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PRÓLOGO 

 
La comprensión del desarrollo infantil es un elemento esencial en la 
primera infancia, ya que permite asegurar un desarrollo completo y 
una educación de alta calidad mediante el establecimiento de fun-
damentos en lo cognitivo, físico, social, emocional y lingüístico. Este 
libro, titulado Hitos del desarrollo infantil en la primera infancia fun-
damentos científicos y aplicación pedagógica, es una contribución 
relevante para padres, educandos o maestros que tienen curiosidad 
por entender el estudio de la primera infancia y cómo ocurren estos 
procesos evolutivos.  
 
El lector hallará a lo largo del libro una descripción ordenada de las 
capacidades y habilidades que se requieren en cada fase del desa-
rrollo durante la primera infancia. Estos hitos reflejan logros alcan-
zados a lo largo de las fases del crecimiento infantil y nos brindan 
una guía sobre cómo comprenden un desarrollo integral, siempre res-
petando los diversos ritmos de aprendizaje. Identificar los hitos no 
solo nos posibilita ver el progreso en cada fase, sino que también 
nos ayuda a comprender las necesidades de estimulación para pro-
piciar el aprendizaje y la salud de los niños. 
 
En los diferentes apartados, animamos al lector a reflexionar y asi-
milar estos nuevos conocimientos. Estamos seguros de que la inves-
tigación contenida en este libro será un instrumento valioso y 
práctico para aquellos que apoyan el desarrollo y crecimiento de los 
niños. Entender y reconocer el desarrollo en la primera infancia es 
entender el futuro, creando ambientes inclusivos que estén compro-
metidos con el bienestar de las generaciones venideras.  

 

 

MSc. Pedro Gabriel Marcano Molano   

Docente de la Universidad Estatal Península de Santa Elena  

 

Junio, 2026 
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INTRODUCCIÓN 
 

Los primeros años de vida determinan la historia de cada in-
dividuo de un modo que ninguna otra fase puede equiparar. 
En ese lugar se establece la base del desarrollo cognitivo, 
emocional y social que acompañará al niño a medida que 
crece. Las experiencias, sentimientos y aprendizajes que 
ocurren antes de los seis años dejan una huella significativa. 
Un niño que se desarrolla en un ambiente seguro y afectuoso 
tiene más probabilidades de generar confianza en sí mismo y 
en las personas a su alrededor. Es relevante entender cómo 
se desarrolla durante esta fase para acompañarlo con 
respeto, atención y conocimiento. 
 
El libro fue publicado en el marco de la formación universitaria 
del programa de Gestión del Desarrollo Infantil Familiar y Co-
munitario, en el que la creación académica es un componente 
del proceso de aprendizaje. Y, a pesar de que su función pri-
mordial va más allá de ser una clase escolar, los docentes y las 
familias requieren información exacta sobre el desarrollo del 
niño. En numerosas ocasiones, no hay recursos que expliquen 
estos procesos de forma clara y sin el uso excesivo de jerga 
técnica. El propósito de este libro es ser una guía práctica y ac-
cesible, que esté adaptada a las circunstancias de la vida diaria 
y que esté vinculada con los acontecimientos ocurridos en el 
hogar y en el colegio. 
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Lo que se busca es claro: el lector comprenderá mejor al niño 
con el que convive. Cada capítulo explica las aptitudes y con-
ductas típicas de la primera infancia, sin provocar compara-
ciones o pánico entre los niños. A muchas familias les genera 
dudas si lo que observan se encuentra dentro del desarrollo 
normal y, por lo general, es difícil obtener respuestas precisas. 
Esta publicación busca ayudar a esos temores y dejar claro que, 
cuando sea necesario consultar a un experto, deben hacerlo 
con el conocimiento suficiente para tomar una decisión inform-
ada, no por miedo. 
 
Para redactar el libro, las cuatro autoras estudiamos artículos 
de carácter científico, libros especializados y repositorios aca-
démicos a través de Google Académico y bibliotecas virtuales 
de universidades. Asimismo, se volvieron a considerar las teo-
rías de Bowlby, Vygotsky, Piaget, Bronfenbrenner, Gesell y Ains-
worth, cuyos conceptos siguen contribuyendo a la 
comprensión del desarrollo infantil. El libro no se limita a la teo-
ría. Cada tema incluye ejemplos provenientes de circunstancias 
reales en el hogar y en el aula, ya que el conocimiento se vuelve 
más valioso cuando puede ser identificado en lo que sucede 
cotidianamente. 
 
Este libro aborda el desarrollo infantil desde el nacimiento 
hasta los seis años, haciendo un énfasis en las metas lingüís-
ticas, motoras, cognitivas y socioemocionales. El contenido no 
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aborda en profundidad ni los diagnósticos médicos ni las con-
diciones de desarrollo que requieren una evaluación especial-
izada. El alcance es un diagnóstico, no educativo ni orientador. 
Se ha diseñado para dialogar, informar y acompañar a familias, 
educadores y profesionales, sin dejar de lado los procesos 
médicos, terapéuticos, psicológicos o pedagógicos si una cir-
cunstancia del niño lo requiere. 
 
Las cuatro escritoras llevaron a cabo la escritura de su libro por 
medio de una indagación de documentos científicos, expertos 
y archivos académicos en Google Académico y en repositorios 
virtuales de universidades. Se fundamentan en las teorías de 
Bowlby, Ainsworth, Vygotsky, Gesell, Piaget y Bronfenbrenner; 
ideas que continúan aportando al desarrollo infantil. El libro no 
es solo teoría; cada tema presenta ejemplos de sucesos dia-
rios, ya sea en casa o en la escuela. El conocimiento se vuelve 
más valioso si lo asociamos con los eventos cotidianos. 

 



CAPÍTULO I: 
FUNDAMENTOS DEL 

DESARROLLO INFANTIL 
EN LA PRIMERA INFANCIA
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En esos años iniciales, se puede observar el avance mediante 
escenas pequeñas que a veces no se notan, como cuando un 
niño responde a la voz de otro, trata de moverse o mirar algo y 
finalmente lo toma. Según Jeong et al. (2021), el crecimiento 
supera el desarrollo físico: la relación afectiva y el cuidado son 
tan relevantes como la mejora en la estatura corporal y, además, 
la intervención del cuidador tiene un impacto significativo en di-
ferentes áreas para los niños durante su primer año de vida. Por 
eso, esta sección comienza desde esa realidad cotidiana. 
 
De acuerdo con lo que señala Provazník et al. (2026), se notan 
progresos en el movimiento mientras se aprenden palabras 
nuevas, se entiende mejor lo que sienten los demás y la comu-
nicación con los adultos es más eficaz para generar una sen-
sación de protección; por lo tanto, la comprensión del 
desarrollo infantil resulta más apropiada como un proceso con-
tinuo y no como una serie de habilidades independientes. Esta 
perspectiva es crucial para la familia, ya que cuestiona las com-
paraciones basadas solo en la edad o las capacidades particu-
lares. Analizar cada faceta del desarrollo nos posibilita 
examinar un estudio detallado del crecimiento como una pro-
gresión que, aunque lenta, es fluida y está influenciada por el 
niño y sus circunstancias durante los primeros años de vida. 
 
Concepto de desarrollo infantil 
 
El desarrollo de los niños no se inicia cuando empiezan a hablar 
o caminan por primera vez, sino que tiene lugar mucho antes, 
desde la gestación, en el momento en que el cerebro y el cuerpo 
comienzan a estructurarse con respecto al medio. Fijarse úni-
camente en el crecimiento físico ignora indicios significativos 
de su temprana historia. Según Guzmán et al. (2022), los pro-
gresos en términos de lenguaje, cognición, motricidad y afecti-
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vidad son aspectos que se encuentran dentro de una misma 
trayectoria. Esta comprensión dirige a las familias hacia la apre-
ciación de los pequeños cambios diarios, puesto que cada 
gesto, mirada o reacción emocional transmite algo acerca del 
proceso de desarrollo del niño. 
 
Daelmans et al. (2021) y sus colegas señalan que el cuidado 
amoroso comprende una serie de elementos, entre los cuales 
se cuentan la salud, la nutrición, la protección, el aprendizaje 
temprano y las interacciones adecuadas. Esta óptica describe 
el desarrollo infantil como lo que sucede cuando el infante está 
envuelto en atenciones permanentes y reacciona emocional-
mente desde los primeros momentos de su existencia. El niño 
crece más allá de sí mismo, dentro de una red de relaciones 
que le proveen apoyo para la vida en familia y en comunidad 
todos los días. 
 
Un niño pequeño tenía dificultades para diferenciar a sus tías 
debido a que compartían rasgos físicos similares. Con el paso 
del tiempo, empezó a distinguirlas por la forma en que lo salu-
daban: una usaba un apodo y la otra empleaba otra expresión. 
El estado de cosas muestra cómo el lenguaje, la memoria y el 
reconocimiento social contribuyen conjuntamente al desarrollo. 
Waldman et al. (2021) apoyan la evaluación de estos cambios 
diarios sin reducirlos a una destreza remota, teniendo en 
cuenta las áreas socioemocionales, lingüísticas y cognitivas en 
un análisis extenso.  
 
Importancia de los primeros años de vida 
 
El niño se da cuenta de que el baño dentario indica la hora de 
dormir cuando cae la tarde. Por varios días seguidos, ya no ne-
cesitaba ninguna instrucción extra para continuar con ese pro-
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cedimiento; en cambio, sabía que después de eso tenía que 
vestirse con la pijama e irse a dormir. Esto muestra cómo la 
memoria y la atención se basan en acciones diarias que se re-
alizan de forma sistemática. Rokos et al. (2025) proporcionan 
una comprensión acerca de estos pequeños avances en la 
atención infantil cuando examinan la correlación entre el creci-
miento del cerebro y la atención en la infancia, que nos ayuda 
a entender cómo es el aprendizaje durante los primeros años 
de vida. 
 
No todos los niños tienen las mismas posibilidades durante sus 
primeros años. Mientras que algunas familias disponen de ser-
vicios sanitarios, materiales para jugar y lugares seguros, otras 
tienen que afrontar la crianza en medio de escasas ayudas o 
problemas económicos. Olson et al. (2021) encontraron corre-
laciones entre las condiciones sociales y el desarrollo tem-
prano del cerebro, pero no deben ser empleadas para culpar a 
los padres, madres o cuidadores. La lectura pedagógica re-
quiere admitir que el desarrollo también se basa en el soporte 
que rodea al hogar y las oportunidades que cada niño recibe 
desde el principio. 
 
Áreas del desarrollo infantil 
 
Las áreas de crecimiento infantil se encuentran conectadas en 
numerosas circunstancias de la vida cotidiana. Cuando un niño 
salta, corre o coge un juguete, tiene que prestar atención a lo 
que ocurre, modificar sus movimientos y reaccionar ante las 
personas que están cerca. Li et al. (2025) identifican vínculos 
que impiden la investigación de estas habilidades de manera 
aislada cuando se analiza la relación entre funciones ejecuti-
vas, bienestar psicosocial y motricidad. La actividad física 
puede propiciar la exploración del espacio, la colaboración con 
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otros y el desarrollo gradual de la autonomía del niño tanto en 
casa como en el salón de clases. 
 
La dimensión cognitiva se manifiesta en acciones diarias, 
como recordar la ubicación de un objeto, esperar una contes-
tación, seguir instrucciones breves o encontrar un método di-
ferente para resolver problemas. Wang et al. (2026) 
encontraron que, cuando investigaron la conectividad del cere-
bro, las habilidades motoras y las funciones ejecutivas en niños 
de tres a seis años, el pensamiento temprano se organiza en 
conjunto con la experiencia corporal. Por lo tanto, el desarrollo 
cognitivo no se restringe a la memorización de contenidos, sino 
que comprende escuchar, experimentar, cotejar y modificar res-
puestas durante la vida cotidiana y el juego.  
 
El lenguaje y el desarrollo socioemocional progresan de manera 
conjunta en situaciones simples, como cuando el niño solicita 
asistencia, espera su turno o trata de explicar lo que siente. 
Scionti et al. (2026), en su estudio de las capacidades lingüís-
ticas, motoras y socio-relacionales, documentaron vínculos con 
funciones ejecutivas posteriores durante la etapa preescolar. 
La relación no quiere decir que el desarrollo esté determinado 
por una única experiencia. Ten en cuenta que dialogar, escuchar 
y acompañar a un niño en conflictos diarios puede brindarle 
oportunidades para organizar sus pensamientos, moderar sus 
respuestas y convivir con otros. 
 
Bases desde la psicología del desarrollo según Jean 
Piaget 
 
Según Piaget, el pensamiento de los niños se desarrolla a me-
dida que ellos manipulan objetos y observan lo que les sucede. 
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Tosolini et al. (2025) revisan esta propuesta y explican que las 
acciones, los patrones y el juego simbólico tienen un papel en 
la organización del conocimiento en las primeras etapas. En el 
hogar o en el aula, desplazar una caja, ocultar un objeto o pro-
bar una solución diferente no son acciones sin significado. 
Cada intento confronta lo conocido con una experiencia nueva 
y motiva al niño a cambiar de manera progresiva la forma en 
que interpreta lo que ocurre.   
 
En el juego, una caja puede transformarse en un búnker y el te-
léfono, en un celular. Esta transformación, según García et al. 
(2025), está relacionada con el desarrollo cognitivo en la infan-
cia temprana. El niño organiza escenas imaginarias y reproduce 
situaciones inexistentes cuando asocia una usabilidad distinta 
a los objetos. Mantiene una historia o modifica la función de 
un objeto indicativo, como piensa. Es necesario que la obser-
vación de esta conducta permanezca en su condición natural, 
o sea, sin que el juego se transforme en una valoración del ren-
dimiento.    
 
Los materiales abiertos permiten al niño decidir qué hacer y no 
siempre obtener una sola respuesta correcta. Al jugar, manipu-
lar o reiniciar, un objeto disperso, recipiente o tejido pueden ser-
vir para diversos fines. Cankaya et al. (2025) subrayan estas 
acciones en los niños de 0 a 6 años, y tienen que ver con la 
creatividad, la flexibilidad mental y la resolución de problemas. 
La importancia del objeto, tanto en casa como en la escuela, 
se fundamenta más en el tiempo que se emplea para explorarlo 
con seguridad.  
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Aportes de Lev Vygotsky 
 
Smolucha y Smolucha (2021) analizan las ideas de Vygotsky 
para la educación infantil, según las cuales, el aprendizaje se 
lleva a cabo en compañía de otros individuos, mientras el niño 
escucha, experimenta y recibe apoyo sin dejar de ser autó-
nomo. Cuando la maestra se agacha en el salón de clases, es-
cucha lo que el niño quiere decir y le brinda una pista corta; a 
partir de ese momento, el niño intenta nuevamente una acción 
que aún le resulta difícil. Ese respaldo no tiene que ser extenso. 
En ocasiones es suficiente con mencionar lo que sucede, es-
perar un momento o presentar dos opciones. El objetivo es 
mantener el esfuerzo y retirar la ayuda cuando el niño comienza 
a hacerlo solo, sin apuro ni respuesta del adulto. 
 
