño podría hacer rápidamente la 
transición de caminar con apoyo a cami-
nar solo. La rapidez con la cual los niños 
dominan las habilidades, así como las 
estrategias del aprendizaje que utilizan, 
diferen enormemente. Por ejemplo, un 
niño podría estar conforme con soltarse 
y dejarse caer al suelo, en tanto que 
otro se baja con cuidado hasta quedar 
arrodillado. Las diferencias en cuanto al 
desarrollo motor fno son igual de pro-
nunciadas. Por ejemplo, un bebé podría 
demostrar estar listo para alimentarse 
a sí mismo a los nueve meses, en tanto 
que otro niño de la misma edad podría 
preferir que un adulto lo alimente. Los 
niños de cero a tres años podrían desa-
rrollarse con rapidez en algunos aspectos 
y más lentamente en otros. Un bebé que 
hace uso de un tenedor o cuchara a los 
9 meses podría no caminar hasta los 16 
meses de edad. Las diferencias entre los 
niños están infuenciadas tanto por las 
experiencias como las características 
personales de cada uno. Es importante, 
y con frecuencia gratifcante, aprender 
acerca de las diferencias individuales 
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y preparar un ambiente y rutinas que 
puedan adaptarse para apoyar a cada 
niño. Los maestros tienen que recordar 
que un niño que se desarrolle de manera 
distinta tiene características y estrate-
gias de aprendizaje que no se relacionan 
con su discapacidad o sus necesidades 
especiales. Es esencial que los maestros 
lleguen a conocer bien a cada niño y 
adapten debidamente la manera en que 
interactúan con cada niño y cómo orga-
nizan el entorno con desafíos adecuados. 

Proporcionar un lugar seguro para 
cada grupo de edad. 

Resulta difcil proporcionar cuidado 
infantil en un ambiente donde las eda-
des de los niños oscilen de unos cuantos 
meses a los 36 meses. El espacio, los 
materiales, los muebles y juguetes del 
salón de clases deben satisfacer las nece-
sidades de niños activos y auto-motivados 
que están aprendiendo y tienen niveles de 
desarrollo muy distinto. Los bebés tier-
nos necesitan espacio en el suelo que sea 
cálido, frme, limpio y seguro para que 
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puedan patear, rodar y balancearse. Un 
espacio que se mantenga libre de trán-
sito, con una barrera adecuada al nivel de 
desarrollo, impide que los niños mayores 
golpeen a los bebés tiernos sin querer. 
Los bebés que se movilizan con frecuencia 
quieren explorar y moverse de un lugar a 
otro durante la mayor parte del día. 

Ellos prosperan en los espacios abier-
tos, con estantes y otros objetos frmes 
de dónde agarrarse para levantarse y 
un ambiente completamente seguro que 
les permita explorar con toda libertad. 
Conforme los bebés se vuelven más 
móviles, ellos con frecuencia llevan algún 
objeto consigo al moverse de un lado a 
otro. Los bebés mayorcitos desean mover 
objetos grandes. A ellos con frecuencia 
les gusta ayudar a mover las mesas, 
las sillas y a llevar los juguetes afuera. 
En general, los bebés mayorcitos nece-
sitan abundantes oportunidades para 
la exploración motora gruesa. Además, 
los bebés mayorcitos preferen estar de 
pie, en lugar de sentados, cuando hacen 
actividades en los estantes o las mesas. 
Los maestros pueden dar apoyo al movi-
miento autodirigido en cada grupo de 
edades, prestando mucha atención a lo 
que les interesa a los niños y a sus nece-
sidades, concediendo tiempo y materia-
les adecuados para la exploración activa. 

Mantenerse a disposición de 
los niños mientras se mueven y 
exploran 

Conforme los niños de cero a tres años 
exploran los objetos, se trepan o jue-
gan unos con otros, ellos necesitan que 
un adulto conocido y cariñoso perma-
nezca cerca. Debido a que el desarrollo 
perceptual y motor ocurre sin ninguna 
instrucción, los maestros a veces sien-
ten que lo único que tienen que hacer 
es preparar el entorno. Sin embargo, el 
papel esencial del maestro en cuanto a 
apoyar este desarrollo implica mucho 

más que organizar el espacio, los mue-
bles, juguetes y materiales. La presencia 
atenta del maestro y el estar emocional y 
físicamente a disposición de los niños les 
permite alejarse para explorar y, cuando 
sientan la necesidad, poder regresar con 
el maestro. Un niño podría establecer 
contacto con el simple mirar hacia atrás 
o llamar al maestro con palabras u otra 
vocalización que comunica: ¡Mírame!” 
Otro niño podría treparse al regazo del 
maestro a descansar y observar a los 
demás durante un rato. Los maestros 
necesitan estar presentes para inter-
venir en los posibles confictos, como 
cuando un niño se sube a una rampa o 
resbaladilla mientras otro está bajando, 
o cuando dos niños desean el mismo 
objeto. Un maestro disponible observa 
e interviene cuando sea necesario, y 
proporciona el apoyo emocional que los 
niños de cero a tres años necesiten para 
moverse y explorar a sus anchas. 

Resumen de los fundamentos 
El dominio del desarrollo perceptual y 

motor consta de tres fundamentos: 

1. El desarrollo perceptual 

2. El desarrollo motor grueso 

3. El desarrollo motor fno 

Por favor consulte el mapa de los 
fundamentos del desarrollo perceptual 
y motor en la página 148 si desea una 
explicación visual de la terminología que 
se utiliza en los Fundamentos del apren-
dizaje y el desarrollo infantil. 

Los ambientes y los 
materiales 

Los maestros son los arquitectos del 
ambiente infantil. Después de diseñar el 
entorno, los maestros constantemente 
revisan las áreas y determinan qué cosas 
presentan un desafío para las habilida-
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des en desarrollo de los niños 
sin presentar ningún peligro. Los 
bebés mayorcitos generalmente 
repiten una y otra vez la habili-
dad que están perfeccionando. 
Por ejemplo, ellos podrían estar 
practicando el subir y bajar 
por una pequeña pendiente sin 
perder el equilibrio. Cuando ya 
no represente un desafío, podría 
ser el momento para incluir una 
pendiente más pronunciada, 
como un pequeño montículo con 
césped, o bien, los niños podrían 
encontrar otros desafíos en el 
ambiente por su cuenta. Las siguientes 
estrategias fomentan el desarrollo per-
ceptual y motor. 

Elegir materiales que fomenten el 
desarrollo perceptual y motor, cen-
trándose en los intereses de los niños 
y la manera de ampliar dichos intere-
ses. Un niño podría sentirse fascinado 
por el uso de utensilios para darle forma 
a la plastilina. Ofrezca moldes con for-
mas diferentes que los bebés mayor-
citos puedan utilizar para moldear la 
plastilina. Los niños podrían detectar 
los contornos de las diferentes formas, 
lo cual podría llevar a descubrimientos 
interesantes. Coloque sobre el piso o en 
una mesa baja materiales y juguetes que 
los bebés mayorcitos puedan utilizar 
en actividades que requieran usar las 
manos o los dedos, por ejemplo: Rompe-
cabezas sencillos con perillas, juegos con 
clavija y clavijero y cuentas grandes que 
se puedan ensartar con un cordón. 

Asegurar que haya abundantes opor-
tunidades para el movimiento y para 
jugar con los músculos grandes, tanto 
en áreas de interior como al aire libre. 
Los bebés mayorcitos se mueven activa-
mente y siguen perfeccionando sus habi-
lidades para hacer movimientos básicos. 
El correr y saltar también son activida-
des en las que muestran mucho interés. 

