Una quia para
j@é ﬂZ’ZMVoléo
COGrUELVD Y
eéap%%d&zmj&
feywwiw edicion

Una colaboracion entre el Departamento de Educacion de
California (California Department of Education) y WestEd

. Sacramento, 2016
\
¢ 3 .

-

Aﬂ‘@ A




EL cuidado del nidio de cevo a tres akios en grupo

Una ﬂm’a/ para
el desavvollo
COGMUELLD
vl ; / .

feﬂwwlw edicton

Editado por
Peter L. Mangione
Una colaboracion entre el
Cdlifornia Department of Education
y WestEd

con financiamiento de

Carnegie Corporation de Nueva York




Informacion Editorial

El cuidado infantil del nifio de cero a tres afios en grupo: Una guia para el desarrollo cognitivo y el aprendizaje
(segunda edicién) fue producida por WestEd, San Francisco. Consulte la seccidn de Reconocimientos para ver

los nombres de |as personas que hicieron aportaciones importantes a esta obra. Esta obra en inglés fue editada

por Faye Ong y John McL ean, en colaboracion con Peter Mangione, WestEd y Lisa Duerr y Sy Dang Nguyen,
consultores de la Division de Educacion Tempranay Apoyo, Departamento de Educacion de California. Su disefio
y preparacion paralaimprenta estuvieron a cargo del personal de CDE Press. El disefio de la portada es de Juan
Sanchez. La obra fue publicada por el Departamento de Educacion de Caifornia, 1430 N Street, Sacramento, CA
95814-5901. Su distribucion se efecttia conforme alas disposiciones de la Ley de Distribucién a Bibliotecasy el
Articulo 11096 del Codigo Gubernamental.

Esta obra fue traducida al espafiol por David Sweet-Cordero, bajo ladireccién de Alicia Tuestadel Centro para
Estudios del Nifio y la Familiade WestEd, y con la colaboracién del panel editorial: Edilma Cavazosy Edna Rivera.

© Primera edicion, 1995; segunda edicién, 2012 (inglés) Departamento de Educacién de California
© Segunda edicion, 2016 (espafiol) Departamento de Educacion de California

Todos |os derechos reservados

ISBN 978-0-8011-1713-8

Se prohibe su reproduccion total o parcial con fines de reventa.

Informacion para pedidos

Puede adquirir copias de esta obra del Departamento de Educacion de California. Para consultar preciosy hacer
pedidos, favor de ir a la pagina de internet del Departamento: http://www.cde.ca.gov/re/pn/rc o llame a la oficina
de ventas de publicaciones de CDE al 1-800-995-4099, o por fax al 916-323-0823. Los pedidos por correo deben
incluir un cheque pagadero a Departamento de Educacion de California, o bien, una orden de compra o nimero
de tarjeta de credito, con lafecha de vencimiento (Unicamente se aceptan Visa o MasterCard). Se aceptan 6rdenes
de compra sin cheque de agencias gubernamentales, instituciones educativas y empresas. L os pedidos por telefono
1-800-995-4099 se aceptan Unicamente para compras con tarjeta de credito.

Aviso

L as pautas contenidas en El cuidado del nifio de cero a tres afios en grupo: Una guia para el desarrollo cognitivo y
¢l aprendizaje (segunda edicién) no son obligatorias para las instituciones educativas |ocales ni para otras entidades.
Excepto por las leyes, normas'y decisiones alos que se alude en la presente obra, esta guia es un modeloy su
seguimiento no es obligatorio. Vea el Articulo 33308.5 del Codigo Educativo.



Contenido

Un Mensaje del Superintendente de Instruccion Piblica del Estado v
Acerca de los autores Vi

Reconocimientos Viii

Introducciéon  ix

Primera seccion: El desarrollo cognitivo y el aprendizaje 1

Los descubrimientos de lainfancia: Como y qué aprenden losbebés 2
J. Ronald Lally
Tres puntos que se deben recordar 2
Como entender los pensamientos de los nifios de cero atresafios 5
Laactividad intelectual en lainfancia 6
El uso de los reflejos 6
El cambio en el uso de los reflejos 6
Como lograr que las experiencias interesantes se prolonguen 7
Laintencion incuestionable 7
El miedo alos desconocidos 7
Laexperimentacion activa 8
El aprendizaje intuitivo 8
Los descubrimientos de lainfancia 8
Primer descubrimiento: Los esquemas del aprendizaje 8
Segundo descubrimiento: Aprender que |os sucesos son causados 9
Tercer descubrimiento: El uso de herramientas 9
Cuarto descubrimiento: La permanencia de los objetosy lamemoria 9
Quinto descubrimiento: Aprender cdmo |os objetos ocupan €l espacio 10
Sexto descubrimiento: Laimitacion 10
Como facilitar el desarrollo cognitivo 10
Referencias 11
Larespuesta sensible del cuidador infantil y el desarrollo y aprendizaje infantil: De lateoria
alasinvestigacionesy lapréctica 13
Marc H. Bornstein
cQuéeslarespuestasensible? 14
¢Cuales son algunas caracteristicas tipicas de larespuestasensible? 15
¢Como afectalarespuesta sensible alas expresiones de malestar del bebé? 16
¢Como afecta el responder con sensibilidad al desarrollo cognitivo y socioemocional de
losnifios? 17
¢Como funcionalarespuestasensible? 21



¢De dénde proviene larespuesta sensible del cuidador? 22
¢Como puede un cuidador |legar aresponder mas sensiblemente? 24
¢Qué se ha aprendido de los estudios de investigacién acercade la
respuestasensible? 25
Referencias 26
El aprendizaje durante los primeros mesesdevida 29
J. Ronald Lally y Elita Amini Virmani'
Laneurociencia contemporénea 29
Laimportanciade las primerasrelaciones en € aprendizajetemprano 31
L os aspectos Unicos del aprendizaje del bebé 31
El papel que juegan |os maestros de cuidado infantil en el aprendizaje
temprano 33
Referencias 34
Coémo apoyar € desarrollo cognitivo por medio de las interacciones con los
bebéstiernos 37
Tiffany Field
Lasconductasy lasinteracciones 37
Lamirada 38
El rostro, lavozy €l cuerpo 39
Losritmosdelaactividad y lainteraccion 39
El estado dederta 40
Laspausasen laactividad 40
El papel del compafiero adulto 40
Simplificar la conducta 41
Responder contingentemente 41
Imitar laconducta 41
Repetir laconducta 42
Realizar unaconducta 42
Jugar juegos 42
Resumen 43
Referencias 43

Segunda seccion: La cultura y el desarrollo cognitivo 45
Laconexién entre la culturay €l desarrollo cognitivo 47
Lucia Alcalay Barbara Rogoff
El desarrollo de una atencién entusiasta hacia lo que sucede alrededor 48
El desarrollo de las habilidades parala vida comunitaria diariay las situaciones
dirigidas por losnifios 50
L os conocimiento generales acerca de los sucesos 52
Como aprender aadaptarse alasituacion 54
Como adaptar el cuidado infantil alas experiencias culturalesde los nifios 54
Referencias 56

Apéndice 59
El desarrollo cognitivo 60



Un Mensaje del S WWMW& de
Instvuccion Publica del Estado

| desarrollo cognitivo y el aprendizaje durante |os primeros afios de vida esta

interconectado con el desarrollo y el aprendizaje en todos |os demés dominios.

Sei's especialistas distinguidos crearon esta segunda edicion de Una guia para el

desarrollo cognitivo y e aprendizaje, del Programa para el Cuidado Infantil (PITC,
por sus siglas en inglés). Esta guia se centra en los descubrimientosy €l desarrollo intelectual
gue se producen durante los primeros afos de vida; el efecto que larespuesta sensible del
cuidador infantil tiene sobre €l desarrollo y el aprendizaje tempranos, €l desarrollo del cerebro
y lasinteracciones social es durante |os primeros meses de vida; y €l papel de laculturaen el
desarrollo cognitivo. Esta obra proporciona pautas sobre como implementar programas de
cuidado y educacion de lainfancia temprana de buena calidad.

Se le dedica atencién especial aver alos nifios de cero atres afios como aprendices activos
gue tienen una motivacién propia, los cual es exploran constantemente sus relaciones con los
demésy su entorno fisico. Tan importante como €l papel activo de los nifios en su aprendizaje
temprano es el recibir carifio y respuestas sensibles, pues estos fomentan el desarrollo en
todos los dominiosy contribuyen ala capacidad intelectual alo largo de lainfancia. Los
nifios también aprenden précticas culturales esenciales que les ayudan a ser competentes y
aparticipar en sus comunidades. Este recurso, ante todo, ofrece alos maestros de cuidado
infantil muchas ideas practicas acerca de cOmo establecer relaciones con los nifios que alienten
la exploracién y el descubrimiento y ayuden a los nifios a aprender con confianza en si mismos
alolargo de susvidas.

Las pautas y sugerencias gque contiene esta obra complementan las descripciones acerca del
desarrollo cognitivo de los nifios con desarrollo tipico, que se basan en las investigaciones,

y que seincluyen en laobra Fundamentos del aprendizaje y el desarrollo infantil de
California. Tenemos la esperanza que todos |os que trabajan en el campo del cuidado infantil
y laeducacion en lainfancia temprana puedan utilizar esta nueva obra conjuntamente con
otros recursos publicados por el Departamento de Educacién para fomentar €l bienestar y el
desarrollo alargo plazo de |os nifios mas pequefios de Californiay sus familias.

T Jonfakesan.

Tom TORLAKSON
Superintendente de Instruccion Piblica del Estado
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Intvoduccion

L os estudios han demostrado reiteradamente que un bebé aprende més 'y més répido,

y tiene mas probabilidades de recordar 10 que aprende, si puede controlar [o que esta
sucediendo. L as experiencias que él mismo elige (no necesariamente aquellas que han sido
seleccionadas para €l) son las que le ayudan a aprender de manera méas rapiday completa.

Evelyn B. Thoman y Sue Browder
Born Dancing, pp. 109-110

os especidistas en e desarrollo y € cuidado en lainfanciatemprana han

reconocido cada vez méas laimportancia de dar alos nifios de cero atres afios

lalibertad parainiciar y dirigir su propio aprendizaje. Sin embargo, muchos

articulosy libros alientan alos maestros de cuidado infantil a asumir el control de
los tipos de estimul os que los nifios de cero a tres afios experimentan.

A los maestros se les ha dicho que “ensefien” alos bebés desde una edad tempranay
gue hagan actividades especiales, o de o contrario, |0s nifios probablemente perderan
experiencias de aprendizaje clave. Ademas, muchos juguetes y materiales educativos han
sido disenados para ensefiar lecciones especificas a los bebés. Esta tendencia a ensefiar y
controlar las experiencias de |os nifios de cero atres afios se contrarresta con el conoci-
miento del efecto que tiene en |os bebés la estimulacién excesiva. De hecho, los investiga-
dores cuestionan €l valor de ensefiar alos nifios de cero a
tres afios, especialmente cuando el ensefiar interfiere con
laexploracion y € aprendizaje que los nifios inician por
si mismos (Gopnik 2009). Thoman y Browder (1988)
proponen que en situaciones de aprendizaje Optimas, 1os
bebés retienen el control, y sin embargo |la ensefianza
formal generalmente les quita el control.

Si el hecho de poseer el control es beneficioso para
los bebés, ¢cudl es el papel del maestro en el desarrollo
y el aprendizaje en lainfancia temprana? En resumidas
cuentas, €l maestro juega un papel especial en el apren-
dizajey el desarrollo del nifio de cero atres afios. El
papel del maestro incluye el responder sensiblemente a
bebé, participar en los intercambios reciprocos, ofrecer
oportunidades al bebé para que participe en las rutinas de cuidado infantil, organizar €l
ambiente y proporcionar muebles, juguetes y materiales que sean interesantes y adecua-
dos para su etapa de desarrollo, y vincular las experiencias culturalesy linguisticas en el




hogar del bebé con sus experiencias en € programa de cuidado infantil. Estos temas se
encuentran entre |os que se destacan en esta guia. El tema que faltaen lalistaes“laense-
flanza’. El maestroy el bebé generalmente se ocupan de asuntos mucho més importantes
gue el contenido de unaleccién determinada. El contenido de esta guia explora cémo las
acciones, que los nifios de cero atres afios, efectlian de manera natural, contribuyen a su
desarrollo temprano.

(Significa el hecho de dejar que los bebés asuman el control de su aprendizaje, que los
maestros siempre deben seguir las pautas de |os bebés, o que deben dejarlos jugar por su
propia cuenta? ¢O deberian los maestros iniciar interaccionesy tratar de fomentar que
los bebés jueguen entre si? La respuesta a estas preguntas es. depende. Con demasiada
frecuencia, lapolémicarespecto asi se deben iniciar las interacciones con los bebés se
ha reducido a un todo o nada. Algunos especialistas dicen que los adultos deben iniciar y
guiar el aprendizaje de los bebés, mientras que otros proponen que la manera mas eficaz
de apoyar su aprendizaje es siguiendo sus pautas. Sin embargo, los adultos no pueden
evitar iniciar interaccionesy jugar con los bebés, aungue intenten evitarlo. Al cuidar alos
nifios de cero atres anos, |os maestros de cuidado infantil naturalmente hablan con los ni-
fios, los guian, les organizan el ambiente y les dan carifio. Todas estas medidas estimulan
directamente alos bebés o crean condiciones que lo hacen. Los nifios de cero atres afios
necesitan estainiciativa de los maestros para desarrollarse y prosperar en los programas
de cuidado infantil en grupo.

Sin embargo, €l asunto es mas complejo que el simple hecho deiniciar y guiar €
aprendizaje temprano. Por ggemplo, ¢cudndo esta listo un bebé parainteractuar? ¢Eslo

suficientemente sencilla la comunicacién verbal o
no verbal del adulto como para que el bebé la pueda
seguir y aprender de ella? ¢Resultainteresante para el
bebé? ¢Es demasiado ruidosa o rapida? L as respuestas
a preguntas como estas tienen que considerarse desde la
perspectivadel bebé. Y para que esta perspectiva se en-
tienda, es necesario que se observen las reacciones del
bebé alos estimulos. Al bebé se le debe permitir actuar
y reaccionar. El dgjar que €l nifio tome lainiciativa del
aprendizaje y laexploracion es clave para (1) entender
susinteresesy reacciones; y (2) decidir si un determina
do tipo de respuesta es adecuada o inadecuada.

El dar oportunidades a los nifios de cero atres

anos para que controlen su aprendizaje y exploracion
no solo beneficia su desarrollo, sino le permite a la maestra, mediante la observacion,
descubrir las respuestas adecuadas 'y, por |o tanto, apoyar €l desarrollo cognitivoy €l
aprendizaje temprano. Es muy (til saber qué buscar en los actos de los nifios de cero a
tres afos. A veces pudiera parecerle a un observador casua que los actos de los bebés no
tienen importancia, pero en realidad los nifios estén aprendiendo a su manera—de hecho
lamejor manera posible. En el capitulo “Los descubrimientos de lainfancia: Como 'y qué
aprenden los bebés’, J. Ronald Lally ilustra cdmo los actos sencillos (por gjemplo, el chu-
par un juguete) tienen unaimportancia profunda paralos bebés. Al enfatizar las acciones,
intereses y necesidades de los nifios de cero atres afios, este capitulo ofrece un panorama
general del desarrollo durante lainfancia, particularmente de los procesos del aprendizaje



y el descubrimiento. También esimportante la respuesta del adulto alos actos del bebé,
especialmente cuando el bebé expresalo que desea o necesita.

Larelacion entre el cuidado infantil que proporciona respuestas sensiblesy el desarro-
Ilo cognitivo se aborda en el capitulo de Marc Bornstein, “Larespuesta sensible del cui-
dador infantil y el desarrolloy el aprendizaje infantil: De lateoriaalasinvestigacionesy
la practica”. Bornstein define la respuesta sensible, analiza las caracteristicas del cuidado
infantil sensible y resume las investigaciones en torno al impacto que la respuesta sensi-
ble tiene en el desarrollo. El propone que un aspecto principal de responder sensiblemen-
te alos bebés es saber cuando interactuar con ellos en el plano social.

El recibir respuestas sensibles y carifiosas y tener unarelacion estrecha establece las
bases de la seguridad emocional y fomenta el desarrollo cognitivo del bebé. J. Ronald
Lally y ElitaAmini Virmani, en “El aprendizaje durante |os primeros meses de vida’,
analizan el impacto que tienen las primeras experiencias de |os nifios con las relaciones
sociales, en el cerebro en desarrollo y en las capacidades emocional es e intel ectuales
tempranas de los nifios. Ellos describen como las experiencias tempranas con las inte-
racciones en el contexto de las relaciones sociales le dan formaal cerebro. Basicamente,
las interacciones durante los primeros afios de vida pueden afectar el desarrollo cogniti-
voy e aprendizaje de manera tanto positiva como negativa. Las interacciones positivas
fomentan las relaciones seguras y fortalecen la confianza de los bebés para explorar las
personasy los objetos del mundo que los rodea.

Para sacar el méximo provecho alas interacciones con |os bebés, los cuidadores infan-
tiles necesitan modular sus respuestas para que concuerden con los intereses, las necesi-
dadesy los estados de animo constantemente cambiantes de los nifios. En “Cémo apoyar
el desarrollo cognitivo por medio de las interacciones con los bebés tiernos’, Tiffany
Field describe cdmo el grado de alertay de actividad de los nifios af ecta su capacidad
para aprender a través de sus interacciones con un adulto. EI maestro de cuidado infantil
gue es sensible a dichos factores es més capaz de participar en interacciones cada vez

mas prolongadas con el bebé. Field también propone que los maestros pueden adaptar su
conducta a las capacidades emergentes del bebé.

Mientras que la primera seccién de esta obra se centra en areas generales del desarro-
Ilo cognitivoy el papel de larespuesta sensible y carifiosa en las relaciones estrechas, la
segunda seccion considera el contexto del desarrollo cognitivo y el aprendizaje temprano.
LuciaAlcaay Barbara Rogoff, en “La conexion entre la culturay el desarrollo cognitivo”,
afirman que “los bebés y los nifios pequefios aprenden de sus actividades cotidianas con
otras personas en comunidades culturales especificas, que fomentan practicas que a menu-
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do cuentan con € apoyo de miembros de sus familias y de sus comunidades’. Los bebés
comienzan a aprender |os repertorios de las practicas culturales a estar inmersosy parti-
cipar en actividades y rutinas cotidianas. Estos repertorios desembocan en el desarrollo de
una“amplia gama de conocimientos cognitivos’. Alcaldy Rogoff recomiendan que los
maestros de cuidado infantil aborden las practicas culturales de una familia con lamente
abierta. Al hacerlo, los maestros pueden ayudar alos nifios a aprender précticas fuerade la
casay asaber qué précticas encajan en en cada ambiente.

El apéndice incluye una copiadel dominio del de-
sarrollo cognitivo de |l0s Fundamentos del aprendizaje
y €l desarrallo infantil de California (Departamento
de Educacion de California, 2010). Hay 10 fundamen-
tos en el dominio del desarrollo cognitivo, tales como
causay efecto, resolucion de problemas, el sentido
numeérico y €l juego simbdlico. Se resumen las refe-
rencias bibliogréficas que respaldan cada fundamento.
Junto con cada fundamento aparece un cuadro con
descripciones de competencias infantiles alrededor de
los ocho meses, 1os 18 meses y 1os 36 meses. Ademas,
cada cuadro muestra una lista de conductas previas
que conducen a fundamento de cada una de las tres
edades. L os fundamentos se reimprimen en esta obra

paraque el lector tengaa su disposicion, en un solo
recurso, tanto las practicas recomendadas para apoyar €l desarrollo cognitivo temprano
como informacion detallada acerca del desarrollo cognitivo temprano.

Algunos temas en esta guia se incluyen ala exclusion de otros. Dos temas clave que
han recibido atencion limitada son el ambientey las rutinas de cuidado infantil. Lafalta
de atencion a estos temas no pretende minimizar laimportancia que tienen para el desa-
rrollo cognitivo y el aprendizaje.

El ambiente afecta el desarrollo cognitivo de los nifios de cero atres afios de maneras
multiples. Los factores como lailuminacion, la calidad del aire, los patrones de transito,
el nivel de ruido y la cantidad de materiales, influyen en la capacidad de los nifios para
mantener laatencion al explorar y aprender. Los ambientes de alta calidad garantizan que
los nifios de cero atres afios puedan jugar e interactuar sin distracciones. Dichos ambien-
tes ofrecen juguetes, muebles y materiales que presentan desafios de acuerdo alaedad y
la etapa de los nifios. Los ambientesinterioresy a aire libre se organizan de manera que
los nifios sepan cudl es el proposito de cada area; por € emplo, los disfraces se colocan en
el &reacon los accesorios para el juego dramético, los blogues se colocan en el espacio
para construir y los libros en el areatranquila, protegidos de los juegos activos. La obra
El cuidado del nifio de cero a tres afios en grupo: Una guia para crear los ambientes del
cuidado infantil (Departamento de Educacion de California 2014) aborda estas considera-
ciones, entre otras muchas.

Lasrutinas del cuidado infantil, como laaimentaciony las siestas, son aspectos cen-
trales del cuidado de los nifios de cero atres afios. Por muchos motivos, los especialistas
dicen que las rutinas son el curriculo del cual aprenden los bebés. Durante las rutinas,
los nifios aprenden acerca de su cuerpo, sus necesidades, lo que lesgustay lo que no les
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gusta. Cuando comen, descubren €l sabor y latextura de los distintos alimentos. Si se
efectlian de una manera constante y organizada, las rutinas del cuidado infantil hacen que
la vida sea predecible paralos nifios de cero atres afios. La capacidad de predecir en la
vida diaria de los nifios fomenta el desarrollo tanto socioemaocional como cognitivo. El
nifio puede comenzar a entender y predecir el orden en su mundo.

A lo largo de esta guia, se hace referencia alas oportunidades para el contacto indi-
vidual con un adulto como importantes para el desarrollo temprano, y las rutinas del
cuidado infantil con frecuencia proporcionan a bebé la oportunidad de tener contacto
individual con el maestro. El papel de las rutinas en el desarrollo temprano, incluyendo el
desarrollo cognitivo, se aborda afondo en la obra El cuidado del nifio de cero a tres afios
en grupo: Una guia para lasrutinas cotidianas del cuidado infantil (Departamento de
Educacién de California 2005).

Esta guia explorala manera en que las actividades naturales que |os nifios de cero a
tres aflos emprenden de manera natural contribuyen a su aprendizgjey desarrollo. Los
bebés estan aprendiendo y haciendo descubrimientos, practicamente en cada momento,
especialmente cuando tienen la libertad de escoger el objeto de su aprendizaje y explo-
racion. Por ejemplo, los bebés estan participando en un aprendizaje significativo cuando
hacen sonar una sonaja sobre el suelo o buscan un objeto o participan en unarutina diaria
como la alimentacién. Los nifios de cero a tres afios se benefician enormemente cuando
tienen a un cuidador que sea sensible y responda sensiblemente a sus interéses y nece-
sidades, que organice entornos adecuados para su nivel de desarrollo y quelosanime a
explorar con libertad y a que controlen o que sucede. Las siguientes paginas ofrecen mu-
chas observaciones e ideas para |os maestros que buscan proporcionar ese tipo de apoyo a
los nifios de cero atres afios.
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Primera seccion
EL desarrollo cognitivo
v el aprendizaje



Los descubrimientos de la wg%mcm/
Como y qué aszmdem los bebés

J. Ronald Lally

uestra identidad personal comien-

zaagenerarse en lainfancia, una

etapa con abundante actividad.

El intentar comprender como los
nifios pequefios establecen relaciones du-
raderas, comienzan a comunicarse con los
demés e introducen el orden en su mundo,
puede convertir el tiempo que pasa con €l
nifio a quien cuida en unaaventura. Uno
ve cOmo va emergiendo una personalidad,
una mente que se empefia en encontrarle
sentido a las experiencias. Uno ve a nifio
durante las primeras etapas de la creacion
de su realidad, asignando un significado a
cada suceso, a cada acto.

Con lo que aparentan ser actos torpesy
primitivos, los bebés le confieren estruc-
tura, orden, permanenciay previsibilidad
asus experiencias. Los bebés no graban
SUCES0S pasivamente, sino que trabajan
como si fueran artistas activos que estén

pintando sus versiones de larealidad. Los
significados nuevos y las maneras nue-
vas de encontrar el significado, emergen
de sutiles variaciones de los significa-
dos anteriores y las maneras previas de
encontrar el significado. Observar a los
bebés vivir este proceso es como observar
el crecimiento mismo. Si los cuidadores
infantiles observan detenidamente, serén
testigos de una vida mental que cambia
constantemente y se vuelve méas com-
pleja, mientras que conservaalavez la
continuidad con €l pasado. Este capitulo
contiene informacion acercade comoy
en gué piensan |os bebés; informacion
gue podriafacilitarle a usted cuidar a

|os bebés de una manera que fomente

su desarrollo.

Tres puntos que se deben recordar

Al trabgjar con los nifios, los cuida-
dores infantiles necesitan recordar tres
puntos principales:

1. Losnifios creceny se desarrollan a
ritmos distintos y con temperamentos
distintos. Esta verdad fundamental
ha sido respaldada por |os estudios
deinvestigacion y lasteoriasen
torno a desarrollo infantil. Por
tanto, a hablar de alguna cualidad
en particular, no debe prestarle
demasiada atencion ala edad del
nifio. Ciertas conductas aparecen
antes en algunos nifios y més tarde



en otros. Recuerde, también, que
los bebés no solo se desarrollan a
ritmos distintos, sino que también
tienen gustos distintos. Un bebé,
por ejemplo, disfruta el acto de
succionar mas que otro. Otro bebé
manifiesta agrado cuando se le
acurrucay no succionatanto como
el primero. Y por ultimo, otro
bebé prefiere andar sin ropa y sin
cobija més frequentemente que los
demas. Todos ellos son individuos
Unicosy singulares cuando Ilegan
aeste mundo, y seguirén siéndolo
conforme vayan creciendo.

. Elintelecto, las emociones y el cuer-
po del nifio no se desarrollan por
separado. El nifio crecey aprende
de maneraintegral, no en comparti-
mentos separados. L as habilidades
motoras, linguisticas, morales, in-
telectuales, socialesy emocionales,
asi como las actitudes y posturas se
combinan paradarle formaal estilo
personal de cada nifio. Cada area del
desarrollo facilita e influye el desa-
rrollo en otras éreas. Las habilidades
motoras influyen en lo que los nifios
pueden explorar, las emociones con-
feccionan el lenguaje que utilizan y
las imagenes mentales influyen en
las emociones. Por gjemplo, entre
los 18 y los 24 meses de edad, la
mayoria de los nifios ya controlan
SUS cuerpos bastante bien. Ellos
pueden caminar y correr, utilizar los
muUscul os pequefios en actividades
con objetos pequefios y comienzan a
controlar sus esfinteres.

Al mismo tiempo, los nifios van
adquiriendo habilidades para €l len-
guaje. Ellos saben muchas palabras
maés de las que pueden decir correc-
tamente, y comienzan a expresar sus

deseos, gustos y también su resisten-
ciaalos gustos de los demés.

En términos intel ectual es, estos nifios
estan comenzando a entender las co-
sasy cuentan con algunos simbolos
eideas elementales. Ellos estan co-
menzando asimular y a entender los
conceptos del pasado y el presente.

Al mismo tiempo, ellos comienzan a
entender que les es posible elegir sus
accionesy con frecuenciales cuesta
trabajo aceptar |as restricciones

que seimponen alo que ellos han
elegido hacer.

En tanto que comienzan a ponerse
de pie, caminar a su manera, pensar
SUS propios pensamientos y expre-
sarse con sus propias palabras, ellos
se vuelven capaces de muchos actos
y cambian. Estas experiencias



simultaneas, en todos los dominios
del desarrollo, ayudan afortalecer
el ser dependiente, independiente
e interdependiente en el que sevan
convirtiendo.

