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VIII

PRÓLOGO 
 

En el salón de clases de la primera infancia, cada día es di-
ferente. La curiosidad infantil se vuelve mágica cuando un 
niño busca participar constantemente en diversas activida-
des. En este contexto, el maestro asume el rol de orientador 
y tiene un papel crucial porque necesita personalizar las en-
señanzas para promover el aprendizaje de los más peque-
ños. Este libro fue elaborado con el objetivo de ofrecer una 
propuesta educativa que tiene como propósito educar y 
asistir a aquellos que requieran información para fomentar 
el aprendizaje. 

Esta obra aborda asuntos que cubren la infancia temprana, 
la formación constante del maestro, los métodos de ense-
ñanza, el seguimiento del aula, las actitudes de los niños, 
el trabajo con las familias y la relevancia de la relación entre 
profesores y alumnos. Cada uno de los capítulos fue redac-
tado para presentar ideas que se puedan implementar fá-
cilmente. La finalidad es apoyar a los educadores de la 
primera infancia con sugerencias transparentes, accesibles 
y prácticas, sin dejar de lado el ritmo, las necesidades y la 
dignidad de cada niño. 

Los individuos que se relacionan con niños pequeños 
deben entender que la educación no puede ser rígida, sino 
que debe implementar técnicas de enseñanza donde el 
juego sea el componente principal en el proceso de apren-
dizaje infantil. Este libro considera la formación continua de 
los docentes como un elemento clave para llevar a cabo ac-
ciones en el aula; cada decisión que tome este debe ser 
clara para lograr resultados beneficiosos para los niños. 
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INTRODUCCIÓN 

En la educación inicial, el horario del día puede cambiar en cualquier 

momento. Estas situaciones nos recuerdan que para educar a niños peque-

ños es necesario observar cuidadosamente lo que pasa en el entorno donde 

se encuentran: un niño aprende mientras juega construyendo una torre, otro 

descubre palabras al conversar y otro necesita moverse constantemente. 

La capacitación constante no debería limitarse a cursos aislados o requeri-

mientos institucionales, ya que se vuelve valiosa cuando asiste al maestro 

a comprender mejor al grupo, adaptar sus actividades y atender de manera 

respetuosa las necesidades reales de cada niño. El libro se presenta como 

una versión inicial que surge de un interés por transformar la enseñanza en 

la primera infancia, cada una de sus páginas muestra un contenido que 

ayuda al docente a mejorar sus prácticas pedagógicas, el documento inte-

gra planteamientos académicos con ejemplos que se vivencian en la prác-

tica educativa, de esta manera los docentes, familiares podrán reconocer 

situaciones reales. El propósito es detallar con un lenguaje claro, sencillo y 

el por qué capacitarse es sinónimo de cuidar la infancia. 

El texto se encuentra estructurado en ocho capítulos que exponen 

la relevancia del aprendizaje constante, comenzando con la capacitación 

continua, la experiencia laboral y las formas de enseñar. Después de eso, 

se tratan temas sobre cómo la preparación docente afecta la práctica diaria. 

Los capítulos finales ponen el foco en la convivencia y en la relación que 

debe establecerse con los niños. Cada una de sus páginas busca mantener 

un orden académico, teniendo en cuenta que la vida cotidiana tiene un im-

pacto en la educación de los niños.



CAPÍTULO I: 
TRASCENDENCIA DE LA 

FORMACIÓN CONTINUA DEL 
DOCENTE PARA ATENDER LA 

PRIMERA INFANCIA
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Es suficiente con asistir a una jornada de educación inicial para 
notar que los niños responden de formas distintas a las experiencias pro-
puestas. Algunas actividades atraen el interés y fomentan la participación 
espontánea, mientras que otras no lo hacen y reducen la exploración. Estas 
variaciones no solo dependen de los niños, sino también de las decisiones 
que guían una práctica educativa adecuada. El hecho de no revisar durante 
períodos prolongados los métodos de enseñanza puede complicar la res-
puesta a las necesidades que surgen en el aula. Esta es una verdad vincu-
lada estrechamente con la renovación profesional y el fortalecimiento de la 
calidad educativa, según lo analizado por (Wahyuni et al., 2026). 

Es común notar que los niños se comprometen con más entu-
siasmo cuando las actividades les brindan la posibilidad de desempeñar un 
rol activo en la experiencia. Cuando juegan a ser maestros, médicos o ten-
deros, no solo replican situaciones que conocen, sino que también investi-
gan ideas, examinan sus conocimientos y crean nuevas maneras de 
entender su entorno. Tanto en los planteamientos de Tessema y Haile 
(2026) como en las actividades lúdicas, se puede apreciar la importancia 
educativa de estas experiencias, ya que contribuyen a aprendizajes signifi-
cativos. En la primera infancia, en la actualidad, los procesos de descubrir, 
participar y disfrutar son todos parte del mismo proceso.  

Las experiencias de los niños en sus primeros años evidencian que 
el aprendizaje no se da sin la curiosidad, el juego o las posibilidades que tie-
nen para investigar su ambiente. La participación se vuelve más natural y 
el nuevo conocimiento cobra un significado más profundo cuando las acti-
vidades están conectadas con sus intereses. Entender esta realidad lleva 
al docente a reevaluar constantemente sus decisiones y a sugerir experien-
cias que se ajusten a las particularidades del grupo. Los aportes de Pratiwi 
et al. (2026) también demuestran que la interacción continua con el entorno 
promueve procesos de aprendizaje más significativos y activos durante la 
primera infancia. 