Proporcione juguetes a los que se pue-
dan montar los bebés mayorcitos, asegu-
rándose de estar muy atentos a las zonas 
de tránsito cuando los niños los utilicen. 
Evite los andadores o cualquier otro tipo 
de equipo que restrinja el movimiento, ya 
que posiblemente estén prohibidos por 
el reglamento de la agencia que otorga la 
licencia al programa. 

Aunque la mayoría de los bebés pare-
cen disfrutar cuando están erguidos, 
sentados o de pie, los aparatos como los 
andadores u otro equipo que restrinja 
el movimiento pueden provocar tensión 
indebida sobre partes del cuerpo que 
están aún poco desarrolladas. Propor-
cione espacios que presenten desafíos 
sin peligro, donde los niños puedan 
moverse, tanto en áreas de interior como 
al aire libre. Los bebés que aún no cami-
nen necesitan espacios con desafíos que 
no sean peligrosos y estén protegidos del 
paso de los niños mayores y los adultos; 
un piso limpio y libre de objetos peque-
ños que puedan meterse a la boca (o 
quizás tragarse); distintos niveles para 
explorar, como una pequeña rampa o 
algunos escalones; áreas blandas donde 
puedan sentarse a descansar; objetos 
interesantes a su alcance para explorar. 
Los bebés que gatean necesitan suf-
ciente espacio para moverse. Cuando los 
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bebés ya pueden gatear con facilidad, 
diferentes superfcies les presentarán 
desafíos adecuados cuando se mueven, 
como por ejemplo, una colchoneta ligera-
mente elevada o almohadones colocados 
sobre el suelo para que puedan trepar. 
Los juguetes deben estar a disposición 
de los niños sobre estantes de baja 
altura y accesibles con carteles que ten-
gan imágenes de los juguetes. Esto les 
facilita guardar los juguetes tanto al niño 
como al maestro. 

Considerar la disposición de los 
muebles y el espacio al establecer 
barreras físicas al movimiento y la 
exploración. Los estantes y muebles 
colocados estratégicamente pueden def-
nir y limitar las áreas de juego y des-
canso, así como las áreas de tránsito. 

Considerar la necesidad que tiene el 
bebé tierno de que haya lugares pro-
tegidos. Coloque las cunas en lugares 
tranquilos y protegidos donde los 
bebés puedan dormir sin ser per-
turbados y se les pueda observar 
en todo momento. Cuando no se 
encuentre dormido en la cuna, el 
bebé tierno necesita una super-
fcie frme, aunque cómoda, en 
el salón de clases donde pueda 
estar acostado. También nece-
sita estar protegido del tránsito 
de los niños mayores, así como 
de las luces intensas y los ruidos 
fuertes. Cuando estén afuera, 
los bebés pueden acostarse en 
una carriola para bebé o sobre 
una cobija blanda colocada sobre 
el suelo, en un lugar protegido y som-
breado. 

Considerar la seguridad al organizar 
el ambiente. Los bebés necesitan un 
área protegida y amplia donde se pue-
dan mover mientras aprenden a rodar 
y alzarse. Coloque espejos irrompibles 
en lugares donde los bebés puedan ver 
sus propios movimientos. A veces a los 

bebés les interesa mucho verse a sí mis-
mos al mover el cuerpo. Revise el salón 
para verifcar su seguridad, dado que 
las habilidades motoras fnas que desa-
rrollan los bebés les permiten utilizar 
los dedos para agarrar objetos peque-
ños para palparlos y meter los dedos en 
lugares interesantes. Disponga tapetes 
o zonas alfombradas que proporcionen 
acolchonamiento a los bebés que gatean. 
Los espejos y las fotos, especialmente de 
los niños y sus familias, colgadas a la 
altura de sus ojos para que las vean con 
facilidad, le dan un toque de familiaridad 
e interés al ambiente. 

Organizar el ambiente, conside-
rando la facilidad con que se puede 
mover el niño. Las sillas y mesas bajas, 
donde los bebés mayorcitos puedan 
comer o trabajar haciendo proyectos de 
arte sencillos o armar rompecabezas, 
facilitan el movimiento. 

Ofrecer una variedad de experien-
cias y materiales sensoriales y moto-
res. Al proporcionar materiales sensoria-
les como el agua o la arena, considere la 
diversidad de accesorios que coloque y 
las diferentes habilidades que se pueden 
practicar con los distintos objetos. Por 
ejemplo, si tiene un área para el juego 
con agua en bandejas individuales, se 
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pueden poner bloques de esponja para 
hacerlos fotar o exprimirlos. En otra 
ocasión, los niños podrían interesarse 
en usar objetos para recoger y vaciar 
repetidamente materiales sensoriales 
diversos. Ofrezca desafíos diferentes para 
los juegos de los músculos grandes, por 
ejemplo: plataformas bajas para trepar, 
caballitos para mecer, cajas grandes 
para meterse, túneles para gatear y res-
baladillas bajas. 

Utilizar objetos y materiales coti-
dianos para ofrecer oportunidades 
para las experiencias perceptuales y 
motoras. Las cajas con tapas que se 
puedan abrir y cerrar son interesantes 
para la exploración y permiten que los 
dedos practiquen estos movimientos. El 
llenar, cargar y vaciar son actividades 
predilectas de los bebés mayorcitos. Las 
bolsas de supermercado llenas de pape-
les arrugados o juguetes pequeños, las 
botellas de agua grandes y vacías que se 
puedan llenar con pinzas para la ropa 
u otros objetos pequeños, además de 
las canastas (con agarraderas) que se 
puedan llenar con objetos atesorados, 
son apenas algunos de los ejemplos de 
artículos que fomentan las habilidades 
manipulativas y activas. Además, el 
colocar pañoletas al alcance de los bebés 
pequeños les proporciona oportunidades 
para que exploren con los dedos o las 
agarren. Los libros infantiles de car-
tón con páginas resistentes y fáciles de 
voltear generalmente llaman la atención 
a los bebés mayores y los bebés mayorci-
tos más pequeños, para que los exploren 
y manipulen. 

Las interacciones 
Un principio muy importante a respe-

tar para el fomento del desarrollo físico 
es el no enseñar a moverse a los bebés. 
Ellos adquirirán una capacidad especí-
fca cuando estén listos para enfrentar 

ese desafío en particular. Gonzales-Mena 
y Eyer afrman: “No coloque a los bebés 
en posiciones en las cuales ellos mismos 
no puedan ponerse. El proceso de colo-
carse en una posición es más importante 
que el de estar en la posición: el proceso 
fomenta el desarrollo”.49 Para fomentar el 
desarrollo físico, es importante obtener 
información de la familia del niño acerca 
de cómo se le cuida al niño en casa. Esta 
información le servirá de guía para saber 
cómo interactuar con el niño y cómo 
efectuar las rutinas de cuidado, como la 
alimentación, la siesta y el uso del baño 
o cambio del pañal. Vale la pena señalar 
que todas las rutinas ofrecen oportu-
nidades para que los bebés adquieran 
habilidades relacionadas con su cuerpo. 

Las siguientes estrategias fomentan el 
desarrollo perceptual y motor. 

Proporcionar al bebé libertad de 
movimiento. Cuando los bebés estén 
despiertos, ellos necesitan tener la liber-
tad de moverse. Coloque al bebé pequeño 
boca arriba sobre una superfcie plana 
que le permita estirarse y agitar los 
brazos y las piernas. Éste podría ver sus 
propias manos y sentir fascinación. Des-
criba al bebé lo que éste ve. Usted podría 
decir al bebé, por ejemplo: “Ah, ¡mira 
tus manos y tus dedos!”, o bien, “¿Ves 
cómo se mueven tus piernas hacia arriba 
y hacia abajo?” Esta práctica le comu-
nica al bebé que a usted le interesan 
sus actos. Evite el equipo que imponga 
restricciones, como los columpios y los 
andadores infantiles ya que limitan con-
siderablemente a los bebés las posibili-
dades de moverse. 