Cuando el niño necesita expresar lo que piensa o explicar cómo 
seguir con una tarea, las palabras que acompañan al juego pue-
den guiarlo. Granone y Pollarolo (2025) analizan los gestos, las 
preguntas y las pausas que forman una mediación en la comu-
nicación verbal y no verbal durante actividades de resolución 
de problemas con un juguete de codificación. Nombrar una ac-
tividad y dejar tiempo para que el niño responda, ya sea en casa 
o en el aula, permite que este exprese sus propias ideas y co-
labore con otros sin que un adulto esté dirigiendo cada paso. 
 
Aportes de Urie Bronfenbrenner 
 
Tudge et al. (2022) retoman el concepto de que el desarrollo in-
fantil se da en las relaciones cotidianas del hogar, la escuela y 
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la comunidad cuando examinan el modelo bioecológico en edu-
cación infantil. Las conversaciones, las rutinas de cuidado y los 
límites son importantes porque forman parte del entorno inme-
diato del niño. Una respuesta cariñosa o un ambiente seguro 
no se comportan de manera distante, pero pueden mantener 
experiencias estables mientras el niño crece, explora e interac-
túa con individuos que son parte de su entorno.   
 
Tong y An (2024), al evaluar aplicaciones de la teoría bioecoló-
gica, advierten que limitar el modelo a una serie de círculos 
omite las interacciones diarias entre el individuo y su entorno, 
por lo que los problemas que enfrenta un niño no dependen so-
lamente de lo que sucede en casa. Los factores laborales de la 
persona que cuida al niño, la posibilidad de acceder a servicios 
o la seguridad del barrio podrían alterar las oportunidades que 
el niño tiene durante su infancia. Al reconocer estas influencias, 
el enfoque que se centra únicamente en la familia disminuye y 
es necesario considerar el ambiente donde reside el niño. 
 
El proceso de desarrollo en los niños varía conforme el tiempo 
avanza y a medida que el niño experimenta cambios. Las ruti-
nas y el modo de ayudarlo pueden verse afectados, por ejem-
plo, si se muda, empieza la escuela o cambia su situación 
familiar. El Zaatari y Maalouf (2022), al examinar el modelo 
bioecológico, incorporan estas acciones en un camino más ex-
tenso, considerando la relación entre el proceso, la persona, el 
contexto y el tiempo. El observar lo que sucedió antes y des-
pués previene el análisis de cada comportamiento como un 
hecho aislado.  
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Relación entre desarrollo y aprendizaje temprano 
 
Cuando el niño mueve su cuerpo, también aprende. Cuando 
corre, salta o camina sobre una línea, observa la dirección que 
lleva, escucha una instrucción simple y ajusta sus pies para no 
tropezar. En las clases, una actividad con conos o aros puede 
ser más útil que una hoja, ya que el niño se involucra de manera 
alegre y comprende mejor a través del cuerpo. Ren et al. (2026) 
observaron progresos en la atención, la motricidad gruesa y la 
participación del grupo de niños en un programa de 12 sema-
nas con niños de entre tres y seis años. 
 
A los tres años, un niño realizó una actividad con macarrones 
de colores, que tenía que poner en el espacio señalado. A una 
madre le puede parecer que es solo un juego, pero cuando el 
niño toma cada macarrón, observa su color y sigue la orden, 
está utilizando sus manos, su vista y su atención simultánea-
mente. Además, aprende a esperar y rectificar si comete un 
error. Las habilidades de motricidad fina y preparación escolar 
que Karimí et al. (2025) investigaron en niños preescolares son 
similares a estas simples acciones. 



CAPÍTULO II: 
LOS HITOS DE DESARROLLO 

INFANTIL
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Los hitos de desarrollo se definen como las habilidades o con-
ductas físicas que los niños van adquiriendo poco a poco mien-
tras crecen y maduran. Estos signos funcionan como 
indicadores particulares que posibilitan el reconocimiento del 
progreso en campos esenciales como la interacción social, el 
lenguaje y la motricidad. No se trata de objetivos individuales, 
sino de un proceso activo en el que cada nueva habilidad se 
edifica sobre la fundación ya establecida. Así, la investigación 
de estos éxitos es esencial para entender cómo se desarrolla 
cada niño desde sus primeros días de vida (MedlinePlus, 2025). 
 
En el campo de la pedagogía infantil, los indicadores se utilizan 
como un tipo de referencia estándar para evaluar si el desarro-
llo del niño está en los límites anticipados para su edad crono-
lógica. La manifestación de estas conductas es el resultado de 
una interacción compleja entre los estímulos que brinda el am-
biente familiar y comunitario, así como elementos genéticos y 
biológicos. Así, la definición de un hito no solo incluye el resul-
tado final, sino también el trabajo de una maduración a nivel 
neurológico que necesita el niño para lograrlo. Esta visión po-
sibilita a los expertos ver el desarrollo como un proceso diná-
mico y con múltiples facetas (Centers for Disease Control and 
Prevention [CDC], 2026). 
 
Características de los hitos 
 
La organización de los hitos de acuerdo con una secuencia lóg-
ica y predecible es su rasgo principal. Esto supone que el de-
sarrollo no se produce al azar, sino que sigue un orden biológico 
en el cual las habilidades iniciales establecen la base para los 
éxitos futuros.  Un caso evidente es la progresión motriz: el con-
trol del tronco siempre va seguido de la marcha independiente 
y cada paso se ve como un vínculo esencial en una cadena de 



24

crecimiento constante y organizado. Esta jerarquía garantiza 
que el sistema nervioso central se desarrolle de manera ade-
cuada antes de afrontar retos físicos más complejos. Los edu-
cadores pueden, al entender este orden, crear estrategias de 
estimulación y precios que reflejen las bases naturales de cada 
etapa (Remorini & Rowensztein, 2022).  
 
Por otra parte, estos hitos se caracterizan por una gran variabil-
idad individual en términos de los momentos de aparición. A 
pesar de que la ciencia determina períodos cronológicos gener-
ales, cada niño progresa a su propio ritmo biológico y con base 
en la estimulación de su entorno específico. No todos los niños 
adquieren la misma habilidad en el mismo mes, lo que brinda 
una flexibilidad necesaria para honrar la singularidad de cada 
proceso evolutivo. Esta adaptabilidad en términos de tiempo pre-
viene comparaciones inflexibles y posibilita un entendimiento 
más humano del desarrollo infantil. Tal diversidad resalta que la 
normalidad en el crecimiento no es un punto preciso, sino un 
espectro extenso y cambiante (Hernandez et al., 2023).  
 

Los hitos son multidimensionales, pues suceden al mismo 
tiempo en distintos campos del desarrollo. A medida que el 
niño mejora su movilidad, también va incorporando de forma 
continua nuevas habilidades lingüísticas y maneras de relacion-
arse socialmente con los demás. Este avance integral evidencia 
que los hitos no son acontecimientos separados, sino expre-
siones de una evolución global, compleja y con interconexiones 
profundas. Por lo tanto, el análisis de los hitos tiene que hac-
erse siempre con una perspectiva holística que abarque todas 
las dimensiones que constituyen la identidad del infante (Pérez 
et al., 2025).  
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Aportes de Arnold Gesell 
 
Transformó la psicología infantil al afirmar que los procesos in-
ternos de maduración y biológicos son los que determinan el de-
sarrollo. En base a sus exhaustivos análisis realizados en su 
laboratorio, sugirió que cada niño pasa por fases previsibles y or-
ganizadas, lo cual posibilitó la sistematización de las etapas ini-
ciales de los hitos del desarrollo. Su perspectiva subraya que, a 
pesar de que el entorno tiene influencia, es la estructura genética 
la que determina el calendario del crecimiento físico y mental. 
Hoy en día, gracias a sus investigaciones, disponemos de escalas 
normativas que facilitan la comprensión de las secuencias natu-
rales del comportamiento infantil a los especialistas. Esta per-
spectiva clínica continúa siendo un elemento esencial para 
determinar si un niño avanza conforme a las pautas de desarrollo 
esperadas para su especie (Villera Coronado, 2023).  
 
Sus contribuciones facilitaron la comprensión de que el desarrollo 
cerebral tiene lugar primero y ocurre antes que cualquier tipo de 
instrucción o entrenamiento externo. Gesell sostenía que forzar 
a un niño a hacer algo antes de que su cerebro esté biológica-
mente preparado puede provocar alteraciones en su desarrollo 
motor. Además, el monitoreo constante de los comportamientos 
se volvió esencial para describir cómo la mente y el cuerpo se van 
uniendo gradualmente. Las elevaciones no solo registran las 
transformaciones físicas, sino que también examinan la manera 
en que el niño se adapta y se relaciona con los demás en sus 
primeros años. Esta información enfatiza lo importante que es 
tener en cuenta el tiempo de crecimiento de cada niño, apoyán-
dose siempre en datos científicos concretos (Dalton, 2005). 
 
Hitos como indicadores del desarrollo 
 
En cuanto a la salud y la educación, los hitos sirven como in-
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strumentos de supervisión para hacer seguimiento al avance 
de los niños. Estos funcionan como señales claras que posibil-
itan a los expertos comprobar si las capacidades de un niño se 
alinean con lo que su edad cronológica sugiere. Es posible 
tener una perspectiva objetiva acerca de la salud general y la 
maduración neurológica del niño al observar estos logros. De 
este modo, el hito va más allá de la simple observación biológ-
ica y se transforma en un indicador de calidad en el cuidado 
primario (Rocha Cobos, 2025). 
 
Con el objetivo de detectar a tiempo anomalías o retrasos en 
el desarrollo, los expertos del Ministerio de Salud emplean 
estos indicadores estratégicamente durante las consultas de 
salud infantil. Si una habilidad no se encuentra en las ventanas 
temporales calculadas, el evaluador inicia un procedimiento de 
remisión inmediata a pruebas diagnósticas más concretas. Ac-
tuar basándose en esta detección temprana altera el pronós-
tico educativo del niño y permite la implementación de terapias 
a tiempo para equilibrar cualquier brecha en sus habilidades de 
aprendizaje (Márquez & Tinizhañay, 2022). 
 
La comunicación entre los profesionales sanitarios y las famil-
ias es más sencilla cuando se emplean hitos como indicadores. 
Cuando hay pautas claras a seguir y se pueden observar, los 
cuidadores aprenden la manera en que sus hijos progresan y 
participan directamente en su control diario. Esta relación de 
apoyo recíproco permite que quienes rodean al niño satisfagan 
mejor sus necesidades particulares, utilizando de la mejor man-
era posible las herramientas de ayuda disponibles. Estos indi-
cadores fortalecen todos los entornos de protección, 
convirtiendo la observación continua en una guía crucial para 
el día a día (Parra & Codina, 2025). 
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Maduración vs Aprendizaje 
 
La maduración comprende todas las transformaciones inter-
nas, que pueden ser biológicas o del sistema nervioso, las 
cuales ocurren de forma natural conforme el niño va creciendo. 
Este proceso está directamente relacionado con la carga ge-
nética heredada y permite que el cuerpo obtenga las con-
diciones físicas necesarias para llevar a cabo nuevas acciones 
motrices, como el equilibrio en un pie. Como es una evolución 
estrictamente interna, no se pueden acelerar sus fases. Esto 
garantiza que las estructuras del cerebro estén completamente 
fortalecidas antes de exigir logros o tareas impuestas desde 
afuera  (Huaman Ramos et al., 2025). 
 
La experiencia y la interacción continua con el medio ambiente 
dan lugar a un cambio en el comportamiento, lo cual define al 
aprendizaje. Este proceso necesita estímulos externos, la real-
ización diaria de ejercicios y un entorno que incentive la curio-
sidad y el descubrimiento en el niño, a diferencia de la 
maduración. El niño, mediante la práctica continua, se refiere a 
sus movimientos naturales hasta que logra habilidades vol-
untarias como objetivo claro. Por lo tanto, los estímulos am-
bientales y el apoyo emocional de los cuidadores que 
funcionan como elementos clave para convertir el potencial ge-
nético en habilidades reales (Manga et al., 2024).  
 
Esta transformación cualitativa tiene lugar debido al puente di-
recto que une la maduración orgánica con las experiencias co-
tidianas. No es suficiente con que el niño tenga la madurez 
física para hablar si no cuenta con un ambiente social que le 
proporcione ejemplos lingüísticos apropiados para su aprendi-
zaje. Los dos procesos se requieren entre sí: el desarrollo 
brinda la oportunidad biológica y el aprendizaje utiliza dicha 
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ventana para afianzar la capacidad de manera definitiva, garan-
tizando que el crecimiento no sea únicamente un cambio en 
términos de volumen físico, sino una transformación cualitativa 
en la que el niño se apropia de su entorno con instrumentos 
cognitivos cada vez más complejos (Salto Cubillos et al., 2024). 
 
Importancia de la observación infantil 
 
La observación es el método esencial para entender el mundo 
interno y los progresos concretos de cada niño. Los adultos, 
mediante una observación sistemática y cuidadosa, son capa-
ces de determinar no solamente lo que hace un niño, sino tam-
bién la manera en que interactúa con su entorno inmediato. 
Esta práctica posibilita detectar detalles sutiles que las pruebas 
estandarizadas a veces dejan de lado, proporcionando una 
perspectiva más detallada del comportamiento. Al observar, no 
se trata solo de mirar, sino de llevar a cabo un ejercicio continuo 
de análisis sobre la evolución del niño (Guzmán et al., 2022). 
 
Examinar el comportamiento del niño en sus entornos diarios 
proporciona información muy valiosa acerca de su nivel de au-
tonomía real y su situación emocional presente. El docente, al 
captar estos logros de forma espontánea, recopila la informa-
ción necesaria para modificar las tácticas de aprendizaje y cui-
dado según las exigencias cotidianas. Así, al documentar lo 
que sucede en la rutina diaria, se establece un vínculo directo 
entre las teorías del desarrollo y las realidades individuales co-
tidianas de cada niño (Bertoglio Salazar et al., 2024). 
 
Rol del adulto en la identificación de hitos 
 
El adulto se desempeña como el principal intermediario entre 
las habilidades del niño y las posibilidades de aprendizaje que 
brinda el ambiente para su desarrollo emocional. Su tarea no 
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se restringe a observar pasivamente, sino que incluye brindar 
un acompañamiento afectivo que estimule la confianza nece-
saria para que el niño enfrente desafíos. Al ser el primer con-
tacto social, el cuidador se vuelve la figura esencial para 
verificar cada progreso y hallar cualquier irregularidad en la ru-
tina cotidiana de manera oportuna. La presencia continua del 
adulto hace posible que este ajuste el nivel de exigencia a las 
capacidades reales del niño (Valarezo Encalada et al., 2020). 
 