. Aunque los adultos obtienen pistas
de la conducta infantil, todo pen-
samiento de los adultos acerca de
como piensan los bebés, describe
a los bebés en términos adultos.

L os adultos han elegido términos
para varios aspectos del desarrollo
infantil, pero dichas designaciones
son meramente palabras. Las pala-
bras como autonomia, vergiienza,
iniciativa, independencia y culpa
son conceptos de los adultos que
ilustran ciertos aspectos de la con-
ductay el desarrollo de los bebés.
Sin embargo, estos conceptos pue-
den ser engafiosos si nos llevaran
acreer que las experiencias de los
bebés son iguales alo que piensan
los adultos cuando oyen o piensan
acerca de pal abras como la autono-
mia o la vergiienza.

L os bebés muy tiernos experimentan
el mundo sin el conocimiento de
las palabras ni las abstracciones de
los adultos. Por jemplo, los bebés
no experimentan la confianza de

la misma manera que los adultos.
La confianza es un concepto adulto
gue se puede evaluar como buena
o0 mala, considerable o escasa,
presente 0 ausente. El bebé podria
estar desarrollando el sentimiento
de confianza pero no piensa acerca
de d ni lo evalua. Laevaluacion es
clave para entender la diferencia
entre el pensamiento del bebéy

del adulto. Los bebés tiernos no
reflexionan conscientemente acerca
de la experiencia, ni evaluan la

conducta ni sejuzgan a si mismos.
Ellos simplemente viven. Los bebés
tiernos no se dan cuenta de nada
relacionado con el proceso del
desarrollo. Ellos simplemente se
desarrollan. Los bebés mayorcitos
comienzan aevaluar pero sinla
especificidad del adulto. Los bebés
Mayorcitos son mas espontaneos y
mucho menos introspectivos que
los adultos.

Los bebésy los adultos tienen
habilidades distintas. L os bebés no
pueden experimentar el mundo de
la misma manera que los adultos.
De manera semejante, los adultos
yano pueden experimentar €l
mundo como |o hacen los bebés.

A veces, la perspectiva del adulto
no ayudaal bebé. Es decir, la
mayoria de los adultos sienten que
sus puntos de vistay habilidades
son mejores que las de los bebés y
que la perspectiva que los adultos
tienen delavidaesmasrea quela
de los bebés. Estamanera de ver a
los bebésinvalida la experiencia de
los bebés a considerarlainferior
alaexperiencia de los adultos,
como algo que los adultos deben
mejorar y cambiar en lugar de
darle tiempo para desarrollarse.
Este punto de vistallevaaque

los adultos traten de moldear a

los bebés, apresurarles durante su
infancia para que lleguen a otras
etapas “méas importantes’ delavida,
empujarles a entender el mundo de
formaadultay a ensefiarles. Este
punto de vista puede interrumpir
procesos importantes para los bebés
eimponer demandas y expectativas
inapropiadas, puede ademés llevar a
un cuidado insensible e inadecuado
de los bebés.



Coémo entender el pensamiento de
los nifios de cero a tres afos

Este gjercicio le ayudara a entender
alos bebés. Al hacerlo, trate de sentir
ladiferenciaenlacaidady el estilo
de conducta entre un bebéy un adulto.
Cierre sus 0josy sefiale donde cree que
esta ubicada su mente. Esta pregunta
le podria parecer tonta, pero por favor,
hagalo. Lo mas seguro es que sefidlard
algun lugar en la cabeza o cercade
ella. Los adultos hacen esto debido ala
naturaleza cerebral de su comprension. Si
alos bebéstiernos se les pidiera sefialar
sus mentes y fueran capaces de entender
el gercicio, lo mas seguro es que
seflalarian lalengua, 10s 0jos o las yemas
de los dedos. Los bebés aprenden por
medio de los sentidos. Sus procesos de
aprendizaje son mucho menos abstractos
gue aquellos de los adultos. El sistema
sensoria del aprendizaje que utilizan los
bebés exige mas tiempo, movimiento
en el espacio y energiaque e sistema
abstracto que utilizan los adultos. Esta
diferencia entre la conducta de los bebés
y la conducta de los adultos es una clave
para entender el punto de vista que los
bebés tienen del mundo. Para el bebé,
el entendimiento es principalmente
sensacién, en tanto que para el adulto, es
principalmente idea. La atencién de los
bebés tiernos se centraen el presentey
sus sentidos influyen enormemente en su
atencion. Conforme crecen los bebés, sus
procesos de pensamiento van cambiando
gradualmente.

Veamos cémo funciona el proceso.
Cologue un movil encimade la cuna
de un bebé de cuatro a ocho meses, de
manera que éste pueda tocarlo con los
pies. Observe a bebé agitar 10s brazos
y patear con las piernas para mover
el movil. De manera periodica, retire
el movil durante uno o dos minutos'y

luego devuélvalo ala cuna. Observe

lo que hace el bebé paraindicar su
reconocimiento. Cuando €l nifio se ha
familiarizado con el movil, él o ellase
comportara de manera distinta hacia éste
cuando lo vuelva aver. Usted observara
que cuando el bebélo ve, é o ellamovera
los brazos o las piernas hacia el movil,
haciendo un movimiento parcial delo
gue hizo en el pasado para hacer que

el movil se moviera. Este movimiento
parcia es un simbolo de reconocimiento
motor, €l recuerdo del moévil y los actos
anteriormente efectuados sobre éste.
Conforme crece € nifio, el simbolo motor
se vuelve mas breve y posiblemente

haga un movimiento ligero del pie como
forma de reconocimiento. Al final, sera
dificil poder detectar la sefial motora.
Lainteriorizacion por laque atraviesa

la memoria motora del nifio nos ofrece

un gjemplo del trabajo de las conexiones
sensoriales y motoras en la actividad
mental del bebé. Este movimiento
gradual, de los sentidos a reconocimiento
simbdlico, es un gemplo de como los
bebés evolucionan en laformaen que
actlian sobre las cosas, las entienden y

las reconocen.



La actividad intelectual en la
infancia

Durante |os primeros 24 meses de vida,
los bebés construyen su mundo activa-
mente. Entender |o que estan haciendo le
ayudard a actuar de la manera adecuada.
Esta seccidn del capitulo resume el desa-
rrollo cognitivo y el aprendizaje durante
lainfancia.

El uso de los reflejos

Al nacer, |os bebés utilizan las habi-
lidades que trajeron del Utero materno:
succionar, sujetar, llorar, oir, ver, oler y
determinados reflejos, como el reflejo
de busqueda (volverse hacia

aotro en lugar de arribay abajo; miran
los bordes de un objeto, no el centro; res-
ponden més a los tonos altos cuando estén
despiertosy alos tonos bajos cuando
estan adormilados; répidamente llegan a
reconocer la voz de su madre, a identifi-
car los aromas y prefieren el olor y la voz
de sumadre alavoz u olor de un extrafio.
L os bebés tiernos muestran preferencia
por los liquidos dulcesy €l rostro huma-
no. Estas habilidades se utilizan parala
sobrevivenciay para obtener informacion.

El cambio en el uso de los reflejos

Conforme se desarrollan los bebés,
cambia el uso que hacen de los reflejos.
De manera gradual, €l succionar se con-
vierte en experimentar algo qué satisface
el gusto y que hace anticipar el pezén. La
mirada se vuelve una exploracion activa
de contrastes entre laluz y la oscuridad.
El oir se convierte en escuchar: 1os bebés
calman su llanto y su cuerpo para poder
escuchar. La accién de sujetar cambia
paragjustar lamano alo que se sujeta.
Los olores desagradables se evitan. El
comportamiento de chuparse el dedo
aparece 0 aumenta su frecuencia como
actividad elegida. El llanto se vuelve
un mensgje diferenciado que los padres

un objeto que toca a bebé
alrededor de labocay sujetar

ese objeto con laboca) y € B 1
reflejo de “Moro” (al sentir el i
bebé que se cae hacia atrés,, '
levantalos brazosy cierralos

pufios). Los bebés muy pegque-
fios tienen otras habilidades
también. Los bebés evitan la
luminosidad. Ellos pueden ver
de cerca pero no muy lejos.

Cuando buscan con |os 0j0s,
los 0jos se mueven de un lado




pueden entender. Paralos cuatro meses de
edad, el sujetar ha cambiado de un acto
reflejo de cerrar la mano cuando se esti-
mula la palmade la mano, aunaforma
de sujetar que cambia al sujetar distintos
objetos o partes distintas del cuerpo. La
situacion vuelve a cambiar cuando 1os
bebés aprenden a mantener las manos a
lavistay tratan de mirar |os objetos que
sujetan y sujetar las cosas que ven. Las
conductas reflejas tempranas han cam-
biado, los bebés han aprendido nuevas
habilidades por medio de la experiencia
y las habilidades aprendidas han transfor-
mado a los bebés.

Como lograr que las experiencias
interesantes se prolonguen

Alrededor de los cuatro meses de edad,
los bebés descubren que las experiencias
gue causan sin intencion propia también
las pueden causar a propésito. Durante
este periodo, ellos muestran un aumento
notable en dar patadas, mover los brazos,
golpear, frotar y sacudir para provocar
gue sucedan las cosas. Ellos, alavez,
comienzan a clasificar las cosas en cate-
gorias conocidas. Una de estas categorias
podria ser cosas para patear y ver en
movimiento. Otra, cosas para patear y oir
sus sonidos. Alrededor de ésta época, apa-
recen indicaciones claras de la conducta
intencional .

La intencién incuestionable

Entre los siete y doce afios de edad,
los bebés muestran sefiales del proposito
incuestionable. Ellos mueven obstacul os
para acanzar un objeto deseado y utilizan
herramientas para extender el alcance de
sus cuerpos. En este periodo, ellos tam-
bién muestran sefiales de poder anticipar.
Por ejemplo, cuando ven a su madre
guardar todos los materiales para cambiar

los pafiales, |os bebés entienden que ella
esta a punto de salir de la habitacion. Los
bebés pueden incluso llorar antes de que
ellasalgan, dado que anticipan su salida.

El miedo a los desconocidos

Hay maneras en que |os bebés recono-
cen a sus padres (como por ejemplo, el
olor) desde su nacimiento. Entre los siete
y los 12 meses de edad, 10s bebés saben
reconocer muy bien a aquellos que los
han estado cuidando y muestran sefiales
de no querer estar con desconocidos.
Ellos se vuelven capaces de reconocer a
un adulto conocido y claramente prefie-
ren a esa persona. Este periodo puede
ser especiamente dificil paralas madres
que trabajan y las familias que recurren
a adultos poco familiares para el cuida-
do infantil. Paralos bebés, sin embargo,
este periodo representa un gran adelanto



intelectual y emocional que lesayuda a
reconocer a sus amistades, relgarse en
su presenciay establecer relaciones mas
permanentes.

La experimentacion activa

Alrededor de su primer cumpl eafios,
los bebés comienzan atratar |os objetos
de manera distinta. Durante el breve
pasado del bebé, 10s objetos eran para
explorarse y entenderse. Las cualidades
y funciones de un objeto eran de im-
portancia primordial. Ahora, los bebés
juegan con los objetos y buscan sus usos
menos evidentes. En este periodo ellos
experimentan con sus propias habilida-
desy parecen tratar de encontrar nuevas
maneras de hacer |as cosas. Los bebés de
un afo experimentan y descubren mane-
ras nuevas de utilizar las herramientasy
conseguir lo que desean.

El aprendizaje intuitivo

Aproximadamente alos 18 meses
de edad, |os bebés pasan € tiempo
inventando. Ellos se imaginan maneras
de actuar que les ayuden a alcanzar su
objetivo. De manera rudimentaria, ellos
descubren una manera nueva de realizar
acciones nuevas. Piaget observo que su
hijo constantemente abrialabocaalos
16 meses de edad al tratar de sacar de
una cgja de fésforos una cadena de rel o
que le llamabala atencion (Ginsberg y
Opper 1969). El acto parecia ayudarle
a‘“pensar” en como abrir lacgjade fos-
foros. Dicho acto es normal cuando los
nifios comienzan a manipular los simbo-
los con lamente.

Los descubrimientos de la infancia

Parte de la emocién de cuidar alos
nifos de cero atres anos es observarlos
volverse cada vez mas capaces. Durante

lainfancia, se estén aprendiendo tantas
lecciones, y de formas tan sutiles, que a
los adultos con frecuencia se les escapan.
Podria ser Gtil paralos cuidadores agrupar
lo que se aprende en categorias, para que
el aprendizaje del nifio se pueda enten-
der con mayor facilidad. Lo siguiente es
un agrupamiento basado en la obrade

J. McVicker Hunt e InaUzgiris (1975).
Ellos agruparon las actividades del apren-
dizaje que se llevaron a cabo durante los
primeros 18 a 24 meses de vida (segun lo
describio Jean Piaget) en categoriasy las
ordenaron seguin su grado de complgjidad.

Primer descubrimiento:
Los esquemas del aprendizaje

Durante los primeros dos afios de vida,
los bebés comienzan a ordenar las cosas
en gruposy crear esquemas de pensa-
miento y accion para explorar € mundo.
Ellos comienzan afamiliarizarse con las




cosas duras, blandas, peggjosasy ligeras,
aguellas que rebotan, hacen ruido, etc.
Conforme crecen, también aprenden a
actuar de maneradistinta, con diferentes
tipos de cosas. L os bebés mayores tratan
los objetos diferentes de maneras distintas.
Por eiemplo, ellos no trataran de hacer
gue & aluminio se pegue aun bloque sin
usar cinta adhesiva. También tratarén de
combinar |os objetos, colocando blogues
en un recipiente o utilizando una cuchara
para sacar arena de una cgja de arena para
jugar. El aprender las propiedades diferen-
tes de los objetos es algo que contindiaa
lo largo de los afios de la edad preescolar.
L os bebés tocan, exploran con la boca,
golpean, acarician y lanzan objetos para
descubrir su funcién y sus propiedades.

L os bebés ponen a prueba su entorno para
ver como funcionay a hacerlo aprenden
maneras nuevas de actuar.

Segundo descubrimiento: Aprender
gue los sucesos son causados

L os bebés pequefios no conocen la
relacion de causay efecto. Ellos con
frecuencia golpean un objeto y parecen
perplejos e incrédulos cuando seles algja
rodando. Ellos no establecen la conexién
entre el acto de golpear y el movimiento
del objeto. La comprension de causay
efecto comienza por medio de los movi-
mientos sencillos del cuerpo. Primero,
logran entender la conexion entre causa
y efecto y luego, cuando tienen alrededor
de 15 meses de edad, buscan activamente
€l mecanismo que se necesita accionar
para conseguir un efecto determinado:
gué hace que se encienda unaluz y como
Se provoca un sonido.

Por g.emplo, ellos experimentan cada
vez més con lacausay €l efecto a jugar
con losinterruptores de laluz, las manijas
delosradios, los timbres de las puertas,
los juguetes sorpresa, etc.

Tercer descubrimiento:
El uso de herramientas

Durante lainfancia, los nifios aprenden
aextender el acance de su cuerpo por
medio del uso de herramientas. Al prin-
cipio, los bebés adquieren informacién a
través de lavista, el olfato, €l tacto, etc.
Usan herramientas sensoriales. Luego, los
bebés comienzan a actuar sobre las cosas
con el cuerpo. Ellos sujetan una botella,

selaacercan alabocay succionan. Los
bebés también aprenden a utilizar alos
adultos, por gemplo, a colocar en manos
de un cuidador algo que se necesita abrir
o volver adar cuerda. Los bebés utilizan
alos adultos como herramientas para
obtener alimentos, juguetes'y consuelo.
Por ultimo, los bebés utilizan |os objetos
para obtener, sujetar o explorar las cosas
que les interesan, por gemplo, a subirse
aunacagjaparaalcanzar € lavamanos o
jalar una correa para sacar a un perrito de
juguete de debajo de unamesao silla.

Cuarto descubrimiento: La perma-
nencia de los objetos y la memoria

Desde que nacen como hastalos 3
6 5 meses, € bebé no busca objetos
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gue hayan desaparecido de su vista. El
contacto repetido con objetos familiares,
por ejemplo, €l rostro de lamadre o una
sonaja en particular, ayuda al bebé a
comenzar a darse cuenta que un objeto
existe incluso cuando no lo tiene ala
vista. Cuando un nifio recuerda que las
€0sas alln existen, aunque no los pueda
ver o tocar, siente una mayor sensacion
de permanencia en su mundo. Este
conocimiento profundizalas relaciones
del nifio con sus seres queridos.

Durante el primer afio de vida, el bebé
gradualmente es capaz de conservar las
cosas en lamemoria, incluso cuando

ha pasado un tiempo o cuando se ha
distraido con experiencias sensoriales que
compiten entre si. Esta comprension se
profundizay se vuelve més complejaalo
largo de lainfancia.

Quinto descubrimiento: Aprender
como los objetos ocupan el espacio

L os bebés comienzan a entender €l
tamano y laforma desde temprana edad,
pero aln no son capaces de utilizar esta
informacion para guiar su conducta. A
ellos también les cuesta trabajo larelacion
entre ladistanciay el tamario percibido y
cuanto espacio ocupara un objeto. A los
bebés |es cuesta trabajo entender que los
objetos pueden cambiar de formay que se
les puede manipular para hacerlos caber
en espacios diferentes. Gran parte del
aprendizaje de los bebés tiene que ver con
las cuestiones del espacio, ladensidad, la
distancia, e movimiento y la perspectiva.
L os bebés amplian su comprension acerca
de las relaciones espaciales de varias ma-
neras, incluyendo a toparse con las pa-
redes, gatear alos rincones, atorarse bajo
las mesas, tratar de alcanzar las cosas que
estan demasiado retiradas y observar las
cosas con detenimiento.

Sexto descubrimiento: La imitacion

Durante los primeros dos afios de
vida, crece lahabilidad de |os bebés para
laimitacién, la cual es unaimportante
habilidad del aprendizaje. Desde tem-
prana edad, 10s bebés imitan sus propias
conductas. Poco a poco, ellosimitan lo
que ven, comenzando con las actividades
generales del cuerpo, y se vuelven cada
VE€z Mas selectivos y precisos en susimi-
taciones. Lamayor parte del aprendizaje
de los bebés ocurre a imitar a sus padres
y maestros. Los bebés aprenden aimitar
sonidos y acciones. Cuando |os bebés pa-
san a segundo afio de vida, comienzan a
imitar secuencias de conducta. Los bebés
de dieciocho meses combinan los sonidos
o imitan alos adultos al utilizar unataza,
un plato y unacucharaa simulan beber
café. Laimitacién es una potente herra-
mienta en el aprendizaje de la conducta
socialmente aceptable.

Coémo facilitar el desarrollo
cognitivo

Los seis descubrimientos de lain-
fancia anteriores son temas principales
del aprendizaje que los nifios de cero a
tres afios experimentan alo largo de los
primeros dos afios de vida. Conforme los
nifos crecen, ellos descubren mas infor-
macion acerca de un temay adquieren
una comprension mas compl eta acerca
de como pueden sacarle provecho a ese
conocimiento. Los nifios hacen estos
descubrimientos de manera natural. Ellos
no necesitan que se les ensefie acercade
lacausay € efecto ni acercadel espacioy
ladistancia.

En lugar de dar lecciones alos nifios de
cero atres aos, usted debe ser un com-
pafiero de juego interesado e interesante.
A veces, €l bebé deseard jugar a un juego
de imitacion con usted. Al bebé tierno



posiblemente |e interese mas que usted le
imite cuando él |e sacalalengua, mientras
gue a un bebé mayor le podria fascinar
que usted inicie un juego con los dedos o
una cancion. En otro momento, es posible
gue el bebé aprenda acerca de la causa

y €l efecto al interactuar con usted. Por
gemplo, si usted responde, el bebé tierno
comenzara a establecer la conexion entre
su llanto (la causa) y cuando usted sele
acerca para consolarle (el efecto). Estas
son solo algunas de las maneras en que
su comprension y su grado de respuesta
sensible alas acciones del nifio son una
parte integral del desarrollo del nifio. Los
capitulos de Marc Bornstein y mi otro
capitulo en esta guia (con Elita Amini
Virmani) ayudan a entender més profun-
damente la influencia que tienen los actos
del cuidador infantil en el desarrollo de
los nifios de cero atres afios.

Ademas, un aspecto de facilitar el
desarrollo de los nifios en general y su
desarrollo intelectual en particular, im-
plica ofrecerles opciones de actividades,
respetar sus eleccionesy crear las condi-
ciones para que aprendan. EI comprender
los descubrimientos de lainfanciale
ayuda a usted a (1) identificar el apren-
dizaje que esta ocurriendo para asi evitar
interferir con la actividad intelectual

importante; y (2) preparar materiales y

el entorno para que €l nifio tenga una
experiencia de aprendizaje significativa.
La Introduccion de Peter Mangione en
esta guia ofrece abundante informacién
acerca de los fundamentos del desarrollo
cognitivo y € aprendizaje de |os nifios de
cero atres anos.

Cuando uno ve alos bebés como
aprendices activos que hacen uso de su
cuerpo entero (incluyendo laboca, las
manos, los piesy lapiel) para descubrir
el mundo que los rodea, uno se da cuenta
de lo importante que son sus acciones. El
ensefiar se vuelve mas interesante cuando
uno ve los descubrimientos que los nifios
hacen todos los dias y cuando uno seve
asi mismo como una parte vital dela
fascinante aventura del aprendizajey el
descubrimiento de |os nifios.
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La respuesta, senstble del cucdador

nfantily el desarvollo zaje
' mtéé'f/Da la teoria ./,iy szr
nwestigaciones y la prictica

Marc H. Bornstein

N una época se creia que responder

al llanto del bebé lo volveriamés

inquieto o incluso peor, un “tirano

de la casa cuyas exigencias cons-
tantes convertirian alamadre en una
esclava’. Hoy en dia, ha aumentado
considerablemente nuestro conocimiento
acercadel cuidado infantil y sus conse-
cuencias. Ahora entendemos que €l llanto,
o lasonrisa de un bebé o sus manos estira-
das, transmiten un mensaje acerca de sus
necesidades, gustos o sentimientosy que
es hatural que los cuidadores respondan a
las sefid es de |os bebés.

De hecho, €l que un cuidador infantil
responda 0 no a un bebé podriaimpac-
tar la supervivenciadel bebé. Al nacer y
durante mucho tiempo después, |os bebés
humanos dependen completamente de los
adultos que los cuidan. No es de sorpren-
derse que los bebés vengan equipados con
una seria de formas de comunicarse con
sus cuidadores. Los llantosy las sonrisas
son dos de las herramientas més potentes
gue tienen los bebés a su disposicion. El
Ilanto le comunican al cuidador: “Tengo
hambre”, “Estoy cansado”, “Me duele
algo”, o0 “Necesito un abrazo”. El llanto
acercaa cuidador al nifio para poder
atender sus necesidades. L as sonrisas co-
munican: “Quiero estar cercadeti”, "Me
gusta cuando juegas conmigo” o “Me
gusta escucharte hablar”. Las sonrisas
mantienen al cuidador cercay fomentany
mantienen |as interacciones.

Durante € primer afio de vida, los
bebés también desarrollan otras sefiales
0 medios de comunicacion que provocan
respuestas de sus cuidadores. Por gjem-
plo, comienzan a hacer gorgoritosy a
balbucear, aprenden adirigir lavistahacia
las cosas y hacialas personas que les
interesan, y comienzan a sefialar y tratar
de alcanzar. Algo més tarde, comenzaréan
ahablar. Las sefides que los bebés utili-
Zan més comunmente con |os cuidadores
incluyen las siguientes:

¢ \ocalizaciones de maestar: |lanto,
angustia e inquietud

e Vocalizaciones placenteras. |os gorgo-
ritos, el balbuceoy el hablainfantil

» Atencion visua: mirar alos objetosy
alas personas en el ambiente

» Expresionesfaciales: sonreir y fruncir
el cefio




* Movimientos corporales. sefidar y
tratar de alcanzar alos objetosy las
personas

De hecho, hasta los bebés muy tiernos
esperan que los adultos les respondan.
Losinvestigadores (Tronick y otros
[1978] y Field y otros[2007]), mediante
€l uso de un paradigmade “rostro in-
movil” han demostrado alo largo de los
anos que los bebés son muy sensiblesala
falta de respuesta durante | as interaccio-
nes sociales. Un adulto que esta interac-
tuando de manera natural con un bebé
y de repente deja de responder, provoca
muestras de “malestar” en el bebé en
mayor manera que lo hariala completa
ausenciafisicadel adulto. En resumen,
los bebés provocan muchas respuestas
en los adultos por medio de lavoz, €l
rostro, lamiraday los gestos. De forma
reciproca la respuesta sensible del adulto
fomenta la motivacion para que los nifios
interactlien y, como se vera mas adel ante,
tiene efectos positivos en latrayectoria
del desarrollo infantil.

¢Como deben responder los cuidadores
alas sefiales de los nifios? ¢Cuales son las
consecuencias, s las hubiera, delares-
puesta sensible del cuidador? Estas son
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las preguntas principales que se abordan
en este articulo. Primero, se definira la
respuesta sensible y se identificaran las
caracteristicas tipicas. Luego, se anaiza-
rén los efectos la respuesta sensible en e
Ilanto del bebé, asi como |as consecuen-
ciasacortoy largo plazo en el desarrollo
cognitivo del bebé. Posteriormente, se
abordara el mecanismo de larespuesta
sensibley los origenes de la respuesta
sensible en los cuidadores. Por Ultimo, se
trataran las maneras en que un cuidador
puede responder con mayor sensibilidad.

. Qué es la respuesta sensible?

Los especialistas definen la respuesta
sensible como las reacciones verbales o
no verbales del cuidador alas sefiales del
nifio. La respuesta sensible tipicamente
conllevalos siguientes elementos
principales:

1. Contingente: La accion del adulto
depende de unareaccién ala accién
del nifio u ocurre a causade ella
(las actividades del adulto sensible
no ocurren al azar en cualquier
momento).

2. Adecuada: Laaccion del adulto
se relaciona conceptual mente con
laaccion del nifio y su intencién
es satisfacer la necesidad del nifio
(no todas las acciones del adulto lo
hacen).

3. Pronta: Laaccion del adulto sigue
de cercaalaaccion del nifio en
el tiempo (de manera que €l nifio
aprende a asociar ambas acciones).

Larespuesta sensible no incluye una
accién del cuidador que ocurra por casua-
lidad después de una accién del nifio, ni
incluye una estimulacion espontanea por
parte del cuidador. En ninguno de estos
dos casos la accion del cuidador depende



de la accion del nifio, ni ocurre en re-
lacion a ésta. Por |o tanto, el responder
sensiblemente significa no simplemente
interactuar con €l bebé, sino también
responder de manera contingente, ade-
cuaday pronta. Por giemplo, cuando un
bebé de cuatro meses se vuelve hacia su
cuidador y comienza a hacer gorgori-
tos, un cuidador que responde de forma
sensible establecera contacto visua con el
nifio y le respondera con gorgoritos para
“seguir la conversacion”. Si al cabo de un
rato, ese mismo nifio comienza ainguie-
tarse 0 aevitar lamirada, €l cuidador que
responde de forma sensible sabra que la
conversacion haterminado. Los cuida
dores sensibles escuchan las sefidles de
los nifios y luego adaptan su conducta de
manera contingente, adecuaday pronta,
en respuesta a dichas sefiales.
Losinvestigadores que estudian lares-
puesta sensible desglosan lainteraccion
entre el adulto y el nifio en tres sucesos
separados, aunque relacionados:

» Laaccion de nifio
e Larespuestade cuidador infantil
e El efecto en € nifio

Este andlisis proporciona un marco
tedrico que permite analizar mas dete-
nidamente la respuesta sensible y sus
efectos. Recordar esta estructura al cuidar
alos bebésy los nifios pequefios puede
ser Util para saber cOmo interpretar sus se-
falesy entender las consecuencias de las
respuestas del cuidador.

;Cuadles son algunas caracteristicas
tipicas de la respuesta sensible?