La formación continua del docente 

En el salón de clases de la primera infancia, es posible que una ac-
tividad pedagógica funcione adecuadamente un día y requiera modificacio-
nes al día siguiente, ya que los niños llegan con diferentes estados de ánimo, 
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curiosidad o maneras variadas de participar y aprender. Ante estos hechos, 
la capacitación continua tiene sentido si contribuye a que el maestro ob-
serve su práctica desde una perspectiva diferente y no solo acumule certi-
ficados. Fica y Figueroa-Céspedes (2025) subrayan que, al estudiar un 
programa de desarrollo profesional en educación infantil, la reflexión sobre 
las propias acciones es parte de lo que se aprende como docente. Ese aná-
lisis diario contribuye a corregir decisiones y a brindar un mejor acompaña-
miento al grupo. 

Durante la formación inicial, es difícil prever totalmente algunas cir-
cunstancias que suceden en el cuidado integral de los primeros años de 
vida. Cada grupo de niños presenta características únicas, maneras diversas 
de relacionarse y necesidades que requieren respuestas por parte del edu-
cador. Actualizarse profesionalmente es un recurso útil para examinar nue-
vas realidades y ampliar las oportunidades de involucrarse 
pedagógicamente. Este proceso también incluye la reflexión constante, 
pues ofrece al profesor la oportunidad de examinar su práctica y detectar 
sus puntos débiles. Una concepción que se encuentra en las propuestas de 
Osman et al. (2026) acerca del crecimiento profesional del profesor. 

Reconocer que siempre hay elementos por mejorar no es una señal 
de inseguridad profesional, sino un comportamiento que propicia el avance 
en la práctica educativa. El maestro que analiza sus decisiones de manera 
crítica tiene más posibilidades de identificar sus puntos fuertes, corregir 
errores y comprender más a fondo las circunstancias que afronta en su tra-
bajo diario. Este proceso ayuda a establecer una práctica docente más fun-
damentada y consciente, con el fin de mejorar continuamente y alcanzar un 
alto nivel educativo. Los aportes de Dai et al. (2026) acerca del desarrollo 
profesional docente también resaltan la relevancia de este proceso. 

Cualidades de la educación en la infancia temprana  

Se puede comprender que mucho de lo que los niños pequeños 
aprenden proviene de las actividades cotidianas, como jugar, explorar y par-
ticipar en sus experiencias diarias, al observar a un grupo de ellos. En los 
primeros años de vida, entender el entorno depende en menor medida de 
las explicaciones brindadas por los adultos y en mayor medida de las opor-
tunidades que tienen para descubrir, experimentar y establecer vínculos con 
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lo que sucede a su alrededor. Las probabilidades de conseguir una partici-
pación genuina se reducen cuando las iniciativas educativas se distancian 
de esta realidad. Los aportes de Tessema y Haile (2026) acerca del desa-
rrollo infantil también reflejan esta relevancia. 

En la primera infancia, el desarrollo no avanza por segmentos ni se 
basa en comportamientos específicos. Lo que el niño siente, piensa, expresa 
y experimenta es un proceso único que se desarrolla en cada experiencia 
diaria. Esta comprensión exige que el maestro cree situaciones que sean ca-
paces de atender las diversas necesidades del desarrollo infantil; este es un 
asunto que se menciona en las contribuciones de (Yanella et al., 2025). Asi-
mismo, requiere una planificación que tome en cuenta los intereses del grupo 
y las características individuales de cada niño, evitando sugerencias inflexi-
bles que dividan experiencias que suceden de manera integrada. 

Cuando un niño siente que el adulto lo observa con tranquilidad y 
escucha lo que intenta expresar, incluso si no ha encontrado todavía las pa-
labras, se siente motivado para explorar en el aula. Esa seguridad se desa-
rrolla a través de pequeños gestos, como esperar su turno, respetar su ritmo 
o estar con él cuando se siente frustrado. Zhang y Yan (2026), al investigar 
el bienestar en educadores de primera infancia, lo vinculan con la atención 
plena y la resiliencia, recursos que tienen el potencial de mantener una pre-
sencia más serena. Un entorno de este tipo favorece que cada infante se 
involucre con mayor seguridad, sin temor a cometer errores al entender que 
siempre tendrá la posibilidad de intentarlo nuevamente si comete un error. 

Retos pedagógicos de la enseñanza actual  

Cuando el docente se presenta en el aula de los niños pequeños, 
rápidamente se da cuenta de que no todos responden igual a un mismo mé-
todo de enseñanza. Un niño puede requerir más tiempo para distanciarse 
de su familia, otro quiere relacionarse con sus compañeros y su maestro, y 
otro interviene activamente cuando la actividad comienza desde el juego. 
Estas experiencias demuestran que la experiencia inicial no es suficiente 
para lidiar con cada situación presentada. Ifedi y Ogbeche (2024) descu-
brieron que la formación continua, la asistencia y los talleres están relacio-
nados con una mayor eficacia en los educadores de la primera infancia. 
Esta preparación del profesor posibilita que actúe con mayor conciencia y 
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previene que sus acciones se conviertan en meras rutinas. 

En ciertos ambientes educativos, aún se mantiene la creencia de 
que el rol primordial del educador es simplemente asegurar el cuidado de 
los niños. Los niños aprenden y se relacionan mejor en su rutina diaria 
cuando dialogan, esperan su turno, comparten un juguete o solucionan una 
pequeña dificultad con la ayuda del cuidador. Un evento simple, como or-
denar los materiales después de jugar, puede suscitar preguntas y acuerdos 
que también contribuyen a la educación diaria en el aula. Cuando el maestro 
dirige estas instancias con una interacción nítida, las experiencias cotidia-
nas adquieren mayor valor pedagógico. Así lo describen Geirnaert et al. 
(2026) cuando analizan la participación perceptible en relación a cada niño.  