Asimismo, la función del adulto consiste en generar entornos en-
riquecidos donde el juego y la interacción cotidiana propicien que 
cada hito evolutivo surja de manera natural. Para intercambiar 
descubrimientos importantes acerca del desarrollo del niño, es 
esencial que educadores y padres se mantengan en contacto 
con los especialistas de salud. De este modo, el papel del adulto 
asegura que el desarrollo de los niños sea un proceso sensible 
y técnicamente supervisado en su vida diaria. Esta cooperación 
interdisciplinaria garantiza que la información recopilada en casa 
se evalúe a partir de criterios clínicos, lo que posibilita una per-
spectiva integral sobre el bienestar infantil (Herrera et al., 2023). 
 
El adulto tiene que estar preparado para identificar las señales 
de advertencia que podrían señalar un posible retroceso o es-
tancamiento en el desarrollo integral. Lo que posibilita la 
búsqueda de ayuda profesional especializada antes de que las 
brechas de aprendizaje se agranden notablemente es su inter-
vención en el momento adecuado, fundamentada en una obser-
vación consciente. Sin duda, el cuidador se convierte en el primer 
filtro de seguridad para asegurar una infancia completa, resguar-
dada y que respete los derechos del niño. En última instancia, el 
éxito de las políticas de atención comunitaria depende de la ca-
pacitación técnica del adulto (Carrillo Romero et al., 2025). 



CAPÍTULO III: 
HITOS DEL DESARROLLO 

MOTOR (0 A 3 AÑOS)
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De acuerdo con la teoría sociocultural de Lev Vygotsky, el de-
sarrollo de los niños es un proceso que se basa tanto en cam-
bios biológicos como sociales. Este desarrollo avanza a 
medida que el niño interactúa con su entorno y recibe estímulos 
y experiencias educativas durante su infancia (Rodríguez, 
2025). Los niños desarrollan la motricidad fina y gruesa durante 
sus primeros años de vida, lo que les permite coordinarse mejor 
y tener más control sobre su cuerpo. Esto les ayuda a alcanzar 
hitos motores significativos para su crecimiento, como soste-
ner la cabeza, gatear, ponerse de pie, correr o caminar. Estas 
habilidades posibilitan que exploren su entorno y aprendan 
cosas nuevas. 
 
Así, según nos enseña Jean Piaget, el conocimiento se desarro-
lla a través de la exploración del entorno en las subetapas del 
desarrollo sensoriomotor. En este periodo, el niño transita desde 
los reflejos innatos hasta las conductas voluntarias y coordina-
das (Barreto Zúñiga et al., 2024). Según Piaget, el movimiento 
es un pilar esencial del aprendizaje porque los niños, al interac-
tuar con el entorno y manipular objetos, potencian sus habilida-
des motoras, perceptivas y cognitivas. Esto contribuye a que se 
desarrollen de manera integral en sus primeros años de vida. 
 
La motricidad gruesa de 0 a 12 meses 
 
Es esencial que en los primeros años de vida observemos el 
desarrollo motriz de los niños, ya que constituye un cimiento 
importante para su desarrollo completo. A lo largo de este 
proceso, los niños van desarrollando gradualmente habilidades 
como girar, levantar la cabeza y gatear. Gesell, según Villera Co-
ronado (2023b), sugirió una clasificación importante del desar-
rollo motor, que se fundamenta en las etapas y el orden en el 
que un niño va pasando durante su crecimiento. Para fomentar 
y desarrollar estas habilidades, son elementos esenciales la es-
timulación apropiada, un entorno seguro y el juego. Es impor-
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tante enfatizar que cada etapa es crucial para su desarrollo, y 
que debemos estar presentes en este proceso para ayudar al 
niño a alcanzar una independencia física. 

 

Tabla 1. 
Tabla sobre las etapas del desarrollo motor por edades. 

 
Nota. En el cuadro se muestran las etapas del desarrollo motor 
y sus características por edades.  Fuente: elaboración propia. 
 
Motricidad gruesa en las edades de 1 a 2 años. 
 
En esta fase, los niños van mejorando y dominando los movimientos 
de su cuerpo, como sentarse, caminar con apoyo o incluso equili-
brarse. Esto es esencial para que puedan explorar a través de sus mo-
vimientos y fortalecer su autonomía (Jaramillo et al., 2026). Es 
importante un desarrollo motriz, sobre todo en el ámbito de la motri-
cidad gruesa, ya que afecta a numerosas facetas de su vida. Un niño 
que desarrolla estas habilidades correctamente tendrá menos prob-

Grupo 
etario

Fase del desa-
rrollo motor

Indicador Logro obte-
nido

0 - 2 
meses

Progresión Cefa-
locaudal.

Movimientos especial-
mente en la cabeza y el 
tronco.

El bebé levanta su ca-
beza cuando se le co-
loca boca abajo.

2 - 4 
meses

Cefalocaudal pro-
ximal.

Movimientos desde la ca-
beza y el tronco ejercen 
fuerza en los brazos y 
manos.

El bebé puede jugar 
con sus manos y aga-
rrar objetos.

4 - 7 
meses

Cefalocaudal dis-
tal.

Movimientos que se ex-
tienden de las piernas 
hasta los pies.

Los bebés empiezan a 
girarse y comienza el 
gateo.

7 - 1 0 
meses

Cefalocaudal de 
la coordinación.

Movimientos coordinados 
y controlados con mayor 
precisión.

El bebé puede sen-
tarse sin apoyo y trata 
de colocarse de pie 
con ayuda.

1 0 - 1 5 
meses

Bidespedestación 
y marcha.

Equilibrio y coordinación. Los bebés empiezan a 
colocarse de pie sin 
ayuda y empiezan la 
marcha.
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lemas en la etapa escolar, ya sea para escribir o para participar en ac-
tividades físicas. 
 
La motricidad gruesa se desarrolla a través de la regulación y coordi-
nación del esquema corporal, lo cual se logra al llevar a cabo diversas 
actividades que impliquen los músculos largos, es decir, las piernas, 
los brazos y el torso. Según Chulli (2024), la psicomotricidad es un 
componente de la motricidad gruesa que incluye aspectos como el 
equilibrio, la lateralidad, el esquema del cuerpo, la coordinación y el 
sentido del tiempo-espacio. Estas capacidades psicomotrices no 
surgen de repente, sino que se van perfeccionando con el tiempo. 
 
Motricidad gruesa en la etapa de 2 a 3 años. 
 
Los niños que tienen entre 2 y 3 años empiezan a desarrollar 
habilidades motoras fundamentales para su desarrollo, como 
por ejemplo saltar, correr, lanzar cosas o subir escaleras. Esto 
les ayuda a mejorar habilidades como la lateralidad, el equilibrio 
y la capacidad de controlar su propio cuerpo. Para que su 
aprendizaje sea seguro y significativo, es vital permitirles inter-
actuar y explorar con independencia y autonomía. La motrici-
dad gruesa se relaciona con los movimientos que involucran 
los músculos, permitiendo el control del cuerpo, siendo estos 
fundamentales para su movilidad y coordinación en el futuro 
(Guaman & Cazarez, 2024). 
 
La teoría de Arnold Gesell, quien estudió el desarrollo motor, 
cognitivo y socioemocional, sugiere que el crecimiento infantil 
no depende exclusivamente del ambiente; más bien, los niños 
se desarrollan como si tuvieran un reloj interno en sus cuerpos 
que les señala cuándo están preparados para adquirir deter-
minadas habilidades. Según Sánchez Torres (2024), a este 
proceso se le conoce como maduración del sistema nervioso 
y consiste en que el cerebro y el cuerpo tienen que estar listos 
de manera conjunta. Esto quiere decir que los logros no solo 
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ocurren por medio de la estimulación o la enseñanza, sino 
porque se llegó a un nivel biológico de aprendizaje para comen-
zar a obtener estas habilidades. 
 
Desarrollo de la motricidad fina  
 
La motricidad fina es un conjunto de movimientos controlados e in-
tegrados que involucran las manos y la coordinación ocular. Esta ca-
pacidad permite que los niños realicen tareas que requieren control, 
precisión y concentración para manejar objetos y luego comiencen 
a escribir (Medina Bacilio et al., 2025). Al mejorar la motricidad fina, 
los niños pueden ser más autónomos en sus tareas diarias; además, 
su rendimiento escolar y su desarrollo cognitivo se ven favorecidos 
porque algunas actividades académicas requieren precisión manual. 
 
La motricidad fina es una capacidad fundamental para el desarrollo 
de los niños; su adecuado progreso mejora la coordinación entre las 
manos y los ojos, la autonomía y la adquisición de nuevas habili-
dades. Según Pozo y Suárez (2024), el método Montessori ayuda a 
fortalecer la motricidad fina a través de materiales y prácticas que 
se crean con el propósito de fomentar la utilización de las manos 
desde una perspectiva pedagógica. Asimismo, este modelo posibilita 
que los niños aprendan a su propio ritmo y exploren su ambiente de 
forma independiente. 
 
Motricidad fina por edades  
 
La motricidad fina se refiere a movimientos coordinados y se-
guros que requieren la participación de músculos pequeños, 
como los dedos, las manos y la coordinación viso-manual. 
Estos movimientos son necesarios para llevar a cabo activi-
dades concretas, como tomar un lápiz o unas tijeras, o hacer 
trazos; incluso interviene en el acto de escribir. A medida que 
los niños crecen, es importante estimular estas áreas para me-
jorar su coordinación. Estas habilidades motrices ocurren de 
forma constante y, al mismo tiempo, fomentan habilidades cog-
nitivas (Velastegui et al., 2022). 
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Tabla 2. 
Tabla sobre las habilidades motoras según la edad 

 
Nota. Se muestran las etapas del desarrollo motor y sus carac-
terísticas por edades. Fuente: elaboración propia  
 
Coordinación óculo-manual 
 
La coordinación manual es una capacidad cognitiva que com-
bina la coordinación de las manos con la de los ojos, lo que po-
sibilita realizar actividades precisas y con coordinación. Esto 
sucede desde los primeros meses después de nacer y se va 
adquiriendo poco a poco. Según Piaget, la coordinación entre 
la mano y el ojo promueve el avance intelectual y posibilita que 
los pequeños establezcan aprendizajes significativos al vincu-
lar conocimientos previos con lo nuevo que adquieren (Bermejo 
et al., 2024). Cuando los niños hacen actividades como con-
struir torres, podemos ver esta coordinación.  
 
La coordinación entre las manos y los ojos posibilita que los 
niños puedan sincronizar sus movimientos manuales con lo 
que ven. Campo-Peña et al. (2025) nos explican que la coordi-
nación entre los ojos y las manos tiene un impacto directo en 

Edades Habilidades de la motricidad fina

0 - 4 
meses

Movimientos en brazos y manos.

4 - 1 2 
meses

Coordinación viso manual.

1-3 añosMayor coordinación al manipular objetos.

2-4 añosRealiza actividades más complejas, como amarrarse los cordones, 
utiliza utensilios, intenta recortar, moldear, trazar, pintar, hace figu-
ras con plastilina.

5-6 añosMayor dominio en sus actividades utiliza la mano de preferencia 
y la sabe dominar.



36

el aprendizaje de la lectura, la escritura y otras actividades dia-
rias; asimismo, está vinculada con modelos para lanzar y recibir 
objetos, lo que mejora la precisión y el control del movimiento. 
Cuando hacemos actividades que estimulen esta capacidad, 
mejoramos la precisión, el equilibrio y el dominio del cuerpo. 
 
Señales de alerta motora 
El desarrollo motor se refiere a cómo el control del cuerpo y las 
habilidades de movimiento se van adquiriendo poco a poco. 
Desde el nacimiento, los bebés tienen principalmente reflejos 
primitivos que facilitan su adaptación y supervivencia. La apa-
rición y la desaparición de estos reflejos siguen una secuencia 
evolutiva; si hay alguna alteración, puede ser un indicio de alerta 
en su desarrollo neurológico y motor (Delgado, 2022).  
Tabla 3.   
Tabla de señales de alerta motora 

 
Nota. Los signos de alerta en la primera infancia. Fuente: elaboración 
propia. 
 
 
 
 
Importancia pedagógica del desarrollo motor 
 

Edad Signos de alerta
1 a 3 
meses

No hay control cefálico, movimientos corporales escasos, manos con 
rigidez, no hay seguimiento y fijación ocular, no reacciona ante estímu-
los.

6 meses Movimientos desiguales, permanencia de reflejos primitivos, no se 
sienta con apoyo, no coge objetos, no responde a sonidos.

9 meses Rigidez en las piernas, ausencia de la pinza digital, no se sienta solo, 
no emite sonidos monosílabos y bisílabos

12 meses No se coloca de pie, manipulación repetitiva y torpe, movimientos de-
siguales, no imita o repite sonidos.

18 meses No sube ni baja escalones con ayuda, camina de puntas, no puede man-
tener el equilibrio, no camina de manera independiente, pérdida de ha-
bilidades que ya había adquirido.
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Su importancia en el desarrollo motor radica en cómo se esta-
blecen los cimientos esenciales del aprendizaje durante la niñez. 
De acuerdo con Piaget, el conocimiento empieza desde las in-
teracciones motoras y sensoriales. Se inicia desde su naci-
miento y tiene una serie de reflejos y esquemas que posibilitan 
la interacción con el ambiente, ya sea al manipular objetos o al 
relacionarse con otros (M. Escobar & Reinoza Dugarte, 2020) 
 
Así, el cuerpo se convierte en un instrumento esencial para lo-
grar un desarrollo integral, pues los niños adquieren conoci-
mientos a través de experiencias importantes que les permiten 
investigar, entender y construir su propio saber. Además de tra-
bajar los músculos, estas acciones requieren que se escuche 
una instrucción, se tome una decisión y se solucionen proble-
mas.  Gomes et al. (2024) notaron progresos en la autonomía 
tras varias sesiones de juegos motores en un programa con 
niños de tres a seis años.  
 
Esta relación puede observarse en las familias a través de ac-
tividades simples, como guardar un juguete, seguir una ruta o 
vestirse con menos asistencia, siempre con tiempo, seguridad 
y compañía. El movimiento se fundamenta en el desarrollo de 
la orientación espacial, el equilibrio y la coordinación, las cuales 
son áreas relevantes durante la educación. Revilla et al. (2020) 
señala que en el campo pedagógico, el desarrollo motor es cru-
cial para la enseñanza y el aprendizaje, ya que a través del mo-
vimiento los niños tienen la posibilidad de explorar, aprender y 
descubrir su entorno, lo cual les brinda más autonomía e inde-
pendencia. Al mismo tiempo, promueve el desarrollo del sis-
tema nervioso, por lo que se aconseja implementar estrategias 
y actividades que propicien aprendizajes nuevos, perdurables 
y significativos. 