Algunas personas responden con

mucha sensibilidad alos nifios, algunas

lo hacen de forma moderaday otras raras
veces responden. Por gjemplo, en un
estudio con bebés de tan solo cinco meses
de edad, Marc Bornstein y Catherine
Tamis-LeMonda (1989) descubrieron que
algunos cuidadores respondian de manera

sensible durante menos del 5 por ciento
del tiempo en que se les observo, en tanto
gue otros respondian con sensibilidad
durante hasta el 75 por ciento del tiempo.
Sorprende que esta variacion sea cierta
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paraindividuos de lamisma clase social y
con aproximadamente el mismo nivel de
escolaridad. La respuesta sensible puede
verse afectada por la educacion, pero una
VEZ gue una persona sabe como responder
de manera apropiada, € nivel de educa-
cion no importa tanto como la conducta.
Larespuesta del cuidador normalmen-
te varia de acuerdo ala edad del nifio
y €l tipo de actividad ala que respon-
de el cuidador. Larespuestainicial del
cuidador infantil al malestar del bebé
generalmente se manifiesta en términos
de proporcionarle “consuelo socia”, es
decir, cargando y acariciando al bebé.
Por €llo, un bebé que lloratiene una
mayor probabilidad de experimentar el
contacto con el cuidador y lainteraccion
de consuelo social. Por contraste, cuando
los cuidadores responden alos gorgoritos
y balbuceos del bebé, ellos normalmen-
te vocalizan, casi siempre imitando los
sonidos del nifio. Cuando ellos responden
alosintentos de exploracién del bebé, los
cuidadores generalmente ayudan a bebé
aorientarse mejor hacialos objetos que
el bebé quiere explorar, o bien le traen
los objetos al bebé. Por dltimo, cuando
los cuidadores responden alos deseos de
interaccion social del bebé, ellos tienden
aestimular a bebé einteractuar con éste
en un juego social carifioso. Ademés, los
cuidadores utilizan una serie de sefialesy
respuestas mas complejas con los bebés
mayorcitos que con los bebés tiernos.
Cabe sefidar que en un estudio (Born-
steiny otros 1992) se demostré que las
caracteristicas de la respuesta sensible de
|as madres a las actividades de | os bebés,
durante interacciones naturales en el ho-
gar, entre la pareja madre-bebé, en Nueva
York, Parisy Tokio, tienen bastante
similitudes importantes. Todas las madres
responden ala exploracion de los bebés
animandoles a que exploren el ambiente;

alas vocalizaciones placenteras con vo-
calizaciones propias e imitacion; y alas
vocalizaciones de malestar con carifio.

Como afecta la respuesta
sensible a las expresiones de
malestar del bebé?

Debido aque el llanto esunade las
sefial es més notables que un bebé es
capaz de producir desde €l principio, la
frecuenciay lamaneraen que los cuida-
dores responden al Ilanto hasido lo que
ha causado més interés en términos histo-
ricos. Antes que larespuesta sensible de
los cuidadores alos bebés se convirtiera
en un tema de investigacion, eracomun
creer que si los cuidadores respondian
con demasiada frecuencia o rapidez a
[lanto del nifio “reforzarian” o recom-
pensarian el llanto y el nifio aprenderiaa
[lorar con mas frecuencia. SilviaBell y



Mary Salter Ainsworth (1972) decidie-
ron ver si esta creencia generalizada era
cierta. Ellas observaron periédicamente
aun grupo de madres que interactuaban
de manera normal con sus recién nacidos
durante el primer afio de vida. Cuando
los nifios cumplieron su primer afio, Bell
y Ainsworth descubrieron que los bebés
mayorcitos cuyas madres habian respon-
dido con mayor frecuenciaasu llanto, de
hecho |loraban con menor frecuencia, en
vez de con mayor frecuencia.

Una posible explicacion de este
resultado inesperado es que, cuando los
cuidadores respondian alas sefides de
los nifios, éstos aprendian que no estaban
desamparados, sino que sus conductas
tenian un efecto en el mundo. Los nifios
aprendian que podian controlar su medio
ambiente de una manera predecible
y confiable. Bell y Ainsworth (1972)
plantearon la hipoétesis de que, confor-
me estos bebés maduraban aprendian
a utilizar formas de comunicacién més
complejasen lugar dellorary,

cién de competencia y confianza en los
nifios, lo cual favorece el desarrollo de la
comunicacién y alienta el desarrollo de
las habilidades cognitivas de |os nifios.
Desde que se publicé esta obra, se han
acumulado pruebas que apoyan la hipé-
tesis de que los bebés de cuidadores sen-
sibles pueden tener muchas ventgjas, por
gemplo, en el aprendizaje, la exploracion
y lamotivacién. Larespuesta sensible de
los cuidadores parece también beneficiar
el desarrollo social y emocional infantil.
Estos temas se analizan en las siguientes
Secciones.

. Como afecta el responder con
sensibilidad al desarrollo cognitivo
y socioemocional de los nifios?

El responder al nifio con sensibilidad
afecta el desarrollo cognitivo y socioe-
mocional infantil, y alainversa, los nifios
que no experimentan un cuidado con
respuesta sensible sufren efectos en estos
dominios del desarrollo. Laclave para

por tanto, |loraban menos que
los nifios cuyos cuidadores no
les conferian esta sensacion de
control al no responderles tan
sensiblemente. De hecho, d
cabo del primer afio, los nifios
cuyos padres respondian sen-
siblemente no sélo |loraban
Menos, Sino que SUs comunica-
ciones sin llanto eran mas varia-
das, sutilesy claras. Estos nifios
se comunicaban de una manera
mads definida y comprensible
mediante el uso de expresiones
faciales, gestosy vocalizaciones
placenteras.

Bell y Ainsworth (1972)
concluyeron que larespuesta
maternal sensible alas acciones
de |los bebés fomenta una sensa-
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gue los nifios establ ezcan relaciones sanas
€es gue gocen de un apego estable con un
cuidador principal. Laclave del apego,
asuvez, eslasensibilidad y larespuesta
sensible del cuidador.

Los bebésy los nifios pequefios pueden
exhibir diferentes tipos de patrones de
apego: seguro, evasivo, ambivalente, o
desorganizado. El estado de su apego
depende, hasta cierto punto, de la calidad
del cuidado infantil, es decir, la sensibi-
lidad de larespuestadel cuidador, que
han recibido. De hecho, John Bowlby
(1969, 1973, 1980) formul 6 su teoria del
apego basado en sus estudios acerca de
la privacion maternal (en cuidado infantil
institucionalizado, a causa de la guerra).

L os nifios que gozan de un apego seguro
se adaptan mas solidamente y son mas
capaces en términos sociales que sus
comparieros y otros adultos, incluso, posi-
blemente desarrollen relaciones romanti-
cas mas positivas en el futuro.

Michael Lewisy Susan Goldberg
(1969) fueron de los primeros investiga-
dores que observaron unarelacion posi-
tivaentre el cuidado infantil sensibley
un mejor desempefio cognitivo infantil.
Ellos encontraron que los bebés de tres
meses, cuyas madres respondian con mas
frecuencia a sus vocalizaciones, tendian a
aprender con mas rapidez acerca de cosas
nuevas en su ambiente a mirarlas, que los
nifios con madres gque respondian con me-
nor sensibilidad. Estudios de investigacion
posteriores confirmaron que el grado de
respuesta sensible maternal alas acciones
del nifio tenia una asociacion positiva
con € desarrollo cognitivo infantil. Por
gjemplo, Michael Goldsteiny sus cole-
gas (2009) descubrieron que cuando las
madres eran selectivas en sus respuestas
alos primeros sonidos y balbuceos de sus
bebés, el desarrollo de |os nifios cambiaba
con larespuesta de las madres. Bornstein

y sus colegas (1989, 1992, 2008) han
estudiado exhaustivamente la respuesta
sensible alas acciones de los nifios en los
Estados Unidosy anivel internacional
y descubrieron que ésta tiene extensas
ventajas cognitivas paralos bebés, a corto
y largo plazo. Los nifios de madres que
mostraban un mayor grado de respues-
tasensible alas sefid es placenteras de
sus hijos (como las vocalizaciones, las
expresiones faciales y 10os movimientos)
amediados del primer afio de vida del
nifioy en e primer y segundo afio de vida,
tendian a exhibir un lenguaje més avanza-
do. Los nifios de cuatro afios cuyas madres
habian mostrado un mayor grado de
respuesta sensible cuando sus hijos eran
bebés, resolvian problemas de maneramas
eficiente y alcanzaron calificaciones mas
atas en una prueba estandarizada de inte-
ligencia que sus compafieros con madres
con un menor grado de respuesta sensible.
Larespuesta sensible de los cuidadores
alas vocalizaciones infantiles parece
ser especialmente significativa para el
desarrollo del lenguaje. Por gjemplo,
uno de los primeros estudios indicd
gue los cuidadores que respondian alas
vocalizaciones de los bebés, tuvieron
nifos que tendian a vocalizar con mas
fluidez ante un juguete que los nifios con
cuidadores que respondian con menos
sensibilidad Kathleen Bloom, Allan
Russell y Karen Wassenberg (1987)
descubrieron que la respuesta sensible
del cuidador ayuda ainculcar los ritmos
de las conversaciones en |os bebés.
Cuando un investigador adulto respondia
alas vocalizaciones de los bebés de tres
meses y mantenia un patrén de tomar
turnos o de “hablar—escuchar”, los
bebés tendian a pausar entre sus propias
vocalizaciones. Estos bebés también
tendian a producir sonidos parecidos a
habla mas maduros que los que producian



un grupo de bebés cuyos sonidos en
su mayoria se ignoraban. Ademés,
Michael Goldstein, Jennifer Schwade
y Marc Bornstein (2009) descubrieron
que las vocalizaciones del propio bebé
dependian de laretroalimentacion de
los cuidadores. Todos estos estudios
fueron experimental es, con resultados
obtenidos en el laboratorio. Sin embargo,
éstos demuestran que los bebésy los
nifios pequefios son sensibles alas
reacciones de los demés, y permiten
concluir, como demostraron los estudios
de Luigi Girolametto y Elaine Weitzman
(2002), que los bebés son sensibles a sus
proveedores de cuidado infantil y no sélo
asus padres.

¢COmo es de poderoso €l efecto dela
respuesta sensible del cuidador? Tamis-
LeMonday Bornstein (2002) analiza-
ron cinco hitos del lengugje, incluyendo
cuando los nifios entendieron su prime-

ra palabra, dijeron su primera palabra,
alcanzaron un vocabulario de 50 pal abras,
unieron dos palabrasy hablaron acerca
de su pasado. Los nifios cuyas madres
respondian mas sensiblemente alcanza-
ron estos hitos del desarrollo hasta seis
meses antes que |os nifios con madres
que respondian menos sensiblemente.
Ademés, la respuesta sensible es selecti-
va. Los dosinvestigadores estudiaron la
respuesta sensible de las madres al juego
de sus nifios en comparacién con su res-
puesta sensible al lenguaje de sus nifios.
Larespuesta sensible al juego mejoraba
el juego de los nifios, pero no su lengugje,
en tanto que larespuesta sensible al len-
guaje mejoraba el lengugje de los nifios,
pero no €l juego. El efecto de larespuesta
maternal sensible en el desarrollo infantil
es contundente y especifico.
LeilaBeckwith y Saralee Cohen (1989)
estudiaron el grado de respuesta sensible
de los cuidadores a los bebés prematuros
y descubrieron efectos positivos semejan-
tes. Los bebés que tenian mejores apti-
tudes alos nueves meses paralas tareas
sensomotoras (como buscar un objeto
oculto, utilizar un objeto para conseguir
otro o inventar la solucién a un problema)
a cumplir un mes de edad, habian expe-
rimentado mas intercambio de miradas
mutuas entre el cuidador y el bebé (es
decir, mirarse fijamente uno al otro); a los
tres meses, més intercambios de sonrisas
a mirarse mutuamente y un grado de res-
puesta sensible mayor; alos ocho meses,
mayores niveles de interaccion social,
incluyendo una mayor respuesta. Para
obtener evidencia adicional de los efectos
alargo plazo de responder sensiblemente
alas vocalizaciones infantiles, Beckwith
y Cohen siguieron alasfamiliasalo largo
del tiempo. Aquellas madres que respon-
dian verbalmente a las vocalizaciones
placenteras de sus hijos prematuros, de
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los ocho a 24 meses de edad, tenian hijos
con una tendencia a alcanzar calificacio-
nes de coeficiente intelectual mas altas a
los 12 afios de edad.

Ademas, el responder de forma sen-
sible parece tener efectos semejantes en
culturas distintas. Borns-

grado de respuesta alas acciones del nifio
como un factor significativo. El adminis-
tré un suplemento nutritivo a un grupo
de bebés que no habian prosperado como
debian y € mismo suplemento nutritivo a
un grupo semejante, ademas de estimulos

teiny sus colegas Kazuo
Miyake, Hiroshi Azuma,
Catherine S. LeMonday
Sueko Toda realizaron un
estudio (1990) con madres
e hijos en Sapporo, Japon.
L os nifios japoneses cuyas
madres | es respondian

con sensibilidad mas a
menudo, de los cuatro a
los cinco meses de edad,
alcanzaban calificaciones
mayores en una prueba de

N
desempefio mental estan-
darizada alos dos afios y B

a afo y medio de edad,
que los nifios con madres que respondian
menos sensiblemente. Leila Paavolay
sus colegas (2005) en Finlandia también
descubrieron que la respuesta sensible
durante la etapa prelinguistica de la com-
petencia comunicativa infantil predice
sus habilidades tempranas para la comu-
nicaciony el lenguge.

Por supuesto, muchas personas han
sospechado (principal mente con moti-
Vo de | os estudios en bebés criados en
instituciones) gue los nifios que han sido
privados de la respuesta sensible en €l
plano social, normalmente padecen un
grado de desarrollo inferior. Sin embargo,
también se piensa que factores distintos
al grado de respuesta sensible han inter-
ferido con el potencia de un futuro feliz
para estos nifios. Dichos bebés tendian a
estar malnutridos y subestimulados. Sin
embargo, un estudio realizado por Craig
Ramey y sus colegas (1975) sefial 6 a

de respuesta sensible semanal. El segundo
grupo posteriormente tuvo un mejor des-
empefio que e primer grupo en unatarea
de aprendizgje. Basandose en esto, Ramey
y sus colegas (1975) propusieron que la
calidad tanto de la nutricion como el grado
de respuesta sensible pueden reducir los
efectos del retraso en el desarrollo.
Ramey también observo otra cosain-
trigante acerca de los nifios en e estudio:
ellos exhibian un cambio notable en su
conducta social y emacional. En lugar de
ser apaticos, los nifios parecian alertasy
sensibles. Ramey (1975) solo pudo hacer
conjeturas en cuanto ala causa, pero
sospecho que € estimulo de larespues-
ta sensible tuvo efecto. Desde entonces
se han efectuado numerosos estudios
gue han demostrado que el responder
con sensibilidad a un nifio tiene efectos
positivos en lavida socia y emocional
infantil, accién que puede resultar en la



creacion de un ambiente mejor para el
desarrollo infantil.

Algunos dominios del desarrollo
socioemocional infantil serelacionan
estrechamente con su desarrollo cognitivo.
Por g.emplo, €l tener unaconcienciay
poseer habilidades sociaes (tales como
interpretar las emociones de |os demés)
dependen del desarrollo cognitivo. A su
vez, ambos dependen de las experiencias
gue €l nifio tiene con un cuidador que
responda sensiblemente. Laura Steelman,
MikeAssdl, Paul Swank, Karen Smithy
Susan Landry (2002) descubrieron que el
grado de respuesta sensible de lamadre a
una edad temprana predecia €l desarrollo
de las habilidades sociaes de los nifios.
Mas especificamente, Grazyna Kochanska,
David Forman, Nazan Aksan y Stephen
Dunbar (2005) aprendieron por medio
de susinvestigaciones que la respuesta
sensible mutua entre madre e hijo marcaba
el camino hacialamoralidad en las
emociones, laconductay laconciencia
delosnifios. A lacrianzainfantil que
responde sensiblemente alos nifios sele
atribuye el fomentar muchos resultados
valiosos del desarrollo, incluyendo la
seguridad emocional, laaptitud socid, la
competenciasimbalica, la habilidad verbal
y loslogros intelectuales.

., Como funciona la respuesta
sensible?

L os estudios de investigacién han de-
mostrado que la respuesta sensible alas
acciones del nifo tiene efectos benéficos
en el desarrollo, pero no siempre se tiene
claro cémo se logran. En este aspecto,
los investigadores tienden mas a dar
respuestas tentativas y a hacer conjeturas.
Sin embargo, como se ve a partir delo
discutido hasta el momento, la respuesta
sensible podria tener efecto através de
varios posibles mecanismos.

1. Larespuestasensible del cuidador

podriafomentar los sentimientos
de control y poder en los nifios; es
decir, los nifios podrian aprender
que tienen un efecto positivo en su
ambiente. Este descubrimiento, asu
vez, podria aumentar la motivacion
de los nifios para aprender y su con-
fianza en poder resolver problemas
con éxito. Los bebés, con experien-
cias anteriores de poder controlar
los estimulos, aprenden con mayor
capacidad y eficiencia en situacio-
nes nuevas que los bebés sin dicha
experiencia

. El cuidado infantil sensible podria

fomentar la autorregul acion infantil,
lacual asuvez facilitasu atenciény
aprendizaje.

. El cuidado infantil sensible podria

proporcionar alos cuidadoresy a
los nifios oportunidades compartidas
para aprender 1os unos de |os otros
y, por €ello, ayudar con el aprendiza-
jeinfantil.

. Larespuesta sensible podria me-

jorar €l estado de animo del nifio,
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haciendo que esté més dispuesto a
aprender.

5. Por ultimo, aungue no por €ello
menos importante, la respuesta
sensible podriafomentar el apego
entre cuidador y bebé, lo cual, asu
vez, determina el grado de seguridad
gue siente €l bebé para explorar y
aprender acerca de su mundo.

La cuestion no es simplemente que
las madres que responden sensiblemente
tengan hijos méas avanzados, dado que las
madres y sus bebés comparten algunos
genes. Karen Hardy-Brown y Robert Plo-
min (1985) descubrieron que las respues-
tas verbales de las madres alas vocali-
zaciones de sus hijos adoptivos de un
ano de edad predecian el desarrollo dela
comunicacion en los nifios. Este descubri-
miento sefiala la eficacia de la respuesta
sensibley lo distingue de interpretaciones
alternas que se basan en la composicion
genética compartida entre los padres y
los hijos. Las investigaciones también
significan que el mecanismo de accién
de larespuesta sensible no depende del
hecho que el cuidador tenga parentesco
consanguineo con €l nifio. La capacidad
de responder de forma sensible de los
cuidadores infantiles es o méas importan-
te para el desarrollo de los nifios.

(De donde proviene la respuesta
sensible del cuidador?

A causa del papel importante que pa-
rece jugar larespuesta sensible en el de-
sarrollo infantil, es razonable preguntarse
por qué a gunos cuidadores responden
de forma més sensible que otros. Algu-
nos creen que la respuesta sensible del
cuidador es simplemente una manifesta-
cion del funcionamiento biol6gico. Otros
piensan que la capacidad de responder de
forma sensible del cuidador se desarrolla

apartir de laexperiencia. Algunos creen
gue las mujeres responden mas sensible-
mente que los hombres por naturaleza. Y
otros consideran que los miembros de la
comunidad humana—hombres, mujeresy
nifos, por igual—responden sensiblemen-
te, aungue en grados distintos.

El etdlogo Konrad Lorenz, recipiente
del Premio Nobel, postul 6 la hipétesis de
gue larespuesta sensible a las acciones
del nifio es un instinto no aprendido en
los adultos, uno que esta profundamen-
teintegrado alapsiquey que se activa
automati camente con los rasgos fisicos
clave de un bebé, como la cabeza gran-
de del bebé en relacion con € resto del
cuerpo, lafrente abultada, la piel tersay
elastica, asi como €l llanto. Lorenz (1943,
1971) pensod que estos rasgos provocan
en los adultos, de manera espontanea e
involuntaria, reacciones emocionalesy
motoras natas. De hecho, es por ello que
Lorenz afirmaba que los seres humanos
tienen sentimientos tan intensos no solo
hacialos bebés, sino hacia los gatitos, los
perritosy las crias animales en general,
debido a que las crias de muchas especies
comparten los mismos atributos pueriles.

También hay cada vez mas pruebas que
las hormonas juegan un papel en laexpre-
sion de larespuesta sensible en |os seres
humanos (Feldman 2012). Por gjemplo,
la neurohormona oxitocina predice la
conducta sensible de las madres hacialos
recién nacidos y cémo se coordinan con
el estado del recién nacido. Los niveles
mas elevados de prolactina en los padres
varones se asocian con un estado més
alertay con respuestas positivas d |lanto
infantil, mientras sus respuestas afectivas
alosllantos infantiles se atribuyen a sus
niveles inferiores de testosterona (Flem-
ing y otros 2002).

Independientemente de la biologia,
gueda claro que cuidadores infantiles de



una misma culturay de culturas dife-
rentes varian en el grado de su respuesta
sensible. En un extremo, larespuesta
maternal sensible practicamente no existe
en algunos grupos culturales (aldeas en
Guatemalay Nueva Guinea, por gjem-
plo). Aunque ésta existe en lamayoria
delas culturas, los cuidadores en algu-

adaptable podria responder més sensi-
blemente); las circunstancias en las que
se encuentra el cuidador (por g emplo,

un cuidador con sblo unos cuantos nifios
podria responder més sensiblemente que
un cuidador con muchos nifios); y las
caracteristicas del nifio (por gjemplo, un
nifio que esirritabley dificil de consolar

altera el grado de respuesta

sensible del cuidador). La
depresion post-partum es
comun—aparece después
del 12 por ciento delos par-
tos—y las madres deprimi-
das responden menos a sus
bebés. Nanmathi Manian

y Marc Bornstein (2009)
estudiaron los efectos de
lafaltade respuestadelas
madres en el desarrollo de
sus bebés. Paralos cinco
meses, |os bebés de madres
deprimidas ya exhibian pa-

nas culturas general mente responden

mas sensiblemente que | os cuidadores

en otras culturas. Por |o tanto, en € otro
extremo de la gama de grado de respuesta
sensible, los cuidadores Kung San (en
Botswana) responden casi de inmediato a
casi cualquier sefial infantil. En contraste,
los cuidadores Gusii (en Kenya) supues-
tamente responden a menos del 10 por
ciento de las vocalizaciones de | os bebés.
En general, las madres estadouni denses
responden aentre el 50y el 80 por ciento
de unavariedad de acciones de bebésy
nifios pequenios. En las sociedades occi-
dentales (Australia, Europa Occidenta y
Américadel Norte), el grado de respuesta
sensible varia considerablemente.

Muchos factores juegan un papel en
cuanto y cémo los cuidadores responden
sensiblemente (Bornstein 1989). Estos
incluyen caracteristicas del cuidador (por
gjemplo, un individuo comprensivo y

trones distintos de interac-

cion y de capacidad pararegular su propia
conducta. Muchos factores determinan la
respuesta sensible de un cuidador a nifio.

Una variable que se ha descubierto que
tiene un efecto en laexpresion de lares-
puesta sensible es el tener experiencia con
los nifios. La cantidad de experiencia que
tenga un cuidador con los nifios ayuda a
determinar el grado de respuesta sensible
alas vocalizaciones, que no son de llanto,
del bebé. Por g emplo, Ole Wasz-Hickert
y sus colegas (1964) demostraron con un
experimento hace mucho tiempo que las
mujeres con experiencia (independiente
de su condicién de madres) identifica-
ron los tipos de llantos mejor y que los
hombres con experienciaen la crianza
infantil se mostraban mas capaces que
los hombres sin experiencia, en laiden-
tificacion de tipos de llantos especificos.
Holder (1988) también estudio el papel de
laexperiencia en larespuesta alosllantos
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infantilesy descubrié que las personas
gue no eran padres eran igual de capaces
que los padres de interpretar el significa-
do delosllantos.

El acumular experiencia con un nifio
determinado si produce unadiferencia.
Un grupo de madres observo una evalua-
cién administrada a sus bebés, recibié una
explicacion de laescalade evaluacion y
aprendieron acercadel desempefio de sus
bebés en la evaluacion. Luego, las madres
de este grupo exhibieron un grado de
respuesta sensible notablemente mejorado
mientras interactuaban con sus bebés, en
comparacion con el grupo de control, al
gue sblo se le habia proporcionado infor-
macion sobre juguetes y materiales para
los nifios. A su vez, el incremento en la
respuesta sensible de las madres se reflej6
en larespuesta sensible de los mismos
bebés. L os bebés cuyas madres habian
aprendido acerca de su propia conducta
mejoraron su estado de derta, afectoy
estado de animo positivo, asi como €l gra-
do de respuesta visual hacia sus madres.
Parece que €l Ilegar a conocer alos nifios
puede ayudar alos cuidadoresinfantiles a
sintonizarse mejor con las necesidades de
los nifios. Este conocimiento, al parecer,
provoca que los nifios estén mas aertas
y tengan un mayor grado de respuesta
sensible.

,Como puede un cuidador llegar a
responder mas sensiblemente?

Para convertirse en un cuidador que
responda sensiblemente, uno debe ser
capaz de percibir las sefides del bebé,
entender su significado y, luego, respon-
der de forma contingente, adecuaday con
prontitud. El primer paso, percibir, esta
claro. Los cuidadores tienen que estar dis-
puestosy atentos. Ellos deben saber algo
acercade lo que miran y escuchan. Hasta
cierto punto, este conocimiento proviene

de la experiencia. Ademas, resulta Util, sin
duda, €l leer libros acerca del desarrollo
infantil y las distintas maneras de cuidar a
los nifios.

El interpretar lo percibido resulta un
poco mas dificil: ;Estd llorando el bebé
porque tiene hambre, se siente sobre
estimulado o porque necesita que lo
abracen? El encontrar larespuesta a esta
pregunta proviene no solo de leer acerca
de los bebés en general, sino de apren-
der acercadel bebé aquien se cuiday
también acerca del contexto de cuidado
infantil. Cada nifio llega a cada programa
de cuidado infantil con su propio tem-
peramento, ritmo, gustosy aversiones.

Al observar cuidadosamente al nifio, a
lo largo del tiempo y en contextos dife-
rentes, un cuidador Ilegara a entender

la personalidad del nifio y luego podra
descifrar mejor sus mensgjesy responder
a ellos mds eficazmente. Jan Karrass y
Julia Braungart-Rieker (2003) descubrie-
ron que el temperamento del nifio juega
un papel importante, junto con la crianza
sensible, en &l desarrollo temprano del
lenguaje infantil.

El dltimo paso—poder responder
contingentemente, adecuadamente y con
prontitud—es tan solo una extension de
entender 1o que necesita el nifio. Unavez
que el cuidador entiende el mensaje del
nifio, el cuidador responde siguiendo la
pauta del nifio. Si un nifio miraal cuida-
dor con una sonrisagrandey amplia, é o
ella probablemente querra que el cuida-
dor le devuelvala sonrisay posiblemente
participe en el juego socia. Si el nifio
luego cambia de estado de animo y co-
mienza a esquivar la mirada del cuidador,
probablemente le esté diciendo, “Yame
cansé, es todo por e momento”, y que
quiere estar tranquilo un rato. Un bebé
mayorcito que vaya de un objeto a otro,
sefialando con el dedo y echando miradas



al cuidador, probablemente quiera que el
cuidador le nombre cada objeto. Cuando
€l bebé mayorcito miraal cuidador y
dice: “Ba’, el nifio probablemente querra
que €l cuidador le devuelvalamiraday
conteste: “Ba’. A un bebé mayorcito que
sefidalapelotay dice: “Ba’ le podria
gustar que el cuidador diga: “Balon” o,
mejor aln, diga: “Si, esun balon”. “Mira
como rebota” .