La práctica educativa en el aula no concluye cuando se escucha a 
un niño llorar, se distribuyen materiales o se verifica que todos estén bien. 
También aparece cuando escuchas una pregunta, guías un juego o te das 
cuenta de que un niño necesita más apoyo para participar. Analizar la for-
mación permite observar esas escenas con mayor atención y comprender 
que la educación infantil supera el simple hecho de satisfacer necesidades 
básicas a diario Dyosini, (2023), lo cual favorece un entendimiento más am-
plio de la práctica educativa actual. 

Efectos de la preparación del docente en la educación 
infantil 

Las decisiones que toma el educador al planificar, observar y acom-
pañar los procesos de aprendizaje influyen en gran medida en las experien-
cias educativas que los niños tienen durante la primera infancia. Cuando un 
niño se siente frustrado porque no consigue encajar una pieza o requiere más 
tiempo para participar, el maestro necesita algo más que buenas intenciones. 
Una sólida preparación contribuye a la lectura de esas señales y a la selección 
de ofertas para el grupo. Cada decisión pedagógica diaria se vuelve más cui-
dadosa gracias a esa respuesta flexible frente a diferentes contextos, que De-
rakhshan et al. (2026) asocian con la actuación de los docentes. 

Dentro de un mismo grupo de niños, habrá algunos que puedan in-
corporarse rápidamente al juego, otros que necesiten observar primero y 
otros que necesiten ayuda para cumplir la consigna. Esa diversidad requiere 
una intervención adaptable, no una actividad uniforme para todos. Es crucial 
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ver la participación de cada niño. Esto ayudará al maestro a modificar el 
tiempo, los materiales y las formas de acompañamiento sin excluir a nadie. 
La formación profesional respalda esa lectura diaria y, tal como describe 
Veliz (2025), dirige una atención pedagógica que es sensible a contextos lin-
güísticos y culturales diversos. Por lo tanto, el aula se torna más inclusiva a 
partir de decisiones pequeñas, diseñadas para el grupo en su vida cotidiana.  

El educador comprende mejor las necesidades del niño en ese mo-
mento cuando observa cómo el infante juega, habla o se siente frustrado 
con una tarea. Su capacitación le permite seleccionar tácticas con base y 
modificarlas si el grupo reacciona de otra manera, evitando la repetición dia-
ria de actividades solo por costumbre. Esta habilidad promueve respuestas 
más adecuadas ante los retos del aula y evita que la enseñanza se limite a 
repetir actividades preestablecidas. Se puede observar también la impor-
tancia de este conocimiento en las contribuciones que Squires et al. (2025) 
hicieron sobre la atención educativa en los primeros años de vida. 

Función del educador como gestor de cambio  

El educador en la primera infancia tiene un efecto sobre el niño que 
trasciende más allá de la actividad concreta. Un saludo cordial, una palabra 
de motivación o una corrección respetuosa también son formas de enseñar 
en la vida cotidiana del aula. El niño aprende a partir de cómo el educador 
escucha, estructura el juego y reacciona ante un conflicto. Recordando que 
cada propuesta debe adaptarse al grupo, esa influencia común, que Carrera 
et al. (2021) vinculan con las capacidades pedagógicas del maestro de edu-
cación infantil ecuatoriano. De este modo, las vivencias pueden proporcionar 
aprendizajes más cercanos y beneficiosos para la vida diaria de los niños.  

En la convivencia diaria, el niño aprende también del modo en que 
el educador saluda, escucha y responde cuando aparece un conflicto. Una 
palabra dicha con calma puede enseñar más que una explicación larga, por-
que muestra cómo tratar a otros. En esa relación cotidiana, Yin et al. (2026) 
relacionan las creencias pedagógicas y la eficacia del docente con la calidad 
de las interacciones maestro niño. Esa coherencia entre lo que se dice y lo 
que se hace deja aprendizajes que acompañan la vida infantil más allá del 
aula y orientan la manera de convivir con seguridad y respeto. Mantenerse 
en formación continua permite al educador responder con mayor seguridad 
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a situaciones que cambian constantemente en la atención integral a la pri-
mera infancia. Ninguna formación inicial anticipa todas las realidades del 
trabajo cotidiano, por lo que el aprendizaje profesional continúa a lo largo 
de la carrera docente es importante. Al ampliar sus conocimientos, el edu-
cador fortalece su capacidad para analizar situaciones, tomar decisiones 
fundamentadas y adaptar estrategias a las necesidades reales de los niños. 
Esta necesidad también puede apreciarse en Alburqueque y Fernández  
(2026), sobre actualización profesional permanente del profesorado actual. 

Proyecto y estrategias de la formación docente  

La capacitación docente cobra un valor real si ayuda al maestro a 
entender y afrontar las circunstancias que se presentan en su práctica dia-
ria. La utilidad de la capacitación está, en gran parte, relacionada con su vin-
culación con las necesidades específicas del trabajo educativo, debido a 
que muchas de las dificultades que surgen en los entornos de atención a la 
primera infancia no tienen solución en planes alejados de la realidad del 
aula. Los hallazgos de Yu et al. (2024) acerca de la intervención del profe-
sorado en procesos de desarrollo profesional continuo también evidencian 
la relevancia de esta relación. 

El intercambio de experiencias con otros educadores posibilita la 
adquisición de conocimientos que es difícil construir de forma aislada. La 
discusión de ideas, la reflexión en conjunto y el examen de experiencias pa-
sadas en entornos educativos dan lugar a numerosas respuestas frente a 
situaciones cotidianas. Estos espacios aumentan la comprensión de los 
retos en la primera infancia y potencian la habilidad para tomar decisiones 
con criterio profesional. Los aportes de Bautista et al. (2023) muestran cuán 
relevante es este aprendizaje compartido, pues la cooperación entre edu-
cadores propicia el progreso profesional y mejora la práctica docente.  