CAPÍTULO IV: 
HITOS DEL LENGUAJE Y LA 

COMUNICACIÓN (O A 3 AÑOS)
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En los niños de 0 a 3 años, el avance del lenguaje y la comuni-
cación va desde comportamientos prelingüísticos hasta llegar 
a la formación y comprensión de palabras. La investigación de 
estos hitos es esencial por su gran influencia en el desarrollo 
integral de los niños, puesto que representan la base para la co-
municación, el contacto social y nuevos aprendizajes (Becerra 
Flores et al., 2025). Si el aprendizaje del lenguaje se demora, 
pueden aparecer problemas en el desarrollo de capacidades 
cognitivas, socioemocionales y académicas. 
 
Es un asunto relevante el cumplimiento de los hitos de comu-
nicación y lenguaje a lo largo de la niñez, pues en las distintas 
fases del lenguaje se establecen referentes esenciales para de-
terminar cómo avanza el lenguaje de los pequeños. Paredes 
Guevara y otros (2025) indican que la intervención de los pa-
dres es fundamental para fomentar el avance de las capacida-
des lingüísticas esperadas en cada fase. Una observación al 
momento puede identificar potenciales cambios o demoras en 
el desarrollo de las habilidades comunicativas. 
 
Lenguaje prelingüístico 
 
Desde los primeros meses de vida de un bebé, se puede obser-
var el lenguaje prelingüístico, que va desarrollándose antes de 
que el niño comience a hablar. En este periodo, ellos intentan 
expresarse a través de sonrisas, gestos, miradas, balbuceos y 
lloros. Esto se denomina comunicación no verbal, la cual posi-
bilita interactuar con el bebé. No obstante, numerosos investi-
gadores han estudiado esta cuestión y nos informan que 
manifestar una necesidad interna a través del llanto no es igual 
que hacerlo con un propósito comunicativo para decir algo; en 
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otras palabras, los bebés se expresan de este modo, pero no lo 
hacen específicamente para comunicarse con otra persona 
(Mariscal Altares, 2021), los adultos entendemos estas ac-
ciones como si se estuvieran comunicando.  
 
Con el fin de que los niños desarrollen sus habilidades lingüís-
ticas, las cuales se fortalecen sobre todo durante la etapa es-
colar, es fundamental que interactúen con otros niños y 
adultos. La evolución de la expresión oral, según Piaget y Vy-
gotsky, va desde los primeros ruidos producidos por los niños 
hasta la utilización de un lenguaje complejo y abstracto. Esto 
incluye usar el lenguaje para solucionar problemas, transmitir 
pensamientos e interactuar con otras personas (Argomedo-
Gonzales, 2025). Cuando las personas adquieren, perfeccionan 
y desarrollan competencias lingüísticas y comunicativas, se 
habla del desarrollo prelingüístico.  
 

El balbuceo y primeras vocalizaciones 
 

En esta fase, los bebés empiezan a crear sonidos de manera in-
consciente al mezclar consonantes y vocales, la comunicación 
del niño con las personas que lo rodean comienza a partir de 
estas primeras interacciones, y ocurre de forma progresiva para 
fomentar sus habilidades comunicativas. El balbuceo ayuda a 
que se desarrollen la coordinación de los órganos del habla, la 
respiración y la voz. Según Iza Chacón (2024), la adquisición del 
lenguaje involucra dimensiones fisiológicas, intelectuales, so-
ciales, genéticas, neurológicas y conductuales que funcionan 
de manera interrelacionada para facilitar la comprensión, la co-
municación y la expresión durante las fases de su desarrollo.   
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Tabla 4.  
Desarrollo del lenguaje según las edades 

 
Nota. Desarrollo del lenguaje según las edades. Fuente: elabo-
ración propia. 
 
Desarrollo del lenguaje expresivo y comprensivo 
 
Desde los primeros meses de vida, el lenguaje expresivo se de-
sarrolla gradualmente, pasando de sonidos sencillos a una co-
municación más clara y estructurada. Según Ortiz Delgado et al. 
(2020), el lenguaje expresivo es la habilidad de manifestar ideas, 
emociones, gestos o sentimientos. El desarrollo del lenguaje se 
da por fases, comenzando con el pre-lenguaje (de 0 a 12 meses) 
que incluye gestos, balbuceo y llanto. Luego viene la etapa de la 
explosión del lenguaje (de 1 a 3 años), en la cual se aprende un 
gran número de palabras y se empieza a construir oraciones. 
Después está el lenguaje organizado (de 2 a 4 años), donde se 
utiliza la gramática de manera más adecuada. A partir de los cua-
tro años, comienza un proceso de perfeccionamiento del habla. 

Etapa del desarrollo 
del lenguaje

Edad Característica

Etapa Prelingüística 0 a 3 
meses

Él bebe presta atención a la voz humana 
especialmente de la madre.

4 a 6 
meses

Emite sonidos sus primeros balbuceos en 
momentos de calma.

7 a 12 
meses

Explora y se familiariza con su propia voz.

Etapa Lingüística 12 a 18 
meses

Usa una sola palara para decir una frase 
(holofràstica).

18 a 24 
meses

Construye frases de dos palabras, com-
bina palabras.

2 a 3 años Oraciones estructuradas, mantienen con-
versaciones con adultos.

4 a 6 años Comprende expresiones irónicas e indi-
rectas, expresan sentimientos, ideas y 
pensamientos, lenguaje metafórico.
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Todo eso es factible gracias al desarrollo de diferentes partes 
del cuerpo, como los nervios, el cerebro y los órganos.  
 
La capacidad para entender lo que los demás quieren transmitirnos se 
denomina lenguaje comprensivo. Se inicia cuando el bebé emite ruidos 
o gestos, aunque no pueda hablar todavía. Desde ese momento, es 
capaz de reconocer la voz de las personas a su alrededor que son fa-
miliares. Según Palma Zapata et al. (2024), el desarrollo de la com-
prensión del lenguaje se produce a través de la práctica continua de 
hablar y leer, lo cual está muy vinculado con la facultad de razonar y 
aprender utilizando capacidades como son la atención, la memoria y 
el razonamiento. Para el desarrollo del lenguaje expresivo, es esencial 
el lenguaje comprensivo, porque permite que el niño se comunique de 
forma efectiva y participe activamente en su ambiente social.  
 
Primeras Palabras 
 
Las primeras palabras surgen en el primer año de vida y desempeñan 
un papel muy relevante en el desarrollo de los niños, ya que posibili-
tan el comienzo de una conversación con las personas cercanas a 
ellos.  Sanz-Simón (2023) habla acerca de la presencia de un estadio 
germinal, que es el instante en el que el niño comienza a entender 
sonidos con significados. Estos dejan de ser meras sucesiones lin-
eales y se convierten en representaciones con objetos, personas o 
situaciones; así empieza el uso del lenguaje con una finalidad co-
municativa. Es esencial escuchar cuentos, canciones educativas, in-
teractuar con el niño y estimularlo de manera adecuada porque 
contribuye a ampliar su vocabulario, mejorar su pronunciación y en-
tender mejor el lenguaje. 
 
Durante la primera infancia, se considera que el periodo de las prim-
eras palabras es una etapa significativa. Los niños, desde el co-
mienzo del desarrollo del lenguaje, incorporan palabras nuevas en su 
vocabulario de forma gradual. En este período, se enfocan en em-
plear y comprender los significados de las palabras que escuchan y 
pronuncian (Ribeiro-Velázquez et al., 2023). En las primeras inter-
acciones verbales, se crea un vínculo afectivo con los demás. Gracias 
a estas interacciones y experiencias, obtienen un vocabulario más 
amplio. 
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Comprensión del lenguaje 
 
Entender el lenguaje posibilita que los niños comprendan pala-
bras, mensajes o hasta instrucciones de las personas cercanas 
a ellos. Esta etapa se inicia cuando el niño empieza a identificar 
voces. La primera infancia es un periodo crucial para entender 
el lenguaje, ya que el cerebro tiene una gran habilidad para ad-
quirir y procesar información lingüística (Bejar Figueroa et al., 
2025). Por ese motivo, son diálogos que favorecen su aprendi-
zaje, es aconsejable que los padres fomenten esta habilidad a 
través de leer cuentos y canciones. 
 
Cuando los adultos interactúan de manera constante con los 
niños, la comprensión del lenguaje se fortalece, esto es porque 
son ellos quienes les proporcionan modelos lingüísticos y opor-
tunidades para dialogar. Según Villa (2023), el desarrollo del 
lenguaje constituye una habilidad esencial en el crecimiento del 
niño, ya que este le facilita entender e interpretar la información 
que recibe del ambiente. Conforme los niños crecen, su vocab-
ulario y su habilidad para comprender frases o palabras se ex-
panden, lo que propicia el aprendizaje de nuevas capacidades 
cognitivas, sociales y comunicativas. 
 
Expresión verbal y progresiva  

 

El progreso en la expresión verbal se refiere al desarrollo cons-
tante que experimenta el niño para comunicarse a través de pa-
labras, pasando de formas simples a complejas, lo cual le 
permite manifestar sus emociones, ideas y necesidades. Eche-
varría (2023) indica que la expresión verbal colabora con otras 
habilidades, como la audiopraxia (escuchar y coordinar movi-
mientos), la neurofisiología (que involucra el sistema nervioso 
y el cerebro), lo cognitivo (comprender y pensar ideas) y lo con-
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textual (contexto cultural y social), que benefician la comunica-
ción humana. Lo que quiere decir que hablar no es simple-
mente pronunciar palabras, sino un proceso integral que incluye 
el cuerpo, la mente y el entorno. 
 
 Las personas tienen la capacidad de expresar ideas, emocio-
nes u opiniones a través de la comunicación. Las habilidades 
comunicativas abarcan el conocimiento sociocultural y prag-
mático, así como la gramática, vocabulario y pronunciación en 
el transcurso de una conversación. No se trata únicamente de 
conocer las reglas gramaticales, sino de saber cómo aplicarlas 
adecuadamente en diversos contextos. Asimismo, incorporan 
competencias para hacer valer sus puntos de vista o concuer-
dos, intervenir en los diálogos y respetar el turno de otros (Uribe 
& Del Castillo, 2026). La expresión verbal contribuye a la inte-
racción social y a tener seguridad al comunicarse con los 
demás durante la niñez. 
 
Indicadores del lenguaje por edades 
 
Los indicadores de lenguaje ayudan a determinar el avance en la co-
municación de los niños y cómo se van mejorando en cada fase de 
su desarrollo. Conforme van creciendo, su vocabulario se enriquece, 
entienden órdenes y sostienen diálogos, lo que les posibilita inter-
actuar con otros. El lenguaje es una estructura de comunicación 
compuesta por palabras, sonidos, gestos y normas que posibilitan la 
expresión de ideas, pensamientos y sentimientos (Navalón, 2022). 
Los indicadores nos muestran cómo identificar las capacidades lin-
güísticas en cada fase de desarrollo del niño y, además, señalar po-
sibles alertas comunicativas para una intervención a tiempo. 
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Tabla 5. 
Tabla de los indicadores del lenguaje por edad 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Nota. Los indicadores del lenguaje por edades. Fuente: elaboración propia. 

Edades Comprensión Expresión Morfosin-
taxis

Fonética- fo-
nológica

Pragmática

0 a 12 
meses

C o m p r e n d e 
gestos y pala-
bras simples.

Desarrolla la 
vocalización y 
balbuceo e in-
cluye silabas 
simples.

Carece de 
una es-
t r u c t u r a 
gramatical 
c o n s o l i -
dada.

Produce soni-
dos para inte-
ractuar con el 
entorno.

Se comunica 
con los adul-
tos mediante 
gestos y voca-
lizaciones.

1 a 2 años C o m p r e n d e 
consignas.

Aprende un 
vocabular io 
sencillo y bá-
sico.

Tiene la 
capacidad 
para decir 
“NO” para 
expresar 
una nega-
ción o re-
chazo de 
algo.

Emplea ono-
m a to p eya s , 
palabras mo-
nosilábicas y 
repeticiones 
sonoras.

Emplea el len-
guaje para 
transmitir o 
c o m u n i c a r 
algo.

3 a 5 años Mejora sus ha-
bilidades lin-
güísticas y 
permite expre-
sarse con 
mayor claridad.

Emplea frases 
completas, e 
incorpora pro-
nombres re-
flexivos junto 
con frases 
yuxtapuestas.

P r o n u n -
c i a c i ó n 
clara, pre-
senta difi-
c u l t a d e s 
en las arti-
c u l a c i o -
nes con 
fonemas o 
consonan-
tes.

Perfecciona 
su pronuncia-
ción y pro-
duce distintos 
sonidos al ha-
blar.

Espera su 
turno, parti-
cipa en con-
versaciones y 
adapta su ma-
nera de hablar 
dependiendo 
del contexto.

6 años en 
adelante

Comprende pa-
labras abstrac-
tas, conoce 
sinónimos.

Amplía su vo-
cabulario y 
tiene la capa-
cidad de com-
p r e n d e r 
sinónimos y 
emplea pala-
bras abstrac-
tas.

E m p l e a 
oraciones 
completas 
y organiza 
sus ideas.

Mejora su pro-
nunc iac ión , 
identifica y re-
conoce acen-
tuación y 
entonación.

C o m p re n d e 
expresiones 
irónicas e in-
directas, ex-
p r e s a 
sentimientos, 
ideas y pensa-
mientos, len-
g u a j e 
metafórico.



CAPÍTULO V: 
HITOS DEL 

DESARROLLO COGNITIVO
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El desarrollo cognitivo no ocurre de repente cuando el niño co-
mienza la escuela, tampoco se restringe a repetir palabras, colo-
res o números. Se desarrolla antes, cuando observa un objeto que 
se deja caer, busca algo que está oculto, repite varias veces una 
acción o aguarda la reaparición de alguien. Focaroli et al. (2024) 
reportan en un estudio sobre la manipulación y exploración de 
objetos que las manos, la mirada y el movimiento son elementos 
que intervienen en la forma inicial de conocer el entorno; este ca-
pítulo examina la cognición como una estructura diaria que se 
puede observar en la curiosidad y el juego de los niños.  
 
Las acciones de encajar piezas, imitar una acción o transformar 
una caja de cartón en una nave espacial son ejemplos tempra-
nos de pensamiento en el contexto de objetos y relaciones, 
como lo proponen Tamis-LeMonda y Masek (2023) al tratar el 
aprendizaje infantil como un proceso contextualizado. El niño, 
mientras juega, estructura lo que sucede, prevé resultados y 
cambia sus decisiones según la respuesta que recibe. Es posi-
ble identificar los hitos cognitivos en esas variaciones diarias, 
sin considerarlos como pruebas iguales que todos deben cum-
plir simultáneamente. 
 