Conforme los cuidadores van
conociendo al nifio, aprenden a afinar
sus respuestas. Para algunos nifios, las
interacciones sociales podrian requerir
hacer cosquillas o corretearse, mientras
gue otros nifios podrian preferir responder
con juegos verbales tranquilos. Si un
cuidador presta atencion y es receptivo a
las sefiales de los nifios, estas sefiales e
dirén lo que los nifios necesitan y desean,
cuéndo quieren estimulacion y cuando no,
cuando necesitan que los abracen, cuando
quieren mayor libertad para explorar,
cuando estan contentos'y cuando estén
tristes. Mientras mas le comuniquen los
cuidadores alos nifios que han escuchado
su mensgjey que les entienden, mas
sensible sera su respuesta.

¢Es siempre cierto que una practica
de cuidado infantil importante, como la
respuesta sensible, es“mejor”, en tanto
que ocurre con mayor frecuencia? Es
posible que a veces menos pueda ser
Mas, 0 un poco pueda ser méas. Bornstein
y su colega Nanmathi Manian (2012)
estudiaron larespuesta sensible de
madres hacia sus bebés en relacion a
unaevalucion general de su sensibilidad
como padres. Ellos descubrieron que
tanto alas madres que no respondian con
suficiente sensibilidad como a las madres
gue siempre respondian sensiblemente,
se les calificaba como menos sensibles
hacia los bebés. Sin embargo, las madres
gue mostraban niveles moderados de

respuesta sensible eran calificadas

como las més sensibles. Las madres con
depresion clinica no respondian alas
sefidles de los bebés y no proporcionaban
alos bebés estimul os contingentes,
adecuados ni prontos. Los nifios de
madres deprimidas corren el riesgo de un
desarrollo inferior, en parte debido ala
falta de respuesta sensible de las madres
durante su crianza. En contraste, un grado
de respuesta sensible excesivo puede
sobrestimular alos nifios y ser inadecuado
para su desarrollo.

Por consiguiente, las practicas de
crianza sobrecontingentes no logran
inculcar en el nifio la confianza y la
habilidad para autorregularse ni explorar,
ademas, inhibe en € nifio el desarrollo de
habilidades para superar desafios. A las
madres que responden con sensibilidad
excesiva o insuficiente también se les
califica como menos sensibles, en tanto
gue un grado de respuesta sensible
maternal moderado se califica como
Optimamente sensible.

. Qué se ha aprendido de los
estudios de investigacion acerca de
la respuesta sensible?

L as conclusiones de las investigacio-
nes coinciden en demostrar €l papel tan
importante que juega la respuesta sensible
en el desarrollo de unaampliagamade
competencias infantiles. La respuesta sen-
sible es un concepto central de la crianza
infantil y una caracteristica comdn en el
cuidado infantil de todo el mundo. Los
cuidadores necesitan exhibir |as reaccio-
nes contingentes, adecuadas y prontas que
normal mente se asocian con la respuesta
sensible. A las précticas de crianza persis-
tentes se les atribuye con frecuencialos
cambios en latrayectoriadel desarrollo
infantil. Para poder responder sensible-
mente, |0s cuidadores necesitan conocer a
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los nifios a quienes cuidan, establecer una
relacion estrecha con ellosy estar atentos
y receptivos a sus sefiales.

Larespuesta sensible es un concepto
gue parece simple pero no lo es. Sin
embargo, este concepto esconde la
promesa de contundentes y considerables
consecuencias positivas, no solo para
la supervivenciadel bebé, sino también
para el desarrollo positivo de la confianza
en si mismo, en el plano social, y de su
capacidad intelectual.
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EL aszmd&wj& duvante los primeros

wmeeses de vida

J. Ronald Lally y Elita Amini Virmani

lo largo de los ultimos 40 afios,
los psicologos especiaistas en el
desarrollo y los investigadores
especializados en el desarro-
[lo infantil han comenzado a descubrir
muchas de | as extraordinarias capaci-
dades de los bebés. A diferenciade la
conceptualizacion de John Locke, en el
siglo XVII, que veia a los bebés como
una“tabularasa”, hoy en dia sabemos
con mucha certeza que los bebés no son
pizarras en blanco sobre las cuales |os
adultos puedan escribir, ni vasijas vacias
gue hay gue llenar de conocimiento. Por
el contrario, los bebés vienen al mundo
con aptitudes, competenciasy lamotiva-
cion para aprender. Desde el momento en
gue nacen, ellos tratan de entender como
funciona el mundo. Lo que hemos descu-
bierto recientemente es que gran parte del
aprendizaje temprano ocurre por medio
de los intercambios que se dan durante
las interacciones cotidianas con sus cui-
dadores principales. Las investigaciones
sobre el cerebro indican que los bebés
Ilegan a mundo curiosos y predispuestos
arelacionarse con otrosy autilizar sus
conexiones para el aprendizaje.

Incluso antes de que nazca el bebé,
miles de millones de células cerebrales
se han formado y comienzan a conectarse
unas con otras. Para cuando |os bebés
cumplan los ocho meses de edad, ha-
brén producido cerca de mil billones de

conexiones, 0 sinapsis, muchas més de las

gue tendrén de adultos. Conforme el bebé

pasa por lavida, dependiendo de los tipos
de experiencias que tenga, alrededor de
lamitad de estas conexiones sinapticas se
extinguiran, mientras que otras llegardn a
ser fuertes y eficientes. Al comenzar con
una abundancia excesiva de conexiones,
los cerebros de |os bebés estan listos para
irse formando con las experiencias con
las que se encuentren. El enfoque de este
capitulo es como, durante |os primeros
meses de vida, las conexiones positivas se
mantienen y fortalecen y como los cuida
dores principales pueden apoyar mejor €l
aprendizaje temprano.

La neurociencia contemporanea

A los neurocientificos, especialmente
aguellos que desde €l afo 2000 estudian
|os cerebros de los bebés, les interesala
influencia que las experiencias tempranas
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tienen en el desarrollo del hemisferio
derecho del cerebro durante sus primeras
etapas de maduracion. Durante € dltimo
trimestre del periodo prenatal, y hasta
fines del segundo afio de vida, el hemis-
ferio derecho, responsabl e principalmente
del funcionamiento emocional y social
experimenta un periodo de crecimiento
acelerado (Schore 2001, 2003, 2005).
Siegel (2001) propone gque durante este
periodo, los intercambios socialesy
emocional es tempranos entre |os bebés y
los cuidadores tienen un impacto directo
en los circuitos cerebral es rel acionados
con la capacidad del bebé para sobrelle-
var €l estrésy tratar con las cosas nuevas.
Greenspan (1990) sostiene que la primera
motivacién del bebé es que le satisfagan
sus necesidades emocionales y que esta
motivacion impulsa el desarrollo delas
habilidades, no sélo para el desarrollo
emociona y social, sino también para el
desarrollo intelectua y linguistico. Segun
Greenspan, “Es el placer y el deleite que
obtienen los bebés en sus interacciones
con las personas |o que lesimpulsaa
relacionarse con ellas con mayor frecuen-
ciay mejor habilidad” (Greenspan 1990,
17). Laneurociencia reciente ha validado
los descubrimientos clinicos de Greens-
pan con pruebas cientificas contundentes
gue demuestran gque la necesidad emo-
cional del bebé de establecer, mantener y
aprovechar relaciones eslo que impulsa
lacomunicacion y los motiva a utilizar €l
lenguaje (Schore 2005, 2001). Lo quelas
investigaciones recientes nos dicen acerca
del aprendizaje temprano es que lasinte-
racciones que los bebés experimentan con
sus cuidadores principales tienen un im-
pacto positivo o negativo en € cerebro en
desarrollo, tanto en términos de la estruc-
tura cerebral como de su funcionamiento
en general (Schore 2001). El cerebro se
forma por medio de las interacciones de

los bebés con aquellos quienes |os cuidan.
En particular, la calidad del cuidado

gue los bebés reciben de sus cuidadores
principales influye en la habilidad de los
bebés para conseguir con éxito, o no, €l
sentir apego hacia otros seres humanos
(Sroufe 1996), pararegular sus impulsos,
para aprender cbmo comunicarse con
otros, y para conseguir un entendimiento
intelectual del mundo en que nacieron.
Lasrelaciones son el medio que daforma
a cerebro. Lainformacién que se comu-
nica por medio de las interacciones emo-
cionales en estas primeras relaciones es
lo que daformaal cerebro (Siegel 2001).
Lo que ahora se sabe es que |os primeros
intercambios con |os cuidadores principa
les, tanto los padres como los maestros,
juegan un papel especialmente importante
en el fortalecimiento de las bases para €l
aprendizaje futuro. Lainformacion que se
procesa en estos intercambios, junto con




|acalidad emociona de estos intercam-
bios, influye en el establecimiento de las
conexiones neuronales.

La importancia de las primeras
relaciones en el aprendizaje
temprano

Estamos comenzando a considerar al
cerebro como mucho mas que la sede del
intelecto. Ahora entendemos que el cere-
bro es un “cerebro social” que depende de
un ambiente social y emociona complejo
para su crecimiento y desarrollo (Bro-
thers 1990). La capacidad cognitiva crece
como parte de este cerebro socia por
medio de la participacién de los bebés en
|os intercambios socioemocional es tem-
pranos. Por g emplo, en un intercambio
reciproco, un bebé desarrolla estrategias
(intelectuales) para prolongar la sensacion
de placer (emociones) que experimenta
y aprende maneras de actuar (intel ectua-
les) para provocar determinados tipos de
respuestas emocionales de su cuidador.

L as habilidades cognitivasy lingisticas
se desarrollan conforme el bebé establece
relacionesy recurre aellas.

Ademés, | as rel aciones que proporcio-
nan seguridad también otorgan proteccion
paralaexploracion. Para que el bebé
tierno realmente aproveche | as oportuni-
dades de aprendizaje que se presenten, es
necesario que haya seguridad emocional
y proteccion fisica. Cuando |os bebés han
interiorizado que su padre, madre y maes-
tro estarén a su disposicion paratranquili-
zarlos s se frustran o alteran demasiado,
los bebés podrén explorar cosasy perso-
nas nuevas de su ambiente. Cuando las
expectativas emocionales del bebé se ven
frustradas (por g emplo, cuando €l cui-
dador no responde cuando €l bebé espera
gue lo haga), esto puede perturbar tanto
al bebé que se cierren las oportunidades
para el crecimiento cognitivo. Cuando

los bebés reciben la ayuda emocional

gue esperan cuando la necesitan, es méas
probable que estén més dispuestos a
aprender de los sucesos novedosos e in-
cluso ligeramente estresantes que ocurren
adiario. Las relaciones con adultos que
proporcionan seguridad y proteccién son
el contexto en €l cual los bebés adquieren
la confianza suficiente para explorar inte-
lectualmente alas personas y 10s objetos
de su mundo.

Los aspectos tinicos del aprendizaje
del bebé

Lamanera en gque se aprende durante
lainfancia es distinta ala maneraen que
aprenden los nifios mayores o los adultos.
Alison Gopnik, unainvestigadora desta-
cada en el campo de la cognicion infantil
afirma: “Los bebés no estan tratando de
aprender una determinada habilidad ni
una serie de datos determinados. Més
bien, les llamala atencidn cualquier cosa
nueva, inesperada e informativa’ (Gopnik
2009). Para beneficiarse de la experiencia
de explorar cosas nuevas e inesperadas
en el ambiente, |os bebés deben contar
con las bases sociales y emocionales para
hacerlo. Con frecuencia, éste es €l tipo de
aprendizaje temprano invisible que damos
por hecho. Aunque parezca sencillo, las
investigaciones indican que ademas de
establecer unarelacion con el bebé que
proporcione seguridad, |0 mejor que
puede hacer un cuidador es hablar y jugar
con los bebés y prestarles mucha atencion
aellosy alamaneraen que exploran €
mundo (Gopnik, Meltzoff y Kuhl 1999).
El aprendizaje infantil no es algo que se
produzca de la misma manera, dirigida
por los adultos, como uno se podriaima-
ginar el ensefiar aleer o aprender lasta-
blas de multiplicar. El aprendizaje infantil
tiene que ver con € descubrimiento y €l
asegurarse gue se organicen los ambien-
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tes tanto fisico como social para que €l
proceso ocurra de tal manera que €l bebé
se sienta con la seguridad suficiente para
enfrentar |os desafios nuevos.

Aunque €l desarrollo cognitivo y el
desarrollo socioemocional con frecuencia
ocurren de manera simultanea, la ma-
nera en que los bebés reaccionan alas
situaciones no es la misma. Los bebés
estan predispuestos a buscar y establecer
relaciones, transmitir sefiales acerca de
sus necesidades y obtener carifio. Ellos
esperan que se oigan y entiendan sus
mensgjesy gue se responda a ellos de
manera adecuada (National Research
Council & Institute of Medicine 2000;
Belsky, Spritz'y Crnic 1994; Honig 2002;
Sroufe 1996). Cuando sus expectativas se
ven frustradas, es decir, cuando no reci-
ben larespuesta esperada, se desploman.
El experimento con bebés del “rostro
inmovil” de Ed Tronick (2005), esun
gjemplo clasico de este descubrimiento.
Las madres, aquienes él les instruy6 que
no respondieran alas sefiales de sus hijos,
solo durante un periodo breve, pueden
causar mucha angustia emocional. Los
bebés esperan que sus sefiales se inter-
preteny se entiendan y Si eso no ocurre,
se angustian profundamente. En el &rea
del desarrollo socioemocional, cuando las
expectativas de los nifios no se satisfa-
cen, ellos se sienten muy desorientados y
sienten poco interés en otras cosas que no
sean el establecer una relacion adecuada.
Si sus necesidades emocionales no estan
satisfechas, 10s bebés pasaran poco tiem-
po explorando de manera independiente
el ambiente y los objetos que contiene.

Para el desarrollo cognitivo, laex-
periencia de que se vean frustradas las
expectativas del nifio no es algo negativo.
Maés bien, motivara al nifio atratar de en-
tender por qué sus expectativas se vieron
frustradas. L as expectativas frustradas
provocan la curiosidad y motivan al nifio

adescifrar por qué algo no se comporta
de lamaneraen que é piensa que deberia
comportarse. Por ggemplo, si una pelota
cae a unavelocidad mucho mas répida
delo normal, un bebé puede mostrarse
sorprendido o detenerse, como diciendo:
“¢:Coémo? Eso no sucedié delamaneraen
que yo esperaba’.

Otro g emplo que podemos considerar
€s un bebé que se encuentra acostado
boca abajo y golpea a un juguete que se
encuentrafrente a él. El bebé supone que
s pegaalapelota, éstase moverd. Sila
pelota se mueve, entonces la hipétesis del
bebé se confirma y no aprende nada nue-
vo. Sin embargo, si la pelotano se mueve,
esto contradice la expectativa intel ectual
del bebé, lo cual permite el proceso de
descubrimiento y de poner a prueba una
hipotesis. El descubrimiento se da cuando



los bebés esperan gque suceda una cosa
pero sucede algo distinto y se muestran
perplgos.

El bebé comienza a anticipar las ex-
periencias cuando aprende que suceden
unay otravez y enseguida pierde interés.
L as experiencias novedosas, en con-
traste, son las que los bebés disfrutan y
encuentran interesantes. El bebé disfruta
las experiencias repetidas y positivasy
las busca con mucho interés. Al entender
estadiferenciaen lareaccion de un bebé
alas experiencias cognitivas y socioemo-
cionales, avanzaremos mucho en nuestra
comprension del papel del maestro de
cuidado infantil o lafamilia durante los
primeros meses de vida.

El papel que juegan los maestros de
cuidado infantil en el aprendizaje
temprano

Lo que los maestros de cuidado infantil
necesitan entender es que deben, por un
lado, satisfacer las expectativas socioe-
mocionales de sus bebés y simultanea-
mente generar ambientesy experiencias
interesantes para que los bebés puedan
poner a prueba sus expectativas intelec-
tuales. Entender que el bebé es emocio-
nalmente vulnerable e intel ectualmente
competente |leva alos maestros a of recer
desafios intelectuales que sellevan a
cabo en el contexto de relaciones cer-
canas seguras. Los maestros de cuidado
infantil hacen posible el aprendizaje en
primer lugar al atender la vulnerabilidad
emocional de los bebésy luego dedican-
do tiempo a observarlos cuando estan
poniendo a prueba sus conocimientos y
habilidades para comprobar que lo que
creen saber acercadel mundo esreal-
mente verdadero. L os maestros hacen
posible el aprendizaje al estar presentes
para apoyar la participacion del bebé en
este proceso. De esta manera, se estimula
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lacuriosidad y ocurren los descubrimien-
tos porgue el bebé esta listo emaocional-
mente parainvolucrarse. Sin embargo,

el aprendizaje cognitivo complejo sdlo
puede suceder cuando estos sucesos ho
provoquen estrés. El maestro de cuidado
infantil necesita pensar acercadel contex-
to emocional necesario para que aprenda
el bebé. Unamanera clave en que los
maestros de cuidado infantil fomentan el
desarrollo cognitivo de los bebés es estar
disponibles para modular los cambios en
€l estado del bebé que se producen como
respuesta a experiencias novedosas. Es
posible que tengan que recurrir a gestos
sutiles, expresiones faciales, €l tactoy la
voz paraayudar a bebé atranquilizarse
cuando se ve estimulado por una nueva
experiencia o entorno. En otros casos,
cuando un bebé no se encuentrainmerso
en hacer descubrimientos, éste podria ne-
cesitar que el maestro de cuidado infantil
estimul e estados emocionales positivos y
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manifieste su propia curiosidad intelectual
paraalentar al nifio aexplorar el ambiente
novedoso (Raikes 1993, 1996; Raikes

y Edwards 2009). El maestro que esta
atento al proceso de descubrimiento del
bebé consigue entender la manera en que
el bebé aprende y sabe que los diferentes
tipos de intercambios son parte del apren-
dizaje del bebé. Durante este proceso, los
bebés asocian tanto |as sefiales como el
apoyo gue reciben de su maestro con la
alegria de hacer descubrimientos.

L as habilidades que son indispensa-
bles para el éxito en etapas posteriores de
lavida, incluyendo la habilidad parainhi-
bir los instintos (inhibicion), 1a habilidad
pararetener informacion en la mente
mientras uno atiende otra cosa (memoria
operativa), y la habilidad pararediri-
gir laatencién o concentracion mental
(flexibilidad cognitiva), se desarrollan
y forman por medio de |a reciprocidad
gue ocurre en las relaciones que tiene el
bebé durante los dos primeros afios de
vida (Thompson 2009). El PITC define el
“seguir el compés’ como el responder a
las necesidades emocionalesy cognitivas
e interpretar adecuadamente las sefiales
de los bebés. Los maestros que “siguen
el compéas’ pueden hacer cosas bastan-
teincreibles para ayudar alos bebés a
aprender: por medio de las interacciones
reconfortantes, estos maestros pueden
minimizar los estados negativos del bebé
y por medio del juego interactivo pueden
estimular tanto los estados emocionales
positivos como la curiosidad intel ec-
tual (Raikes 1993, 1996; Raikesy Pope
Edwards 2009). El aprendizaje significa-
tivo se llevaacabo en el contexto de las
relaciones con adultos que proporcionan
seguridad y entienden y respetan tanto la
vulnerabilidad emocional del bebé como
su competenciaintel ectual .
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Como apoyar el desarrollo coﬂ/u'tévo
por wedio de las tnteracciones con los

bebés tiernos

Tiffany Field

los bebés muy tiernos (de cero a

seis meses de edad) les fascina

el mundo que losrodea. Ellos se

fijan en lo que ven, oyen, huelen,
tocan y en lo que se mueve. Cuando algo
les llamala atencidn, ellos desean averi-
guar mas acercade ello. Si algo sucede
unavez, aellosles gustaverloy oirlo
de nuevo. Lo que maslesinteresa, es
decir, sobre |o que mas desean aprender,
son sus cuidadores. Los bebés tiernos se
centran atentamente en los actos de sus
cuidadores. Se deleitan con frecuenciaen
las expresiones faciales, las sonrisas, 1os
sonidos, el contacto fisico y los gestos del
cuidador. Por medio de respuestas inna-
tas, tales como las sonrisas, |0s gorgoritos
y las cejas alzadas, |0s bebés tiernos co-
munican a su cuidador lo que les interesa.
Por medio de los intercambios juguetones
de conductas como los gorgoritos, las
expresiones faciales y las sonrisas con un
adulto que entiende sus mensgjes, ellos
aprenden cOmo tomar turnosy como inte-
ractuar con un compafiero.

El desarrollo intelectual de los bebés
tiernos depende de su habilidad para or-
ganizar su conducta para interactuar con
sus cuidadores. Para ayudar alos bebés
tiernos a organizar su conducta, los cui-
dadores infantiles necesitan saber como
determinar cuando |os bebés tiernos estén
listos parainteractuar y aprender de los
intercambios sociales y como adaptarse
al ritmoy estilo individua de cada nifio
durante las interacciones. Este capitulo

comienza con un panoramageneral dela
importancia de la conducta social delos
bebés tiernos y de sus ritmos biol 6gicos
durante su desarrollo. La segunda parte
del capitulo abordard |as respuestas y
acciones del cuidador que permiten alos
bebés tiernos aprender por medio de las
interacciones sociales.

Las conductas y las interacciones
tempranas

El bebé tierno es capaz de comunicarse
con el cuidador por medio de unaamplia
gama de sefides. Los principales medios
que usa el bebé para comunicarse son las
conductas visuales, las expresiones facia-
les, las vocalizaciones y |os movimientos
corporales.
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una de las habilidades mas
importantes del cuidador
es aprender a ser sensible a
la capacidad de atencion y
falta de atencion del bebé.
El ser sensible ala conduc-
tavisual del bebétierno
significa cesar la actividad
estimulante (tocar, sonreir,
hacer gorgoritos, etc.) cuan-
do el bebé deja de prestar
atencion o apartalamira-
da. De hecho, €l bebé esta4
diciendo: “Por el momento,

La mirada

Durante los primeros meses de la
infancia, la principal habilidad del bebé es
lamirada. Los bebés tiernos pueden ver a
una persona o cosa, apartar lavista, cerrar
los ojosy voltear lacabeza. Lamiradaes
el Unico sistema sobre el cual 10s bebés
gjercen un control considerabley € Unico
sistema que se puede activar o desactivar.
Los cuidadores infantiles miran al bebé
précticamente en todas sus interacciones
individuaes (Stern 1974). Sin embargo, €l
hecho que el bebé mire € rostro del cui-
dador parece depender del estado de alerta
del bebéy el tipo de estimulacion que
proporcione el cuidador (Field 1977a).

El bebé tierno parece apartar lavista del
rostro del cuidador para poder asimilar la
estimulacion que esta recibiendo.

Debido a que el bebé puede utilizar la
mirada para detectar o filtrar las fuentes
de estimulacion, lamirada del bebé (tanto
a mirar como al apartar lavistadel cuida-
dor) se vuelve una sefial importante para
el cuidador. Las reacciones del cuidador a
lamirada del bebé parecen jugar un papel
vital a interactuar visualmente con el
bebé. Por consiguiente, T. Berry Brazel-
tony otros (1974) han propuesto que

ya basta de gorgoritos,
sonrisas, risasy cosqguillas.
Déame estar tranquilo un rato”. Al cabo
deunrato, si el bebé setranquilizay le
mira con ojos alegres, €l o ellaestard
diciendo: “Estoy listo. jA jugar!”.

Por ello, el alternar dénde se fija la
mirada, es decir, el mirar haciaalgoy €
apartar lavista, es conducta natural que
se ve afectada por €l tipo, la cantidad y €l
momento de la estimulacion (Stern 1974).
El bebé (como el adulto) necesita de
periodos cuando aparta lavista para asi-
milar laestimulacién que é o ellarecibio
durante el periodo previo de intercambio
de miradas, o también simplemente para
tranquilizarse (Field 1981). Cuando €l
adulto no respeta los periodos en que €l
bebé apartalavistay no losinterpreta
como lanecesidad del bebé de pausar la
conversacion, lainteraccion se vuelve di-
ficil y se perturba (Brazelton, K oslowski
y Main 1974; Field 19774d). Si hay dema-
siados estimulos y no tiene la oportunidad
de estar tranquilo, un bebé pequefio puede
sobrestimularse facilmente y posiblemen-
teinquietarse. En un estado tal, €l bebé
yano es capaz de interactuar de manera
organizada.

Aunque €l mirar y apartar lavista
durante lainteraccion con el cuidador



es conducta tipica de los bebés tiernos,
algunos bebés, desde muy temprana edad,
apartan lamirada de manera persisten-

te (es decir, siempre apartan lavista),
incluso con cuidadores muy sensibles. En
algunos casos, esta conducta de aversiéon
se puede deber a temperamento del bebé.
Algunos bebés pueden tener una fuerte
reaccion alas lucesintensas, el ruido
fuerte o d tacto. Por consiguiente, estos
bebés posiblemente eviten el estimulo de
|os cuidadores. Ademas, los cuidadores
podrian tener dificultades para interactuar
con los bebés cuyos temperamentos in-
natos se caracterizan por niveles de alerta
baj os, poca disposicién a que los acurru-
quen, mayor dificultad para consolarlos

0 menor atencion visual. Si desea mas
informacion acerca del temperamento y
sus efectos en |as interacciones con los
bebés, vea el capitulo de Stella Chessttitu-
lado: “L os temperamentos de |os nifios de
cero atres afos’, en El cuidado del nifio
de cero atres afios en grupo: Una guia
para el crecimiento socioemocional y la
socializacion, ademéas del DVD titulado:
Flexible, cauteloso o inquieto: los tempe-
ramentos de infantes (Departamento de
Educacion de California 1990).

El rostro, la voz

de expresion de curiosidad. Los gestos

de puchero y llanto del bebé son muy
conocidos por los cuidadores. Debido a
gue estas expresiones con frecuencia se
parecen alas de los adultos, son faciles de
interpretar como expresiones de males-
tar. Las expresiones de puchero y llanto
normalmente sefialan el fin de una interac-
cion caraacara. De manera semejante, €l
llorar, € arquear laespalday €l retorcerse,
normalmente anteceden el final de una in-
teraccion. A veces, esta conducta significa
que el bebé esta cansado, otras veces, que
el cuidador esta sobrestimulando a nifioy,
aln otras veces, que el bebé se siente incé-
modo en la posicion de caraacara.

Los ritmos de la actividad y la
interaccion

L os ritmos biol 6gicos de los bebés
muy tiernos afectan cuando €l bebé esta
listo parainteractuar con un adulto, por
gemplo: de estar despierto adormirse,
de estar activo avolverseinactivoy de
estar atento a degjar de prestar atencién. Al
prepararse paralainteraccion, el cuidador
necesita prestar atencion especia a dos
aspectos de los ritmos biol6gicos: € es-
tado de dlertadel bebétiernoy las pausas
en su actividad.

y el cuerpo

Lasonrisay larisa
son comportamientos que
deleitan alos cuidadores.
Durante las primeras inte-
racciones, estos comporta-
mientos rara vez ocurren de
manera espontanea, salvo
cuando se provocan con
cosquilleos o juegos (Sroufe
y Wunsch 1972). Una
expresion de lacaraque se
hace con relativa frecuencia
eslevantar unacgja, un tipo
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El estado de alerta

Un bebé interactia mejor con un
cuidador cuando esta despierto y aler-
ta. Al principio, el bebé tierno pasa del
estado de suefio al estado de vigiliacon
frecuenciay permanece despierto tnica
mente durante periodos breves. Durante
las siguientes semanas'y meses, el bebé
pequefio se vuelve cada vez méas organi-
zado, de manera que la mayor parte del
suefio se concentra durante la noche, en
tanto que los periodos de alerta se pro-
longan. El ciclo de suefio y vigilia cada
vez més prolongado es un ritmo biol 6gico
gue consta de varias fases. Los bebés que
estan despiertos experimentan periodos
fluctuantes de vigilia. Dentro de estos pe-
riodos, |0s bebés dejan de poner atencién
y vuelven aponer atencion. Si el cuidador
interactlia con un bebé que esta despier-
to pero no esta totalmente alertani listo
parainteractuar, €l bebé tratara de evitar
el estimulo del cuidador, o bien, €l bebé
podriadejar de prestar atencion a poco
tiempo o incluso ponerse inquieto. En
contraste, a esperar un estado de alerta
Optimo, €l cuidador puede ayudar al bebé
amantener la atencion, a menos durante
algunos momentos, para interactuar.