Ver las cosas desde el punto de vista 
del bebé. Valore las experiencias per-
ceptuales y motoras de un bebé pequeño 
que se pueda mover rodando. Esto se 
puede conseguir poniéndose en el piso 
a la altura de los ojos del bebé para ver 
el mundo desde su perspectiva. Gatee 
con los bebés que comienzan a gatear. 
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Ellos con frecuencia disfrutan el tener 
a un adulto que les vaya siguiendo por 
detrás mientras se desplazan. Coloque 
objetos al alcance de los bebés mientras 
estén sentados, dado que a los bebés les 
gusta tratar de alcanzar las cosas. Los 
objetos adecuados incluyen los objetos 
manipulables que sean fáciles de sujetar, 
como las sonajas musicales, las cuentas 
de plástico grandes que se pueden juntar 
y separar, y las muñecas que se puedan 
tocar, apretar y explorar con la boca. 
El mantener algunos juguetes cerca de 
un bebé que esté acostado o sentado 
le llamará la atención al bebé sin ago-
biarlo. De manera semejante, el colocar 
un espejo o juguete colorido dentro del 
campo de visión de un bebé tierno puede 
ofrecer posibilidades interesantes para 
el aprendizaje. Coloque estos objetos 
de maneras que animen a los bebés a 
voltearse y tratar de alcanzarlos mien-
tras estén sentados. Esto les ayudará 
a practicar el balancear la cabeza y la 
parte superior del cuerpo. Durante las 
primeras etapas del desarrollo, algunos 
bebés adquieren la habilidad de rodarse 
de lado o voltearse y ponerse boca abajo, 
sosteniendo la cabeza en alto y mirando 
a su alrededor. Al sostener a los bebés 
tiernos, utilice diferentes posiciones o 

alterne entre los lados dere-
cho e izquierdo mientras les 
soporta la cabeza. Esta prác-
tica ofrece diferentes perspec-
tivas a los bebés y les permite 
utilizar y fortalecer diferentes 
grupos musculares. Además, 
lleve a los bebés a lugares 
interesantes o colóquelos en 
lugares distintos para cambiar 
lo que ven: mire por la ventana 
con ellos, llévelos afuera o a 
otra habitación. Esto les cam-
bia la perspectiva y les ofrece 
una gama de sensaciones 
distintas, como el ver cómo se 

mueven las hojas con el viento o sentir la 
brisa sobre la mejilla. 

Ayudar a fortalecer las sensaciones 
de comodidad, seguridad y la cons-
ciencia de su propio cuerpo en el bebé. 
Aliméntelo cuando parezca tener hambre 
o acuéstelo para que descanse cuando 
se le vea con sueño. El mostrar sensi-
bilidad de esta manera ayuda a que el 
bebé adquiera consciencia de las señales 
de su propio cuerpo. La mayoría de los 
bebés comienzan a establecer sus pro-
pios patrones de hambre y necesidad 
de sueño. Cargue en brazos a un bebé 
mientras le da el biberón. Esta práctica 
añade la comodidad del contacto físico 
a la experiencia. Describa lo que sucede 
al cambiarle el pañal y pida al bebé que 
participe. 

Esta comunicación transmite respeto 
hacia su cuerpo y asocia las palabras 
con las partes del cuerpo, para que el 
bebé pueda sentir cuando le mueven y 
tocan. Un comentario como: “Ah, subiste 
dos escalones” reconoce el logro del bebé 
y le transmite el mensaje que el adulto 
comparte el orgullo del niño por su logro. 
Ayude a los niños que recién caminan 
a aceptar que las caídas son parte del 
proceso de aprendizaje, alentando así a 
los bebés a enfrentar los desafíos físicos 
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para seguir aprendiendo. Magda Gerber 
sugiere que el papel del maestro es estar 
atento y dispuesto, así como valorar y 
disfrutar lo que hace el bebé.50 

Utilizar las rutinas, actividades y 
conductas usuales para permitir prac-
ticar las habilidades perceptuales y 
motoras. 

• Permita que los alimentos se vuel-
van un proyecto compartido. Tenga 
una cuchara para el bebé y otra para 
el maestro, e intercambien cucharas 
durante la comida. Durante la alimen-
tación, los bebés con frecuencia tocan 
o aplastan la comida mientras explo-
ran la textura y consistencia. También 
es común que el bebé trate de tomar 
la cuchara que el maestro utiliza para 
alimentarle. Proporcione alimentos que 
el bebé pueda comer con los dedos, 
para permitirle perfeccionar el agarre 
de pinza, el cual generalmente aparece 
alrededor de los 10 meses de edad. 
Permita al bebé que desarrolle la habili-
dad para agarrar las cosas, si lo desea, 
que sostenga su propio biberón con 
leche de fórmula o materna. Ofrezca 
alimentos que el bebé pueda levan-
tar fácilmente con los dedos o con la 
cuchara, además de una taza que sea 
fácil de agarrar. Las comidas propor-
cionan estupendas oportunidades para 
que los bebés mejoren su coordinación 
ojo-mano, así como adquirir un sentido 
general de capacidad. Hable con los 
bebés a la hora de la comida para diri-
gir atención a sus experiencias senso-
riales, por ejemplo: comente acerca de 
lo sabrosa que está la comida o acerca 
del ruido que hace la comida cuando el 
bebé la mastica o cruje. 

• Mire libros infantiles con páginas 
resistentes de cartón con los bebés 
y hable acerca de los libros mientras 
los bebés los manipulan. Ofrezca a 
los bebés la oportunidad de usar los 

dedos para voltear las páginas y seña-
lar lo que les llama la atención. 

• Ofrezca un poco de ayuda a los bebés 
mayorcitos que a veces, en tanto 
tratan de dominar el uso y la coordi-
nación de los dedos, pueden exhibir 
señales de frustración, por ejemplo: el 
acercar un recipiente al bebé mayor-
cito puede ser lo único que se necesite 
para permitirle al niño colocar una 
cuenta dentro de él. 

• Cante canciones con diferentes movi-
mientos de las manos, como “Las rue-
das del camión” o “Estrellita”, tratando 
de hacerlo despacio para permitirle a 
los bebés tratar de controlar, llevar el 
compás y coordinar movimientos. Por 
ejemplo, cuando un bebé comienza a 
aplaudir las manos, está aprendiendo 
a coordinar los dos lados del cuerpo. 
Los bebés también pueden disfrutar 
de los juegos de dedos que alienten el 
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desarrollo de las habilidades motoras 
fnas. Un ejemplo es: “Este cochinito 
fue al mercado”. 

• Para fomentar el movimiento entre los 
niños de cero a tres años, establezca 
horarios específcos para tocar música. 
Esta práctica fortalece la expectativa 
en los niños, para que ellos puedan 
comenzar a esperar la actividad con 
entusiasmo. Los bebés mayorcitos 
mayores disfrutan cuando un maestro 
inicia juegos de música, como “Hokey 
Pokey” o “Doña Blanca”. 

• Establezca horarios para la lectura 
individual con cada uno de los bebés 
mayorcitos. Ellos podrían disfrutar de 
seguir una trama sencilla, pasando 
una página tras otra. A veces un 
grupo pequeño de bebés mayorcitos 
puede reunirse espontáneamente 
mientras el maestro lee a uno o dos 
de los niños, y cada niño podría que-
rer la oportunidad de pasar la página. 
Reconozca los logros de cada niño. 
Comente acerca de los intentos de los 
bebés y disfrute sus logros junto con 
ellos. Un comentario como: “¡Subiste 
hasta arriba de la escalera!” fortalece 
la confanza del niño, la cual va cre-
ciendo con cada logro. 