Cuando existe colaboración entre los que comparten la responsa-
bilidad de enseñar, es más fácil construir cambios sostenidos dentro de 
una institución educativa. A menudo, cuando dos profesores conversan 
tras una actividad, descubren aspectos que uno de ellos no puede notar. 
Quizás un niño participó mejor con ayuda o el grupo requería más tiempo 
para concluir el juego. Cuando Bayraktaroðlu y Kalburan (2026) afirman 
que las experiencias educativas garantizan la creatividad y la seguridad en 
la vida cotidiana, estas conversaciones se transforman en una práctica 
compartida que beneficia al aula.



CAPÍTULO II: 
TRAYECTORIA PROFESIONAL 

DEL DOCENTE 
DE PRIMERA INFANCIA 
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La cantidad de años que un maestro tiene trabajando no necesaria-
mente indica si enseña mejor. Es posible que un profesor, a pesar de tener 
mucho tiempo con niños y de siempre hacer lo mismo, no esté brindando 
la ayuda que el grupo necesita. Por otro lado, otra profesora mira lo que ocu-
rre, escucha a los niños y modifica la actividad si percibe que no compren-
den o se fatigan. Para mejorar como profesor, es necesario cuestionarse 
qué funcionó y qué no, así como cómo brindar mejor apoyo. Como Yanella 
et al. (2025) explican, esa manera de aprender cotidianamente contribuye 
a una enseñanza más cuidadosa, siempre enfocándose en el niño. 

Cuando el profesor observa lo que ocurre en clase cada día, puede 
darse cuenta si su método de enseñanza beneficia realmente a los niños o 
simplemente los mantiene ocupados para distraerlos. En ocasiones, una 
actividad no resulta bien, un niño se cansa o el grupo no entiende; estas si-
tuaciones son útiles para modificar pausadamente las actividades que 
deben aplicarse. No se trata de hacer lo mismo en todo momento, sino de 
reflexionar sobre qué resultó efectivo y qué necesita mejorar. García et al. 
(2025) señalan que la revisión de la práctica personal permite a los educa-
dores ser más conscientes y tomar decisiones más acertadas para apoyar 
a los niños. 

Habilidades pedagógicas claves  

Las habilidades profesionales del maestro no surgen de inmediato 
al comienzo de su carrera, sino que se intensifican cuando la experiencia 
se une con el aprendizaje constante y la reflexión. Durante la primera infan-
cia, cada día trae situaciones que exigen entender las necesidades de los 
niños y responder adecuadamente a ellas. Por lo tanto, la enseñanza abarca 
mucho más que implementar actividades o seguir un plan previamente es-
tablecido. Pinya et al. (2024) afirman que la calidad de las decisiones del 
docente está directamente relacionada con la manera en que este examina 
lo que sucede en su práctica, lo cual está vinculado con el fortalecimiento 
gradual de las competencias profesionales. 

Los gestos cotidianos reflejan el cariño hacia el profesor y la atmós-
fera del salón. Un ambiente seguro, limpio y cariñoso motiva a los niños a 
hablar, jugar y explorar la tierra, las plantas o los insectos sin temor alguno. 
El estudio siempre ayuda al maestro a cuidar su tono de voz, establecer lí-
mites con paciencia, organizar los descansos bajo la sombra y resolver las 
disputas con tranquilidad. Hayati et al. (2026) afirman que la capacitación 
de los educadores es un elemento fundamental para poner en marcha nue-
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vos métodos pedagógicos y elevar el nivel de las experiencias infantiles. 

Ser profesor supone un aprendizaje constante para tomar decisio-
nes apropiadas en el aula. A través de la experiencia cotidiana y el trabajo 
con diversos grupos de niños, se logra comprender mejor las circunstancias 
que afectan su aprendizaje y determinar la mejor manera de satisfacer sus 
necesidades. Esta evolución profesional no se detiene cuando concluye la 
educación, sino que sigue con todas las vivencias, los desafíos y los cono-
cimientos nuevos que se presentan en el ejercicio práctico. Derakhshan et 
al. (2026) afirman que este procedimiento permite llevar a cabo interven-
ciones educativas más conscientes y apropiadas para las necesidades de 
cada niño, en la medida en que se fortalece progresivamente el desempeño 
del docente. 

La preparación instructiva como desarrollo constante 
del docente  

Los niños experimentan procesos permanentes; un caso claro sería 
cuando se les pide que vayan a lavarse las manos, pero uno de ellos dice 
que no lo quiere hacer porque sus manos ya están limpias. La maestra no 
lo forzó de inmediato, sino que organizó una actividad corta para que com-
prendiera el motivo por el cual debía lavarse las manos antes de comer. En 
ese tipo de circunstancias, el maestro descubre que enseñar no es única-
mente reiterar una instrucción, sino hallar una forma más comprensible para 
el niño. Chisaguano (2025) vincula la comprensión infantil con un mejor de-
sempeño diario en la educación.  

Un niño lloraba cada mañana al llegar a la clase y le era difícil tran-
quilizarse. Una madre dijo que él estaba viendo en casa una caricatura con 
una canción que le gustaba, así que la maestra comenzó a cantarla con él 
y a simular una respiración relajada. Gradualmente, ese comportamiento 
contribuyó a que el niño se sintiera más seguro. Según Castillo et al. 
(2025), también es parte del desarrollo docente aprender de la familia, ya 
que escuchar lo que sucede en casa puede optimizar el acompañamiento 
dentro del aula. 