Exploración del entorno 
 

Los niños empiezan a familiarizarse con el mundo al emplear sus 
sentidos, como por ejemplo, tocar cosas, llevarlas a la boca o repetir 
diversos movimientos. Van Liempd et al. (2025) indican que cuando 
tienen acceso a materiales y a la supervisión de un adulto que los 
observa y apoya, estas experiencias facilitan un aprendizaje más ac-
tivo y significativo. Cuando el adulto acompaña al niño en este 
proceso, propicia su aprendizaje al no intervenir en cada acción y 
dejar que explore y descubra de manera autónoma.  
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Es habitual que el niño repita una acción en la exploración sin esperar 
un resultado inmediato. Acciones como agitar un objeto, hacerlo 
rodar o tratar de averiguar dónde se ha ido lo que ha desaparecido 
ayudan a identificar cambios, entender lo que está ocurriendo y de-
cidir cómo actuar después. Según Poli et al. (2025), la curiosidad, la 
innovación y los progresos que un niño experimenta a lo largo de este 
proceso son elementos que estimulan su aprendizaje.  
 
En este escenario, el rol del adulto consiste en acompañar con pa-
ciencia, sin intervenir de manera precipitada. Permitir que el niño 
ajuste sus movimientos, mantenga la atención y explore por sí 
mismo ayuda a que desarrolle su propia interpretación de lo que ob-
serva y mejore su habilidad para aprender de forma independiente. 
 
Antes de formular preguntas con palabras, el niño explora a través 
de acciones. Al combinar agua y tierra, seguir una sombra o parar 
frente a una hormiga, puede advertir cambios y prever lo que podría 
suceder. García et al. (2024) llevaron a cabo experimentos científicos 
con niños en edad preescolar, quienes realizaron predicciones y par-
ticiparon en experimentos simples bajo la supervisión de un maestro. 
Estas escenas pueden mantenerse con preguntas cortas y tiempo 
para observar, sin guiar cada descubrimiento ni hacer que la explo-
ración sea rígida. 
 
Permanencia del objeto según Jean Piaget 
 
El niño comienza a sostener mentalmente la presencia del objeto 
si busca un juguete que está cubierto con una tela o mira hacia donde 
se esfumó una pelota. An et al. (2022) examinaron la conexión entre 
esta habilidad y el desarrollo de la sedestación en bebés con retrasos 
motores. El descubrimiento no determina que el aprendizaje se pro-
duzca únicamente al sentarse, sino que acepta que la postura del 
cuerpo, la mirada y el alcance de los objetos son factores que inciden 
en las vivencias a través de las cuales el niño conoce su entorno. 
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Es común que el niño mire hacia el sitio donde se escondió un ju-
guete o trate de recuperarlo cuando este se oculta por unos segun-
dos. Esta reacción demuestra que empieza a entender que los 
objetos continúan existiendo, aunque ya no pueda verlos. Según Slin-
ning et al. (2025), las reacciones del cerebro que se observan en los 
bebés frente a objetos ocultos de manera temporal señalan que esta 
aptitud comienza a desarrollarse desde el inicio de la vida. En casa, 
juegos simples como esconder y mostrar de nuevo un juguete con-
tribuyen a este aprendizaje de forma natural, siempre que se siga el 
ritmo y el interés del niño, sin hacer de la actividad una prueba o 
requerir que halle rápido el objeto. 
 
Y si el cuidador se va de la habitación, el niño tiene la posibilidad de 
llorar, buscarlo o estar atento a que regrese. No se debería entender 
esa respuesta de inmediato como un capricho, ya que las expectati-
vas sobre las personas más cercanas son guiadas por las represen-
taciones tempranas que Luo et al. (2025) estudian cuando analizan 
la arquitectura cognitiva del apego. Las despedidas y los retornos 
que son previsibles pueden mantener este proceso sin requerir que 
el niño se tranquilice al instante o dar una razón final a su reacción.  
 
Resolución de problemas simples 
 
Modificar de mano, intentar nuevamente tras un fracaso, o tirar de 
una cuerda para acercar un juguete son maneras primarias de resol-
ver problemas. El niño puede examinar otras alternativas después de 
un intento fallido, una reacción que Solby et al. (2021) notaron tras 
experiencias de fracaso. El error no requiere una corrección inme-
diata. Cuando el adulto espera un momento antes de actuar, permite 
que se revise lo sucedido, se intente otra acción y se decida qué 
hacer sin ver cada problema como algo negativo.  
 
Cuando el niño construye un puente con bloques o se da cuenta de 
que su torre se derrumba, comienza a experimentar con otra manera 
de hacerlo. Observa cuál pieza no está firme o se tambalea, reem-
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plaza un bloque y vuelve a probar. Aparentemente, para una madre 
es un juego fácil; sin embargo, el niño allí piensa, observa y busca so-
luciones por sí mismo. Como explican, esa formación surge de la 
prueba y el error. Güley y Keskinkýlýç (2024) analizan tareas en las 
que los niños superan pequeños retos cotidianos. 
 
Los conflictos por un juguete o el turno de participación son una parte 
de la convivencia entre niños y necesitan soluciones diferentes a las 
que se emplean con los objetos. El niño practica palabras, pide ayuda 
y evalúa otras posibilidades mientras busca solucionar la situación. 
Estos elementos incluyen habilidades sociales, emocionales y cogni-
tivas, como lo señalan McMullen et al. (2026) en su análisis sobre la 
solución de problemas interpersonales en la educación infantil. La in-
tervención de los adultos puede establecer límites claros sin resolver 
totalmente la disputa ni decidir siempre en vez de los niños. 
 
Curiosidad y aprendizaje 
 
Kesner Baruch et al. (2026) estudiaron en niños de cuatro a seis años 
y medio la curiosidad que se expresa al preguntar por qué una hoja 
cambia de color o al insistir en observar lo que sucede cuando se 
mezclan agua y tierra. Contestar de inmediato puede finalizar la ex-
ploración prematuramente. El adulto tiene la posibilidad de acercar 
materiales que sean seguros y darle unos minutos al niño para ob-
servarlos, después hacerle una pregunta que lo estimule a contrastar 
lo sucedido. La intención es mantener su búsqueda sin convertir 
cada descubrimiento en una explicación orientada.   
 
Un insecto que se esconde, una sombra que cambia o una semilla que 
germina pueden provocar preguntas imprevistas en el niño. El asombro 
ante estos cambios, relacionado con la curiosidad científica en la en-
señanza de los niños según Bjerknes et al. (2024), cobra importancia 
cuando el adulto no se apresura a responder. Al escuchar la pregunta 
y permitirle al niño tiempo para observar, se le ayuda a vincular lo que 
imaginaba con lo que sucedió realmente. El descubrimiento mantiene 
su significado cuando proviene de la búsqueda personal y no de una 
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respuesta brindada antes de que se pueda investigar.  
Si el adulto utiliza la historia en la pantalla para dialogar con el niño, 
en lugar de dejarlo solo viéndola, puede despertar su curiosidad. 
Cuando el niño observa una escena que cambia o una imagen inu-
sual, puede plantear interrogantes y expresar lo que supone que su-
cederá. Gkantia y Dinas (2024) notaron ese interés por anticipar y 
comentar en cuentos interactivos con niños pequeños. La pantalla o 
la hoja de papel asisten tanto en casa como en el aula cuando el 
adulto hace una pausa, escucha y dialoga, sin sustituir la palabra 
compartida. 
 

 Relación entre juego y cognición 
 

Cuando el niño juega a cocinar con tapas, ladrillos o recipientes, se 
divierte y reflexiona al mismo tiempo. Recuerda lo que observó en 
casa, imagina una escena y busca cómo continuar cuando algo no 
resulta como esperaba. Ese juego puede parecer un desorden para 
una madre, pero allí el niño habla, espera su turno y prueba pequeñas 
soluciones. Alotaibi (2024), en su análisis sobre el aprendizaje ba-
sado en el juego, observó que este tipo de aprendizaje tiene ventajas 
para las habilidades sociales y cognitivas en la educación infantil. Es 
recomendable ofrecer juegos simples con propósito, sin convertirlos 
en una carga, para que el niño aprenda al comparar, decidir, preguntar 
y disfrutar junto a otros niños o adultos cercanos, tanto en casa como 
en la escuela. 
 
Doebel y Lillard (2023) sugieren observar el juego, pues este con-
tribuye al desarrollo de las funciones ejecutivas cuando los niños 
tienen la oportunidad de esperar su turno, seguir normas, ajustarse 
a modificaciones y desempeñar diferentes roles. Para que esto 
suceda, es crucial proporcionar tiempo para el juego, materiales ap-
ropiados y la supervisión de adultos que guíen sin controlar todas las 
acciones. De este modo, los niños desarrollan capacidades como la 
memoria, el autocontrol y la flexibilidad cognitiva mientras adquieren 
conocimiento de manera significativa y natural. 
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En ocasiones, una corta interacción lúdica es suficiente para que 
el niño escuche la consigna, se enfoque mejor o modere su reac-
ción de manera más tranquila. Un juego de imitación, una drama-
tización breve o una ronda pueden generar ese instante de atención 
conjunta. A pesar de que los resultados no pueden ser trasladados 
a la primera infancia con seguridad debido a la edad de los partici-
pantes, el estudio de Yaffe et al. (2025) detectó avances en las fun-
ciones ejecutivas tras interacciones juguetonas breves. Cuando el 
juego acompañado se ajusta respetuosamente al momento de de-
sarrollo del niño pequeño, puede mantener la atención, la relación 
y la regulación dentro del aula. 
 
Pensamiento simbólico inicial 

 

Muchos niños representan el mundo con gestos, trazos y objetos 
antes de utilizar letras o números. Un dibujo de humo, lluvia o una 
persona ausente puede parecer sencillo, sin embargo, representa una 
forma básica de pensamiento al transformar una vivencia en sím-
bolo. Según Kampeza y Delserieys (2024), los dibujos preescolares 
que representan cambios en el estado de la materia son intentos por 
organizar lo que observan. Para que el símbolo infantil tenga valor 
no es necesario que sea preciso.   
 
Bonilla et al. (2022) vinculan el juego de roles con mejoras en la ca-
lidad de los dibujos hechos por niños, lo cual tiene sentido cuando 
se observa a un niño jugando a ser médico, conductor o cocinero. 
Una cuchara actúa como un micrófono y una caja como una casa, 
manteniendo el contacto con la realidad. La representación no su-
cede únicamente en una hoja; también se produce cuando el cuerpo, 
la palabra y el objeto se combinan para imaginar, relatar y otorgar sig-
nificado a una vivencia que el niño reordena a partir del juego com-
partido con otros, ya sea en la escuela o en casa, de manera relajada.  
 
Los niños emplean su imaginación en el juego simbólico para con-
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vertir objetos comunes en otros con significados diferentes. Esta ma-
nera de jugar promueve el desarrollo cognitivo al impulsar la creati-
vidad, el pensamiento simbólico y la habilidad para representar 
situaciones que van más allá de la realidad. Según Delfin y Wang 
(2023), los juegos que incorporan la imaginación ayudan a que los 
niños desarrollen el pensamiento abstracto y la creatividad, no es ne-
cesario ofrecer juguetes costosos para fomentar este aprendizaje; 
se pueden dar materiales seguros y simples. 
 
Importancia pedagógica 
 
Los hitos cognitivos ayudan a observar la manera en que el niño 
aprende sin calificarlo por cada acción. Cuando una torre se des-
ploma, si no comprende una orden breve o si le cuesta esperar su 
turno, el adulto puede identificar lo que necesita practicar con más 
tranquilidad. Muir et al. (2023) revisaron los apoyos para la autorreg-
ulación y las funciones ejecutivas en preescolar; esta información es 
útil para seleccionar juegos, aumentar el tiempo o modificar el ma-
terial. Para la familia, estas señales indican que también se aprende 
al jugar, hablar y solucionar pequeñas situaciones cotidianas, con el 
respaldo de un adulto cercano. 
 
El empleo de pantallas es motivo de preocupación para numerosos 
hogares, especialmente si el niño dedica mucho tiempo a ver videos 
y juega poco con objetos reales. Es recomendable balancear esos 
momentos con diálogos, descanso, actividad física y juegos simples 
como armar bloques, leer cuentos o clasificar tapas, tanto en casa 
como en el salón de clases. Lakicevic et al. (2025), al examinar la re-
lación entre las funciones ejecutivas y la pantalla en niños de edad 
preescolar, sugieren cuidar el acompañamiento sin responsabilizar 
a los padres; la pantalla tiene la capacidad de entretener, pero no sus-
tituye la atención del adulto ni la experiencia de tocar, preguntar y re-
sponder con tranquilidad. 



CAPÍTULO VI: 
TEORÍAS DEL APEGO 

DE JOHN BOWLBY
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 Según la teoría de John Bowlby, el apego es un sistema bioló-
gico instintivo que tiene como objetivo principal garantizar que 
el niño sobreviva a través de la búsqueda de cercanía con su 
cuidador principal. Este vínculo primario no se origina como un 
simple resultado de satisfacción de necesidades alimenticias 
o fisiológicas.  
 
En realidad, se origina de una necesidad natural de resguardo, 
amparo seguro y consuelo emocional ante las exigencias e in-
centivos desconocidos del ambiente. Cualquier atisbo de un 
peligro ya existente o que pueda existir desencadena inmedia-
tamente comportamientos dirigidos a recuperar el contacto fí-
sico con la figura protectora (Fernández, 2025).  
 
El establecimiento de esta conexión posibilita que el niño desa-
rrolle un sentido básico de confianza, el cual es fundamental para 
que pueda explorar el mundo exterior con bajos niveles de an-
siedad. Este componente eficaz actúa como el primer hito so-
cioemocional en el ciclo de vida del ser humano y determina la 
manera en que la persona organiza sus relaciones interpersona-
les en las fases siguientes. La existencia de una figura protectora 
accesible no solo ayuda a estabilizar la situación inmediata del 
niño, sino que también establece las bases para su salud mental 
futura. El bienestar psicológico se consolida a partir de la dispo-
nibilidad predecible y constante que muestra el adulto de refe-
rencia en los primeros años (Orozco Castro, 2025). 
 
Para entender la forma en que se desarrolla el niño durante sus 
primeros años de vida, es esencial el concepto de "base se-
gura". Si el adulto responde de manera adecuada y sensible a 
las señales de estrés, el bebé puede desarrollar un modelo 
mental que se dirige hacia la estabilidad. Con esta certeza afec-
tiva, el niño tiene la habilidad de regular sus emociones de 
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forma gradual, al mismo tiempo que fomenta un interés salu-
dable por conocer los objetos y las personas que lo rodean (He-
rrera et al., 2025). 
 