En general, conforme el bebé aprende
aorganizar sus diversos ritmos de activi-
dad (por ejemplo, succionar, alternar la
miraday mover las extremidades), lasin-
teracciones se pueden volver més prolon-
gadas. Los cuidadores infantiles pueden
facilitar este desarrollo si son sensiblesy
se adaptan alos ritmos del bebéy aotras
sefial es de interaccion, apoyando asi la
interaccion ritmica de latoma de turnos.

Las pausas en la actividad

L os ritmos biol 6gicos se vuelven mas
estabilizados durante los primeros me-
ses, por ejemplo: los periodos de suefio y

vigilia se hacen més prolongados (Tho-
man 1975). Sin embargo, los bebésy los
adultos se tienen que adaptar de manera
continua alos ritmos de unos y otros.

Un gjemplo de este proceso de adapta-
cion se deriva de un estudio acercade
las interacciones entre un cuidador y un
bebé durante la alimentacion con bibe-

rén. Se descubri6 que la estimulacion del
adulto se reservaba normalmente para
las pausas en la actividad de succionar o
paralos momentos en que el bebé podia
interactuar libremente debido a que no se
encontraba ocupado tomando el biberdén
(Field 1977b).

El papel del compaiiero adulto

El papel del cuidador infantil en el
aprendizaj e temprano es multifacético
y también bastante especial. El disefiar,



mantener y cambiar €l entorno; seguir €
horario del diay tener el entorno orga-
nizado; y proporcionar estimulos intere-
santes, son todas ellas grandes tareas, en
si mismas. Ademéas de todo lo anterior, €l
cuidador necesita ser un compafiero que
responda e interactlie sensiblemente y
ofrezca al bebé una gama de juegos inte-
resantes. Las interacciones individuales,
cara acara, son extremadamente criticas
para€ desarrollo general del bebé muy
pequefio, incluyendo el aprendizaje de
habilidades sociales tempranas, como las
expresiones facialesy el tomar turnos.

Las interacciones caraa cara pueden
ocurrir cuando el bebé se encuentraen el
regazo del cuidador, en unasillainfantil
0 acostado boca arriba sobre el suelo. En
cualquiera de estas situaciones, la cabeza
del cuidador debe estar alineada con la
cabeza del bebé, aproximadamente a 15
pulgadas (38 cm) del rostro del bebé para
gue éste pueda ver claramente € rostro
del cuidador. Los bebés norma mente
prefieren que se les coloque cara a cara
con el cuidador, al menos durante los pri-
meros ocho meses de vida. Mas adelante,
al bebé le interesa mas manipular los
objetos y desplazarse cuando esta apren-
diendo a gatear.

Simplificar la conducta

L as conductas de | os cuidadores adultos
son, por supuesto, mucho mas complejas
que las de los bebés. Gran parte de lo que
el adulto tiene que hacer se describe como
conducta “anifiada” (Field 1978).

Algunas maneras de simplificar o
anifar la conducta incluyen el hacer las
cosas més despacio y exagerar € habla de
una manera que se describe como el habla
anifado o maternal (Stern 1974). Las
expresiones facial es también se exageran,
se hacen mas despacio y se prolongan.
Cuando un cuidador interacttia con un

bebé tierno, el hablar mas despacio y usar
expresiones facial es exageradas ayudan al
bebé a asimilar y entender las conductas
del cuidador. Por €ello, cuando un cuida-
dor infantil utiliza conducta anifiada du-
rante lainteraccion, el bebé es mas capaz
de seguir lo que hace el cuidador y tomar
turnos mas eficazmente.

Responder contingentemente

Como describe Bornstein en esta guia,
las respuestas contingentes ocurren a po-
cos segundos de la conducta infantil y o
bien satisfacen la necesidad que comunica
el bebé o bien se asemejan ala conducta
del bebé. Variosinvestigadores han pro-
puesto que las respuestas contingentes o
prontas que son semejantes a las acciones
del bebé son necesarias para que €l bebé
pueda sentir que influye en la interaccién
(Ainsworth y Bell; Goldberg 1977; Lewis
y Goldberg 1969; Watson 1967). Si la
respuesta del cuidador es adecuaday se
manifiesta pocos segundos después de la
conducta del bebé, es mas probable que €l
bebé perciba que la conducta del cuida
dor es unarespuesta directa a su propia
conducta.

Los estudios de investigacion han
demostrado que los adultos perciben las
conductas infantiles como el sonreir, ha-
cer gorgoritosy el contacto visual como
respuestas positivas. Dichas respuestas
alientan alos adultos a seguir con €l
juego. Por ejemplo, alas sonrisas de los
bebés y sus vocalizaciones con frecuencia
les siguen conductas semejantes de los
adultos (Gewirtz y Gewirtz 1969; Lewisy
Wilson 1972).

I mitar la conducta

L os estudios de investigacion han
demostrado que gran parte de la con-
ducta de cuidado infantil es de caréacter
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imitativo. L os adultos probablemente
imitan la conducta de |os bebés para que
éstos Ultimos puedan entender mejor su
propia conducta. Los bebés disfrutan ser
imitados y son mas capaces de imitar

las imitaciones de los cuidadores de sus
propias conductas (Field, Guy y Umbel
1985). Por €llo, al interactuar indivi-
dual mente con un bebé, los cuidadores
normal mente imitan las conductas in-
fantiles més frecuentes, por gjemplo: las
muecas més que lasrisas en el bebé muy
tierno y larisa més que las muecas en €l
bebé ligeramente mayor. Poco después
de nacer, los bebés son capaces de imitar
conductas sencillas como sacar lalen-
guay hacer caras defelicidad, tristezay
sorpresa (Field y otros 1982; Meltzoff y
Moore 1977).

Repetir la conducta

Larepeticion de las acciones es otra
manera de ayudar alos bebés a entender
maés facilmente a compafiero con quien
interactUan. Larepeticion ofrece a bebé
oportunidades multiples para asociar sus
acciones con aquellas del adulto.

Realzar una conducta

Un comportamiento comun de los
cuidadoresinfantileses €l de“redzar” las
conductas de |os bebés. L os cuidadores
con frecuencia hacen comentarios con-
stantes o describen y nombran en voz ata
las conductas de |os bebés en el momen-
to en que se efectlian. Por ejemplo, si el
bebé tiene hipo, e cuidador dice: “Ah,
tienes hipo” o “Ay, mi bebitalinda, siem-
pre babeas cuando estas contenta’.

Jugar juegos

L os cuidadores también juegan varios
juegos que se han observado en todo €l
mundo y alos que se les denomina juegos
infantiles. Estos incluyen: Las escondi-
das, Tan grande, Cuéntame un cuento, Ca-
mina, Laarafitay Tortillitas (Field 1979).
Estos juegos producen sin falta sonrisas y
risas del bebé, pero deben jugarse cuan-
do €l bebé sea de laedad adecuada. S
un cuidador trata de jugar juegos que no
son adecuados para la edad (por gjem-
plo, jugar tortillitas con un bebé de seis
semanas en lugar de uno de tres meses),
lainteraccién se interrumpe. Un bebé de

seis semanas no puede

Seguir un juego como
tortillitas y se puede
afligir o dejar de prestar
atencion si el cuidador
inicia este tipo de juego.
En contraste, un bebé
de tres meses puede
seguir los movimientos
del cuidador durante

el juego de tortillitasy
general mente permane-
ce atento y disfruta el
juego. Ser sensible alas
sefidles del bebé ayudara
al cuidador asaber s

€l juego es adecuado




0 no parael bebé. Losjuegos infantiles
también of recen oportunidades para tomar
turnosy para el intercambio sensible con
un bebé. Uno de los juegos predilectos
del bebé tierno es “Cuéntame un cuento”.
Las palabras las proporciona el cuidador,
quien tratalas vocalizaciones del bebé
como s también fueran palabras. Por
giemplo, a jugar € juego, € cuidador
pregunta: “ ¢Quieres contarme un cuento?”’
El bebé hace gorgoritosy el adulto res-
ponde: “¢Ah, si? ¢Y luego qué pasod?’ El
bebé vuelve a hacer gorgoritosy € adulto
responde: “jAy, qué gracioso!”.

El bebé sonrie, hace gorgoritosy a
veces serie, luego el cuidador respon-
de jugando el mismo juego. Cuando €l
bebé ya no responde al juego con aegria,
sefiala que es momento de cambiar a
otro juego o de “conversacion”, o quizas
gue hay que darle oportunidad al nifio de
reorganizarse para seguir interactuando,
de estar a solas 0 descansar.

Resumen

El desarrollo del bebé muy tierno en
general y su desarrollo intelectual en par-
ticular, dependen de un cuidador que:

e Espereaque el bebé se encuentre en
un estado tranquilo y atento antes de
interactuar con € o ella;

» Responda con prontitud cuando € nifio
exprese interés o alguna necesidad;

 Ultilice conductas “anifiadas’ o haga
las cosas més despacio, de manera
exagerada o repetitiva;

» Respondaimitando o resaltando las
conductas del bebé;

* Tometurnosy no interrumpaal bebé;
* Juege juegos que sean interesantes y
adecuados parala edad; y

* Respete |as pausas que € bebé se toma
ocasionalmente durante la interaccion.

El convertirse en un compariero de
interacciones sensible hace que el cuida-
do infantil sea divertido porque el bebé
disfrutay aprecia este tipo de cuidado in-
fantil. A lavez, larespuestasensible en el
cuidado proporciona al bebé |las experien-
cias que é o ella necesita para entender €l
mundo y aprender de él.
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La conexton entve la cultura
v el desarrollo cogm'téuo

Lucia Alcala y Barbara Rogoff

0s nifios aprenden y se desarro-

Ilan al ampliar lo que ya saben,

fortaleciendo sus conocimientos

previos (Bransford, Browny
Cocking 1999). Una de las fuentes més
importantes del conocimiento previo de
los nifios es su experiencia cultural (Ro-
goff 2003; Vygotsky 1978). Los bebésy
los nifios pequerios aprenden através de
las actividades del dia adia querealizan
con otras personas dentro de sus comu-
nidades culturales, las cuales fomentan
ciertas préacticas o costumbres que se
veran respaldadas por los miembros de
sus familias y comunidades (Whiting y
Whiting 1975).

L as comunidades se organizan de
manera que conceden alos nifios peque-
fios el acceso a ciertas actividades pero
no aotras. Por consiguiente, es probable
gue los nifios ya sepan cdmo participar
en actividades con las cuales ellos ya han
tenido experiencias previas dentro de sus
comunidades. Por ejemplo, si |os nifios
tienen la oportunidad de pasear en canoa
0 maniobrar una canoa pequefia, ellos po-
siblemente aprendan a hacerlo a una edad
temprana (Wilbert 1979). Si las viviendas
de una comunidad tienen una hoguera
abierta para cocinar, alos nifios seles
puede desalentar aque gateen y posible-
mente tarden més en aprender a gatear,
aungue no se demoren necesariamente en
aprender a caminar (Hewlett 1991). Si los
nifios nunca estan expuestos a las escale-
ras, es posible que se les dificulte usarlas
al principio (Super 1981).

A lo largo de nuestras vidas, desarro-
[lamos repertorios familiares de practicas
culturales, debido a nuestra participacion
en eventosy rutinas cotidianas en las
comunidades varias, de las que formamos
parte. El participar en estas actividades
y rutinas nos permite adquirir unaamplia
gama de habilidades cognitivas, como
entender el mundo fisico y social, apren-
der conceptos abstractos, conocer las
reglas sutiles de la comunicacion, enten-
der los sistemas numéricos y aprender
a modificar nuestra manera de abordar
situaciones distintas.

Para entender las habilidades cogni-
tivas de los nifios de cero atres afos,
necesitamos tomar en cuenta la variacion
cultural en laexperiencia quetienen los
nifios con distintas préacticas culturales,
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—sus repertorios de préacticas culturales—
porgue cualquier situacién determinada
puede requerir que se aborde de manera
distinta, dependiendo de la experiencia
cultural delos nifios. Por g emplo, para
determinar si un bebé se da cuenta que los
objetos siguen existiendo a pesar de que
desaparezcan de su vista (el concepto de
la permanencia de |os objetos de Piaget)
Se requieren practicas que podrian tener
significados distintos para los nifios de
culturas diferentes. Si un adulto hace so-
nar sus llaves frente aun bebéy luego las
ocultadebgjo de unatelay €l bebé trata
de alcanzar las laves ocultas, el adulto
podria concluir que el bebé entiende que
el objeto es permanente. Sin embargo, en
un pueblo maya de Guatemala, es co-
muUn gue los bebés no traten de alcanzar
el objeto llamativo en estas circunstan-
cias. Pero seriaarriesgado concluir que
los nifios no captan la permanencia de

los objetos, ya que hasta los nifios muy
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pequefios aprenden una forma de mostrar
consideracion lacua lesimpide tomar las
cosas de otras personas (como las llaves).
Entonces, si 10s bebés no tratan de alcan-
zar las llaves, no podemos concluir que

sea porque no captan la permanencia de
los objetos. Dentro del repertorio de sus
préacticas culturales, la situacion podria
requerir que, por amabilidad, no tomen
las llaves.

L os repertorios de préacticas de los
nifos se amplian rgpidamente en los
primeros afios de vida. Los bebésy los
nifos pequerios aprenden muchas habili-
dades, valores, creenciasy expectativas
de sus comunidades antes de los dos
afnos. Dado que tienen oportunidades para
participar en actividades nuevas, ellos
también pueden aprender |as précticas de
otras comunidades. Preferentemente éstas
ampliaran sus repertorios de précticas, en
lugar de reemplazar lo que ya saben.

En este capitul o, analizamos las dife-
rencias culturales importantes que hay
entre los nifios para prestar atencion alo
gue pasa a su alrededor; sus habilidades
paracontribuir alas actividades de la
comunidad y su participacion en formas
de interaccion entre adultos y nifios; su
conocimiento acerca de como funcionan
ciertos aspectos del mundo; y su flexi-
bilidad para adaptar sus habilidadesy

conocimientos a situaciones especificas.

El desarrollo de una atencion
entusiasta hacia lo que sucede
a su alrededor

Una manera importante en que el desa-
rrollo cognitivo de los bebés y los nifios
pequefios se relaciona con su experiencia
cultural es el desarrollo de una atencién
entusiasta respecto alo que sucede asu
alrededor. Esta atencion entusiasta es un
aspecto vital del desarrollo cognitivo de
los bebés, dado que ellos aprenden una
gran cantidad de informacion al observar
alas personas a su arededor (Akhtar
2005; Rogoff 2003).

Lasdiferencias culturales en la aten-
cion se presentan entre los nifios de cero



atres afos. Se descubri6 gque los bebé ma-
yorcitos guatemal tecos de origen maya (a
igual que sus madres) tenian una mayor
probabilidad de prestar atencién alo que
sucede a su alrededor que los bebés ma-
yorcitos (y sus madres) euroamericanos
de clase media, quienes tendian a prestar
atencion de manera mas limitada (Chavar
jay y Rogoff 1999; Rogoff y otros 1993).
Por ejemplo, un bebé de doce meses era
tan aerta que prestaba atencién habil y si-
multdneamente ala peticién de su madre
de hacer sonar un silbato, ala ayuda que
le prestaba su hermana con un juguete
con el que estaba jugando y aun camion
gue pasaba. De manera semejante, 1os
nifios mayas de tres a cinco afios de edad
tendian a estar atentos alas actividades de
sus madres y hermanos mas pequefios, y
alo que sucedia a su alrededor, mientras
gue los nifios euroamericanos de clase
media tendian a prestar atencion Unica-
mente a sus propias actividades (Silva,
Shimpi y Rogoff 2009). De igual manera,
entre |os bebés euroamericanos de clase
media, la atencién visual conjunta no
aparece claramente hasta alrededor de
los ocho a diez meses de edad (Corkum
y Moore 1998), pero se observo que los
bebés mayas mexicanos de apenas seis
meses de edad eran capaces de: orientar
su mirada en lamismadireccién que
el cuidador cuando escuchaban que €
cuidador saludaba a un vecino que pasaba
cerca, participar en las interacciones de
saludo con atencion e interés, y desa-
rrollar una creciente conciencia de las
intenciones de los demas (de Leon 2000).
En esta comunidad y otras comunidades
de las Américas, |os nifios pequefios pare-
cen tener unatendencia especial a prestar
atencion e interés con gran habilidad alo
gue sucede a su arededor (Gaskins 1999;
Magaziney Ramirez Sanchez 2007).
¢Ddnde podrian originarse dichas dife-
rencias culturales de la atencion entusias-

tahacialos eventos a su alrededor? Las
vidas cotidianas de estos nifios pequefios
difieren en maneras que probablemente
fomentaran métodos distintos de pres-
tar atencion. A los bebés y nifios mayas
que se mencionaron anteriormente se les
incluyd en una amplia gama de activida-
des de sus familias y comunidades, y se
esperaba de ellos que prestaran atencién
y comenzaran a ayudar conforme fue-
ran capaces de hacerlo. Por iemplo, los
nifios mayas guatemaltecos de tres afios
Se encontraban con mas frecuenciaen

presenciadel trabajo de los adultos, con
la oportunidad de observar, que los nifios
euroamericanos de tres afios de clase
media (Morelli, Rogoff y Angelillo 2003).
L os padres mayas recal caban a los nifios
pequefios que estuvieran atentos durante
las actividades cotidianas y esperaban
que ellos aprendieran por medio dela
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observacién. No erararo que los padres
regafaran alos nifios si se les escapaba
algo que podrian haber visto: “ ¢Para qué
tesirven los 0jos?’ (Chavagjay 1993, 165).

En contraste, os nifos euroameri-
canos de clase media pasaban la mayor
parte del tiempo apartados de la gama de
actividades comunitarias y con frecuen-
cia centraban su atencion de manera més
limitada (Morelli, Rogoff y Angelillo
2003; Rogoff y otros 1993).

En muchos centros de cuidado infantil
y programas de cuidado en el hogar y,
maés adelante en las escuel as, los adultos
controlan la atencion de los nifios eu-
roamericanos de clase media (Paradise y
otros 2007). Los adultos posiblemente les
pidan que no presten atencién alo que
sucede a su alrededor y les exijan prestar
atencién alos que ellos mismos hacen o
lo que el adulto haga, como a [lamarles
la atencion cuando no prestan atencion
al maestro y exigirles demostrar que si
estan prestando atencién en clase.

Por €llo, los nifios muy pequefios de
origenes socioculturales muy distintos
posiblemente tengan la oportunidad de
aprender preferencias de atencién muy
distintas. Los nifios de cero atres afos
parecen haber aprendido ya los patrones
mas caracteristicos de sus comunidades.

El desarrollo de habilidades para la
vida comunitaria diaria y para las
situaciones dirigidas por los nifios

Las diferencias en las habilidades co-
tidianas de | os nifios pequefios se asocian
con lainclusion de los nifios en una gama
de actividades de su comunidad, o bien,
Su separacién en entornos disefiados para
los nifios. Su aprendizaje se encauza por
medio de oportunidades para observar y
participar en actividades diferentesy por
las actitudes de agquellos que |os rodean.

L os nifios aprenden distintas maneras
de resolver problemas las cuales tienen
un valor situacional y también aprenden
maneras de interactuar y de abordar si-
tuaciones nuevas. Las diferencias en sus
habilidades podrian estar rel acionadas
con los distintos puntos de vista sobre lo
gue los nifios son capaces de hacer.

Lainfanciatemprana en algunas
comunidades, como |as comunidades
indigenas de las Américas, es vista como
un periodo de aportaciones productivas
alafamiliay lacomunidad. En dichas
comunidades, alos bebésy los nifios
pequerios se les considera miembros de
la comunidad desde que nacen, incluso
si alin no hacen aportaciones reales a su
comunidad (Ramirez Sanchez 2007). A
ellos selesincluye en €l trabajo, en las
ceremonias, en las actividades sociales,
eclesiasticas y demas eventos comunita-
rios (Coronay Pérez 2007; Rogoff 2003).
Durante estas actividades, los nifios
pueden adquirir habilidades cognitivas
importantes y sus aportaciones a las labo-
res de lafamilia contribuyen a su forma-
cion (Alcalay otros 2009; Magazine y
Ramirez Sanchez 2007).

En comunidades en que los bebés rara
vez participan en actividades comunita-
rias, los adultos a menudo crean entornos
infantiles especializados que proporcio-
nan juguetes y actividades determinadas
paralos bebésy nifios pequefios. A los
nifos pequerios se les restringe a determi-
nadas areas, limitando asi su movilidad
y acceso alas actividades de los adultos,
parala propia proteccién de los nifios
ademés de proteger |as actividades de
los adultos, en lugar de tratarlescomo s
fueran capaces de participar en las activi-
dades generales de la comunidad. Cuando
selesincluye en lasinteracciones socia-
les, alos nifios de cero atres afios se les
habla de maneraindividual, caraa cara,



de manera anifiada y simplificada (Ochs y
Schieffelin 1984).

Los nifios que pasan el diaen activida-
desinfantiles especiales aprenden a par-
ticipar en actividades infantiles especiali-
zadas. Por gjemplo, estos nifios aprenden
coémo asumir su papel en las interacciones
disefiadas por |os adultos para hacer que
hablen los nifios, como los juegos de nom-
brar |as partes del cuerpo: “¢Dénde esta
tu ombligo?’ Estos tipos de interacciones
no implican realmente pedir informacion
acercade la ubicacion de cierta parte del
Ccuerpo, sino son juegos especializados
para bebésy nifios pequefios.

El participar en estas preguntas con
respuesta conocida se asemeja mucho
al tipo de pruebas de evaluacion que se
hacen con frecuencia en los programas
preescolaresy las escuelas, como: “¢De
gué color es?’ 0 “ ¢Cuantas patas tiene una
arana?’ Los distintos niveles de familiari-
dad con lasrutinas que se utilizan paralas
pruebas de evaluacion puede ser una causa
importante de la brecha de rendimiento
escolar en las escuelas que afecta atodos
los grupos étnicos en los Estados Unidos.
L os nifios pequefios que estan familia-
rizados con las preguntas con respuesta
conocida pueden participar sin proble-
ma, pero cuando aquellos que no tienen
mucha experiencia con ellas se topan por
primeravez con estos tipos de interaccio-
nes, pueden quedarse perplejosy seles
puede dificultar saber cémo responder.

De manera semejante, |os nifios pequefios
pueden ser interrumpidos o criticados por
los maestros durante |os momentos de
compartir informacion con e grupo, si los
maestros no estan familiarizados con la
estructura del relato que se valoraen las
comunidades de donde provienen los ni-
fios (Michaels 1981). Sin embargo, con un
poco de experienciay ayuda, los nifiossin
duda pueden aprender cdmo participar en

situaciones nuevas (y los adultos pueden
aprender acerca de practicas culturales que
les son desconocidas).

L os nifios con poca experienciaen si-
tuaciones que fueron disefiadas para nifios
pequefios por los adultos, con frecuencia
tienen otras experiencias que fomentan
otras habilidades. Si selesincluyeray
permitiera contribuir en una ampliagama
de actividades comunitarias, €llos ten-
drian la oportunidad de llegar a ser muy
habiles en |as actividades de importancia
que suceden a su arededor.

L os estudios de investigacion docu-
mentan ampliamente las habilidades de
los nifios pegquerios en muchas partes del
mundo que contribuyen alas actividades
de sus familias. Para cuando acanzan la
edad de tres afios, el nifio posiblemente
pueda cuidar a un nifio més pequefio (con
supervision), preparar alimentos al fuego,
barrer |a casa, hacer mandadosy |levar
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avender a mercado productos agricolas
gue ellos mismos han cultivado, contri-
buyendo de esta manera ala economia
familiar (Hewlett 1991; Rogoff 2003;
Watson-Gegeo 1990; Whiting y Edwards
1988). Por ejempl o, los nifios de tres afios
en Japon ayudan acambiar y alimentar a
los bebés, Ilevan alos bebés mayorcitos
al bafio, les ayudan a subir y bajar esca-
lerasy los llevan cargando a patio de
juego, “adoptando” a un hermano menor
como persona de quien esté especialmen-
teacargoy yendo a jardin de infantes
varias veces a diaparaayudar (Tobin,
Wu 'y Davidson 1989).

Si los nifios tienen la oportunidad de
gue se lesincluyaen actividades rela
cionadas tanto con la escuela como con
el hogar familiar y la comunidad, su
repertorio de précticas pueden ampliar-
se paraincluir tanto las habilidades que
son propias de la escuela como aguellas
gue se valoran en casay en la comuni-
dad. Por gjemplo, a Bella, una nifiade
dos arios, de ascendencia mexicana, se
le haincluido desde que nacié en una
amplia gama de actividades académicas
dado que su madre, unainvestigadora de
posgrado, llevé a Bella consigo a muchas
actividades académicas, como reuniones
en laboratorios, charlasy conferencias
profesionales. Bella sabe sentarse en
silencio y escuchar cuando otros hablan
y sabe cuando es adecuado conversar.
Desde su primer afo de vida, ella“tomo
apuntes’, haciendo garabatos mientras
otros escribian. Cuando ella tenia ocho
meses de edad, Bellatomo una pluma del
suelo durante una charla para alumnos
de posgrado y comenzd a “ escribir” en el
cuaderno de su madre.

El tener la oportunidad de ayudar en
casay estar cerca de miembros de su
familia, le ha permitido a Bella adquirir
otras habilidades y conocimientos.

Bella siempre esta cerca de sus padres
cuando hacen los quehaceres de la
casa. Al ayudar con actividades, como
recoger basura, ordenar laropalavaday
preparar alimentos, esta nifia de dos afios
aprendio, por egemplo, los colores del
arcoirisy a contar hasta 10. Ella aprendio
habilidades importantes para cuidar de si
misma, y el sentido de la responsabilidad
como consecuencia de la préctica de su
familiay su comunidad de permitir alos
nifios pequefios que contribuyan alas
actividades que estén aconteciendo a
su arededor.

Un dia, después de jugar en laarena,
Bella se fij6 que tenia las manos sucias
y decidio lavarselas. Cuando ella habia
terminado de lavarse las manos, observo
que teniala blusamojaday sucia, por 1o
gue se quito lablusay comenzo alavarla
en el lavamanos del bafio. Debido a que
cay6 aguaen €l suelo, ellacomenzé a
limpiar el piso. En ese momento, sele
mojaron los calcetines con el agua que se
habia derramado, por lo que decidio lavar
sus cal cetines también.

Los conocimientos generales acerca
de los sucesos

A partir de su participacion en las ac-
tividades cotidianas, los nifios adquieren
conocimientos general es acerca de como
funciona el mundo (Hudson, Shapiroy
Sosa 1995). Las actividades de rutina
sirven de contexto parala adquisicion de
una comprension cognitiva de la estructu-
rade las actividades, como lo que implica
ir aun restaurante, ordefiar una vaca,
atender aun bebé, ir ala escuela o hacer
trabajo de adultos. Por ejemplo, los bebés
mayorcitos en los Estados Unidos, cuyos
padres trabajaban en casay tuvieron la
oportunidad de observar, demostraron su
comprension del trabajo de sus padresy
comenzaron a contribuir a su trabao con



tareas sencillas y luego més complejas
(Beach 1988). De manera semejante,
los bebés mayorcitos euroamericanos de
clase media, que ayudaban a los adultos
con los quehaceres domésticos, a veces
iniciaban ellos la actividad antes que €l
adulto, demostrando que entendian €l
objetivo de la actividad y con frecuencia
anadian actividades que eran adecuadas y
gue no las estaban realizando los adul-
tos en ese momento (Rheingold 1982).
De manera semejante, Bella, al ser parte
de las actividades cotidianas en su casa,
aprendié la secuencia de actividades que
generalmente se llevaban a cabo cuando
algo estasucio y cudles eran los pasos a
tomar para solucionar ese problema. Los
nifios peguefios que tienen la oportunidad
de ayudar a otros nifios mas pequefios
pueden exhibir el mismo tipo de com-
prension de habilidades e incluso de las
intencionesy estados mentales de los
demés que se espera de |os nifios mayo-
res, que forman parte de comunidades
donde los nifios tienen poco contacto con
nifios pequefios, y poca responsabilidad
de cuidarlos (Rogoff 2003). Por €ello, las
experiencias culturales de los nifios les
ayudan a entender la manera en que opera
el mundo.