Viñeta 

Abasi, de siete meses de edad, está 
sentado cómodamente sobre el regazo 
de Stephen, listo para comer. Abasi 
se estira el babero y mira fjamente a 
Stephen mientras él llena un tazón con 
comida para bebés. La comida es de 
color anaranjado. Abasi abre la boca 
muy grande cuando Stephen le muestra 
una cucharada llena para que él la vea. 
Stephen mueve la cuchara suavemente 
hacia los labios de Abasi y Abasi cierra 
la boca alrededor de la cuchara. Casi de 
inmediato, Abasi escupe la cuchara y la 
comida y hace una mueca. Stephen está 

sorprendido. Abasi se rehúsa a comer 
otra cucharada y acaba tomando el 
biberón. Stephen le menciona el episodio 
a la abuela de Abasi a la hora de salida. 
Ella ríe y dice: “Su comida favorita son 
los duraznos, pero la comida era de 
zanahorias. ¡Le dije a su mamá que sería 
una sorpresa desagradable para él!” 
Abasi ve a los dos adultos reír juntos. 
Stephen comenta: “Abasi, viste el color 
naranja y pensabas que era tu comida 
favorita, los duraznos. ¡Qué sorpresa fue 
probar las zanahorias!” 

Momento de respuesta sensible 

Stephen se da cuenta que Abasi espe-
raba que fueran duraznos debido al color 
de la comida de la cuchara. Stephen 
documenta su observación como prueba 
del desarrollo perceptual de Abasi. La 
abuela de Abasi previó la reacción de 
Abasi a las zanahorias y ella y Stephen 
compartieron un momento de compren-
sión. Stephen planifca dejar que Abasi 
tome una probadita de cada alimento de 
ahora en adelante y le dirá a Abasi de 
antemano acerca de los tipos de alimen-
tos que se le preparan. 

Viñeta 

Leon tiene cinco meses de edad. Él es 
el hijo más pequeño en el salón de Early 
Head Start de Mona y Brandy. El salón 
de clases puede volverse muy bullicioso, 
dado que cuatro de los ocho niños son 
bebés mayorcitos activos y se necesita 
proteger a los bebés en el suelo de los 
cuerpos y juguetes más grandes. La 
semana pasada, Mona y Brandy reorga-
nizaron algunos muebles y barreras para 
crear un espacio donde Leon pudiera 
mover su cuerpo sobre el suelo sin peli-
gro. Brandy es la maestra principal de 
Leon. Ella observa a Leon moverse den-
tro del espacio protegido que le crea-
ron. Leon patea ambas piernas hacia 
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arriba, estira los brazos hacia arriba y se 
rueda sobre un costado. Al hacer estos 
movimientos, él vocaliza: “Aaauuuuuu, 
aaaaauuuuu”. Leon luego vuelve a rodar 
sobre la espalda y repita este acto varias 
veces. Él se sujeta los dedos del pie dere-
cho con la mano derecha, permanece 
sobre el costado unos cuantos segundos 
más y luego vuelve a rodarse para que-
dar boca arriba. De vez en cuando, Leon 
patea con vigor, agitando los brazos y las 
piernas, y luego vuelve a rodar el cuerpo. 
Brandy toma un apunte rápido acerca 
del hecho que Leon está agarrándose los 
dedos de los pies cuando está de lado, 
puesto que ella no había visto anterior-
mente esta conducta. 

Las vocalizaciones muy altas de Leon 
llaman la atención de dos bebés mayorci-
tos que han estado jugando en el rincón 
de los libros. Conforme se le acercan a 
Leon, Brandy también se le acerca a él. 
Los niños preguntan si pueden cargar al 
bebé. Brandy sonríe y dice: “Mirémoslo 
un rato. Él está aprendiendo a mover 
su cuerpo. ¿Verdad, Leon?” Leon sigue 
haciendo sus movimientos sin reconocer 
a sus observadores. Después de ver a 
Leon algunos momentos, Brandy le dice 
a los bebés mayorcitos: “Cuando Leon 
muestre interés en que lo sostengan, se 
pueden sentar con nosotros. Yo voy por 
ustedes”. Los bebés mayorcitos asienten 
con la cabeza entre sí y regresan al rin-
cón de los libros. 

Momento de respuesta sensible 

Brandy ve que Leon está moviendo el 
cuerpo más y más. La madre de Leon 
dice que en casa a él le gusta rodar sobre 
la cobija por sí solo durante un rato. 
Brandy consultó a su maestra asociada y 
decidieron reorganizar el salón de cla-
ses para crear un espacio donde Leon 
se pudiera moverse sin peligro sobre el 
suelo. Brandy se asegura de que pueda 
ver a Leon fácilmente en su espacio 

protegido y que pueda entrar al espacio 
rápidamente en caso que Leon la nece-
site o si ella tiene un momento libre par a 
sentarse con él. 

Brandy también está consciente que 
los bebés mayorcitos pueden entrar al 
espacio protegido de Leon con mucha 
facilidad, aunque Leon no puede salir del 
espacio sin ayuda. Brandy vigila aten-
tamente a los niños que se acercan a la 
barrera. Ella se asegura de ayudar a los 
bebés mayorcitos a reconocer la activi-
dad de Leon, a la vez que apoya el inte-
rés que ellos tienen de estar con él. 

Investigación a destacar - 1 

“El desarrollo puede ser un proceso 
de dar un paso adelante y dos pasos 
atrás”.51 Por ejemplo, después que un 
bebé domina el acto de gatear, a la 
larga deja de enfocarse en su dominio 
de dicha habilidad para enfrentarse 
al nuevo desafío de caminar. Aunque 
el bebé adquirirá una manera más 
efciente de locomoción al aprender a 
caminar, le tomará tiempo alcanzar el 
mismo grado de dominio al caminar que 
el que ya alcanzó gateando. Los bebés 
que empiezan a caminar pueden volver 
a gatear cuando estén tratando de llegar 
a algún lado con rapidez. Sin embargo, 
a pesar de hacer este cambio a moverse 
con más rapidez, los bebés parecen pre-
ferir enfrentar nuevos obstáculos en su 
recién aprendida postura erguida que en 
su postura de gatear.52 Algunos investi-
gadores consideran que cuando empie-
zan a aprender a caminar, los bebés 
podrían sentirse motivados a dejar de 
gatear por la novedad de caminar, aun-
que esto implique sacrifcar su nivel de 
competencia respecto al movimiento. 

Investigación a destacar - 2 

Una proporción considerable de los 
estudios de investigación indican 
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que entre las edades de alrededor de 
cinco a siete meses los bebés comien-
zan a utilizar información visual de 
su entorno como guía en las acciones 
motoras que inician. Los bebés pue-
den ajustar su manera de alcanzar 
o agarrar un objeto de acuerdo a las 
pistas visuales o sensoriales que les da 
el entorno. Ampliando estos hallazgos 
en otro estudio reciente, Claxton y sus 
colegas señalan que los bebés utilizan 
datos perceptuales no solo como guía 
de sus actos en el momento, sino que 
también planifcan qué van a hacer con 
un objeto en el futuro inmediato.53 En 
este estudio, los bebés de diez meses y 
medio adaptaron su manera de obtener 
un objeto dependiendo de lo que pensa-
ban hacer con éste. Por ejemplo, cuando 
los bebés tenían la intención de aventar 
una pelota, trataban de alcanzarla con 
más rapidez que si fueran a meter la 
pelota en un tubo.54 Estas investigacio-
nes hacen pensar que a principios de la 
vida, los bebés utilizan las pistas per-
ceptuales de maneras complejas como 
guía de su conducta. 

Secuencia del desarrollo 

Desarrollo motor fno 

Defnición: Por medio del tacto, el 
agarrar y la manipulación manual, los 
niños aprenden acerca de las caracte-
rísticas de las personas, los objetos y 
el entorno. El desarrollo motor fno se 
relaciona con la habilidad para dibujar, 
escribir y participar en rutinas como el 
comer y vestirse. 