Desde un punto de vista evolutivo, se sostiene que el apego 
temprano tiene un impacto significativo en la formación de la 
personalidad y en la obtención de autonomía. La inestabilidad 
o fragilidad de este vínculo primario a menudo provoca insegu-
ridades crónicas, lo que obstaculiza la resolución de conflictos 
o la creación de vínculos afectivos saludables durante la adul-
tez. Los primeros años de vida representan una ventana crítica 
en la cual el cuidado que se recibe determina qué tan exitosa 
será la socialización en etapas posteriores. El apego va más 
allá del afecto superficial y se convierte en una necesidad or-
gánica tan fundamental como el crecimiento físico mismo (Gar-
cía Muñoz, 2025).  
 
Aportes de Mary Ainsworth 
 
La teoría del apego fue ampliada de manera importante por 
Mary Ainsworth al diseñar y llevar a cabo un experimento clín-
ico novedoso llamado la "Situación Extraña". Esta metodología 
sistemática posibilitó la observación y evaluación de las vari-
adas respuestas de los niños en episodios planificados de sep-
aración y reencuentro con su principal figura cuidadora. Se 
evidenció en los resultados que las conexiones afectivas no se 
expresan de manera uniforme, lo que permite distinguir clara-
mente entre el apego seguro y las diferentes formas de los es-
tilos inseguros (Fernández García, 2026). 
 
Esta categorización científica ofreció un instrumento imparcial 
para medir la calidad de las interacciones afectivas en la primera 
infancia, identificando la sensibilidad del adulto como el ele-
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mento clave para garantizar la seguridad emocional del niño. Se 
ha comprobado empíricamente que las respuestas cálidas, pre-
decibles y coherentes del cuidador fomentan un tipo de apego 
seguro que favorece la autonomía en el futuro. En cambio, las 
actitudes adultas que son inconsistentes o rechazan sistemát-
icamente establecen patrones de inseguridad que limitan la ex-
ploración libre del entorno (Rimascca Rodríguez et al., 2026). 
 
Reconocimiento de emociones 
 
El reconocimiento de emociones comienza cuando el bebé es 
capaz de diferenciar las expresiones faciales y la entonación 
de quienes lo cuidan. Esta temprana habilidad posibilita que el 
niño interprete señales sociales simples y responda con gestos 
que manifiestan su entendimiento del entorno emocional; re-
conocer la alegría o el enojo de los demás se transforma así en 
un fundamento de la empatía (Delgado & Ramos, 2025). 

 
Después, el niño comienza a denominar y asociar lo que siente 
internamente con las circunstancias cotidianas, este procedi-
miento de nombrar las emociones es esencial para que el niño 
aprenda a tener autocontrol y pueda expresar sus necesidades 
con claridad. Cuando el niño entiende sus propias emociones, 
se siente más seguro para jugar y compartir en distintos entor-
nos familiares y escolares. Esto contribuye directamente a que 
haya menos frustración frente a las tareas escolares; y le facil-
ita el ingreso a la educación inicial, pues le posibilita manejar 
el estrés del entorno y progresar frente a las adversidades 
(Torres & Alfonso, 2025). 
 
Este hito evolutivo se fortalece a través del juego simbólico y 
la continua interacción con sus compañeros en entornos que 
son apropiadamente estimulantes. El observar de manera di-
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recta las reacciones de otros niños contribuye a consolidar la 
conciencia social y a resolver pacíficamente los primeros con-
flictos; y el reconocimiento de las emociones pasa de ser un 
acto puramente instintivo a convertirse en una habilidad social 
esencial para el crecimiento. La calidad de los procesos de in-
tegración e inclusión escolar a medio y largo plazo está deter-
minada por esta evolución afectiva, y el trabajo 
psicopedagógico debe enfocarse en fomentar entornos co-
munitarios seguros donde los adultos orienten técnicamente 
los estados de ánimo en la estimulación temprana (Paliza Arel-
lano et al., 2025). 
 
Interacción social temprana 
 
En las primeras etapas, la interacción social se expresa mediante 
comportamientos de acercamiento y reacción ante estímulos de 
otros niños y adultos. En esta etapa, el niño empieza a jugar en 
turnos y a compartir áreas comunes, lo cual refuerza su sentido 
de pertenencia y cohesión con el grupo. Estos primeros encuen-
tros de socialización son esenciales porque posibilitan la incor-
poración de roles sociales, la absorción de normas básicas de 
convivencia y la experimentación con distintos modos de co-
municación no verbal (Contreras Cortés et al., 2024). 
 
El desarrollo social y el contacto visual continuo sirven como 
instrumentos de conexión afectiva primaria en las fases tem-
pranas del crecimiento. Estas señales recíprocas posibilitan 
que el niño forje una relación de mutua conexión con quienes 
lo rodean, lo que propicia la creación de vínculos de confianza 
fundamental y estabilidad emocional. El diálogo, la resolución 
de desacuerdos menores y la negociación constituyen los mo-
tores fundamentales para adquirir habilidades futuras a partir 
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de esta plataforma de convivencia, el juego y el intercambio co-
tidiano (Serrano Villar, 2025).  
 
La interacción con compañeros en contextos educativos pro-
mueve que las personas imiten comportamientos positivos y 
respeten las reglas fundamentales. El niño, al observar a otros, 
aprende a regular su conducta y a entender las expectativas so-
ciales que rigen su comunidad cercana. Este intercambio con-
tinuo disminuye el egocentrismo inicial y da paso a una 
colaboración más auténtica en las actividades lúdicas, donde 
la socialización temprana asegura que el niño incorpore sólidas 
herramientas emocionales para su exitosa integración escolar 
(Escobar et al., 2025). 
 
Todo este desarrollo relacional evidencia que los contactos ini-
ciales con otros son comportamientos aislados si no constituyen 
la base del progreso social del niño. Cuando los entornos esco-
lares y comunitarios brindan espacios para una socialización sa-
ludable, el niño afianza su seguridad para interactuar en grupo. 
De esta forma, la constante compañía de los adultos contribuye 
a que las primeras interacciones durante la niñez se conviertan 
en competencias afectivas perdurables que les permitirán adap-
tarse mejor a la escuela en el futuro, garantizando una incorpo-
ración armoniosa a nuevas vivencias (Lugo & Florez, 2026). 
 

Autonomía inicial 
 

La autonomía se empieza a percibir cuando el niño demuestra 
un verdadero deseo de realizar sus actividades cotidianas sin 
que los adultos estén interviniendo constantemente. Esto 
puede observarse en acciones sencillas, como interactuar, 
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comer solo o elegir la ropa que usará en su rutina diaria. Al res-
paldar estas primeras iniciativas, se contribuye a que el niño 
adquiera más confianza en sí mismo y aprenda a expresar 
cómo satisfacer sus necesidades dentro de su entorno inme-
diato. Este tipo de elecciones diarias robustece gradualmente 
su identidad, lo que posibilita que el niño se reconozca como 
una persona capaz e independiente en el seno de la familia 
(Rincón Gómez et al., 2023). 
 
Alcanzar estas primeras habilidades impacta directamente en 
la seguridad del niño, modificando de manera positiva su per-
cepción sobre lo que es capaz de hacer. Si el entorno permite 
que resuelva problemas apropiados para su edad, se fomenta 
el pensamiento y la motricidad mediante la práctica directa. A 
medida que este avance se produce, el niño va necesitando 
menos de los adultos y su mente se prepara para llevar a cabo 
tareas más complejas en su vida cotidiana. El ambiente escolar 
o el hogar se vuelven lugares fundamentales para practicar nue-
vas habilidades, que servirán como base para sus aprendizajes 
futuros (Quispe Diaz, 2025). 
 
Para desarrollar esta habilidad, es necesario contar con un en-
torno seguro que propicie el ensayo y error sin juicios ni presiones 
externas. Cuando las educadoras validan los esfuerzos del niño, 
este logra asimilar un sentido de competencia que es esencial 
para su futura integración en la escuela. El tránsito de la depen-
dencia total a una autogestión básica se transforma en un pilar 
esencial para el desarrollo gradual de la personalidad a lo largo 
del tiempo, fortaleciendo los fundamentos de la iniciativa per-
sonal ante los retos del entorno cotidiano (Yumbo et al., 2025).  
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Es muy importante la función del centro de educación inicial y 
de la familia para crear ambientes donde se evalúen las habili-
dades del niño con total respeto. Si no se lo protege en exceso, 
el niño tiene la oportunidad de descubrir sus límites físicos y 
mentales, aprendiendo así a gestionar las pequeñas frustra-
ciones cotidianas. Este apoyo convierte en oportunidades ver-
daderas el hecho de comer, lavarse o guardar cosas, para que 
el niño mejore su autoimagen y aprenda. El niño entiende que 
sus propios esfuerzos tienen resultados positivos cuando re-
pite estas tareas (Lara Montero et al., 2025). 
 

Señales de alertas socioemocionales 
 

Es crucial detectar precozmente anormalidades en el compor-
tamiento afectivo para evitar problemas de índole persistente 
que puedan interferir con el desarrollo integral del niño. Es fun-
damental concentrarse cuidadosamente en la falta de contacto 
visual o en el hecho de no responder a estímulos sociales fun-
damentales durante los primeros meses de vida; estos prime-
ros indicadores posibilitan que se actúe rápidamente, lo que 
ayuda a buscar una orientación profesional adecuada para ase-
gurar el bienestar del niño en su entorno cotidiano (Márquez 
Ramos, 2025). 
 

Estas manifestaciones no siempre son evidentes, sino que 
normalmente se enmascaran en la rutina cotidiana mediante 
alteraciones discretas en la expresividad del niño. La obser-
vación metódica en entornos naturales facilita la detección de 
cambios bruscos en el humor y una resistencia no habitual a 
los cambios de actividad. La anotación temporal de estas 
conductas inusuales impide que los desajustes emocionales 
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se establezcan, lo que permite sentar una pauta clara para la 
creación de estrategias de mediación adecuadas (Florez 
Casas, 2026). 
 
Señales que deben ser atendidas son, por ejemplo, observar un 
llanto que no cesa sin ninguna razón o una falta de interés ex-
tremo del niño cuando necesita interaccionar con otros niños 
de su edad. Si el niño no muestra interés por los juegos en 
grupo o si está muy enfadado la mayoría del tiempo, lo que in-
terfiere con sus actividades cotidianas, probablemente esté en-
frentando problemas con su desarrollo emocional. Tanto los 
maestros como los padres deben estar atentos si el niño re-
chaza con regularidad los abrazos o el contacto físico, o si 
pierde capacidades que ya había adquirido previamente. El 
prestar atención a estos pequeños cambios por parte del 
adulto permite que se pueda intervenir oportunamente (León 
Villegas, 2026). 
 
El aislamiento social de larga duración y la falta de capacidad 
para expresar emociones fundamentales indican que es nece-
sario un seguimiento detallado por parte de un equipo interdis-
ciplinario. Si no se considera estas demostraciones de 
conducta, las dificultades para adaptarse a la escuela y para 
crear relaciones saludables en etapas posteriores de la vida 
pueden surgir; mantener un registro continuo de estas alertas 
se transforma en una herramienta protectora que garantiza una 
infancia equilibrada, estableciendo la vigilancia preventiva como 
el eje central del desarrollo infantil (Serrano Juárez et al., 2026). 



CAPÍTULO VII: 
IMPORTANCIA PEDAGÓGICA 

DE CONOCER LOS HITOS
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 Los hitos, en el ámbito de la educación inicial, brindan pautas 
para entender cómo se comporta el niño al jugar, comunicarse 
o reaccionar a un problema. Los procedimientos de evaluación 
analizados por Yýldýrým y Eker (2025) incluyen la observación, 
los portafolios y la conversación con las familias para entender 
lo que sucede en situaciones cotidianas. Las decisiones del 
maestro se respaldan con los registros obtenidos, sin que cada 
conducta sea reducida a una calificación o el grupo se valore 
con una única secuencia, es apropiado prestar atención a las 
transformaciones que surgen con el tiempo y a los contextos 
en los que se producen. 
 

Las competencias que dejan de aparecer o las modificaciones 
que se repiten necesitan una reacción oportuna fundamentada 
en el entendimiento de los hitos. El profesor tiene la posibilidad 
de documentar lo sucedido, hablar con la familia y modificar la 
propuesta antes de llegar a conclusiones. Esta conducta pre-
serva la atención en lo que el niño necesita y está vinculada 
con el sistema de supervisión y cuidado para niños de 0 a 5 
años que Tangviriyapaiboon et al. (2025) crearon para respaldar 
el monitoreo frente a eventuales demoras en su desarrollo. 
 
¿Por qué el educador debe conocerlos? 
 
Un educador puede identificar cuáles conductas son parte del 
proceso de aprendizaje normal y cuáles necesitan un segui-
miento más detallado cuando está familiarizado con los hitos 
del desarrollo cognitivo. Esto puede ser evidente cuando un 
niño tiene problemas para concentrarse, manifiesta escaso in-
terés en investigar materiales o se siente muy frustrado con 
cambios menores en las actividades. Duraku et al. (2022) La 
capacitación permanente consolida las competencias y los sa-
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beres de los maestros, lo que les permite tener una mejor ob-
servación de su progreso. 
 
Cuando el profesor es consciente de los hitos, tiene una mejor 
percepción de lo que ocurre en el aula. No solo se enfoca en la 
edad del niño, sino que también examina su forma de jugar, ha-
blar, esperar, moverse y reaccionar cuando enfrenta dificulta-
des. Figueroa-Céspedes y Fica (2025) sugieren que la 
formación continua en educación infantil implica también se-
guir aprendiendo, dialogar con otros profesores y analizar qué 
fue efectivo o no durante el día. Por lo tanto, una actividad 
puede hacerse más breve, utilizar otro material o brindar más 
tiempo al niño que aún requiere ayuda para participar con con-
fianza, sin que eso lo haga sentir rezagado ni compararlo con 
sus compañeros inmediatos. 
 
El maestro puede tener una conversación con la familia sin 
asustarla ni culparla si tiene conocimiento de los hitos. Por 
ejemplo, se puede afirmar que el niño todavía está ensayando 
la manera de oír, hablar, ver y mover mejor sus manos. De esta 
manera, la conversación no se centra en si el niño está mal o 
no sabe, sino en qué es lo que se observa y cómo se le puede 
ayudar. Aumann et al. (2026) afirman que el entendimiento del 
desarrollo infantil contribuye a ofrecer una retroalimentación 
más efectiva en este diálogo entre la casa y el aula. Es reco-
mendable que, sin compararlo con otros niños ni hacerle sentir 
inferior en clase, se le reconozca al niño su esfuerzo con pala-
bras claras y se narren sus pequeños avances, además de su-
gerir apoyos sencillos como leerle un cuento de superhéroes, 
repetir una canción o darle tiempo para que responda. 
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Errores cuando se desconocen los hitos 
 
Lin et al. (2022) demuestran que las inquietudes de los hogares 
no siempre coinciden con la identificación que hacen los pro-
fesionales sobre eventuales problemas en el desarrollo, parti-
cularmente en el ámbito cognitivo, es crucial que el maestro 
preste atención al comportamiento del niño y no se asuste 
frente a situaciones normales de desarrollo ni ignore señales 
que necesitan un seguimiento; examinar el comportamiento del 
niño, documentar las transformaciones y conversar con la fa-
milia antes de llegar a conclusiones, cuando un niño muestra 
problemas en su desarrollo.  
 