A veces es dificil tomar en cuenta
los diferentes antecedentes culturales
de los nifios, cuando dichas diferencias
Se notan en sus conocimientos. Es facil
suponer que lafaltade familiaridad con
conocimientos que les son familiares
atodos seaun indicador de lafalta
deinteligencia. Masbien, lafaltade
familiaridad debe interpretarse en €l
contexto de la experiencia cultural del
nifio. Por egemplo, una nifia pequefia
gue desconozca | as bebidas gaseosas
antes de los tres afios, debido a que sus
padres trataron de impedir que tuviera
conocimiento de ellas, se le podria

considerar como ignorante si un observador
no conoce las experiencias culturales de
lanifia. Por otro lado, la misma nifiaha
aprendido los nombres médicos poco
usuales de las partes del cuerpo a jugar
el juego de “ ¢Ddnde estatu ombligo?’.
Sus padres incluyeron partes del cuerpo
inusuales en €l juego, como el hueco
popliteo (el espacio detrés de larodilla),
para hacerlo mas divertido. Cuando este
bebé mayorcito le dijo a su pediatra que
le picaba el hueco popliteo, el médico se
guedd obviamente impresionado.

Estos gjemplos subrayan laimportancia
de tomar en cuentala experiencia cultural
de los nifios. Es indispensable aungue més
dificil tomar en cuentalas diferencias en
los antecedentes culturales de los nifios. Al
cuidar alos nifios de culturas diferentes,
es indispensable la flexibilidad al inter-
pretar las diferentes maneras culturales de
aprender y conaocer. De hecho, otra habi-
lidad cognitiva clave, la flexibilidad en la
adaptacion de habilidades y métodos de
acuerdo a situaciones diferentes, es impor-
tante tanto paralos maestros de cuidado
infantil como para el aprendizagje de los
bebés y nifios pequefios.
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Como aprender a adaptarse
alasituacion

L os nifios pequefios tienen la habili-
dad para ampliar su repertorio de préac-
ticas conforme participan en situaciones
nuevas. Ademas, €llos necesitan aprender
aadaptar sus habilidades alas circunstan-
cias, lo cua selesdamuy bien. Por gjem-
plo, los bebésy los nifios que crecen en

hogares bilinglies aprenden rgpidamente
acambiar de un sistema de comunicacion
aotro, dependiendo de las circunstancias,
como acud delos padres le estén ha-
blando o s los nifios estdn en casao enla
escuela. Ellos también aprenden cuando
deben prestar atencidn de manera general
o de manera especifica, cudndo utilizar las
habilidades cotidianas relacionadas con la
escuela o cuando utilizar las habilidades
rel acionadas con sus responsabilidades
dentro de lafamiliay cudl aspecto de sus
conocimientos generales es pertinente ala
situacion presente, asi como otros muchos
enfogues cognitivos.

Decidir cuando se debe utilizar cada
método es una habilidad cognitiva com-
plejay unade las habilidades cognitivas
mas importantes que desarrollan |os nifios.

L os adultos en algunas comunidades ayu-
dan alos nifios a aprender adistinguir cudl
método se debe utilizar en cada circuns-
tancia. Por g emplo, los maestros de los
programas preescolaresy las madres en
Japén ayudan a los nifios a que se fijen en
las diferencias que hay entre las maneras
de hacer las cosas en casay en laescuela
(Ben-Ari 1996; Lebra 1994).

Como adaptar el cuidado infantil
alas experiencias culturales
de los nifios

El desarrollo de repertorios flexibles de
précticas también es clave paralos adultos
gue cuidan anifios con antecedentes cultu-
rales distintos. A los maestrosy los cuida
dores en los Estados Unidos se les ensefia
acercade los etilos culturales del apren-
dizaje, los cuales generalmente se presen-
tan como categorias estereotipadas rigidas.
A veces alos maestros se les alienta a
tratar alos nifios con un antecedente cultu-
ral de ciertamaneray alos nifios de otro
antecedente cultural de otra, basandose en
suposiciones sobre |os estilos culturales.
Por ejemplo, se considera que las personas
de algunos antecedentes culturales tienen
una mayor probabilidad de colaborar o de
aprender de maneraintegral, en lugar de
unamaneraanalitica. Sin embargo, laidea
delos“edtilos culturales’ puede limitar
el conocimiento Si no reconocemaos que
los nifios pequefios, asi como os adultos,
pueden ampliar sus repertorios de practi-
casy aprender maneras nuevas de hacer
las cosas (Gutiérrez y Rogoff 2003)

Centrarse en |os repertorios de préc-
ticas de las personas es un método mas
abierto y flexible. Aunque las personas
con experiencias culturales diversas
tienden atener conocimientos diferentes
y preferencias distintas de como hacer
las cosas, sus conocimientosy maneras
de hacer las cosas no son inherentes a su



origen étnico, razani origen nacional. Los
adultos que utilizan un criterio abiertoy
tratan de entender |as préacticas mas co-
munes de |as personas, sin encasillar alas
personas en categorias estéticas, pueden
ayudar alos nifios aampliar sus précticas
mas all& de su propia casay saber cud
método es adecuado para un entorno
determinado.

Si seve alas diferentes précticas cul-
turales como incompatibles, esta yuxta-
posicién en las vidas de | os nifios puede
resultar en préacticas poco consistentes,
entre las maneras de hacer las cosas en
casay en laescuela. Un resultado des-
afortunado de tratar précticas culturales
diferentes como si fueran incompatibles,
en lugar de simplemente verlas como
maneras distintas de hacer |as cosas que
pueden formar parte de un repertorio,
es que los nifios pueden verse obligados
aelegir entre las practicas de casay las
précticas de la escuela. Delgado-Gaitan
(1990, 63) indico que: “Conforme los
nifios de habla espafiola ascendian en su
nivel académico y aprendian méas inglés,
los padres se distanciaban de ellos y del
proceso educativo formal. Algunos padres
afirmaron que para cuando los nifios
Ilegaban alajunior high schooal, €llos se
sentian como si vivieran con un extrafo.

L os maestros de cuidado infantil que
estan alerta ala posibilidad de diferencias
entre los nifios pequefios con base en las
experiencias culturales de los nifios, pue-
den ayudar a guiar alos nifios pequefios
(sin encgjonarlos ni juzgarlos) cuando
los exponen a experiencias nuevas. Estos
maestros de cuidado infantil se dan cuenta
de que lo que les parece “natural” podria
reflejar su propia manera mas familiar
de hacer las cosas. Ellos pueden ayudar
alos nifios a aprender préacticas nuevas,
ademaés de las practicas culturales que los
nifios ya conocen de sus casas.

Serialo ideal que un maestro de cui-
dado infantil entendieratodas las prac-
ticas culturales que conocen los nifios a
guienes cuidan. Pero los maestros ya se
sienten sobrecargados con sus muchas
responsabilidades y el aprendizaje acerca
de las précticas culturales es ademas un
proceso largo. Mientras tanto, |0os maes-
tros pueden aumentar su comprension de
las diferentes maneras culturales de los
nifios a quienes cuidan s mantienen la
mente abiertay el interés por aprender.

Una buena manera que |os maestros de
cuidado infantil pueden usar para apren-
der es consultar alos miembros de la
familia de los nifios para asi comprender
mejor |as experiencias culturales de los
nifios. Si 1os maestros se centran en las
experiencias delavidarea delos nifios
en lugar de en su ascendencia cultural,
pueden asi descubrir como fomentar €l
aprendizajey € desarrollo de los nifios.

L os maestros pueden tratar de descubrir
regularidades en la manera de hacer las
cosas de ciertas comunidades siempre que
al mismo tiempo traten a susideas acerca
de las précticas culturales de una comu-
nidad como meras suposi ciones acerca de
las précticas familiares de sus alumnos.
Después |os maestros pueden observar
con lamente abierta, paraver s ciertos
individuos tienen experiencia con las
précticas que son comunes en las comuni-
dades culturales asociadas con su origen
étnico, su raza o comunidad (Gutiérrez

y Rogoff 2003). Una actitud tan abierta
como esta permite alos maestros apren-
der acerca de los repertorios de practicas
gue los grupos culturales 0 alumnos
individuales han desarrollado en sus
vidas. Los maestros de cuidado infantil
pueden aprender acerca de repertorios de
précticas distintos junto alos nifiosy las
familias, no con el fin de “educar” a las
familias como si fueran ignorantes, sino
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mas bien para reconocerlos como contri-
buidoresy colaboradores en el desarrollo
de sus nifios.

Los maestros de cuidado infantil
pueden ampliar su propio repertorio de
précticas conforme ayudan alos nifios a
ampliar su repertorio para poder avanzar
por lavida con éxito. El estar abierto ala
idea que alos nifios se les puede ensefiar,
se pueden desarrollar y pueden apren-
der eficazmente de mas de una forma, le
permite alos maestros aprender mane-
ras gue son diferentes alas suyas. Esta
disposicion puede llevar arepertorios
mas amplios de précticas, tanto paralos
maestros como para |os nifios pequerios a
guienes cuidan.
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Apéndice

El desarrollo cognitivo

“Lasinvestigaciones acerca de lainfan-
ciague se han realizado en las Ultimas dos
décadas han cambiado dramaticamente la
manera en que |os psicologos caracterizan
las primeras etapas del desarrollo cogniti-
vo. El bebé, al que antes se le consideraba
Ccomo un organismo impulsado principal-
mente por esguemas sensomotores, ahora
es visto como poseedor de habilidades
cognitivas complejas que orientan la
adquisicién del conocimiento” (Madoley
Oakes 1999, 263).

“Lo que vemos en lacunaes lamente
mas sorprendente que jamés ha existido,
la méquina de aprendizaje méas poderosa
en el universo” (Gopnik, Meltzoff y Kuhl
1999, 1).

El término “desarrollo cognitivo”
se refiere al proceso de crecimiento y
cambio de las habilidades intelectuales y
mentales, tales como el pensamiento, €l
razonamiento y la comprension. También
incluye laadquisicion y consolidacion del
conocimiento. Los bebés hacen uso de las
experiencias y habilidades socioemocio-
nales, linglisticas, motorasy perceptuales
para su desarrollo cognitivo. Ellos estan
atentos alas relaciones entre |as caracte-
risticas de los objetos y las accionesy su
entorno fisico. Pero ellos estan particul ar-
mente atentos a las personas. Los padres,
|os miembros de lafamilia, las amistades,
los maestros de cuidado infantil y otros

Nota: Reimpreso de Fundamentos del aprendizaje y el

desarrollo infantil de California, paginas 59-88, con
permiso de El Departamento de Educacion de California.

cuidadores juegan un papel indispensa-
ble en el apoyo del desarrollo cognitivo
delos bebés al proporcionar el contexto
interpersonal o socioemociona saludable
en el cual ocurre €l desarrollo cognitivo.
L os adultos carifiosos y sensibles pro-
porcionan labase a partir dela cual los
bebés pueden participar plenamente en
conductas e interacciones que fomentan
e aprendizaje. Dichos adultos también
sirven como la fuente de inspiracion prin-
cipal paralaimitacion.

El contexto cultural esimportante
parael desarrollo cognitivo de los nifios
pequefios. Hay una variacion importante
en la manera en que se define la inteli-
genciaen diferentes culturas (Sternberg
y Grigorenko 2004). Como resultado, los
diferentes aspectos del funcionamiento y
la gjecucidn de tipo cognitivo se pueden
valorar més en algunos contextos cultu-
rales que en otros. Por ejemplo, mientras
gue lavelocidad de procesamiento es un
aspecto de lainteligencia que se valora
mucho en las concepciones occidenta-
lesdelainteligencia, “los habitantes de
algunas aldeas en Uganda asocian lainte-
ligencia con adjetivos como lento, cuida-
dosoy activo” (Rogoff y Chavajay 1995,
865). Los aspectos de lainteligencia que
tienen que ver con la competencia social
parecen tener mayor importancia que la
velocidad en algunos contextos culturales
no occidentales (Sternberg y Grigorenko
2004). Sin duda, es indispensable para
los profesionales de lainfancia temprana
reconocer €l papel que juegael contexto



cultural en la definicién y establecimiento
de las bases del funcionamiento cognitivo
saludable de los nifios.

Las investigaciones han identificado
una amplia gama de competencias cogni-
tivasy han descrito el progreso sorpren-
dente del desarrollo cognitivo durante
los primeros afios de vida. Los expertos
en el campo describen alos bebés como
personas que aprenden de manera activa,
con motivacion e interésy que poseen
unaimpresionante gama de compe-
tencias cognitivas (National Research
Council and Institute of Medicine 2000)
y aprenden por medio de la exploracion
(Whitehurst y Lonigan 1998). Los bebés
demuestran una curiosidad natural, estan
fuertemente motivados para aprender y
actuar de acuerdo a esa motivacion. De
hecho, se les ha descrito como “nacidos
para aprender” (National Research Coun-
cil and Institute of Medicine 2000, 148).

La causa y el efecto

Las experiencias diarias—por ejem-
plo, e llorar y que luego los levanten, o
el agitar un juguete y luego escucharlo
sonar—proporcionan oportunidades para
gue los bebés aprendan acerca de la causa
y €l efecto. “Aun los bebés muy pequefios
poseen expectativas acerca de | 0s sucesos
fisicos” (Baillargeon 2004, 89). Este co-
nocimiento ayuda a los bebés a entender
mejor las propiedades de los objetos, 10s
patrones de la conducta humanay lare-
lacién entre los sucesos y |as consecuen-
cias. Al desarrollar una comprension de
lacausay € efecto, los bebés fortalecen
sus habilidades para resolver |os proble-
mas, hacer prediccionesy comprender €l
impacto de su conducta en los demés.

Las relaciones espaciales

L os bebés aprenden acerca de las
relaciones espacia es de muchas formas

distintas. por jemplo, a explorar los
objetos con laboca, a seguir alos objetos
y alas personas con lavista, al introdu-
cirse con dificultad en espacios pequefios,
a encgjar objetos en aperturasy al ver las
cosas desde perspectivas diferentes (Man-
gione, Lally y Signer 1992). Ellos pasan
gran parte de su tiempo explorando los
aspectos fisicos y espaciales del ambien-
te, incluyendo las caracteristicas de las
personas, los objetosy el espacio fisico
gue losrodea, y las relaciones entre todos
ellos (Clements 2004). El desarrollo de la
comprension de las relaciones espaciales
aumenta el conocimiento de |os nifios
acerca de cOmo se mueven y se acomodan
las cosas en el espacio y acercade las
propiedades de |os objetos (sus cuerposy
el entorno fisico).

La resolucion de problemas

L os bebés muestran un elevado interés
en laresolucion de problemas. Incluso los
bebés més pequefios trataran de resolver
un problema, por ejemplo, como localizar
sus dedos para poder chuparlos (National
Research Council and Institute of Medi-
cine 2000). L os nifios mayores quizas re-
suelvan el problemade como acanzar un
juguete interesante que se encuentra mas
allade su alcance d tratar de rodar hacia
él 0 al hacer un gesto para pedirle aun
adulto que les ayude. Los bebés de cero a
tres afios resuelven problemas de maneras
distintas, incluyendo el actuar fisicamen-
te sobre los objetos, € usar esquemas
de aprendizaje que han desarrollado, €
imitar las soluciones que han encontrado
otros, €l utilizar objetos o personas como
herramientasy la pruebay €l error.

La imitaciéon

Se ha comprobado ampliamente que
laimitacion es una forma poderosa de
aprender y ha sido identificada como
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indispensable parala adquisicion del
conoci miento de la cultura (Rogoff 1990)
y € idioma. Se ha demostrado que los
recién nacidos imitan las expresiones
faciales (Meltzoff y Moore 1983), los mo-
vimientos de cabeza, y € sacar lalengua
(Meltzoff y Moore 1989). “Las conclusio-
nes respecto alaimitacion por parte de los
seres humanos recién nacidos destacaron
la predisposiciéon alaimitacion de los
movimientos del rostro y de las manos, de
las vocalizacionesy las expresiones del
rostro de tipo emocional” (Bard y Russell
1999, 93). Laimitacion por parte de los
bebésimplicalapercepcion y los proce-
sos motores (Meltzoff y Moore 1999). La
capacidad de imitar muy temprana hace
posibleslosjuegos deimitacion en los
gue el adulto imitala conducta de un nifio,
como sacar lalengua o hacer un sonido
con el mismo tono del bebé, y el bebé
luego lo imita. Este tipo de interaccion se
fortalece con €l tiempo conforme € bebéy
el adulto afiaden elementosy variaciones a
sus juegos de imitacion.

L os bebés participan tanto en laimi-
tacién inmediata como en laimitacion
retardada. Laimitacion inmediata ocurre
cuando |os bebés observan e inmediata-
mente tratan de copiar o imitar la conduc-
ta. Por ggemplo, laimitacién inmediata
se puede observar cuando uno de los
padres del bebé sacalalenguay el bebé
responde sacando lalengua. Conforme se
desarrollan los bebés, son capaces de par-
ticipar en laimitacion retardada, repitien-
do la conducta de otros en un momento
posterior después de haberla observado.
Un g emplo de laimitacién retardada es
cuando un nifio imita parte de larutina
de hacer gjercicio de uno de los padres,
al levantar un blogue varias veces como
si fuera una pesa. Butterworth (1999, 63)
resume laimportancia de laimitacion
tempranade la siguiente manera: “Las
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investigaciones modernas han demostrado
gue laimitacion es un mecanismo natural
del aprendizaje y la comunicacion que
merece un papel central en la psicologia
del desarrollo”.

La memoria

La capacidad de recordar e permite
alos nifios de cero atres afios distinguir
entre las personasy |os objetos conoci-
dosy desconocidos, predecir las rutinas
cotidianas del cuidado personal y par-
ticipar en €ellas, y aprender el lenguaje,
ademés de Ilegar a conocer las reglas de
lainteraccion socia. El sistema de memo-
riadel bebé es bastante sorprendente y
funcionaa un nivel mas elevado de lo que
antes se creia (Howe y Courage 1993).
Aungue laedad no es el factor determi-
nante del funcionamiento de la memoria,
conforme |os bebés crecen son capaces
de retener informacién durante periodos
mas prolongados (Bauer 2004). Los bebés
muestran su capacidad de recordar alargo
plazo mucho antes de poder expresar de
maneraverbal sus experiencias pasadas
(Bauer 2002b).

El surgimiento de lamemoria se
relaciona con el desarrollo de unared
neural con varios componentes (Bauer
2002b). Al comentar acerca de las dife-
rentes formas y funciones del desarrollo
temprano de lamemoria, Bauer (20023,
131) afirma: “Es muy comun la creencia
de que lamemoriano es un rasgo unitario
sino algo constituido por varios sistemas
0 procesos diferentes que desempefian
funciones distintas y se caracterizan por
reglas de operacién fundamental mente di-
ferentes’. Bauer (2002a, 145) luego afiade
gue las investigaciones recientes contradi-
cen las sugerencias anteriores de que los
nifos en edad preescolar demuestran poca
capacidad paralamemoriay las conjetu-
ras de gque los nifios pequefios y 1os bebés



demuestran una capacidad parala me-
morianula o escasa. Bauer (2002a, 145)
concluye: “Queda claro ahora que desde
muy a principio delavida, € ser humano
almacenainformacién alargo plazo y que
los efectos de esta experiencia anterior se
manifiestan en la conducta. En los prime-
ros afos de vida, |os bebés demuestran
memoria de reconocimiento de todo tipo
de estimulos naturales y artificiales”.

El sentido numérico

El sentido numérico se refiere a los
conceptos numéricosy las relaciones entre
|os conceptos numeéricos. Las investi-
gaciones indican que ya desde los cinco
meses de edad |os bebés son sensibles a
los nimeros y son capaces de discriminar
entre conjuntos peguefios de hasta tres
objetos (Starkey y Cooper 1980; Star-
key, Spelkey Gelman 1990). Los bebés
demuestran la habilidad de reconocer con
rapidez y precision la cantidad de un con-
junto pequefio de objetos sin la hecesidad
de contar. A esta habilidad sele llama
conteo subito (“subitizing”).

De acuerdo a una perspectivatedrica, la
habilidad de los nifios de discriminar entre
los numeros, por gjemplo, dos a diferencia
detres abjetos, no es un indicio del “cono-
cimiento numérico”. Mas bien, parece ser
que esta habilidad temprana esta basada
en las habilidades perceptuales del bebé
de “ver” pequefias ordenaciones numé-
ricas (Clements 2004; Carey 2001), o en
su capacidad de notar cuando se daun
cambio en la cantidad genera de los ab-
jetos que estan viendo (Mix, Huttenlocher
y Levine 2002). La perspectiva aterna es
gue la sensibilidad temprana de | os nifios
alos nimeros tiene un caracter numeérico.
Es decir, los bebés tienen la capacidad de
distinguir entre los nimeros y de razonar
acerca de estos nimeros de maneras que
tienen una significancia numérica (Wynn

1998; Gdllistel y Gelman 1992). De cierta
forma, ellos saben que tres objetos son
Mas que un objeto. En cuanto asi la
sensibilidad alos nimeros de |os bebés
tiene un carécter natural exclusivamente
perceptual o si también tiene un caracter
numeérico, los tedricos del desarrollo estan
de acuerdo que establece las bases del
desarrollo posterior de lacomprension
gue tienen los nifios de los nimerosy las
cantidades.

Conforme aumenta la comprensiéon y
el uso del lenguaje por parte de los nifios,
ellos comienzan aasimilar €l lengugje
basado en sus conocimientos numéricos
a sus conoci mientos no verbal es respecto
alos nimerosy las cantidades (Baroody
2004). Entrelos 18y los 24 meses de
edad, los nifios utilizan palabras relaciona-
lesparaindicar “més’ o “igua”, ademés
de las palabras asociadas con |os nimeros.
Ellos comienzan a contar en voz ata,
normal mente comenzando con € “uno”
y siguiendo una secuencia de nombres de
numeros (Fuson 1988; Gelmany Gallis-
tel 1978), aungue es posible que omitan
algunos nimeros'y no utilicen unalista
de numeros convenciona (por g emplo:
“Uno, dos, tres, siete, nueve, diez”). Alre-
dedor de la misma edad, |0s nifios también
comienzan a contar pequefios conjuntos
de objetos. Sin embargo, es posible que
sefidlen el mismo objeto dos veces o que
digan un nimero sin seflalar a un obje-
to. Ellos también comienzan aampliar
su conocimiento de la cardinalidad (por
gjemplo, el dltimo nimero que se nombra
representa el nimero total de objetos).

La clasificacion

La clasificacion se refiere al desarro-
Ilo de la capacidad del nifio de agrupar,
separar, clasificar, asociar y tener cier-
tas expectativas acerca de los objetos y
las personas de acuerdo a sus atributos.
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L os nifios de tres meses demuestran que
€llos esperan que | as personas actlen de
manera distinta que los objetos (Legers-
tee 1997). Ellos también demuestran su
habilidad de discriminar entre las expre-
siones de sonrisay de disgusto (Barreray
Maurer 1981). Mandler (2000) distingue
entre dos tipos de clasificacion que hacen
los bebés: la perceptual y la conceptual.
La clasificacion perceptual se relaciona
con las semejanzasy las diferencias que
perciben |los bebés, como las similitudes
en la apariencia visual. La clasificacion
conceptual se refiere al agrupamiento
basandose en |o que |os objetos hacen o
como se comportan. De acuerdo con Ma
reschal y French (2000, 59), “la habilidad
para clasificar es la base de gran parte de
la cognicion”. La clasificacién es una ha-
bilidad fundamental tanto de laresolucion
de problemas como del juego simbdlico.

El juego simbélico

El juego simbdlico es una conducta
comun de lainfanciatemprana, tam-
bién llamada “juego dramético”, “juego
simbdlico”, “juego de fantasia” y “juego
imaginario” (Gowen 1995, 75). El pensa-
miento representacional es un elemento
central del juego simbdlico. Alrededor de
los 8 meses de edad, 10s bebés han apren-
dido las funciones de |os objetos comu-
nes (por ejemplo, sostener €l teléfono al
oido para escuchar lavoz de la abuelita).
Para cuando |os nifios cumplen los 18
meses, utilizan un objeto para sustituir o
representar a otro. Por jemplo, un nifio
de 18 meses de edad puede fingir que un
pl&tano es un teléfono. Alrededor de los
36 meses, los nifios participan en el juego
dramético en el cual representan aun
objeto sin tener ni al objeto ni aun sus-
tituto concreto disponible. Por gjemplo,
ellos hacen una“llamada’ colocandose la
mano a oido.

El desarrollo cognitivo

Cuando los nifios se acercan alos
36 meses de edad, participan cadavez
mas en el juego dramatico, en €l cual
representan aconteci mientos familiares.
El juego dramético permite alos bebés
mayores tratar de entender mejor 1os
papeles sociales, participar en lacomuni-
cacién con los demas'y recordar o tratar
de entender experiencias pasadas. Las
investigaciones sugieren que participar en
€l juego dramatico parece tener relacion
con el desarrollo de la comprension que
tienen los nifios de los sentimientos y de
las creencias de los demas (Youngblade
y Dunn 1995). En los ambientes al aire
libre, las cgjas de arena (Moser 1995) o
las estructuras para trepar proporcionan
abundantes oportunidades para el juego
simbdlico o dramético. Aunqgue las areas
a arelibre con frecuencia se considera
gue apoyan mas a la conducta motorao la
actividad fisica, también ofrecen oportu-
nidades especiales para el juego simbdli-
co (Perry 2003). Por ejemplo, es posible
gue los nifios cuando juegan al airelibre
simulen cultivar un jardin o utilicen un ju-
guete con ruedas grandes para imaginarse
gue van de compras.

El mantenimiento de la atencion

El mantenimiento de la atencién se ha
descrito como una forma de autorregu-
lacion cognitiva. Se refiere al desarrollo
de lacapacidad del bebé para controlar
su atencidn y su concentracion (Bronson
2000). El mantenimiento de laatencion le
permite alos bebés acumular informacion,
substentar |as experiencias del aprendi-
zaje, observar y resolver problemas. Los
bebés demuestran el mantenimiento de
la atencidn cuando prestan atencién alas
personas, |os actos y 10s objetos que les
interesan, a pesar de que haya distraccio-
nes. La habilidad para mantener |a aten-
cion y la concentracién es una habilidad



autorreguladora importante que se relacio-
nacon el aprendizaje. Existe una variabi-
lidad significativa en cuanto al grado de
atencion de los nifios con un desarrollo
tipico (Ruff y Rothbart 1996).

La comprension de las rutinas
cotidianas del cuidado personal

L as actividades de cuidado personal
son una parte rutinaria de lavida del nifio
pequefio y también presentan oportuni-
dades importantes tanto en los centros de
cuidado infantil como en los programas
de cuidado infantil en el hogar. El desa-
rrollo de las habilidades del nifio para an-
ticipar, comprender y participar en estas
rutinas representa un aspecto importante
de su funcionamiento cognitivo, el cual
se relaciona con su habilidad para com-
prender sus relaciones con otras personas,
paracuidarse asi mismo y para participar

en grupos. Al principio, los bebés pe-
guefios responden a las acciones de los
adultos durante estas rutinas. Luego, ellos
comienzan a participar de manera mas
activa (O'Brien 1997). El comprender los
pasos de las rutinas cotidianas del cuida
do personal y el anticipar los siguientes
pasos son habilidades que se relacionan
con los fundamentos cognitivos del
mantenimiento de laatencién, laimita-
cion, lamemoria, lacausay €l efectoy la
resolucion de problemas. Las perspectivas
culturales de los adultos que cuidan a

los bebés se relacionan con sus expecta-
tivas sobre el grado de independenciao
auto-iniciativa que los nifios demuestran
durante | as rutinas cotidianas de cuidado
personal. La comprension que tengan los
nifios de las rutinas cotidianas del cuidado
personal puede depender mucho de sus
experiencias culturales.