Nivel inicial: Los niños demuestran 
respuestas iniciales. Por ejemplo, ellos 
mantienen las manos en una posición 
fja o enroscan los dedos alrededor del 
dedo de un adulto cuando éste se lo 
coloca en la palma de la mano. 

Siguiente nivel: Los niños tratan de 
alcanzar y agarrar las cosas y hacen uso 

de los ojos y las manos para explorar los 
objetos activamente en el entorno. Por 
ejemplo, ellos mantienen las manos abier-
tas la mayor parte del tiempo o enroscan 
los dedos y jalan un objeto para acercarlo 
con un ademán de rastrear. 

Siguiente nivel: Los niños utilizan el 
agarre con la mano completa y el pulgar 
cerrado sobre el puño. Por ejemplo, ellos 
sostienen un crayón con el puño entero, 
o bien, posiblemente adapten la acción 
de agarrar al tamaño o forma de un 
juguete o alimento. 

Siguiente nivel: Los niños recogen 
o sostienen las cosas con la punta de 
los dedos o el pulgar. Por ejemplo, ellos 
pueden sostener una cuchara, utilizando 
el pulgar y los dedos, para alimentar 
a una muñeca, o bien, utilizar el dedo 
índice y el pulgar para tomar un pedazo 
de comida. 

Siguiente nivel: Los niños mani-
pulan los objetos con los dedos y la 
muñeca de una sola mano al estabilizar 
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el objeto con la otra mano. Por ejemplo, 
un niño podría utilizar un movimiento 
de girar la mano y la muñeca al tratar 
de abrir un envase con tapa de rosca, o 
bien se podría alimentar a sí mismo con 
una mano, mientras estabiliza el plato 
con la otra. 

Siguiente nivel: Los niños manipulan 
los objetos con los dedos y las muñecas 
de ambas manos juntas para realizar 
una tarea o participar en una actividad. 
Por ejemplo, ellos pueden utilizar tijeras 
infantiles en una mano para hacer cortes 
en un pedazo de papel o pueden ensartar 
cuentas grandes de madera en codones. 

Desarrollo motor grueso 

Defnición: El desarrollo motor grueso 
incluye el adquirir habilidades como 
rodarse, sentarse, gatear, caminar y 
correr. La conducta motora gruesa per-
mite a los niños moverse y así adquirir 
diferentes perspectivas del entorno. Las 
conductas motoras gruesas implicadas 
en los juegos activos al aire libre con 
otros niños se relacionan con el desarro-
llo de habilidades sociales de los niños y 
una comprensión de las reglas sociales. 

Nivel inicial: Los niños mueven sus 
cuerpos con respuestas iniciales o rudi-
mentarias. Por ejemplo, un niño mueve 
las piernas o voltea la cabeza. 

Siguiente nivel: Los niños combinan 
los movimientos de más de una parte 
del cuerpo. Por ejemplo, ellos agitan los 
brazos y patean al mismo tiempo o sos-
tienen un pie mientras están acostados 
boca arriba. 

Siguiente nivel: Los niños coordi-
nan los movimientos de los brazos y las 
piernas para mover todo el cuerpo. Ellos, 
por ejemplo, se ruedan del estómago a 
la espalda o de la espalda al estómago, 
pasan de una posición acostada a una 
posición sentada o se cambian de posi-
ción sentada a estar a gatas. 

Siguiente nivel: Los niños coordinan 

el movimiento de todo el cuerpo al usar 
apoyo para ponerse de pie. Por ejemplo, 
un niño podría utilizar una mesa para 
apoyarse hasta ponerse de píe o podría 
sujetarse de la mesa para caminar a su 
alrededor. 

Siguiente nivel: Los niños coordinan 
el movimiento de todo el cuerpo mien-
tras están de pie sin apoyo. Por ejemplo, 
ellos pueden agacharse para alcanzar un 
juguete y levantarse sin ayuda o subir 
caminando las escaleras, colocando los 
dos pies en cada escalón antes de subir 
al siguiente. 

Siguiente nivel: Los niños coordinan 
movimientos altamente complejos con 
confanza y facilidad. Por ejemplo, ellos 
pueden subir escaleras, alternando los 
pies, caminar de puntitas o correr mien-
tras sostienen un juguete. 

Cómo involucrar activamente 
a las familias 

Al aprender a observar y facilitar el 
desarrollo perceptual y motor infantil, 
las familias adquieren una compren-
sión más profunda de la conexión entre 
este dominio y los demás dominios del 
desarrollo. Los maestros de cuidado 
infantil pueden jugar un papel impor-
tante en el fomento de una compren-
sión del desarrollo perceptual y motor 
al tener conversaciones con las familias 
acerca de este dominio del desarrollo, 
al hablar con las familias sobre ideas 
para disfrutar las actividades físicas 
con sus hijos y al generar e identifcar 
recursos en la comunidad que fomen-
ten el desarrollo perceptual y motor de 
los niños pequeños. También es útil 
hablar con las familias acerca de cómo 
planifcar las experiencias o proporcio-
nar materiales sencillos para su uso en 
casa y que aborden todos los aspectos 
del desarrollo perceptual y motor de 
sus hijos. Por ejemplo: 



146 

• Hable con las familias acerca del 
hecho que las actividades motoras 
gruesas no se limitan a los parques 
y patios de juego, los cuales podrían 
no siempre estar a disposición de 
las familias. Un ejemplo de actividad 
divertida que fomenta el desarrollo 
motor grueso es “pintar” el piso o una 
baranda con brochas y rodillos que se 
meten en cubos de agua. De manera 
semejante, el caminar por el vecinda-
rio puede proporcionar oportunidades 
para practicar el equilibrio, brincar, 
agacharse y correr. 

• Sugiera a las familias maneras en que 
los bebés mayorcitos pueden empren-
der actividades motoras fnas en casa, 
como ayudando a separar moras o 
frijoles al preparar alimentos. 

• Invite a las familias a enseñar can-
ciones, juegos u otros rituales de la 
infancia temprana que incorporen el 
desarrollo perceptual y motor, inclu-
yendo aquellas actividades con regu-
laridad en el programa de cuidado 
infantil. Algunos ejemplos son cancio-
nes y movimientos en que los bebés 
pequeños puedan participar mientras 
alguien los carga sobre el regazo. 

• Anime a las familias a aprovechar los 
recursos que haya en la comunidad 

(como los patios de recreo 
inclusivos) diseñados para 
fomentar el desarrollo percep-
tual y motor de todos los niños 
de la comunidad. 

Preguntas para la 
refexión 

1. ¿Cuáles son algunas mane-
ras en que puede fomentar el 
desarrollo perceptual y motor 
de todos los niños incluyendo 
aquellos con necesidades espe-
ciales? ¿Cómo puede ayudar 
a las familias de los niños 

necesidades especiales a fomentar 
el desarrollo perceptual y motor de 
sus hijos en casa y en la comuni-
dad? 

2. ¿Cuáles son algunas maneras en 
que puede utilizar la información 
de los Fundamentos del aprendizaje 
y el desarrollo infantil y el Marco 
conceptual del currículo infantil 
para entender más profundamente 
y observar más detenidamente 
el desarrollo perceptual y motor 
infantil? ¿Cómo es que el entender 
más profundamente este dominio 
del desarrollo infuiría en las mane-
ras en que planifca el currículo y 
colabora con las familias? 

Refexiones fnales 
El desarrollo perceptual y motor de los 

niños de cero a tres años ocurre dentro 
del contexto más amplio del desarrollo 
general. Con cada nueva competencia 
que se adquiera, la conducta perceptual 
y motora infantil se desarrolla simultá-
neamente a la orientación interpersonal 
y el ambiente social de cada niño. 