No entender los hitos del desarrollo como un conjunto de reglas 
fijas es otro aspecto relevante, es importante tener en cuenta 
el contexto del niño antes de llegar a una conclusión, porque 
elementos como la fatiga, las variaciones en su ambiente fa-
miliar o la necesidad de más tiempo para aprender pueden in-
fluir en su rendimiento. Los instrumentos que se emplean para 
detectar dificultades potenciales en el desarrollo tienen distin-
tos grados de exactitud, como advirtieron Cibralic et al. (2023), 
es una observación que se lleva a cabo en el salón de clases. 
 
El profesor, en ocasiones, puede observar que un niño no se 
comporta mal, sino que simplemente está en proceso de apren-
der a manejar su atención y su cuerpo. Si le resulta difícil espe-
rar su turno, obedecer una pequeña orden o permanecer 
sentado, lo más apropiado es observar primero qué necesita 
antes de corregirlo. Según Madanipour et al. (2025), en el salón 
de clases puede ser útil dar una indicación breve, un ejemplo o 
una canción, o dejar que los niños respondan durante unos se-
gundos; estas habilidades ayudan a comprender mejor al niño 
sin suponer inmediatamente que sus problemas son debido a 
mala conducta como indican sus padres. 
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Observación como herramienta pedagógica 
 
Cuando el maestro presta atención a lo que los niños intentan 
hacer, las dificultades que enfrentan y el apoyo que requieren, 
las circunstancias diarias del aula pueden proporcionar infor-
mación útil acerca del desarrollo de los niños. Más que super-
visar, se trata de entender su proceso de aprendizaje para 
acompañarlo de la forma más adecuada. En una revisión 
acerca de sistemas de observación directa en la educación in-
fantil temprana, Ýnonü et al. (2025) subrayan que es fundamen-
tal documentar gradualmente las interacciones y 
comportamientos que se dan en el salón de clases. 
 
En un ejercicio, los niños tenían que soplar en una caja de car-
tón con bolitas de espuma flexible para encontrar animales do-
mésticos ocultos en el fondo y después reproducir sus sonidos. 
Un niño no pudo soplar, pero al mover la caja de un lado a otro, 
fue capaz de observar a los animales. Esa respuesta también 
demuestra aprendizaje, ya que se buscó un modo distinto de 
participar. Según Akgök Karaca y Tekmen (2023), el acto de ob-
servar y evaluar va más allá de completar registros; se trata 
también de examinar la situación, el soporte proporcionado y 
la respuesta del niño. 
 
Una pequeña del CDI no deseaba comer y se tumbaba en el 
piso, lo que podía interpretarse como desinterés o desobedien-
cia, al observar con más atención, se notó que su salud no era 
buena, pues tenía vómito, diarrea y malestar intestinal. En una 
situación como esta, el registro tiene que explicar lo sucedido 
sin usar etiquetas como "no participa" o "se comporta mal". 
Karlsudd (2023) señala que, para evitar que un obstáculo tem-
poral se convierta en una marca negativa dentro del aula o 
frente al grupo, la documentación en educación infantil debe 
tener en cuenta el contexto del niño. 
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Planificación según el desarrollo real 
 
Al comenzar su labor, el maestro puede planear una actividad 
considerando la edad del grupo, pero al llegar al aula se da 
cuenta de que algunos niños requieren un ritmo diferente. Brown 
et al. (2024) argumentan que las prácticas deben adaptarse al 
crecimiento real de cada niño, ya que no todos aprenden simul-
táneamente ni exclusivamente a un plan escrito para cumplirlo. 
Por eso, es conveniente observar cómo cada niño se mueve, 
habla, juega y reacciona. De este modo, la actividad puede ser 
más breve y más comprensible o realizarse con materiales sim-
ples que todos puedan utilizar de una mejor manera.  
 
La manera en que los niños interactúan con los materiales pro-
porciona una base sólida para determinar qué experiencias su-
gerir y qué tipo de apoyo requieren. En experiencias de 
educación infantil fundamentadas en la naturaleza, Speldewinde 
y Campbell (2024) utilizan el ciclo de observar, evaluar, planificar, 
aplicar y volver a revisar. Ese proceso evita que la planificación 
permanezca estática durante semanas, a pesar de que el grupo 
haya variado. Si un niño ya tiene dominio de una acción, el maes-
tro puede hacerla más compleja; si otro todavía está cerca de 
lograrlo, es mejor modificar lo que se propone sin que él se 
sienta rezagado en comparación con sus compañeros. 
 
Planificar desde el desarrollo real también supone reducir la ve-
locidad cuando el grupo requiere más tiempo para analizar, dia-
logar o volver a experimentar algo. Catalano et al. (2023) 
abordan la individualización y el respeto hacia el ritmo de los 
niños en entornos educativos tempranos, en una propuesta ba-
sada en los principios de la educación lenta. Ese punto de vista 
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es útil cuando la presión por completar tareas deja de lado la 
observación del niño en cuestión. La planificación pedagógica 
no debería abarrotar el día de tareas, sino estructurar experien-
cias suficientemente abiertas para que cada niño progrese 
desde su propio punto de inicio. 
 
Atención a la diversidad 
 
En el CDI, un niño de tres años tenía la costumbre de comer y 
jugar más despacio que los demás niños, como si requiriera 
más tiempo para cada actividad. La madre decía que él estaba 
bien, pero en el comedor se fatigaba, ensuciaba la ropa y en 
ocasiones no quería seguir. La maestra tenía la posibilidad de 
asistirlo sin apresurarlo, brindándole pequeñas ayudas y respe-
tando su ritmo; un cuidado que Visković (2021) asocia con 
apoyo individual, conversación familiar y una mirada que no lo 
compare ni lo haga sentirse distinto de los demás. 
 
En otro caso, un niño de dos años jugaba cerca de una colcho-
neta que estaba apoyada en la pared y se ocultaba detrás con el 
fin de atraer la atención de la practicante. No participaba de la 
misma manera que otros niños, pero sí intentaba jugar, reír y 
tener contacto. La profesora podía acercarse, nombrar lo que 
hacía y transformar ese escondite en una actividad segura, ya 
que Danniels y Pyle (2023) demuestran que el juego inclusivo 
también sucede cuando se admiten diversas maneras de parti-
cipar en el aula con atención y sin excluirse de sus compañeros. 
 
Cuando una niña llegaba al CDI con el atuendo tradicional de 
su cultura y desayunaba colada de máchica con pan, como 
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hacía su familia, también se notaba la diversidad. Esa escena 
evidenciaba que cada niño trae a la clase un modo de vivir, 
comer y vestirse que ha aprendido en casa. La profesora no de-
bería ver esas diferencias como algo raro, sino como parte de 
su historia; esta idea es similar a la de Ritonga et al. (2025), que 
sostienen que la inclusión infantil implica reconocer el entorno 
y apreciar sus maneras individuales de intervenir en el día a día. 
 
Evaluación basada en hitos 
 
Evaluar los hitos no implica señalar si el niño realiza o no una 
tarea. El maestro tiene que observar la manera en que piensa, 
habla, se desplaza, expresa sus sentimientos y soluciona las 
pequeñas tareas del día a día. Para comprender mejor su pro-
greso, la observación debe tener en cuenta múltiples áreas si-
multáneamente, no solamente una habilidad (Özoðlu, 2025). 
De esta manera, se puede registrar de manera sencilla lo que 
el niño hizo, la ayuda que recibió, cómo reaccionó y qué cambió 
después, sin compararlo con otros niños del grupo ni apresu-
rarlo cuando todavía requiere aprender con tranquilidad y un 
apoyo cercano. 
 
Se debe tener cuidado al utilizar los hitos del desarrollo para 
no permitir que una sola conducta defina al niño. Que un niño 
necesite más tiempo para responder, que deba repetir una ac-
tividad o que precise mayor apoyo en una tarea no implica que 
sus habilidades sean limitadas, sino que esto es parte de un 
proceso de aprendizaje que se debe entender a partir de su con-
texto. Hui et al. (2025) validan que las listas de observación in-
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fantil pueden ser útiles para detectar necesidades de apoyo a 
tiempo. Si bien las herramientas de observación ayudan a iden-
tificar necesidades, no sustituyen un diagnóstico. Los docentes 
observan y registran, mientras que los especialistas hacen va-
loraciones cuando las señales necesitan más atención. 
 
Cuando la evaluación pedagógica se fundamenta en circuns-
tancias cotidianas, como el modo en que un niño dialogó, so-
lucionó un problema, construyó con materiales o logró entender 
una actividad después de varios intentos, tiene más valor. Las 
capacidades cognitivas requieren una evaluación exhaustiva 
que aprecie el proceso del niño, sus progresos y necesidades. 
Esta postura es coincidente con la de Londono et al. (2025), 
quienes resaltan la utilización de herramientas auténticas que 
respeten su ritmo de desarrollo y no limiten su aprendizaje a 
meras notas. Estas herramientas posibilitan que se puedan 
analizar sus capacidades en circunstancias reales, sin alterar 
su ritmo de desarrollo. 
 
Rol del docente como observador científico 
 
Cuando se presenta un problema, como una palabra que tarda 
en aparecer, una caída recurrente o un modo distinto de jugar, 
el profesor debe primero observar lo que pasa y entender la si-
tuación antes de llegar a conclusiones. Nolan y Paatsch (2024) 
sostienen que se debe reconocer a los maestros de la primera 
infancia como figuras esenciales en la formación del conoci-
miento acerca de su propia práctica. No solamente es una labor 
de tipo administrativo observar, documentar y pensar sobre lo 
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que ocurre en el aula, sino también un instrumento que posibi-
lita entender mejor a los niños y tomar decisiones pedagógicas 
más acertadas a partir de experiencias auténticas.  
 
Datnow et al. (2023) estudian la manera en que los maestros 
generan nuevos conocimientos al vincular la investigación con 
lo que acontece cotidianamente en el salón de clases. Al ob-
servar a los niños, tomar nota de sus interacciones, maneras 
de jugar o cambios que ocurren después de recibir apoyo y re-
flexionar sobre su práctica, pueden tomar decisiones más acer-
tadas. El objetivo de este método de trabajo no es que los 
maestros se comporten como investigadores distantes de su 
realidad, sino que sean capaces de reflexionar sobre su prác-
tica, adquirir conocimientos a partir del día a día y progresar en 
colaboración con otros especialistas. 
 
Si el profesor no anota lo que observa, es posible que se olvide 
de muchos pormenores del niño o que estos queden simple-
mente como una opinión. Una imagen, una conversación con 
la familia, un dibujo, una frase que el niño haya dicho o una 
breve nota contribuyen a tener una mejor visión de lo ocurrido 
en el aula. La documentación no se debe realizar solo para lle-
nar formularios, sino para comprender las necesidades de cada 
niño y la manera en la que se le puede ayudar. Rodríguez et al. 
(2026) afirman que la observación, la escucha y el diálogo en 
equipo optimizan las decisiones de los maestros cuando se 
evalúa su formación. 



CAPÍTULO VIII: 
APLICACIÓN DE LOS HITOS 

EN LA PRÁCTICA EDUCATIVA
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 El grupo fue al patio para recolectar hojas secas y verdes en 
una actividad relacionada con el color verde, que posteriormente 
fueron puestas sobre un árbol dibujado. Antes de juntar las 
hojas, uno de los niños optó por pararse a tocarlas, romperlas y 
mirarlas. La manera de participar se alinea con el currículo rela-
cional y contextual que Deguara (2025) desarrolló, ya que la ac-
tuación infantil proporcionó información diferente a la esperada 
por la consigna. La circunstancia condujo a reconsiderar la pro-
puesta sin que se interpretara la exploración como desinterés 
ni se exigiera que todos actuaran de manera idéntica. 
 
Cuando el niño mostró fiebre baja y síntomas gripales, fue evi-
dente la advertencia de Freeman y Walton (2024) sobre la ne-
cesidad de interpretar la conducta en su contexto. Su escasa 
disposición para seguir podría estar vinculada con el malestar 
físico, y no necesariamente con la falta de interés. Antes de opi-
nar acerca de su respuesta, era importante reflexionar sobre 
cómo se sentía en ese momento y qué tipo de apoyo necesi-
taba. La fatiga o la incomodidad pueden cambiar de manera 
temporal cómo un niño interactúa con el juego y cómo reac-
ciona a una sugerencia educativa. 
 
¿Cómo planificar según los hitos? 
 
Kessler y Castner (2024) nos ayudan a recordar que planificar 
no implica simplemente reproducir una actividad atractiva, sino 
observar al grupo real. Para los niños de un año, una sugerencia 
para identificar sonidos con instrumentos reciclados como ma-
racas, guitarra de juguete y pandereta tenía que ser corta. No 
era efectivo esperar turnos largos, ya que el interés se perdía 
rápidamente. La actividad podía durar alrededor de diez minu-
tos, con participación casi instantánea, sonidos nítidos y ma-
teriales seguros, para que todos pudieran explorar sin fatigarse 
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ni quedar fuera por no esperar como niños mayores del CDI du-
rante la jornada diaria. 
 
La manera en que el niño participa también varía dependiendo 
del contexto familiar. En el CDI se notaba que algunos niños de 
familias de comerciantes indagaban con mayor libertad, ya que 
sus padres les permitían moverse, observar y experimentar, 
solo interviniendo cuando existía peligro. Otros niños venían 
acostumbrados a jugar con un adulto y esperar más compañía. 
Planificar requiere observar estas realidades de la cultura y la 
familia, como Kinkead-Clark y Abdul-Majied (2024) explican, 
para no exigir que todos respondan de la misma manera ni eli-
minar su historia en el aula diaria, que se comparte con respeto 
mutuo y cuidado. 
 
Si un niño no reacciona como se esperaba, es necesario modi-
ficar la planificación antes de culparlo. En el CDI, un niño de 
más de tres años no cumplía adecuadamente las instrucciones 
y todavía necesitaba pañal. Cuando comenzaba el retiro, se 
sentía más seguro con él y lloraba o se enfadaba. El procedi-
miento tuvo que realizarse de manera gradual, con paciencia, 
cambios de vestimenta y ayuda constante, ya que es impor-
tante que el ritmo infantil se respete en la práctica diaria real y 
no únicamente en los documentos escritos por la maestra a 
cargo del aula infantil (Mengstie, 2023). 
 