Comprender mejor a los niños implica observar detenidamente 
cómo se comportan, se expresan y aprenden durante sus actividades en el 
aula. Mientras el maestro obtiene saberes y analiza su labor, soy capaz de 
distinguir con más claridad las necesidades e intereses de cada niño, así 
como sus estilos de aprendizaje. Esto contribuye a la planificación de acti-
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vidades que se ajusten mejor a las características del grupo, proporcio-
nando así un acompañamiento que favorezca su desarrollo integral. Asi-
mismo, las investigaciones funcionales del cerebro han posibilitado un 
mejor entendimiento de la manera en que los niños aprenden durante la pri-
mera infancia. Esto nos ayuda a elaborar estrategias didácticas más efica-
ces y acordes con sus necesidades, como indican (Llatance et al., 2024). 

La habilidad introspectiva en la educación infantil 

El maestro se prepara para realizar actividades en el contexto edu-
cativo dentro de las rutinas diarias del niño, aunque algunos niños pueden 
no querer participar. La maestra se dio cuenta, y pudo pensar qué sucedió, 
por qué la orden no fue suficiente y qué actividad simple podría ayudarlo a 
comprender mejor. No es simplemente decir "fue bueno" o "fue malo" 
cuando se revisa la jornada, sino observar qué niño participó, quién necesitó 
ayuda y qué cambios deben hacerse para otro día. Según Castro y Paredes-
Águila (2024), este análisis de la experiencia permite tomar decisiones en 
el aula con más serenidad y precaución, evitando repetir instrucciones que 
no tienen éxito. 

Al intercambiar experiencias con otros docentes, se tiene la opor-
tunidad de ampliar la comprensión sobre situaciones que son parte de la 
práctica diaria y que en ocasiones son complicadas de analizar individual-
mente. La interacción profesional brinda la posibilidad de analizar decisio-
nes que suelen considerarse correctas por costumbre y promueve nuevas 
maneras de entender lo que sucede en el aula. Se puede ver la relevancia 
de estos espacios a partir de las contribuciones de Aguirre et al. (2021) 
acerca del cambio en las prácticas educativas. Esta dinámica, conforme se 
va integrando en la vida profesional, robustece las respuestas que son más 
apropiadas a las necesidades de los niños.  

El trabajo con niños supone afrontar situaciones que están en cons-
tante cambio y que pocas veces tienen una única solución o una solución 
permanente. Una táctica que funciona con un grupo podría necesitar modi-
ficaciones si las necesidades, intereses o rasgos de los niños son distintos. 
Esta situación requiere la capacidad de adaptarse para examinar cada cir-
cunstancia y tomar decisiones que se ajusten al contexto del aula. Se puede 
notar lo significativo de esta capacidad al analizar las propuestas de Wang 
y Derakhshan (2025) acerca de cómo construir una identidad docente ro-
busta, consciente y comprometida con su trabajo educativo. 
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Conciencia emocional del docente 

El profesor contribuye a la conciencia emocional del niño de diver-
sas maneras. Por lo tanto, es fundamental que el maestro o cuidador esté 
capacitado no solo intelectualmente, sino también psicológicamente; así 
ambos se desempeñarán adecuadamente y se generará un ambiente de 
aprendizaje armonioso. Monroy (2024) sostiene que la conciencia emocio-
nal de los adultos contribuye a identificar lo que sienten antes de reaccionar, 
ya que asistir a un niño también requiere manejar la propia prisa, hablar en 
voz baja y brindar confianza durante los momentos difíciles del aula diaria. 

Una niña no quiso comer en un momento del día y optó por acos-
tarse en el suelo. Al principio, se podía pensar que no quería cooperar, pero 
tras observarla con más tranquilidad, resultó evidente que tenía molestias. 
Por lo tanto, el maestro debía prestar atención a su estado de salud, sus ac-
titudes y sus expresiones. Conducirse de manera adecuada posibilita com-
prender las necesidades del niño y generar un entorno de confianza en el 
salón de clases. Según Monroy (2024), la atención es fundamental para pro-
porcionar el apoyo individual que cada niño necesita, respetar sus senti-
mientos y prevenir que se sienta incómodo o expuesto ante sus 
compañeros. 

Si un maestro no desarrolla sus habilidades emocionales, puede 
crear problemas en el desarrollo de los niños. Si no es capaz de reconocer 
sus propias emociones, será difícil que pueda identificar las de sus alumnos 
y manejarlas apropiadamente en el salón de clases. Según Pérez y otros 
(2026), esta situación dificulta la continuidad de una interacción positiva y 
provoca desmotivación, falta de interés y un nivel bajo de autoestima, lo que 
impacta directamente en el rendimiento y el bienestar del niño. Esta caren-
cia de emociones tiene un impacto no solo en el ambiente del salón de cla-
ses, sino también en las relaciones que el niño establece durante sus 
primeros años.  

Para poder acercarse al niño con tranquilidad, el educador tiene que 
calmar primero su propia urgencia cuando este llora. No basta con decirle 
que no llore más. Es posible que se agache, le hable suavemente, cante una 
canción conocida o respire junto a él hasta que se sienta más seguro. Las 
competencias emocionales del profesor contribuyen al desarrollo integral 
del alumno, tal como expone Acosta (2023), que gestionar las emociones 
no es un complemento de la labor educativa, sino una manera de cuidar 
mejor al niño, reaccionar sin gritar y fomentar un aula más pacífica y cercana 
para que todos puedan participar con confianza. 
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Guía y trabajo en equipo 

El maestro, en su papel de guía, desempeña un papel fundamental 
en la educación integral de los niños. Para que ellos alcancen el objetivo de-
seado, orienta actividades con instrucciones claras y brinda herramientas 
pedagógicas; además, está siempre listo para responder preguntas. Los 
niños confían en el maestro que tienen delante y creen que la información 
que reciben les ayudará a lograr sus metas de aprendizaje. Según Castillo 
et al. (2025), dicha confianza se edifica mediante una presencia pedagógica 
constante y consistente a lo largo del tiempo. Es ese lazo de confianza el 
que permite que el niño se atreva a indagar, cuestionar y errar sin temor al 
juicio del adulto. 