Conforme se desarrollan los niños de 
cero a tres años en todos los dominios, 
ellos pasan una parte considerable de 
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cada día emprendiendo una gama de 
conductas motoras. En vista de la parti-
cipación activa de los niños en el apren-
dizaje perceptual y motor, los maestros 
necesitan tener presente el desarrollo 
general al planifcar el apoyo al procesa-
miento constante que los niños empren-
den de la información sensorial y de los 
movimientos motores fnos y gruesos. 

Es digno destacar que el desarrollo 
perceptual y motor ocurre en el contexto 
de la cultura, las emociones, las rela-
ciones sociales y las experiencias. La 
constitución biológica y las experiencias 
socio-culturales de los niños se combi-
nan de maneras singulares. De hecho, 
aunque la mayoría de los niños alcan-
zan los mismos hitos principales del 
desarrollo motor, es posible que cada 
uno siga una trayectoria distinta en 
su desarrollo. Los maestros necesitan 
llegar a conocer muy bien a cada niño 
y adaptarse a ellos debidamente, tanto 
en su manera de interactuar con el niño 
como al organizar un entorno con los 
desafíos adecuados. 

Es importante reconocer el desarro-
llo perceptual y motor de los niños de 
cero a tres años y comunicarse con los 
niños acerca de dicho desarrollo. Un 
maestro observador transmite el interés 
que siente por el impulso de cada niño 
de explorar las experiencias sensoria-
les y motoras y de tratar de intentar los 
movimientos que les presenten desafíos 
físicos. La sensibilidad de los maestros 
con quienes los niños tengan relaciones 
estrechas anima a los bebés a seguir 
explorando y moviéndose. Además, al 
describir los actos de los niños, los maes-
tros pueden ayudar a los niños a asociar 
las palabras con las sensaciones físicas 
y el movimiento. Esta práctica fomenta 
el desarrollo perceptual y motor y facilita 
el desarrollo de los conceptos y del len-
guaje. Por último, cuando los maestros 
reconocen los logros de un bebé tierno o 
mayorcito, le transmiten el mensaje que 
ellos también comparten el orgullo que 
el niño siente por su logro, le afrman la 
sensación de confanza en sí mismo y 
profundizan su relación con el niño. 
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Perceptual Development 

Behaviors leading up to the  
foundation (4 to 7 months) 

During this period, the child may: 

• Have a range of vision that is sev-
eral feet. (By 4 mos.; American 
Academy of Pediatrics 2004, 207) 

• Experience the sensation of be-
ing touched, and then search for 
the object or person. (4–6 mos.; 
Parks 2004, 11) 

• Listen to the sounds that family 
members use while talking in the 
home language, and use these 
same sounds while babbling. (4–6 
mos.; Parks 2004, 11) 

• Startle when hearing a loud noise. 
(By 4 mos.; American Academy 
of Pediatrics 2004, 209) 

• Kick feet while lying in the crib, 
feel the crib shake, and then kick 
feet again. (By 4 mos.; American 
Academy of Pediatrics 2004, 209) 

• Recognize an object as some-
thing she has seen before, even 
while looking at it from a different 
perspective. (By 4 mos.; Fogel 
2001, 252) 

• Notice the difference between dif-
ferent songs that the infant care 
teacher sings. (By 6 mos.; Fogel 
2001, 252) 

• Look confused upon hearing 
sounds that do not ft with the 
motions observed (for example, 
hearing a squeaking noise while 
seeing a rattle move). (By 6 mos.; 
Fogel 2001, 252) 

• Explore objects with the mouth. 
(By 7 mos.; American Academy 
of Pediatrics 2004, 208) 

• See different colors. (By 7 mos.; 
American Academy of Pediatrics 
2004, 208) 

• See things from a distance. (By 
7 mos.; American Academy of 
Pediatrics 2004, 208) 

• Track moving objects with both 
eyes together. (By 7 mos.; Ameri-
can Academy of Pediatrics 2004, 
208) 

Behaviors leading up to the 
foundation (9 to 17 months) 

During this period, the child 
may: 

• Nuzzle his face into a freshly 
washed blanket to smell it. 
(6–12 mos.; Parks 2004) 

• Show recognition of sounds, 
such as the mother’s foot-
steps, water running in the 
bathtub, or the refrigerator 
door being opened. (18 mos.; 
Meisels and others 2003, 38) 

• Pat, push, mound, and 
squeeze play dough, experi-
encing all the ways it can be 
used. (18 mos.; Meisels and 
others 2003, 37) 

• Explore pegboard holes with 
a fnger, then look around for 
something to ft in the holes. 
(18 mos.; Meisels and others 
2003, 37) 

• Enjoy messy activities or 
show a dislike for messy 
activities. (12–18 mos.; Parks 
2004, 14) 

• React to various sensations, 
such as extremes in tempera-
ture and taste. (12–18 mos.; 
Parks 2004, 14–15) 

• Crumple and tear paper. (7–9 
mos.; Parks, 2004, 26) 

• Stop crawling when he reach-
es the edge of the couch. 
(By the time most infants are 
crawling; Walk and Gibson 
1961) 

• Be able to remember where 
toys are stored in the class-
room because she has 
crawled by them before. (By 
the time most infants are 
crawling; Bai and Bertenthal 
1992; Campos and Berten-
thal, 1989) 

Behaviors leading up to the 
foundation (19 to 35 months) 

During this period, the child may: 

• Enjoy rough-and-tumble play. 
(18–24 mos.; Parks 2004, 16) 

• Handle fragile items carefully. 
(24–26 mos.; Parks 2004, 16) 

• Enjoy tactile books, such as 
books with faux fuzzy animal 
fur. (24–29 mos.; Parks 2004, 
17) 

• Play with sand and water by 
flling up buckets, digging, and 
pouring water. (24–36 mos.; 
Parks 2004, 17) 

Mapa de los fundamentos 

Desarrollo perceptual y motor Dominio 

Fundamento 
Descripción 
del nivel 
de edad 

Ejemplos 

Conductas 
previas que 
conducen al 
fundamento 
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Foundation: Perceptual Development 
The developing ability to become aware of the social  

and physical environment through the senses 
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8 months 

At around eight months of age, 
children use the senses to ex-
plore objects and people in the 
environment. (6–9 mos.; Ruff and 
Kohler 1978) 

For example, the child may: 

• Look at an object in her hand, 
mouth it, and then take it out to 
look at it again. (6–9 mos.; Ruff 
and Kohler 1978) 

• Hear the infant care teacher’s 
footsteps in the darkened nap 
room and turn his head to try 
to look for her. (6–9 mos.; Ruff 
and Kohler 1978) 

• Show excitement upon recog-
nizing the color of a favorite 
food that is offered on a spoon. 
(6–9 mos.; Reardon and Bush-
nell 1988) 

Chart continues on next page. 

18 months 

At around 18 months of age, chil-
dren use the information received 
from the senses to change the 
way they interact with the environ-
ment 

For example, the child may: 

• Adjust the way he is walking de-
pending on the type of surface; 
for example, walking slowly on 
rocks and faster on pavement. 
(12–18 mos.; Fogel 2001, 333) 

• Choose to sit on her bottom 
and slide down a steep hill 
rather than walk down it. (12–18 
mos.; Adolph, Eppler, and Gib-
son 1993) 

• Sway back and forth to the beat 
of a song while standing up. 

• Pull hands away from the sen-
sory table, which is flled with 
an unfamiliar slimy substance. 

• Spend a lot of time in the sand-
box, burying a hand underneath 
a pile of sand. 

• Stop pouring sand into a bucket 
that is already full. 

36 months 

At around 36 months of age, 
children can quickly and easily 
combine the information received 
from the senses to inform the way 
they interact with the environment. 