El desarrollo cognitivo
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Fundamento: La causa y el efecto
El creciente desarrollo de la comprension de que un suceso ocasiona otro

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
ejecutan actos sencillos para conse-
guir que sucedan las cosas, se dan
cuenta de las relaciones que existen
entre los sucesos y se fijan en los
efectos que otras personas tienen en
el entorno inmediato.

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

Agite un juguete, escuche el sonido
que produce y luego vuelva a agitar-
lo. (5.5 a 8 meses; Parks 2004, 58)

Golpee una cuchara sobre la mesa,
se fije en el ruido fuerte y vuelva a
hacerlo. (Para los 7 meses; Ameri-
can Academy of Pediatrics 2004,
210; 8 meses; Meisels y otros 2003,
21)

Observe al maestro de cuidado in-
fantil darle cuerda a una caja musi-
cal y, al terminar la musica, le toque
la mano para que haga que vuelva a
empezar. (5 a 9 meses; Parks 2004,
58)

Salpique el agua con las manos y
se dé cuenta que se le moja la cara.
(4 a 10 meses; Ginsburg y Opper
1988, 43)

Oprima un botén de un juguete con
sorpresa y observe al mufieco que
sale. (6 a 9 meses; Lerner y Ciervo
2003)

Coloque objetos en un recipien-

te transparente, luego lo voltee y
observe como se caen los objetos
y luego lo vuelva a llenar. (8 meses;
Meisels y otros 2003, 21)

Aplauda y luego mire a uno de sus
padres para conseguir que juegue a
las palmaditas. (8 meses; Meisels y
otros 2003, 21)

Alrededor de los 18 meses, los nifios
combinan acciones sencillas para
causar que sucedan las cosas 0
cambian su manera de interactuar
con los objetos y con las personas
para ver de qué manera cambian los
resultados.

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

Trate de darle cuerda a un juguete
con sorpresa después de no lograr
abrir la tapa. (15 meses; Brazelton
1992, 161)

Tire objetos diferentes desde varias
alturas para ver como caen y escu-
char el sonido que hacen al caer.
(12 a 18 meses; Ginsburg y Opper
1988, 56)

Construya una torre con bloques de
carton grandes y la tire con el pie,
para luego reconstruirla y volverla

a tirar con la mano. (18 meses;
Meisels y otros 2003, 37)

Utilice una cuchara de madera para
golpear diferentes ollas y sartenes,
y se fije en la manera en que el
maestro de cuidado infantil respon-
de cuando les pega mas fuerte y
hace mas ruido. (18 meses; Meisels
y otros 2003, 37)

Alrededor de los 36 meses, los nifios
demuestran una comprension de la
causa y el efecto al hacer prediccio-
nes acerca de lo que sucederia 'y
reflexionan acerca de lo que provocé
que algo sucediera. (Departamento
de Educacion de California, o CDE,
por sus siglas en inglés 2005)

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

e Exprese: “Ella echa de menos a

su mami” cuando una nifia llora
después que su mama se va por la
mafana.

Haga una prediccion acerca de lo
que va a pasar en el cuento cuando
el maestro de cuidado infantil pre-
gunta: “¢,Qué piensas que sucede-
ra?”

Le responda al maestro de cuidado
infantil cuando éste pregunta: "¢ Qué
piensas que va a decir mama cuan-
do le des tu dibujo?”

Vea una venda en la rodilla de otro
nifio y pregunte: “¢ Qué pas6?”

Empuje el botén verde y grande
para encender la grabadora. (Para
los 36 meses; American Academy of
Pediatrics 2004, 308)

Camine silenciosamente cuando
duerma el bebé.
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La causa y el efecto

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que
el nifo:

Escuche un ruido fuerte y se voltee
hacia él. (3.5 a 5 meses; Parks
2004, 37)

Explore juguetes con las manos y la
boca. (3 a 6 meses; Parks 2004, 10)

Mueva el cuerpo como meciéndose
para conseguir que el maestro de
cuidado infantil le siga meciendo.

(4 a 5 meses; Parks 2004, 57; Naci-
miento a 8 meses; Lerner y Dombro
2000)

Patee en la cunay se fije que el
movil de arriba tiembla con cada
patada. (4 a 5 meses; American
Academy of Pediatrics 2004, 209)

Preste atencion a un juguete
mientras lo explora con las manos.
(Calificacion de 10 en escala para
5:16 a 6:15 meses; Bayley 2006, 55)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que
el nifio:

e Sostenga un blogue en cada mano

y los golpee juntos. (8.5 a 12 meses;
Parks 2004)

Siga dando vueltas a un objeto
hasta encontrar el lado que lo hace
funcionar, como el lado reflector de
un espejo o el extremo abierto de
un recipiente que encaja dentro de
otros (9 a 12 meses; Parks 2004,
65)

Llore y anticipe que el maestro de
cuidado infantil vendra a ayudarle.
(9 a 12 meses; Lerner y Ciervo
2003)

Tire un objeto repetidamente desde
la silla para oirlo sonar al caer sobre
el suelo o para conseguir que el
cuidador venga a recogerlo. (9 a 12
meses; Parks 2004, 65)

Observe al maestro de cuidado in-
fantil apretar un juguete para hacer
que le salga agua, y luego intente
repetir esta accién. (Calificacion de
10 en escala para 13:16 a 14:15
meses; Bayley 2006, 61)

Entregue un carrito de juguete a un
miembro de la familia cuando éste
se detenga y el nifio no sepa como
hacer que vuelva a caminar. (12 a
15 meses; Parks 2004, 59)

Cierre los ojos y voltee la cara antes
de salpicar con las manos en una
mesa para jugar con agua. (12 me-
ses; Meisels y otros 2003, 28)

Siga empujando el botén de un
juguete que esta roto y parezca
confundido o frustrado cuando no
suceda nada. (12 meses; Meisels y
otros 2003, 29)

Conductas previas que conducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Haga rodar carritos de diferentes
tamafos por una resbaladilla. (18 a
24 meses; Lerner y Ciervo 2003)
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Fundamento: Las relaciones espaciales
El creciente desarrollo de la comprensién de como los objetos se desplazan

y encajan en el espacio

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
mueven sus cuerpos, exploran el
tamafo y la forma de los objetos

y observan a las personas y a los
objetos conforme se desplazan en el
espacio.

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

e Utilice la vista o el oido para seguir
el trayecto de alguien que pasa
caminando. (5.5 a 8 meses; Parks
2004, 64; Nacimiento a 8 meses;
Lally et al. 1995, 78-79)

e Observe a una pelota alejarse
rodando después de golpearla sin
querer. (5.5 a 8 meses, Parks 2004,
64)

e Sostenga una taza de las que se
encajan una dentro de otra en cada
mano. (6.5 a 7.5 meses; Parks
2004, 50)

e Coloque juguetes dentro de un
recipiente transparente, luego los
tire y vuelva a llenar el recipiente. (8
meses; Meisels y otros 2003, 21)

Alrededor de los 18 meses, los nifios
utilizan la prueba y el error para
descubrir como los objetos encajan
en el espacio. (12 a 18 meses; Parks
2004, 81)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

Rodee una silla para recuperar el
carrito que rodo hasta alli, en lugar
de tratar de seguir el trayecto del
carrito e intentar meterse por debajo
de la silla. (12 a 18 meses; Parks
2004, 67; 8 a 18 meses; Lally y
otros 1995, 78-79)

Utilice dos manos para levantar un
camién grande, pero sélo una mano
para levantar uno pequefio. (12 a 18
meses; Parks 2004, 81)

Coloque un recipiente mas pequefio
dentro de uno mas grande después
de intentar hacerlo a la inversa. (12

a 18 meses; Parks 2004, 81)

Elija una galleta mas grande del
plato en lugar de una mas pequefia.
(12 a 18 meses; Parks 2004, 81)

Se ponga el sombrero pequefio en
la cabeza y el sombrero mas grande
en la cabeza del maestro de cuida-
do infantil. (12 a 18 meses; Parks
2004, 81)

Coloque tres recipientes, uno dentro
de otro, después de intentar otras
combinaciones que no funcionan.
(12 a 19 meses; Parks 2004, 82)

Coloque una o dos clavijas en un
clavijero. (14:16 a 15:15 meses;
Bayley 2006, 62)

Juegue a rodar una pelota de uno
a otro con el maestro de cuidado
infantil. (18 meses; Meisels y otros
2003, 38)

Encaje piezas en un rompecabezas.
(18 meses; Meisels y otros 2003, 39)

Trate de meter una pieza en un ju-
guete para encajar formas geométri-
cas y, cuando no cabe, le dé vueltas
hasta que quepa. (12 a 19 meses;
Parks 2004, 82)

Alrededor de los 36 meses, los nifios
pueden predecir como encajan y

se mueven las cosas en el espacio
sin tener que probar cada posible
solucién, ademas de demostrar que
entienden las palabras que se usan
para describir el tamafio y el lugar en
el espacio.

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

Entregue un camion grande a otro
nifio que se lo pida. (Calificacion
de 10 en escala para 28:16 a 30:15
meses; Bayley 2006, 95)

Utilice palabras como grande y pe-
quefio. (25 a 30 meses; Parks 2004,
82; 36 meses; Meisels y otros. 2003,
73)

Arme un rompecabezas con tres o
cuatro piezas diferentes. (Para los
36 meses; American Academy of Pe-
diatrics 2004, 3008, 30 a 36 meses;
Parks 2004, 68)

Traiga la cuchara para servir de

la bandeja cuando el maestro de
cuidado infantil le pide una cuchara
grande, aun cuando haya cucharas
pequefias sobre la bandeja. (30 a 36
meses; Parks 2004, 83)

Apile aros en un poste con el aro
mas grande abajo y el aro mas pe-
quefio arriba, sin muchos ensayos y
errores. (30 a 36 meses; Parks 2004,
83; 24 a 36 meses; Engaging Young
Children 2004, 44)

Sefiale el palo de otro nifio cuando el
maestro de cuidado infantil le pregun-
ta cuél es mas largo. (33 a 36 meses;
Parks 2004, 83; 24 a 36 meses;
Engaging Young Children 2004, 53)

Entienda peticiones que incluyen
preposiciones sencillas, como por
ejemplo: “Por favor pon tu taza sobre
la mesa” o "Por favor saca tu cobija
de la mochila”. (Para los 36 meses;
Coplan 1993, 2; para los 36 meses;
American Academy of Pediatrics
2004; 24 a 36 meses; Engaging
Young Children 2004)

Rodee un obstaculo para ir de un lu-

gar a otro. (24 a 36 meses; American
Academy of Pediatrics 2004, 303)
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Las relaciones espaciales

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Mire su propia mano. (Calificacion
de 9 en escala para 4:06 a 4:15
meses; Bayley 2006, 53)

e Trate de alcanzar y sujetar un jugue-
te cercano. (4.5 a 5.5 meses; Parks
2004; Calificacion de 10 en escala
para 4:16 a 4:25 meses; Bayley
2006, 54)

e Explore juguetes con las manosy la
boca. (3 a 6 meses; Parks 2004, 10)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que
el nifio:

Haga rodar un carrito de un lado a
otro sobre el piso. (6 a 11 meses;
Parks 2004, 26)

Vacie juguetes de un recipiente
(9 a 11 meses; Parks 2004, 64)

Dé vueltas a un juguete para explo-
rar cada uno de sus lados y enten-
der cémo funciona. (9 a 12 meses;
Parks 2004, 65)

Tire una cuchara o una taza de la
mesa y la vea caer. (9 a 12 meses;
Parks 2004, 65)

Saque los aros de un juguete de
aros apilables. (10 a 11 meses;
Parks 2004, 65)

Se trepe por encima y entre los
cojines y almohadas en el suelo.
(8 a 12 meses; American Academy
of Pediatrics 2004, 234)

Baje gateando unos cuantos es-
calones. (Alrededor de 12 meses;
American Academy of Pediatrics
2004, 234)

Vea que una pelota ha rodado deba-
jo del sofa y trate de alcanzarla.
(12 a 13 meses; Parks 2004, 66)

Apile un bloque encima de otro.
(12 a 16 meses; Parks 2004, 66)

Coloque uno o dos aros en el palo
de un juguete de aros apilables.
(13 a 15 meses; Parks 2004, 66)

Ponga la pieza circular de un rom-
pecabezas en la apertura redonda,
después de intentar la apertura
triangular y la apertura cuadrada.
(Calificacion de 10 en escala para
15:16 a 16:15 meses; Bayley 2006,
63)

Conductas previas que conducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Termine un rompecabezas con tres
piezas, como un circulo, un cua-
drado y un triangulo. (Calificacién
de 10 en escala para 19:16 a 20:15
meses; Bayley 2006, 66)

e Meta muchas clavijas en un clavi-
jero. (Calificacion de 10 en escala
para 21:16 a 22:15 meses; Bayley
2006, 68)

e Dé la vuelta a un libro para ponerlo
al derecho después de darse cuenta
que esta al revés. (18 a 24 meses;
Parks 2004)

e Apile cuatro tazas que encajan una
dentro de otra en el orden correcto,
aun cuando le tome varios intentos
hacerlo. (19 a 24 meses; Parks
2004, 82)

e Arme un rompecabezas de dos
piezas, por ejemplo: una imagen
de una flor cortada en dos piezas.
(Calificacion de 10 en escala para
23:16 a 24:15 meses; Bayley, 69)
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Fundamento: La resolucion de problemas

El creciente desarrollo de la habilidad para participar en el esfuerzo con propdsito de
alcanzar una meta o averiguar como funciona una cosa

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
utilizan actos sencillos para tratar
de resolver problemas relacionados
con los objetos, sus cuerpos u otras
personas.

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

e Agite, golpée o apriete juguetes
repetidamente para producir ruidos
unay otra vez. (5.5 a 8 meses;
Parks 2004, 58; para los 12 meses;
American Academy of Pediatrics
2004, 243)

e Trate de alcanzar una pelota cuando
se aleja rodando. (5.5 a 8 meses;
Parks 2004, 64)

e \/ocalice para conseguir la atencion
del maestro de cuidado infantil. (6.5
a 8 meses; Parks 2004)

e Tire del corddn de un juguete para
acercarselo. (8 meses; Meisels y
otros 2003, 21)

e Se centre en un juguete deseado
que esta casi fuera de su alcance
mientras trata de alcanzarlo repeti-
damente. (5 a 9 meses; Parks 2004,
49)

e \oltee el biberon para meter la ma-
mila en la boca.

e | evante un tapete para buscar un
juguete oculto. (Para los 8 meses;
American Academy of Pediatrics
204, 244)

Alrededor de los 18 meses, los nifios
resuelven problemas de maneras
diversas: prueban soluciones fisicas
antes de encontrar la que funciona;
utilizan los objetos como herramien-
tas; observan a otra persona resolver
el problema y luego aplican la misma
solucién; o hacen gestos o volcaliza-
ciones para pedir ayuda.

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

e Tire del cordén de un juguete para
acercarselo, aun cuando éste se
atore en algo. (18 meses; Meisels y
otros 2003, 38)

e Utilice el mango de una escoba de
juguete para sacar una pelota ato-
rada debajo de un estante. (8 a 18
meses; Lally y otros 1995, 78 a 79)

e Traiga un banquillo para alcanzar
un juguete de un estante superior,
después de observar a un maestro
de cuidado infantil hacerlo. (8 a 18
meses; Lally y otros 1995, 78 a 79)

e Mire un plato de galletas que esta
fuera de su alcance y luego al
maestro de cuidado infantil y le co-
munique: “Mas.” (Calificacién de 10
en escala para 16:16 a 17:15 me-
ses; Bayley 2006; 14 a 20 meses;
Parks 2004)

¢ Le entregue al maestro de cuidado
infantil una pieza de rompecabezas
que le cueste trabajo encajar.

Alrededor de los 36 meses, los nifios
resuelven algunos problemas sin te-
ner que probar fisicamente cada so-
lucion posible y posiblemente pidan
ayuda cuando la necesiten. (Para
los 36 meses; American Academy of
Pediatrics 2004, 308)

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

e Ignore un palo que esta demasiado
corto para alcanzar el objeto desea-
do y elija un palo que parece ser lo
suficientemente largo.

e Solo apile los cubos con agujeros
en el poste para apilar e ignore los
bloques cuadrados sin agujero que
se entre mezclaron en el recipiente.
(18 a 36 meses; Lally et al. 1995, 78
a79)

e Coloque la pieza triangular en el
rompecabezas sin tener que intentar
primero colocarla en el agujero
redondo o cuadrado. (Para los 36
meses; American Academy of Pe-
diatrics 2004, 306)

e Pida al maestro de cuidado infantil
gue le ayude con la tapa de un bote
de pintura. (36 meses; Meisels y
otros 2003, 75)

e Pida a otro nifio que le ayude a mo-
ver la via del tren para que pueda
construir una torre sobre el piso (36
meses, Meisels y otros 2003, 75)

e Pida o gesticule al maestro de
cuidado infantil para que le ayude a
atarse el cordon de los zapatos. (36
meses; Meisels y otros 2003, 75)
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La resolucion de problemas

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Explore juguetes con las manos y la
boca. (3 a 6 meses; Parks 2004, 10)

e Trate de alcanzar un segundo jugue-
te cuando ya sostiene uno. (5 a 6.5
meses; Parks 2004, 49)

e Sostenga un juguete para mirarlo
mientras lo explore con las manos.
(Calificacion de 9 en escala para
5:16 a 6:15 meses; Bayley 2006,
55)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Gatee sobre un monton de blo-
ques suaves para llegar a la pelota
grande y roja. (8 a 11 meses; Parks
2004)

e Aprenda como funciona un juguete
al repetir las mismas acciones una
y otra vez. (9 a 12 meses; Lerner y
Ciervo 2003)

¢ Tire de la cobija para conseguir el
juguete que esta encima de ellay
queda fuera de su alcance. (8 a 10
meses; Parks 2004)

e Gatee alrededor de las patas de una
silla para alcanzar la pelota que esta
detras de ella. (9 a 12 meses; Parks
2004, 50; 18 meses; Lally y otros
1995, 78-79)

e Siga dando vueltas a un objeto para
encontrar el lado que lo hace fun-
cionar, como el lado reflector de un
espejo o la apertura de un recipiente
que encaja en otros. (9 a 12 meses;
Parks 2004, 65)

e Trate de sostener dos juguetes
con una mano mientras alcanza un
tercer juguete deseado, aun cuando
no tenga éxito. (Calificacion de 9 en
escala para 10:16 a 11:15 meses;
Bayley 2006, 58)

e Desenrosque la tapa de un frasco
de plastico para sacar el contenido
(Calificacion de 10 en escala para
14:16 a 15:15; Bayley 2006, 62)

Conductas previas que conducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Utilice un palo para excavar en la
caja de arena cuando no encuen-
tre la pala. (17 a 24 meses; Parks
2004)

e Utilice una herramienta para re-
solver un problema, como utilizar
la escoba de juguete para sacar
un carrito de debajo del sofa, use
la base de un rompecabezas de
madera como bandeja para llevar
todas las piezas a otro lado, o use el
carrito del supermercado de juguete
para recoger los bloques de madera
y llevarlos a guardar al estante. (17
a 24 meses; Parks 2004, 52)

e Vaya a la puerta y trate de dar la
vuelta a la manija después que uno
de sus padres se vaya a trabajar por
la mafana. (21 a 23 meses; Parks
2004, 53)

e Imite un método de solucién de
problemas que el nifio ha observado
a otra persona hacer antes. (Califi-
cacion de 10 en escala para 20:16 a
21:15 meses; Bayley 2006, 66)

e Tire de los cordones de los zapatos
para desatarlos.

e Termine un rompecabezas con tres
piezas distintas, como un circulo,
un cuadrado y un triangulo, aun
cuando el nifio trate de colocar el
triangulo en el hoyo cuadrado antes
de acomodarlo en el hoyo triangular.
(Calificacion de 10 en escala para
19:16 a 20:15 meses; Bayley 2006,
66)
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Fundamento: La imitacion

El creciente desarrollo de la habilidad de imitar, repetir y practicar los actos de las
otras personas, ya sea de inmediato o después

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
imitan los actos y las expresiones
sencillas de otras personas al inte-
ractuar con ellas.

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

e |Imite los movimientos del maestro
de cuidado infantil al jugar a dar pal-
maditas y a las escondidas. (Coplan
1993, 3)

e |mite un gesto conocido, como el
aplaudir con las manos o dar palma-
ditas en la espalda a una mufieca
después de ver al maestro de cui-
dado infantil hacerlo. (7 a 8 meses;
Parks 2004)

e Observe como el maestro de
cuidado infantil hace que funcione
un juguete y luego oprima el mismo
boton para que vuelva a funcionar.
(6 a 9 meses; Lerner y Ciervo 2003)

Alrededor de los 18 meses, los nifios
imitan acciones de otras personas
gue tienen mas de un paso e imitan
acciones sencillas que han obser-
vado hacer a otras personas en mo-
mentos anteriores. (Parks 2004; 28)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

¢ Imite los actos sencillos que ha
observado hacer a los adultos, por
ejemplo: tomar un teléfono de ju-
guete de un bolso y decir hola como
lo hace el adulto. (12 a 18 meses;
Lerner y Ciervo 2003)

e Simule barrer con una escoba de
tamafio infantil, al igual que lo hace
un miembro de la familia en casa.
(15 a 18 meses; Parks 2004, 27)

e Meza a una mufieca para arrullar-
la, al igual que lo hace uno de los
padres con un bebé recién nacido.
(15 a 18 meses; Parks 2004, 27)

e |mite el uso de un martillo de jugue-
te, al igual que uno de los padres.
(18 meses; Meisels y otros 2003,
38)

Alrededor de los 36 meses, los nifios
representan multiples pasos de las
acciones de los demas, que ellos han
observado en momentos anteriores.
(30 a 36 meses; Parks 2004, 29)

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

e Represente los pasos de un festejo
familiar al que el nifio asistio el fin
de semana anterior. (29 a 36 meses;
Hart y Risley 1999, 118-19)

e Simule prepararse para ir a trabajar
0 a la escuela al preparar el desa-
yuno o almuerzo, tomar un bolso y
despedirse antes de dirigirse a la
puerta. (30 a 36 meses; Parks 2004,
29)
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La imitacién

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Escuche al maestro de cuidado
infantil hablar durante el cambio de
pafiales y luego conteste con un bal-
buceo cuando éste toma una pausa.
(5.5 a 6.5 meses; Parks 2004, 125)

e |mite la entonacion del habla del
maestro de cuidado infantil al balbu-
cear. (7 meses; Parks 2004)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Se encoja de hombros después
que el maestro de cuidado infantil
lo haga. (9 a 11 meses; Parks 2004;
para los 12 meses; American Aca-
demy of Pediatrics 2004, 243)

¢ |mite sonidos o palabras inmedia-
tamente después que el maestro
de cuidado infantil las pronuncie. (9
meses; Apfel y Provence 2001; 12
a 18 meses; Huilt y Howard 2006,
122; 17 meses; Hart y Risley 1999,
84)

¢ |Imite al maestro de cuidado infantil
al decir adiés con la mano cuando
sale del salon. (12 meses; Meisels y
otros 2003, 26)

e Imite una accion de un adulto que le
sea poco familiar pero que se pueda
imaginar a si mismo haciendo, como
mover los dedos de los pies, aunque
requiera algo de practica antes de
lograr hacerlo igual que el adulto. (9
a 14 meses; Parks 2004, 32)

e Observe al maestro de cuidado
infantil apretar un juguete en el agua
para hacer que le salga aguay lue-
go intentar hacer lo mismo. (Califi-
cacion de 10 en escala para 13:16 a
14:15 meses; Bayley 2006, 61)

e Imite cOmo mueve la mano el maes-
tro de cuidado infantil. (Calificacion
de 10 en escala para 14:16 a 15:15
meses; Bayley 2006, 135)

e Sefiale o indique un objeto, ponga
atencioén mientras el maestro de
cuidado infantil nombra un objeto y
luego trate de repetir el nombre. (11
a 16 meses; Hart y Risley 1999, 82)

Conductas previas que conducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Repita la palabra méas importante
de una oracién que el maestro de
cuidado infantil acaba de expresar.
(17 a 19 meses; Parks 2004)

e |mite la dltima palabra o las ultimas
palabras que acaba de decir el
adulto. Por ejemplo, diga: “Taza” o
“una taza” después que el maestro
de cuidado infantil diga: “Esa es
una taza” o diga: “Papi adios” (22
meses; Hart y Risley 1999, 99; 17 a
19 meses; Parks 2004, 128)

¢ |mite varias acciones que no se
imagina a si mismo haciendo, como
arrugar la nariz. (17 a 20 meses;
Parks 2004, 32)

e Diga: “Bip, bip, bip, bip” después de
oir al camién de la basura afuera.
(18 a 21 meses; Parks 2004)

e Represente unos cuantos pasos de
una rutina familiar, como al simular
llenar la bafiera, bafiar a una mufie-
cay secarla. (18 a 24 meses; Parks
2004, 28)

¢ Imite palabras que el adulto ha
expresado al nifio en un momento
anterior, pero no inmediatamente
después de escucharlas. (24 a 27
meses; Parks 2004; 19 a 28 meses;
Hart y Risley 1999, 61)

¢ Imite dos actos nuevos del maestro
de cuidado infantil, por ejemplo:
colocar una mano sobre la cabeza
y sefialar con la otra. (26:16 a 27:15
meses; Bayley 2006, 71)

¢ |mite la manera en que un miembro
de la familia se comunica al usar los
mismos gestos, las mismas pala-
bras y el mismo tono.
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Fundamento: La memoria

El creciente desarrollo de la habilidad para almacenar y luego recuperar informacion
acerca de experiencias pasadas

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
reconocen a personas, objetos y
rutinas conocidas en el ambiente

y muestran tener conocimiento de
que las personas conocidas siguen
existiendo aunque no se encuentren
fisicamente presentes.

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

e Se voltee hacia la puerta delantera
al escuchar el timbre o hacia el telé-
fono al escucharlo sonar. (8 meses;
Meisels y otros 2003, 20)

e Busque a su padre después que
éste salga del sal6n por un momen-
to cuando lo deja en el programa de
cuidado infantil por la mafiana. (8
meses; Meisels y otros 2003, 20)

Alrededor de los 18 meses, los nifios
recuerdan acciones tipicas de las

personas, la ubicacién de los objetos
y los pasos de las rutinas cotidianas.

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

Agarre una cobija de la cuna para
mufiecas porque es donde normal-
mente se guardan, después que el
maestro de cuidado infantil dice: “El
bebé esta cansado. ¢ Dénde esta
su cobija?” (15 a 18 meses; Parks
2004, 67)

Anticipe y participe en los pasos de
la rutina de la siesta. (18 meses;
Fogel 2001, 368)

Observe al maestro de cuidado
infantil colocar un juguete dentro de
uno de los tres recipientes con tapas
y sefiale la tapa correcta cuando el
maestro de cuidado infantil le pre-
gunte donde esté el juguete. (8 a 18
meses; Lally y otros 1995, 78-79)

Siga buscando un objeto aunque
esté oculto debajo de algo atractivo
para el nifio, como una cobija suave
0 un trozo de papel arrugado

Vea una foto de un familiar cercano
y diga su nombre o abrace la foto.

Vaya al cubiculo a sacar su cobija
gue esté dentro de la bolsa de los
pafiales.