Como guía de los niños, el maestro debe poner en práctica métodos 
didácticos que contribuyan a la evolución de capacidades socioemociona-
les y físicas, brindando orientaciones mediante variados medios y técnicas 
para que los niños edifiquen sus conocimientos. Cayambe et al. (2024) se-
ñalan que, si el profesor estimula la imaginación y el pensamiento crítico, 
organiza actividades y planifica tareas en función del aprendizaje esperado, 
se convierte en un referente cuyo comportamiento optimista es esencial 
para incentivar a los alumnos. Cada elección metodológica transmite al niño 
un mensaje acerca de cómo se aprende y qué se aprecia en ese espacio 
educativo compartido. 

Durante una integración de áreas los viernes, las cuidadoras llevaron 
al patio un sol grande hecho con material pedagógico y lana alrededor, para 
que los niños pusieran cuentas grandes de manera individual. Cada uno de 
los maestros, antes de comenzar, aportó sugerencias acerca de cómo evitar 
accidentes y dónde colocar a los niños según su edad. Mientras algunas 
estaban a cargo de dar el material, otras observaban y acompañaban al 
grupo. Esa entidad demuestra que el trabajo de los maestros no se realiza 
en solitario, ya que dialogar y apoyarse mutuamente entre colegas optimiza 
la planificación y la participación de los niños, tal como lo explican Ortiz et 
al. (2024), sin restarle importancia a cada educador. 

El trabajo en equipo se transforma en un instrumento relevante para 
iniciar diálogos, aprender de los demás, apreciar las fortalezas y reconocer 
las debilidades con el propósito de llevar a cabo tácticas pedagógicas que 
fomenten aprendizajes significativos en todos los niños. De la Torre (2024) 
afirma que cuando se colabora en equipo, el compromiso y la cooperación 
entre los profesores aumentan, así como el desarrollo profesional y la con-
fianza frente a las transformaciones, lo que permite obtener éxitos colecti-
vos que superan las paredes del aula. El equipo de docentes que aprende 
en conjunto crea una cultura pedagógica asombrosa, la cual favorece a 
todos los niños. 
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Ética y responsabilidad en el docente  

Un maestro que no tiene ética no es un buen guía para los niños, 
ya que las normas y los valores son determinantes para la calidad de la re-
lación que establece y el éxito de su trabajo. Reflexionar sobre sus acciones 
tiene un impacto importante en su desempeño, pues no puede actuar de 
una manera y decir otra cosa. Muñoz y Jaulis (2025) indican que, por lo 
tanto, es esencial que el maestro asuma su labor con respeto y responsa-
bilidad, ya que su perfil profesional y humano deben estar estrechamente 
vinculados. La ética del docente no se enseña mediante discursos: está 
presente en cada resolución que el maestro adopta, tanto dentro como 
fuera del ámbito educativo. 

El trabajo del docente va más allá de enseñar contenidos. Su fun-
ción también es ayudar a todos los niños comprender como aplicar lo que 
aprenden en su vida diaria y así utilizar todos los conocimientos de una ma-
nera positiva y responsable. Para lograr, es importante que el aprendizaje 
esté relacionado con experiencias reales que les permitan poner en práctica 
lo aprendido. Por eso  Chávez-Tantajulca (2024) explica que la formación 
debe estar siempre conectada con las situaciones que los estudiantes vivan 
en su entorno. Por lo tanto, un buen docente no solo enseña conocimiento, 
sino que también fomenta el pensamiento. 

El maestro que muestra pasión por su trabajo es responsable, ex-
hibe valores y virtudes en su desempeño y se preocupa sinceramente por 
la educación que sus alumnos deben recibir, así como por el bienestar y el 
rendimiento óptimo de cada uno. Carrera et al. (2021) señalan que un pro-
fesional de la educación que no cumple con sus compromisos éticos se 
comporta de manera distante a la ética docente, lo cual conduce a procesos 
educativos que no fomentan el crecimiento eficaz de una sociedad. La con-
gruencia que existe entre lo que se dice y lo que se hace es la que trans-
forma al maestro en un modelo auténtico para los infantes. 

La creación de entornos educativos efectivos requiere la participa-
ción de maestros que estén dedicados a desarrollar una educación que, al 
promover valores y educar para la vida, fomente el bienestar y la paz de 
todos los miembros involucrados en la comunidad educativa. Auris et al. 
(2021) sostienen que los maestros, siendo los principales responsables de 
educar a los niños, necesitan contar con una sólida formación ética, refle-
xionar sobre sus acciones y colaborar en equipo para producir transforma-
ciones significativas. La educación ética de los maestros no es un requisito 
administrativo, sino la base desde la cual se desarrolla toda práctica edu-
cativa con significado.



CAPÍTULO III: 
METODOLOGÍAS CREATIVAS 

UTILIZADAS POR EL DOCENTE 
PARA LA ENSEÑANZA EN LA 

INFANCIA TEMPRANA 
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Las actividades vinculadas al entorno permiten que el niño aprenda 
de manera significativa a través de la exploración usando recursos propios 
del medio. Un contenedor decorado con un fondo marino y arena, en el cual 
también estén animales del océano, generará emoción y tendrá además un 
propósito educativo: conocer los animales que habitan en el mar. Estas ac-
ciones demuestran el modo en que el niño aprende al manipular, observar 
y participar. Barreto et al. (2023) señalan que la interacción del niño con el 
ambiente es lo que sienta las bases de su aprendizaje cuando se estudia 
cómo se desarrolla el conocimiento en la infancia. 