For example, the child may: 

• Identify a blanket or other 
familiar objects just by touching 
them. (30–36 mo.; Parks 2004) 

• Identify a truck when she feels 
it buried underneath the sand. 
(30–36 mos.; Parks 2004, 17) 

• Watch the lines that she makes 
with a marker on the paper. 
(Freeman 1980) 

• Climb more slowly as he 
reaches the top of the ladder. 

• Press harder on a clump of clay 
than on play dough. 

• Watch a family member draw 
a circle and then try to do it. 
(24–36 mos.; Stiles 1995) 

• Walk more slowly and carefully 
when carrying an open cup of 
milk than when carrying a cup 
with a lid. 
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Apéndice 
Recursos para maestros de niños con 

discapacidades u otras necesidades especiales 

Achieving Learning Goals Through 
Play: Teaching Young Children with 
Special Needs (2a. edición). Autor: A 
H. Widerstrom. Baltimore, MD: Brookes 
Publishing Company, 2004. 

El juego es más que la simple diversión, 
también es una potente herramienta para 
la enseñanza que ayuda a los niños 
pequeños a aprender. Esta guía propor-
ciona estrategias que se pueden usar de 
inmediato para entrelazar los objetivos del 
aprendizaje individual con los juegos a lo 
largo de la jornada escolar. La guía se 
diseñó para su uso con niños de dos a 
cinco años de edad con necesidades espe-
ciales, pero es igualmente eficaz para los 
niños con un desarrollo típico. Este libro 
incluye información acerca de cómo las 
actividades de juego pueden ayudar a los 
niños a desarrollar habilidades cognitivas, 
para la comunicación, motoras, sociales y 
para la lectoescritura. Los apéndices ofre-
cen pautas para la práctica adecuada al 
desarrollo, recursos para la inclusión de 
los niños con discapacidades y esquemas 
reproducibles para la planificación. 

Adapting Early Childhood Curricula 
for Children with Special Needs (7a 
edición). Autores: R. E. Cook, M. D. 
Klein y A Tessier. Upper Saddle River, 
Nueva Jersey: Merrill, 2007.  

Este libro adopta una metodología prác-
tica, vigente, basada en las actividades y 
respaldada por la teoría. El libro trata las 
estrategias de intervención específcas que 
fortalecen el uso que los maestros hacen 
de las oportunidades de aprendizaje inte-
gradas a las actividades curriculares y 
rutinas cotidianas. El contenido es rela-
tivamente accesible y se fundamenta en 
las prácticas basadas en las evidencias, 
lo cual lo hace adecuado para una amplia 
gama de lectores. Las ilustraciones de las 
técnicas y estrategias lo convierten en un 
recurso útil que fomenta una metodología 
inclusiva y centrada en las familias, al 
trabajar con niños pequeños con necesi-
dades especiales y sus familias. 

Building Strong Foundations. Autores: R. 
Parlakian y N. L. Seibel. Washington, DC: 
Zero to Three, 2002. 
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Esta obra explora las maneras en que las 
relaciones de apoyo a todos los niveles 
del programa de cuidado infantil, entre 
el supervisor y los miembros del perso-
nal, entre los miembros del personal y las 
familias y entre los padres y los niños, 
contribuyen al desarrollo socio-emocional 
saludable de los niños, también cono-
cido como “salud mental infantil”. Los 
autores presentan conceptos esenciales 
acerca de la salud mental infantil, ofrecen 
estrategias para los líderes y capacita-
dores acerca de cómo fomentar la salud 
mental infantil y describen pautas acerca 
de cuándo debe uno remitir a los niños 
pequeños para que se les haga una eva-
luación y proporcione tratamiento. Para 
hacer que los conceptos cobren vida, el 
libro incluye abundantes viñetas donde se 
destaca una mezcla de contextos infanti-
les y familiares. También se incluyen ejer-
cicios diseñados para ayudar al personal 
y a los líderes a entender mejor y a aplicar 
las prácticas de fomento de la salud men-
tal infantil. 

California Map to Inclusion & Belonging. 
https://cainclusion.org/camap/ 
(consultado 18 de enero del 2012). 

El Mapa de la inclusión y la pertenencia 
de California, administrado por el Cen-
tro para Estudios del Niño y la Familia y 
fnanciado por la División de Educación 
Temprana y Apoyo del Departamento de 
Educación de California (con una porción 
de los fondos federales del Child Care 
Development Fund Quality Improvement 
Allocation) ofrece muchos recursos y enla-
ces a sitios electrónicos para dar apoyo a 
los niños con necesidades especiales y sus 
familias. 

DEC Recommended Practices: A 
Comprehensive Guide for Practical 
Application in Early Intervention/Early 
Childhood Special Education. Autores: 
S. R. Sandall et al., Missoula, MT: The 
Division for Early Childhood (DEC). 2005. 

Además de proporcionar toda la informa-
ción de las Prácticas Recomendadas de 
la División de la Infancia Temprana, esta 
guía ofrece ejemplos de la vida real y con-
sejos prácticos para su implementación. 
El libro incluye estrategias para evaluar y 
mejorar los programas, listas de verifca-
ción para padres y administradores y una 
lista de recursos pertinentes con comen-
tarios. 

El niño excepcional: la inclusión en 
la educación infantil temprana (6ª 
Edición). Autores: E. K. Allen y G. 
E. Cowdery. Florence, KY: Cengage 
Learning, 2008.  (consultado 18 de 
enero del 2021).

Este libro presenta la historia y los estu-
dios de investigación acerca de los aspec-
tos jurídicos, las discapacidades y otras 
consideraciones que son pertinentes a la 
educación de los niños con necesidades 
especiales. El libro aborda la metodolo-
gía y herramientas que se necesitan para 
proporcionar un entorno idóneo para 
los niños y sus familias. La obra incluye 
formularios y listas de verifcación que los 
educadores pueden utilizar en el salón 
de clases para crear ambientes que sean 
adecuados para el desarrollo. El diseño 
de fácil uso de la obra tiene el objetivo de 
ayudar a los educadores, proveedores de 
cuidado y padres de familia. 

Inclusion Works! Creating Child Care 
Programs That Promote Belonging 
for Children with Special Needs. 
Autor: Departamento de Educación de 
California. Sacramento: Departamento de 
Educación de California, 2009. 

Esta obra ofrece pautas y estrategias com-
probadas que fomentan la pertenencia y 
la inclusión de todos los niños. El libro 

https://cainclusion.org/camap/
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se basa en los estudios de investigación 
y las experiencias obtenidas tras muchos 
años de implementación efcaz e incluye 
crónicas, ejemplos, información de fondo 
y recursos que respaldan las prácticas 
de inclusión exitosas. La obra incluye 
también sugerencias de maneras de 
adaptar el entorno, además de ejemplos 
de estrategias de inclusión. El glosario y 
los apéndices hacen de este manual una 
herramienta práctica para los proveedores 
de cuidado. 

Inclusive Child Care for Infants and 
Toddlers: Meeting Individual and 
Special Needs. Autor: M. O’Brien. 
Baltimore, MD: Brookes Publishing 
Company, 1997. 

Este libro presenta consejos a los pro-
veedores de cuidado infantil acerca de 
cómo abordar las tareas cotidianas de 
cuidado infantil, enseñar con sensibilidad, 
satisfacer las necesidades individuales, 
establecer una buena comunicación con 
los padres, entender la conducta de los 
bebés mayorcitos, hacer uso de los Planes 
de Servicio Familiar Individualizados y 
mantener estándares de cuidado elevados. 
Las actividades de juego y metodologías de 
intervención que se sugieren ayudan a 
fomentar el desarrollo saludable de todos 
los niños. La obra también incluye listas 
de verificación para evaluar la calidad, los 
formularios para informes de los padres y 
los horarios de alimentación y juego que 
tienen como objetivo el desarrollo de habi-
lidades en áreas en que los niños de cero a 
tres años necesiten más ayuda. 