¿Cómo observar al niño correctamente? 
 
Observar de manera efectiva no significa observar al niño 
desde la distancia, sino acercarse a lo que está haciendo, em-
pleando una pregunta formulada con cuidado sobre su intento, 
sus necesidades y si responde a los recursos. En el juego libre, 
es relevante no observar a los niños desde lejos, ya que esto 



77

puede encubrir elementos importantes. Por el contrario, una 
observación atenta permite captar hechos, palabras, gestos y 
contexto. Ýnönü et al. (2025) ven la observación como una he-
rramienta profesional vinculada a decisiones esenciales en 
datos. infante. 
 
Esta investigación de Montoya et al. (2024) examina una serie 
de juegos empleada para evaluar el aprendizaje y el desarrollo 
en la niñez. Se creó para recolectar información durante el 
juego del niño. La observación exacta no solo se ocupa de una 
acción individual, lo que hace que esta fuente sea más compa-
tible con esta sección. El tutor tiene que determinar qué regis-
trar en función de su pregunta pedagógica. Por ejemplo: ¿con 
quién conversaba? ¿Cuál era su capacidad de movimiento? 
¿Con quién hablaba cuando estaba molesto o enamorado? Es 
acerca de reconocer cómo responde a los problemas de con-
vivencia, si necesita ayuda, y otros aspectos. De esta manera, 
el registro del comportamiento incluye el entorno del niño y se 
evitan juicios apresurados acerca de lo que se observa en la 
jornada compartida con otros.  
 
En una buena observación hay que incluir una evolución, porque 
los registros almacenados en una carpeta pierden su impacto 
si solo sirven para tomar decisiones individuales, Imágenes, 
notas cortitas y grabaciones del día a día pueden abrir conver-
saciones con las familias y colegas cuando son mostradas con 
respeto y sin mostrar al niño, Kakana y Gkloumpou (2025) con-
sideran la educación temprana. En la realidad, observar significa 
prestar atención a lo que se registra, examinar su interpretación 
y tomar medidas claras respecto a la vivencia cotidiana educa-
tiva, luego de observar al niño de cerca y de manera ética.  
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Adaptación de actividades según el desarrollo 
 
Tîìere et al. (2025) evaluaron estrategias de diseño universal para 
el aprendizaje en aulas preescolares inclusivas, con niños con y 
sin autismo. El estudio orienta la adaptación de actividades, por-
que no todos acceden a una propuesta por la misma vía. Una 
canción puede necesitar gestos, una consigna puede apoyarse 
con imágenes y un juego de mesa puede modificarse con turnos 
más cortos. Adaptar no significa bajar expectativas; significa 
ofrecer distintas entradas para que el niño participe, comunique 
y avance desde sus posibilidades reales dentro del grupo.  
 
Adaptar una actividad requiere observar al niño cómo reacciona 
durante la experiencia, no solo antes de planearla. En un estudio 
sobre las acciones de los maestros y lo alumnos y las activida-
des lúdicas de los niños, Masoumi et al. (2024) analizaron cómo 
reaccionaban los niños de 4 a 6 años ante el apoyo del maestro 
frente a una pizarra interactiva. En el salón de clases, dicha ob-
servación puede dar lugar a ajustes sencillos; acercarse más a 
los materiales, reducir los pasos, repetir una instrucción, ajustar 
el tamaño de la pieza o agregar una breve pausa. La actividad 
mantiene su propósito, pero se vuelve más accesible para al-
guien que necesita otra vía posible de participación. 
 
Adaptar una actividad no significa sacar al niño del juego ni 
hacer todo por él. Si está armando una torre, encajando piezas 
o usando una pantalla educativa, el adulto puede acercarse, 
darle una pista corta y esperar. En estudios sobre aprendizaje 
lúdico, Ollonen y Kangas (2025) explican que el apoyo del edu-
cador debe cuidar la motivación infantil sin quitar participación. 
Si el adulto resuelve todo, el niño pierde la oportunidad de in-
tentar. Si lo deja solo, puede frustrarse. Por eso, el reto debe 
ser posible y con ayuda cercana siempre. 
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Ejemplos prácticos de aula 
 
En el día del entorno, cada niño llevó conchas porque el CDI 
está cerca de la playa, y la practicante preparó una caja con 
arena para esconderlas. Al buscarlas, los niños tocaban, mira-
ban y hablaban sobre lo que encontraban. Algunos decían que 
eran del mar, otros imitaban animales marinos y compartían su 
emoción con el grupo. Schachter et al. (2026) explican que 
estas formas de participación también enriquecen la comuni-
cación infantil, porque el niño aprende palabras mientras juega, 
escucha y conversa con otros durante una experiencia cercana 
y muy significativa. 
 
McGowan et al. (2024) recuerdan que el movimiento en educa-
ción inicial puede unirse al juego y a la autorregulación. Con las 
colchonetas armables, los niños simularon el mar y se movie-
ron como tiburones, delfines y ballenas. No era solo correr o 
saltar, también escuchaban, esperaban una señal, cambiaban 
de lugar y cuidaban de no chocar con sus compañeros. La ac-
tividad ayudó a observar cómo cada niño usaba su cuerpo, se-
guía una consigna corta y participaba con entusiasmo dentro 
del grupo, sin sentir la actividad pesada ni aburrida en aquella 
mañana compartida. 
 
La caja de arena también funcionó como una pequeña mesa 
de exploración. Los niños metían las manos, buscaban con-
chas escondidas y se sorprendían cuando encontraban una di-
ferente. La docente podía preguntar qué sintieron, qué animal 
recordaban o qué sonido hacía el mar, sin dar todas las res-
puestas. Así, la actividad mantuvo la curiosidad y acercó el 
aprendizaje al lugar donde viven, porque explorar materiales na-
turales puede despertar preguntas sencillas sobre el entorno, 
sus sonidos y sus cambios cercanos a los niños del CDI en su 
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comunidad (Henriksson et al., 2025) 
 
Registro de observación infantil 
 
Los registros de observación docentes transforman las esce-
nas de la escuela en datos que pueden revisarse posterior-
mente. Es preciso más allá de escribir que el niño fue 
“ligeramente introvertido” o “bien comportado”; el registro debe 
especificar lo que realmente ocurrió, cuándo y dónde interactuó 
el niño, qué instrumentos usó, cuántas solicitudes de apoyo 
hizo y cómo respondió. La documentación práctica y la evalua-
ción que los profesores aplican para el ciclo temprano, Elden y 
Aras (2024) están ligadas a la programación y la comunicación 
con las familias.  
 
Los registros pueden organizarse en forma de portafolio, com-
puesto por dibujos, fotos, frases del niño y breves notas del do-
cente. La elección no debe centrarse en los “trabajos bonitos”; 
lo ideal es que las evidencias revelen avances positivos, esfuer-
zos y transformaciones. Una hoja sin líneas donde sólo estén 
garabatos dice mucho, Desde esta perspectiva, el portafolio no 
constituye solo un recuerdo visual; podría convertirse en un 
lugar de reflexión y crecimiento, según sugieren Yýlmaz et al. 
(2023) , al considerar cómo cumple su función en la educación 
infantil a través de las experiencias cotidianas. 
 
Lee y Bjervås (2021) comparan la documentación pedagógica 
y el trabajo sistemático de calidad en educación infantil de Aus-
tralia Occidental y Suecia. Esa mirada resulta útil para cerrar el 
registro con una pregunta concreta. ¿Cuál es la conclusión al 
revisar el proceso? Si el maestro advierte que mucha gente se 
retira durante el tercer paso, quizá la tarea tenga mucho conte-
nido o los materiales sean complicados. Anotar no se reduce 
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solo a guardar documentos; implica identificar patrones, adap-
tar las sugerencias y retornar a la clase después de tomar en 
cuenta el desarrollo real del grupo durante la semana laboral. 
Estrategias pedagógicas basadas en hitos 

 

Chen y Badolato (2025) exploraron estrategias educativas para 
apoyar el desarrollo socioemocional de los pequeños y grandes 
niños en edad preescolar que viven en entornos desfavorables. 
Para ello, la enseñanza puede implicar acciones específicas y 
prácticas, explicar qué es correcto decir, por favor, ayudar a co-
nectar a un niño con otro compañero o hacer sencillos cambios 
en la tanda de trabajo en caso de que la rabia se desate. Estos 
hitos pueden regular la frecuencia del respaldo. Por ejemplo, si 
el niño todavía está aprendiendo a manejar sus sentimientos 
por cuenta propia, no necesita largas reprimendas; necesita fra-
ses sencillas, la presencia de un adulto tranquilizador durante 
la jornada escolar y varias ocasiones para poner en práctica 
otra manera de reaccionar dentro de la seguridad familiar. 
 
Las estrategias basadas en hitos también requieren revisión 
después de la actividad. El docente puede preguntarse qué 
niños participaron, quién necesitó ayuda, qué material generó 
interés y qué consigna quedó demasiado difícil, Leggett (2025) 
plantea pensar la enseñanza intencional desde una práctica 
cuidadosa, colaborativa y reflexiva, no como una actuación au-
tomática del adulto. Luego, la estrategia pedagógica puede re-
definirse como repetir una experiencia, cambiar el espacio, 
incorporar otro material o conversar con la familia.  
 
Integración familia, escuela 
 
Cuando la familia y la escuela son un solo mundo en lugar de 
dos entornos separados, se fortalece esta relación. La actividad 



83

del niño en el colegio puede extenderse a casa a través de pe-
queñas rutinas y, por otro lado, los acontecimientos vividos en 
casa pueden dirigir a los maestros. Para medir esa implicación, 
Otero-Mayer et al. (2026)  mencionan tres componentes: expe-
riencias en casa, presencia en la escuela y relación con la fa-
milia escolar. Implementarlo implica mantener conversaciones 
concretas sobre progresos, dudas e incitaciones, evitando men-
sajes difusos que sólo transmitan tareas sin crear un marco 
para ayudar al niño en sus actividades cotidianas. 
 
Una buena relación entre la familia y la escuela no se limita ex-
clusivamente a las reuniones oficiales. Algunas veces florece 
en notas cortas, en el intercambio de saludos después de re-
coger al niño o incluso en preguntas sencillas sobre sus rutinas. 
Las fórmulas de involucramiento familiar que Dereli y Türk 
(2023) consideran basándose en experiencias didácticas abor-
dan la planeación, los actos, la evaluación y el enlace. En la re-
alidad, la familia debe estar presente tanto en situaciones de 
dificultad como en momentos donde es viable compartir co-
mentarios y adaptar las aportaciones a tiempo. 
 
El capítulo concluye indicando que el compromiso de la familia 
con la educación puede mejorar mediante el diálogo, la comu-
nicación y la colaboración conjunta, Kambouri et al. (2022), al 
trabajar junto a familiares y expertos de la primera infancia. In-
tegrar a la familia no consiste en asignarle tareas ni requerir 
que participe en actividades educativas. Por su parte, la es-
cuela ofrece perspectivas educativas; mientras que la familia 
ofrece historias, cuidados y conocimientos sobre la vida diaria 
del niño. Cuando las dos voces se escuchan, los objetivos de 
desarrollo se vuelven menos externos y se transforman en un 
destino comunitario para acompañar al niño en el aula, la casa 
y la comunidad. 
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CONCLUSIONES 

 

Comprender los hitos del desarrollo infantil permite observar 
a cada niño con mayor tranquilidad, ya que cada uno aprende 
de manera distinta y no simultáneamente. Lo que experi-
menta en su hogar, en el CDI y en la comunidad tiene un im-
pacto en su manera de jugar, hablar, atender, moverse y 
reaccionar cuando requiere ayuda. Estos hitos no deben em-
plearse para exigir un talento en una fecha precisa, sino para 
observar con mayor claridad, identificar señales significati-
vas y acompañar a tiempo, sin comparar ni apresurarse en 
el desarrollo del niño durante sus primeros años de vida con 
respeto, cuidado y paciencia. 
 
Los actos diarios en torno a la casa frecuentemente no tienen 
un valor obvio. Observar cómo un niño aprende a caminar, brin-
darle apoyo mientras descubre el mundo o emplear objetos 
como botellas y cartones para examinarlos puede ofrecer 
aprendizajes directos y prácticos. Los padres no necesitan 
convertir cada instante en un ejercicio de educación. Lo más 
crucial que pueden realizar es compartir su tiempo con sus 
hijos, estar presentes, proporcionarles atención y ofrecerles in-
cluso un espacio donde se perciban seguros y protegidos. Si 
observan algo raro, comuníquenselo a un pediatra, a su hijo o 
a otro profesional relacionado; esto permitirá una intervención 
cooperativa y adecuada. 
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El desarrollo infantil comprende el movimiento, la comunica-
ción verbal, los pensamientos, las emociones y la interacción 
con otras personas. Estas áreas no evolucionan de manera ais-
lada, ya que en un juego simple el niño tiene la posibilidad de 
correr, hablar, recordar una norma, esperar su turno y manifes-
tar cómo se siente. Por eso, los hitos tienen sentido cuando se 
ven dentro de la vida cotidiana, no como una lista rígida que 
todos deben cumplir de la misma manera. El amor, la explora-
ción, el juego y la participación posibilitan que el niño demues-
tre lo que sabe hacer, exprese sus necesidades y aprenda 
gradualmente con la ayuda cercana en casa y en el CDI. 
 
La planificación educativa inicial es efectiva cuando se basa 
en lo que cada niño es capaz de hacer y en lo que aún nece-
sita ejercitar, el profesor observa, toma nota y dialoga con res-
peto, sin catalogar al niño como incapaz. El respaldo puede 
ser más evidente entre el CDI y la casa cuando los educado-
res, la familia y los profesionales colaboran, cuando sea ne-
cesaria, este libro no sustituye una evaluación médica, 
terapéutica, psicológica o pedagógica; más bien, ayuda a ob-
servar el desarrollo de los niños. 
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Hitos del desarrollo infantil:  fundamentos científicos y 
aplicación pedagógica presenta una guía clara sobre los 
principales avances motores, lingüísticos, cognitivos y 
socioemocionales durante la primera infancia. La obra 
integra aportes de la psicología del desarrollo y teorías 
de Piaget,  Vygotsky, Bronfenbrenner,  Gesell ,  Bowlby y 
Ainsworth, relacionándolos con situaciones cotidianas 
del hogar y el aula. Además, explica la importancia de 
observar los hitos como indicadores del desarrollo, re-
conocer señales de alerta y aplicar estrategias pedagó-
gicas respetuosas de los ritmos individuales. Dirigido a 
familias, docentes y estudiantes, el l ibro ofrece herra-
mientas para acompañar el crecimiento infantil con co-
nocimiento, sensibilidad y criterio educativo.