Las vivencias que tiene el niño en la primera infancia aparecen 
cuando el maestro reconoce las necesidades de aprendizaje del infante. A 
través de esas observaciones surgen sugerencias que vinculan su manera 
natural de relacionarse y explorar con sus pares. El enfoque creativo para 
llevar a cabo las actividades no solo implica implementar dinámicas distin-
tas, sino comprender cómo los niños aprenden. En las contribuciones de 
Da Silva (2023) se puede ver esta perspectiva, en la cual señala que las ex-
periencias motoras cobran relevancia durante los primeros años de vida. 

Métodos activos de formación  

Cuando el niño tiene la oportunidad de involucrarse en lo que está 
descubriendo, el aprendizaje cobra más sentido durante la primera infancia. 
A medida que navega por nuevas circunstancias y descubre respuestas a 
partir de su propia experiencia, desarrolla entendimientos que rara vez se 
generan a partir de una explicación aislada. Actividades tan simples como 
recoger hojas del jardín para hacer un árbol permiten conectar ideas y en-
tender conceptos a partir de una experiencia específica. Wahyuni et al. 
(2026) subrayan que las experiencias y prácticas que promueven una mejor 
comprensión durante los primeros años de vida poseen un gran valor, lo 
cual se ajusta a esta idea. 

Un ejemplo claro sería si, al colocar colchonetas en el suelo y dejar 
que los niños las atraviesen imaginando que son olas, esta actividad no solo 
les da la oportunidad de moverse, sino también de imaginar, ver dónde po-
nían los pies, esperar su turno y adoptar distintas posturas corporales. Silva 
y Bayas (2025) sostienen que estas experiencias activas se logran con una 
participación más completa durante los primeros años. Esta actividad les 
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llamó la atención porque provenía de su entorno y del juego con el mar. El 
dinamismo enseña cuando el niño interactúa, experimenta y aprende algo 
en su juego con otros niños de su misma edad. 

Un profesor que emplea métodos activos tiene como objetivo que 
los niños participen conscientemente en su proceso de aprendizaje y ad-
quieran seguridad para afrontar nuevas circunstancias. Esa habilidad se ro-
bustece a través de experiencias que le posibilitan tomar decisiones, 
verificar sus pensamientos y aprender de lo que sucede durante la actividad. 
Los estudios de Sauli et al. (2026) demuestran que las vivencias asociadas 
a la exploración de espacios reales promueven una mejor y más profunda 
comprensión de lo que el niño encuentra. La autonomía de los niños se de-
sarrolla cuando tienen la oportunidad de actuar con confianza y tomar un 
rol cada vez más participativo en su aprendizaje. 

El juego como recurso educativo 

Al realizar actividades con propósitos recreativos, como dar blo-
ques, animales o piezas que se pueden manejar fácilmente, los niños tienen 
la oportunidad de inventar historias, reproducir sonidos e imaginar escena-
rios. Algunos incluso buscan dónde ubicarlos para jugar. En ese instante no 
solo se divierten, sino que también generan su propio aprendizaje. Cuando 
un niño transforma un bloque en una casa o a un animal en personaje, refleja 
su comprensión de la realidad. Peñalver (2024) señala que estas vivencias 
son la base para el aprendizaje durante los primeros años de vida. En los 
centros de desarrollo infantil se realizan actividades que, basadas en el 
juego con fines pedagógicos, una rayuela dibujada en el piso ayuda a que 
los niños aprendan mientras juegan, al pasar de una casilla a otra miran con 
cuidado donde poner los pies y aprenden a respetar turnos sin sentir que 
están haciendo una tarea. Algunos saltan con más seguridad y otros nece-
sitan ayuda para no caerse, este juego sencillo une movimiento, atención y 
alegría, de  Loor  (2024) explica que las experiencias motrices abren nuevas 
oportunidades de aprendizaje. 

El maestro que comprende la importancia pedagógica del juego no 
lo limita solo a los instantes de ocio, sino que lo integra como un compo-
nente de las experiencias que complementan el aprendizaje diario. Cada 
propuesta necesita preparación y entendimiento del grupo para guiar el pro-
ceso sin restringir las oportunidades de exploración que brinda la actividad. 
Los argumentos de McNaughton y Terreni (2025) acerca de la participación 
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activa de los niños en el proceso educativo también ponen de manifiesto la 
relevancia de estas experiencias. De este modo, el juego se transforma en 
una oportunidad para descubrir, manifestar ideas y crear significados. 

Formación basada en experiencias 

Cuando el niño tiene la oportunidad de experimentar ciertas situa-
ciones y relacionarlas con su realidad, esas experiencias dejan una huella 
más profunda. Una actividad que consiste en vasos de diversos colores que 
simbolizan emociones, por ejemplo, puede contribuir a identificar sentimien-
tos y hablar sobre lo que sucede en la vida diaria. Es más sencillo entender 
y otorgar sentido al aprendizaje cuando se relaciona con experiencias cer-
canas. Speldewinde (2026) sostiene esta idea, en la que se establece que 
los ambientes enriquecidos favorecen la exploración, la edificación de co-
nocimientos y el aprendizaje significativo de los niños. 

Los niños no requirieron una explicación extensa para sentirse in-
teresados cuando empezaron a buscar animalitos que estaban escondidos 
en la caja de arena. Tocaban la arena, miraban a los animales y visualizaban 
el mar que conocían por vivir cerca de la playa; esa vivencia les ayudó a 
comprender lo que descubrían, ya que provenía de su vida y de lo que habían 
presenciado. Harniess et al. (2026) argumentan que las actividades educa-
tivas cobran mayor sentido cuando están vinculadas con los espacios en 
los cuales se desarrollan los niños; así, el entorno no queda como un mero 
adorno, pues también enseña. 