Inclusive Early Childhood Education: 
Development, Resources y Practice (5a 
edición). Autor: P. L. Deiner. Florence, 
Kentucky: Cengage Learning, 2010. 

Este recurso sobre educación especial es 
muy completo y se diseñó para ayudar a 
los educadores de la infancia temprana 
con el diagnóstico y la educación de los 
niños con una gama de discapacidades 
del aprendizaje. El texto abarca a fondo 
las discapacidades, de manera parecida al 
contenido de los cursos de introducción a 
la educación especial. El libro también 
ofrece pautas, viñetas y la planificación 
práctica de programas para preparar a los 
educadores para que integren a los niños 
con discapacidades del aprendizaje en la 
instrucción de un salón típico de clases. 

Mental Health Consultation in Child Care. 
Autores: K. Johnston y C. Brinamen. 
Washington, DC: Zero to Three, 2006. 

Conforme los niños pasan más tiempo en 
los programas de cuidado infantil, dichos 
programas tienen un efecto cada vez más 
significativo en el desarrollo social y emo-
cional infantil. Este libro aborda el impacto 
de la relación entre cuidador y niño en la 
salud mental de los niños pequeños. La 
obra hace un repaso de las teorías vigentes 
y ofrece sugerencias prácticas respecto a 
cómo mejorar las relaciones entre directo-
res de programa, miembros del personal, 
padres de familia, niños y asesores de 
salud mental. El objetivo del libro es ayu-
dar a los profesionales de la salud mental, 
los educadores de la infancia temprana, los 
capacitadores y las personas responsable 
de formular políticas a que identifiquen y 
eliminen los obstáculos al cuidado infantil 
de buena calidad y efectúen cambios posi-
tivos en los ambientes de cuidado infantil. 
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Mental Health in Early Intervention: 
Achieving Unity in Principles and 
Practice. Editado por G. M. Foley y J. D. 
Hochman. Baltimore, Maryland: Brookes 
Publishing Company, 2006. 

Con demasiada frecuencia, la salud men-
tal infantil y la intervención temprana se 
abordan de manera separada en lugar de 
conjuntamente. La integración de estos 
dos campos interdependientes es el 
objetivo de esta obra. El libro prepara a 
los lectores para que combinen estos dos 
campos y mejoren las prácticas en ambos. 

Sensory Integration and Self-Regulation 
in Infants and Toddlers: Helping Very 
Young Children Interact with Their 
Environment. Autores: G. G. Williamson 
y M. E. Anzalone. Washington, DC: Zero 
to Three, 2001. 

Este libro tiene como objetivo al grupo 
multidisciplinario de profesionales que 
fomentan el desarrollo de los bebés y 
niños pequeños en una amplia gama de 
entornos, incluyendo el cuidado infantil, 
Head Start y Early Head Start, la inter-
vención temprana, los seguimientos a 
niños que recibieron cuidados neonatales 
intensivos, las clínicas para el desarrollo, 
los centros de salud mental infantil y los 
programas de vida infantil (Child Life Pro-
grams). Los autores integran y sintetizan 
conocimientos de los campos de la terapia 
ocupacional, la neurociencia, el desarro-
llo infantil, la psicología, la psiquiatría, la 
educación y las ciencias del movimiento, 
para ayudar a los lectores a entender el 
desarrollo sensorial de los bebés y los 
niños pequeños, a aprender acerca de los 
métodos de evaluación e intervención 
diseñados para fomentar la autorregula-
ción y la conducta adaptativa de los niños 
muy pequeños y a ampliar su consciencia 

acerca de nuevas tendencias e interrogan-
tes de los estudios de investigación bási-
cos y aplicados en el campo. 

Social and Emotional Health in Early 
Childhood: Building Bridges Between 
Services and Systems. Editado 
por D. F. Perry, R. K. Kaufmann y J. 
Knitzer. Baltimore, Maryland: Brookes 
Publishing Company, 2007. 

La salud social y emocional son factores 
críticos en el desarrollo del niño y son 
factores de la preparación para la escuela 
que dependen de la combinación eficaz de 
los servicios de salud mental y otros 
sistemas y programas que dan apoyo a los 
niños pequeños. Esta obra ayudará a los 
profesionales a descubrir cómo mejo-rar 
los resultados de los niños pequeños al 
establecer vínculos sólidos entre los 
servicios de salud mental y los servicios 
médicos, educativos y sociales. Las cró-
nicas breves a lo largo del libro ilustran la 
manera en que los servicios de salud 
mental ayudan a los niños y las familias 
en condiciones de riesgo. Dos estudios de 
casos de la vida real ofrecen a los lectores 
un vistazo a los sistemas de salud mental 
eficaces, incluyendo su estructura, finan-
ciamiento y los resultados de las evalua-
ciones. 

Social Competence of Young Children: 
Risk, Disability, and Intervention. 
Editado por W. H. Brown, S. L. Odom y 
S. R. McConnell. Baltimore, Maryland: 
Brookes Publishing Company, 2007. 

El incremento de las interacciones posi-
tivas con otros niños puede disminuir 
problemas futuros de competencia social. 
La pregunta es: ¿Cómo asegurarse que 
los niños con dificultades en su desarrollo 
tengan la oportunidad de cultivar las rela-
ciones sociales que ellos necesitan? Este 
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libro detalla las estrategias actuales de 
evaluación e intervención, basadas en los 
estudios de investigación, junto con las 
intervenciones de interacción con compa-
ñeros que sean congruentes y efcaces, ya 
sea en el salón de clases, de tipo natura-
lista o explícita, o de acuerdo a las necesi-
dades específcas de los niños. 

Teaching Infants, Toddlers, and Twos 
with Special Needs. Autor: C. Willis. 
Baltimore, Maryland: Gryphon House, 
2009. https://www.gryphonhouse.com/books/
details/teaching-infants-toddlers-and-twos-with-
special-needs (consultado 18 de enero del 
2012). 

El incluir a los niños con necesidades 
especiales en ambientes con niños, con 
un patrón de desarrollo típico, se ha 
vuelto muy común, dado que los estudios 
de investigación confrman que todos los 
niños se benefcian de aprender unos de 
otros y de sus maestros. Este libro fue 
escrito para todos los maestros y directo-
res que trabajen con niños de cero a tres 
años, incluyendo a los profesionales de 
la educación especial y los educadores 
que trabajen con niños con un desarrollo 
típico. La obra se enfoca en las necesida-
des de los niños con retrasos del desarro-
llo o con un futuro riesgo de tener nece-
sidades especiales. Cada capítulo incluye 
información acerca de cómo aprenden los 
niños pequeños, así como estrategias y 
adaptaciones que se aplican a todos los 
niños. Se presentan ejemplos de cómo 
utilizar el entorno físico y las habilidades 
pedagógicas del maestro para mejorar el 
desarrollo de los niños de cero a tres años 
con necesidades especiales. 
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Young Children with Disabilities in 
Natural Environments: Methods and 
Procedures. Autores: M. J. Noonan y L. 
McCormick. Baltimore, Maryland: Brookes 
Publishing Company, 2006. ). 

Esta obra se centra en los niños de cero a 
cinco años con discapacidades y propor-
ciona información específica y práctica 
acerca de cómo trabajar eficazmente con 
los niños en entornos naturales. El libro 
incluye métodos claros y una metodolo-
gía integrada combinando la información 
acerca de diferentes discapacidades, 
dominios del desarrollo y edades, con un 
fuerte énfasis en la competencia cultural. 

https://www.gryphonhouse.com/books/details/teaching-infants-toddlers-and-twos-with-special-needs
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