Alrededor de los 36 meses, los nifios
anticipan la secuencia de pasos de
las actividades, sucesos o rutinas
que les son conocidas, recuerdan las
caracteristicas del ambiente y de las
personas en él y posiblemente des-
criban brevemente sucesos recientes
o los dramaticen. (24 a 36 meses;
Seigel 1999, 33)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

Comunique: “Resbaladilla grande”
después de una salida al parque del
barrio. (24 a 36 meses; Seigel 1999,
33)

Diga a uno de sus padres: “Hoy
brincamos en los charcos” cuando lo
recojan de la escuela. (Siegel 1999,
34)

Recuerde un suceso del pasado,
COmo una ocasion en que un miem-
bro de la familia vino a la escuela

y prepar6 algo de comer. (18 a 36
meses; Siegel 1999, 46)

Identifique al nifo que falté a la
escuela ese dia al mirar alrededor
de la mesa a la hora del almuerzo
y darse cuenta quién faltd. (18 a 36
meses; Lally y otros 1995, 78-79)

Simule un viaje al supermercado al
ir por un carrito, colocar alimentos
en su interior y pagar por ellos. (24
meses; Bauer y Mandler 1989)

Saque su almohada del cubiculo
anticipando la hora de la siesta, en
cuanto termine el almuerzo.
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La memoria

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que
el nifo:

Explore juguetes con las manos y la
boca. (3 a 6 meses; Parks 2004, 10)

Encuentre una sonaja oculta bajo
una cobija sélo cuando se vea el
mango. (4 a 6 meses; Parks 2004,
42)

Mire hacia el piso cuando se caiga
el biberén de la mesa. (Calificacion
de 10 en escala para 5:06 a 5:15
meses; Bayley 2006, 55; 8 meses;
Meisels y otros 2003, 20; nacimiento
a 8 meses; Lally y otros 1995, 72)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Pregunte por uno de sus padres
después que lo dejen por la mafa-
na en el programa. (9 a 12 meses;
Lerner y Ciervo 2003)

e Busque un juguete en el bolsillo del
maestro de cuidado infantil después
de verle esconderlo alli. (11 a 13
meses; Parks 2004, 43)

e Mire 0 busque dentro de un recipien-
te de juguetes pequefios después
de ver al maestro de cuidado infantil
tomar los juguetes de la mesa y
colocarlos dentro del recipiente.
(Calificacion de 10 en escala para
8:16 a 9:15 meses; Bayley 2006, 57;
nacimiento a 8 meses; Lally y otros
1995, 78-79)

e Levante un tapete para buscar un
juguete después de ver al maestro
de cuidado infantil ocultarlo debajo
del tapete. (Para los 8 meses; Ame-
rican Academy of Pediatrics 2004,
244; 8 meses; Kail 1990, 112)

Conductas previas que conducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Diga: “Miau” cuando el maestro de
cuidado infantil sefiala la imagen de
un gato y le pregunta cdmo hace el
gato. (12 a 24 meses; Siegel 1999,
32)

e Le dé a otro nifio un objeto que le
pertenece. (12 a 24 meses; Siegel
1999, 32)

e Recuerde dénde deben guardarse
los juguetes en el salén. (21 a 24
meses; Parks 2004, 318)

e Encuentre un juguete oculto, aun
cuando se encuentre escondido
debajo de dos o tres cobijas. (Para
los 24 meses; American Academy of
Pediatrics 2004, 273)

e Exprese: “Mama” cuando el maestro
de cuidado infantil le pregunta quién
le prepar6 algo de comer.
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Fundamento: El sentido numérico
El creciente desarrollo de la comprension de los niumeros y las cantidades

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
generalmente se centran en un obje-
to o persona a la vez, pero es posible
que a veces sostengan dos objetos,
uno en cada mano.

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

e Sostenga un bloque en cada mano,
luego tire uno cuando el maestro de
cuidado infantil le ofrece un tercer
bloque para que lo tome. (6.5a 7.5
meses; Parks 2004, 50)

e Observe una pelota alejarse ro-
dando después de golpearla con la
mano. (5.5 a 8 meses; Parks 2004,
64)

e Explore los juguetes uno por uno
sacudiéndolos, golpeandolos o
apretandolos. (5.5 a 8 meses; Parks
2004, 58; 8 meses; Meisels y otros
2003, 21; nacimiento a 8 meses;
Lally et al. 1995, 78-79)

e Se dé cuenta cuando alguien entra
al salén.

Alrededor de los 18 meses, los nifios
demuestran comprender que existen
diferentes cantidades de cosas.

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

Comunique: “Mas” y sefiale un
tazén con trozos de manzana. (18
meses; Meisels y otros 2003, 37)

Sacuda la cabeza para decir “no”
cuando le ofrezcan mas pasta. (18
meses; Meisels y otros 2003, 37)

Haga un montoén grande de ca-
miones y un montén pequefio de
camiones.

Utilice movimientos de manos o pa-
labras para indicar “Ya no hay mas”
cuando termine de comer. (12 a 19
meses; Parks 2004, 122)

Ponga tres carritos en una fila.

Alrededor de los 36 meses, los nifios
demuestran entender, hasta cierto
punto, que los nimeros represen-
tan cuanto. También demuestran el
conocimiento de las palabras que
identifican las cantidades. (Para los
36 meses; American Academy of
Pediatrics 2004, 308)

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

Escoja un objeto de una caja o sefiale
la imagen que soélo tenga uno de algo.
(Calificacion de 10 en escala para
35:16 a 36:15 meses; Bayley 2006,
97; 24 a 30 meses; Parks 2004)

Meta la mano en un tazoén y saque
dos trozos de pera cuando el maestro
de cuidado infantil diga: “S6lo saca
dos”. (30 a 36 meses, Parks 2004)

Comience a contar con el “uno”, a
veces sefalando el mismo objeto dos
veces al contar, o usando los nimeros
fuera de orden. Por ejemplo: “Uno,
dos, tres, cinco, ocho”. (36 meses;
Engaging Young Children 2004, 178)

Utilice los dedos para contar una pe-
guefia cantidad de cosas. (alrededor
de 36 meses; Coplan 1993, 3)

Mire un plato y rapidamente res-
ponda: “Dos”, sin tener que contar,
cuando el maestro de cuidado infantil
pregunte cuéntos trozos de queso
hay. (36 meses; Engaging Young
Children 2004, 178)

Muestre dos dedos cuando se le pida:
“Muéstrame dos” o se le pregunte:

“¢ Cuéntos afios tienes?” (36 meses;
Engaging Young Children 2004, 178;
para los 36 meses; American Aca-
demy of Pediatrics 2004, 308)

Identifique “mas” con series de hasta
cuatro objetos, sin tener que con-
tarlos. (36 meses; Engaging Young
Children 2004, 31 y 180)

Utilice palabras mas especificas para
comunicar cuanto, como por ejemplo
poco o mucho. (Hulit y Howard 2006,
186)
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El sentido numérico

Conductas previas queconducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que
el nifio:
e Explore los juguetes con las manos

y la boca. (3 a 6 meses; Parks 2004,
10)

e Trate de alcanzar un segundo jugue-
te pero no lo agarre cuando ya tiene
otro juguete en la otra mano. (5 a
6.5 meses; Parks 2004, 49; Califi-
cacion de 10 en escala para 5:16 a
6:15 meses; Bayley 2006, 55)

e Traslade un juguete de una mano a
otra. (5.5 a 7 meses; Parks 2004)

e Trate de alcanzar, agarrar y sos-
tener un juguete con una mano
mientras que ya tiene un juguete
diferente en la otra mano. (Califi-
cacion de 10 en escala para 6:16 a
7:15 meses; Bayley 2006, 56)

e Siga con los ojos la trayectoria de
un objeto en movimiento. (6 a 8
meses; Parks 2004, 64)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Trate de sujetar dos juguetes con
una mano mientras que trata de al-
canzar un tercer juguete que desea,
aunque no tenga éxito. (Calificacion
de 9 en escala para 10:16 a 11:15
meses; Bayley 2006, 58; 8 a 10
meses; Parks 2004, 50)

e Sostenga un bloque en cada mano y
los golpee entre si. (8.5 a 12 meses;
Parks 2004)

e Coloque varias clavijas en un
recipiente de plastico y luego lo
vacie haciendo un monton. (12 a 13
meses; Parks 2004, 65)

Conductas previas queconducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Obtenga dos vasos del armario
mientras juega en el area de la ca-
sita con un amigo. (21 meses; Mix,
Huttenlocher y Levine, 2002)

e Mire o sefiale al nifio que tiene un
trozo de manzana sobre la servi-
lleta cuando el maestro de cuidado
infantil pregunta: “¢ Quién tiene sélo
un trozo de manzana?” (24 a 30
meses; Parks 2004, 74)

e Le dé al maestro de cuidado infantil
una galleta de un montén cuando se
le pida “una”. (25 a 30 meses; Parks
2004; Calificacion de 10 en escala
para 28:16 a 30:15 meses; Bayley
2006, 73)
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Fundamento: La clasificacion

El creciente desarrollo de la habilidad de agrupar, separar, clasificar, conectar y tener
expectativas acerca de los objetos y las personas segln sus atributos

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
distinguen entre las personas, los
lugares y los objetos conocidos y
desconocidos y exploran las dife-
rencias entre ellos. (Barrera y Mauer
1981)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:
e Explore como se siente al tacto un

juguete y luego explore cémo se
siente al tacto otro juguete.

e Se quede mirando a una persona
desconocida y se acerque a una
persona conocida.

Alrededor de los 18 meses, los
niflos demuestran tener conoci-
miento de cuando los objetos tienen
alguna relacién entre si, emparejan
dos objetos iguales y separan un
monton de objetos en dos grupos
baséndose en uno de sus atributos.
(Mandler y McDonough 1998)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:
e Mire los crayones antes de elegir

un color. (12 a 18 meses; Parks
2004, 77)

e Elija generalmente jugar con la
pelota azul aunque haya una roja
igual. (12 a 18 meses; Parks 2004,
77)

e Saque el carrito de la caja que esta
llena de platos de juguete. (15 a 18
meses; Parks 2004, 77)

e Meta la cobija, el cepillo, el biberon
y la ropa de la mufieca en una mo-
chila. (15 a 19 meses; Parks 2004,
77)

e Empareje dos juguetes idénticos.
Por ejemplo, encuentre otro carro
de bomberos cuando el maestro de
cuidado infantil pregunte: “¢ Puedes
encontrar un carro igual a ese?”
(15 a 19 meses; Parks 2004, 77)

e Coloque todos los carritos de un
lado de la alfombra y todos los blo-
ques del otro lado. (15 a 18 meses;
Parks 2004, 77)

Alrededor de los 36 meses, los nifios
agrupan los objetos en varios monto-
nes de acuerdo a un solo atributo a la
vez, colocan cosas que son parecidas
pero no idénticas en un solo grupo y
puede mencionar cada grupo, aunque
a veces estas categorias se sobre
generalizan. (36 meses; Mandler y
McDonough 1993)

Por ejemplo, es posible que

un nifo:

¢ |dentifique algunos colores cuando se
los nombren. Por ejemplo, sacar una
pelota roja de una caja con pelotas de
distintos colores cuando el maestro
de cuidado infantil le pida una pelota
roja. (Calificacion de 10 en escala para
34:16 a 36:15 meses; Bayley 2006, 97;
33 meses en adelante; Parks 2004, 79)

e Haga 3 montones de formas geomé-
tricas (“tangram”) como un circulo,
un cuadrado y un triangulo. (30 a 36
meses, Parks 2004, 79)

¢ Elija dos osos grandes de un tazén que
contiene dos 0sos grandes y dos 0s0s
pequerios, aungue los osos grandes
sean de colores diferentes. (Calificacion
de 10 en escala para 30:16 a 33: 15
meses; Bayley 2006, 74)

e Separe bloques de colores primarios
en tres montones: un monton rojo,
uno amarillo y uno azul. (33 meses en
adelante; Parks 2004, 79; 32 meses;
Bayley 2006)

e Sefiale imagenes de casas diferentes
en un libro aunque todas las casas
sean distintas. (30 a 36 meses; Parks
2004, 79)

e Coloque todos los animales de
peluche en un solo montén y todos
los animales de plastico duro en otro
montén y luego nombre los montones
“animales suaves” y “animales duros”.
(18 a 36 meses; Lally y otros 1995,
78-79)

e |lame a todos los animales de cuatro
patas de la granja "vacas", aunque
algunos sean caballos y otros ovejas.
(18 a 36 meses; Lally y otros 1995,
78-79)
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La clasificacion

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que
el nifo:
e Explore los juguetes con las manos

y la boca. (3 a 6 meses; Parks 2004,
10)

e Golpee un juguete sobre la mesa.
(5.5 a 7 meses; Parks 2004, 25)

e Toque objetos diferentes (por
ejemplo, duro o suave) de manera
distinta.

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Haga rodar un carrito de un lado a
otro sobre el piso, luego haga rodar
una pelota. (6 a 11 meses; Parks
2004, 26)

e Utilice dos articulos que van juntos,
por ejemplo, cepille el pelo de una
mufieca, coloque una cuchara en
un tazon, o utilice un martillo para
golpear un objeto. (9 a 15 meses;
Parks 2004, 26 a 27; para los 12
meses; American Academy of Pe-
diatrics 2004, 243)

e Coloque los blogques rojos juntos
cuando el maestro de cuidado
infantil pregunte: “¢,Qué bloques van
juntos?”

Conductas previas que conducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Sefiale o indique a la vaca de plas-
tico cuando el maestro de cuidado
infantil sostiene algunos animales y
dice, “;Quién hace ‘muuu’?” (18 a
22 meses; Parks 2004, 85)

e Separe tres tipos de juguetes
diferentes. Por ejemplo, coloque las
piezas del rompecabezas dentro de
su caja, los bloques en la caja para
bloques y los animales de juguete
en la canasta a la hora de recoger
las cosas en el salén. (19 a 24 me-
ses; Parks 2004, 77)

e Muestre que entiende para qué se
utilizan los objetos conocidos, como
el saber que un sombrero es para
ponérselo o que el triciclo es para
montarlo. (Calificacién de 10 en
escala para 23:16 a 25:15 meses;
Bayley 2006, 93)

e Escoja una tarjeta igual a la suya de
un montdn de tarjetas. (Calificacion
de 10 en escala para 24:16 a 25:16
meses; Bayley 2006, 70)

e Sefiale o indique todos los vasos de
la mesa del almuerzo. (26 meses;
Bayley 2006)

e |Llame a los animales grandes
“mama” y a los animales pequefios
“bebé”. (27 meses; Bayley 2006)

e Ayude al maestro de cuidado infantil
a separar la ropa sucia en dos mon-
tones: blanca y de color. (28 meses;
Hart y Risley 1999, 95)

e Coloque el marcador rojo en el bote
rojo, el marcador azul en el bote
azul y el marcador amarillo en el
bote amarillo cuando termine de co-
lorear. (Calificacion de 10 en escala
para 26:16 a 28:15 meses; Bayley
2006, 71)

e Encuentre la forma geométrica igual
ala suya. (26 a 29 meses; Parks
2004, 78; 26 a 30 meses; Parks
2004)
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Fundamento: El juego simbolico

El creciente desarrollo de la habilidad para usar los actos, los objetos o las ideas para
representar otros actos, objetos o ideas

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
se familiarizan con los objetos y las
acciones por medio de la explo-
racion activa. Los nifios también
amplian sus conocimientos acerca
de las personas, las acciones, los
objetos y las ideas por medio de la
observacion. (Fenson y otros 1976;
Rogoff y otros 2003)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

e Consiga que los juguetes hagan
ruido al agitarlos, golpearlos y
apretarlos. (5.5 a 8 meses; Parks
2004, 58; para los 12 meses;
American Academy of Pediatrics
2004, 243)

e Haga rodar un carrito de un lado
al otro por el suelo. (6 a 11 meses;
Parks 2004, 26)

Alrededor de los 18 meses, los
nifos utilizan un objeto para repre-
sentar a otro objeto y participan en
una o dos acciones sencillas de
juego dramatico.

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

e Simule beber de una taza vacia al
hacer ruidos de sorber y decir: “Ah”
cuando termine. (Segal 2004, 39)

e Comience a participar en el juego
dramatico al usar una cuchara de
juguete para remover algo en el
area de la cocinita. (12 a 18 meses;
Lerner y Ciervo 2003)

e Simule que el platano es un telé-
fono al colocarselo al oido y decir:
“iHola!” (12 a 18 meses; Lernery
Ciervo 2003)

e Se ria de un hermano mayor cuan-
do éste se pone un tazén en la
cabeza como si fuera un sombrero.
(12 a 18 meses; Parks 2004, 317)

¢ Imite algunos pasos de la con-
ducta adulta durante el juego. Por
ejemplo, simule alimentar a la
mufieca con la cuchara y el tazon
de juguete. (15 a 18 meses; Parks
2004, 27)

e Utilice un bloque rectangular de
madera como teléfono. (18 a 24
meses; Parks 2004, 28)

Alrededor de los 36 meses, los nifios
participan en el juego dramético con
varios pasos en secuencia, papeles
asignados y un plan general y a veces
simulan al imaginarse un objeto sin

la necesidad de que esté presente el
objeto tangible. (30 a 36 meses; Parks
2004, 29)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

Se asigne papeles a si mismo y a los
demas cuando juegue en el area de
juego dramatico (por ejemplo: “Yo seré
el papa, tu el bebé”), aunque posible-
mente No permanezca en su personaje
durante todo el juego. (30 a 36 meses;
Parks 2004, 29; 24 meses; Segal 2004,
43)

Haga una fila con sillas y exprese: “jTo-
dos a bordo! jSe va el tren”! (36 meses;
Vygotsky 1978, 111)

Utilice dos marcadores para representar
a las personas en una casa de mu-
fiecas al moverlas como si estuvieran
caminando. (36 meses; Vygotsky 1978,
111)

Remueva la “masa del pastel” mien-
tras sostienen una cuchara imaginaria
0 sirva un burrito imaginario sobre un
plato. (30 a 36 meses; Parks 2004, 29;
Calificacion de 10 en escala para 27:16
a 29:15 meses; Bayley 2006, 69)

Se comunique consigo mismo durante
el juego dramatico para describirse

las acciones a si mismo. Por ejemplo:
“Ahora remuevo la sopa”. (Hart y Risley
1999, 125)

Planifique con otros nifios lo que van
a ser antes de comenzar a jugar. Por
ejemplo: “jJuguemos a los perritos!”
(Segal 2004, 39; 36 meses; Meisels y
otros 2003, 74)

Simule ser un bebé durante un juego
dramatico porque hay un bebé nuevo
en casa. (36 meses; Meisels y otros
2003, 73)

Construya un pequefio poblado con
bloques y luego utilice el carro de bom-
beros para simular apagar un incendio.
(Para los 36 meses; American Academy
of Pediatrics 2004, 309)
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El juego simbalico

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Explore los juguetes con las manos
y la boca. (3 a 6 meses; Parks 2004,
10)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Utilice dos objetos que van juntos.
Por ejemplo, cepillar el cabello de
una mufneca, colocar una cuchara
en una taza o utilizar un marti-
llo para martillar un objeto en un
agujero. (9 a 15 meses; Parks 2004,
26-27)

e Utilice objetos en el juego dramatico
de la manera correcta; por ejemplo,
simular beber café o té de una taza
de juguete. (Calificacion de 10 en
escala para 15:16 a 16:15 meses;
Bayley 2006, 62)

Conductas previas que conducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Utilice animales de peluche para
jugar al “veterinario” un dia y luego
al "granjero” el otro. (18 a 24 meses;
Lerner y Ciervo 2003)

e Diga: “Hora de dormir” a una mufie-
ca mientras juega a la casita. (22 a
24 meses; Parks 2004, 133)

e Ejecute tres 0 mas acciones de
una secuencia de juego dramatico
de manera que éstas tengan un
principio, un medio y un final, como
al darle un bafio a una mufieca,
ponerle el pijama y acostarla. (24
a 30 meses; Parks 2004, 28; para
los 36 meses; American Academy
of Pediatrics 2004, 309; Calificacion
de 10 en escala para 29:16 a 30:15
meses; Bayley 2006, 73)

e Simule que la mufieca o el animal
de peluche tiene sentimientos, como
al hacer gemidos para indicar que el
perrito de peluche esta triste. (24 a
30 meses; Parks 2004, 28)

e Haga que los animales de peluche
se muevan, como si estuvieran vi-
vos, durante el juego dramatico. (24
a 30 meses; Parks 2004, 28)

e Participe en el juego dramatico
durante un periodo de tiempo pro-
longado con un tema, como la fiesta
de cumpleafios o el doctor. (24 a 30
meses; Parks 2004, 29)

e Utilice cosas abstractas para repre-
sentar a otras cosas en el juego dra-
matico. Por ejemplo, el uso de masa
0 arena para representar un pastel
de cumpleafios y palitos o pajitas
para representar las velas. (24 a 30
meses; Parks 2004, 29; Calificacion
de 10 en escala para 24:16 a 25:15;
Bayley 2006, 70; Segal 2004, 39)

El desarrollo cognitivo 81



Fundamento: El mantenimiento de la atencion

El creciente desarrollo de la habilidad para prestar atencion a las personas
y alas cosas al mismo tiempo que interactian con los demas y exploran el ambiente

y los materiales de juego

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifios
prestan atencion a las cosas y a
las personas distintas del ambiente
de maneras especificas y distintas.
(Bronson 2000, 64)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

e Juegue con un juguete durante
algunos minutos antes de centrarse
en otro juguete. (6 a 9 meses; Parks
2004, 12 y 26; 8 meses; American
Academy of Pediatrics 2004, 241)

e Se centre en un juguete que desea
y que esta fuera de su alcance a la
vez que intenta alcanzarlo repetida-
mente. (5 a 9 meses; Parks 2004,
49)

e Dedique atencién momentanea-
mente a libros de carton con colores
brillantes y formas sencillas.

e Preste atencion al juego de otros
nifios.

e Coloque animales de juguete en un
recipiente transparente, lo vacie y
luego vuelva a llenar el recipiente.
(8 meses; Meisels y otros 2003, 21)

¢ Deje de moverse para centrarse en
el maestro de cuidado infantil cuan-
do éste comience a interactuar con
el nifio.

Alrededor de los 18 meses, los nifios
dependen del orden y de la posibi-
lidad de predecir el ambiente para
ayudar a organizar sus pensamientos
y centrar su atencion. (Bronson 2000,
191)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

¢ Espere que se canten sus cancio-

nes favoritas siempre de la misma
manera y proteste si el maestro de
cuidado infantil cambia la letra.

¢ Insista en seguir la misma rutina al

acostarse cada noche.

e Asienta con la cabeza y tome la

mano del maestro de cuidado infan-
til cuando éste diga: “Sé que estas
triste porque Shanti esta usando

el libro ahora y tu quieres un turno.
¢Quieres ir a la canasta de los libros
a ver si encontramos uno para leer
juntos?”

Alrededor de los 36 meses, los nifios
a veces demuestran la habilidad para
prestar atencién a mas de una cosa
alavez.

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

e Se dé cuenta, a la hora de ordenar
las cosas en el salén, que puso un
carrito en la caja para bloques y
vaya a colocarlo en el lugar que le
corresponde.

e Busque y encuentre un libro favorito
y le pida al maestro de cuidado
infantil que se lo lea.

® |Le pegue a la plastilina con un mar-
tillo mientras habla con otro nifio.

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Permanezca tranquilo y centrado en
personas, juguetes y sonidos intere-
santes durante aproximadamente un
minuto. (1 a 6 meses; Parks 2004, 9)

e Explore un juguete golpeandolo y
explorandolo con la boca o mirando-
lo. (Calificacion de 9 en escala para
3:26 a 4:05 meses; Bayley 2006,
52)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que
el nifio:

* Preste atencion a la voz del maestro

de cuidado infantil sin que le distrai-
gan otros sonidos del salén. (9 a 11
meses; Parks 2004, 12)

e Se centre en un solo juguete o

actividad durante un tiempo cuando
esté realmente interesado. (Para los
12 meses; American Academy of
Pediatrics 2004, 241)

Conductas previas que conducen
al fundamento (19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifio:

e Juegue solo con juguetes durante
varios minutos seguidos antes de
pasar a otra actividad. (18 a 24
meses; Parks 2004, 15)

e Se siente en el regazo de uno de
sus padres para leer un libro juntos.
(Calificacion de 10 en escala para
21:16 a 22:15 meses; Bayley 2006)
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Fundamento: La comprension de las rutinas cotidianas

del cuidado personal

El creciente desarrollo de la habilidad para comprender y participar en las rutinas

cotidianas de cuidado personal

8 meses

18 meses

36 meses

Alrededor de los 8 meses, los nifos
son sensibles a los pasos de las ruti-
nas cotidianas de cuidado personal.
(CDE 2005)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

e \/oltee la cabeza cuando el maes-
tro de cuidado infantil alcanza un
pafiuelo para limpiarle la nariz. (8
meses; Meisels y otros 2003, 20)

e Dé patadas en anticipacion al cam-
bio de su pafal y luego se tranqui-
lice mientras uno de sus padres le
limpia. (CDE 2005)

e Preste atencion a sus manos mien-
tras el maestro de cuidado infantil
las sostiene bajo el chorro de agua 'y
le ayuda a frotarlas con jabon. (CDE
2005)

Alrededor de los 18 meses, los nifios
muestran tener conocimiento de las
rutinas cotidianas de cuidado personal y
participan en los pasos de estas rutinas.
(CDE 2005)

Por ejemplo, es posible que
un nifo:

e Vaya al lavamanos cuando el maestro
de cuidado infantil diga que es hora de
lavarse las manos. (Calificacion de 10
en escala para 17:16 a 18:15 meses;
Bayley 2006, 90; 12 a 18 meses; Ler-
ner y Ciervo 2003; 12 meses; Coplan
1993, 2; para los 24 meses; American
Academy of Pediatrics 2004; 24 me-
ses; Meisels y otros 2003, 46)

e Vaya por un pafiuelo desechable cuan-
do el maestro de cuidado infantil diga:
“Por favor ve por un pafiuelo. Necesito
limpiarte la nariz”. (18 meses; Meisels
y otros 2003, 36)

e Vaya hacia la puerta del patio de juego
cuando vea al maestro de cuidado
infantil ponerse el abrigo. (18 meses;
Meisels y otros 2003, 38)

e Coloque los platos de la comida en el
lavamanos y el babero en la canasta
de la ropa sucia después de comer.

e |e cueste trabajo tranquilizarse para la
siesta hasta que el maestro de cuidado
infantil le lee un cuento, dado que esa
es la rutina de la siesta. (12 a 18 me-
ses; Parks 2004, 317)

Alrededor de los 36 meses, los
nifos inician y dan seguimiento
a algunas rutinas cotidianas de
cuidado personal. (CDE 2005)

Por ejemplo, es posible que
un nifio:

e Vaya al lavamanos y se lave las
manos después de ver que se
sirve algo de comer en la mesa.
(CDE 2005)

e Vaya por un pafiuelo desechable
para limpiarse la nariz o traiga
uno para que el maestro de
cuidado infantil le ayude, cuando
sienta que necesita que le limpien
la nariz. (CDE 2005)

e Se quite una camisa mojada
cuando necesite una camisa
seca. (36 meses; Meisels y otros
2003, 76)

e Ayude a poner la mesa a la hora
de la comida. (36 meses; Meisels
y otros 2003, 77)

Conductas previas que conducen
al fundamento (4 a 7 meses)

Durante este periodo, es posible que

el nifo:

e Anticipe el momento de la alimen-
tacion al ver al maestro de cuidado
infantil acercarse con el biberén.

e Sostenga el biberén mientras el
maestro de cuidado infantil le
alimenta. (4 meses; Meisels y otros
2003, 14)

Conductas previas que conducen
al fundamento (9 a 17 meses)

Durante este periodo, es posible que el

nifio:

e Coopere durante el cambio del panal al
levantar el trasero. (10.5 a 12 meses;
Parks 2004)

e Agarre la cuchara mientras el maestro
de cuidado infantil trate de alimentarle.
(12 meses; Meisels y otros 2003, 31)

e [evante los brazos cuando el maestro
de cuidado infantil trate de colocarle
una camisa limpia. (12 meses; Meisels
y otros 2003)

Conductas previas que
conducen al fundamento
(19 a 35 meses)

Durante este periodo, es posible
que el nifio:

e Beba en taza sin derramar mu-
cho. (24; Meisels y otros 2003,
52)

e Trate de ponerse sus propios
calcetines. (24 meses; Meisels y
otros 2003, 52)

e Se quite los zapatos a la hora de
la siesta. (24 meses; Meisels y
otros 2003, 52)
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