La interacción, la exploración, la observación, la atención y la parti-
cipación en actividades facilitan que el niño construya su propio aprendizaje 
de una forma más significativa a partir de su experiencia. Un ejemplo claro 
sería si le mostramos a un niño un círculo amarillo; este lo relacionará con 
el sol. Así, gracias a esta experiencia, le ayudamos a dar sentido a lo que 
ve. Según Saearani et al. (2026), participar directamente contribuye a que 
los niños entiendan mejor lo aprendido. Por esta razón, manejar materiales 
cercanos a su vida deja una impresión más profunda que repetir palabras 
sin vivenciarlas en la clase. 

Utilización de materiales didácticos innovadores 

Las dinámicas educativas que se realicen en el área de aprendizaje 
no necesariamente requieren materiales de un costo elevado, los niños se 
inclinan por recursos que se encuentran en el entorno, y los conservan como 
tesoros, un cartón, una botella permitirá diseñar objetos que tengan una in-
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tención pedagógica para el niño, y que este a su vez lo pueda tocar, mirar 
durante la actividad Rosales et al.  (2023) explican que los estímulos varia-
dos apoyan la atención y el aprendizaje infantil. Un mismo objeto puede ge-
nerar experiencias muy distintas según la manera en que el docente lo 
incorpore a la actividad. Por sí solo, un material no enseña; es la propuesta 
pedagógica la que le otorga sentido dentro del proceso de aprendizaje, una 
colección de tapas, piedras o recipientes reutilizados puede despertar pre-
guntas y nuevas formas de interacción cuando responde a los intereses del 
grupo. Esta idea también puede apreciarse en los aportes de Tseng et al. 
(2026), cuando la exploración sensorial favorecen formas de aprender de 
manera significativa. 

Un material no solo es útil por sus cualidades, sino también por la 
habilidad del profesor de identificar las oportunidades educativas que brinda 
en cada circunstancia. Cuando se ajusta a las preguntas, intereses o nece-
sidades del grupo, un mismo recurso puede generar experiencias totalmente 
distintas. Esta flexibilidad posibilita que el aprendizaje se enriquezca sin ne-
cesidad de materiales complejos. Las consideraciones de Bayraktaroglu y 
Kalburan (2026) revelan que la creatividad del docente se potencia a través 
de la observación, la experimentación y el análisis de su propia práctica. 

Incorporación de tecnologías  

Si se explica la rutina que el niño va a practicar con su cepillo des-
pués, reproducir un breve video de un personaje lavándose los dientes en 
un centro de aprendizaje puede ser útil. La pantalla no debe usarse como 
entretenimiento; el adulto debe imitar la acción, acompañándola con el la-
vado real. En el caso de que el material didáctico satisfaga las necesidades 
del salón, Bahr (2026) sostiene que la capacidad de manejar tecnología per-
mite al profesor respaldar el aprendizaje sin suplantar la experiencia directa 
con las actividades cotidianas. Así, el niño observa, comprende e intenta 
hacerlo solo. 

Para implementar tecnologías en la educación de los niños, es ne-
cesario aceptar que no todas las vivencias se pueden reproducir en una pan-
talla. En los primeros años de vida, el aprendizaje en gran medida proviene 
de las experiencias que el niño vive al jugar, hablar y explorar su entorno; 
cuando los recursos digitales reemplazan esas vivencias, una parte del valor 
del proceso puede perderse. La influencia de la preparación docente en las 
experiencias tecnológicas enfocadas a los niños, según los aportes de Oli-
vera y Rosell (2023), también es un motivo de inquietud. 
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Emplear la tecnología en el aula supone aceptar que los medios di-
gitales no educan por sí mismos. Cuando una aplicación, un video o una ac-
tividad interactiva son parte de una experiencia más extensa que mantiene 
al niño vinculado con su ambiente y las personas que lo rodean, adquieren 
valor. Chugchilán et al. (2024) afirman que las interacciones cotidianas son 
fundamentales para construir nuevos conocimientos en el ámbito educativo, 
por lo tanto, la relevancia de las experiencias directas como base del apren-
dizaje infantil está relacionada con esto. Por esta razón, la tecnología es 
más valiosa cuando mejora y amplia las experiencias de los niños. 

Ambientes inclusivos y accesibles 

Un entorno inclusivo empieza a formarse en los momentos diarios 
que el profesor comparte con los niños. Cada grupo tiene distintas necesi-
dades y, en muchas ocasiones, una misma actividad no tiene el mismo re-
sultado para todos. Identificar estas diferencias posibilita hacer 
modificaciones que favorecen la inclusión de todos los niños en la expe-
riencia educativa. La inquietud se puede percibir en las contribuciones de 
Gómez y Arias (2023) acerca de la competencia emocional del profesor y 
su aporte a la creación de ambientes donde los niños tengan la sensación 
de ser valorados y protegidos. 

En un aula inclusiva no todos los niños participan de la misma ma-
nera y eso forma parte natural de la vida del grupo. Algunos logran inte-
grarse con facilidad, mientras que otros necesitan más tiempo o buscan 
maneras diferentes de participar en una actividad. Hacer actividades como 
recoger hojas del patio, jugar con burbujas o explorar con recipientes de co-
lores les permite a todos los niños participar según sus capacidades, sin 
quedar excluidos de la experiencia. También es posible observar esta pers-
pectiva en el trabajo conjunto de Yu y Libby (2026) acerca de la relevancia 
de crear ambientes donde se reconozcan y valoren las diferencias. 

Cuando la inclusión es parte de la vida diaria en el aula, las ventajas 
se extienden a todos los estudiantes y no solo a aquellos que necesitan 
apoyo específico. Los niños aprenden a interactuar con diferentes modos 
de participar y entienden desde una edad temprana que cada individuo 
aporta algo valioso a la experiencia compartida. Falkenberg (2026) desa-
rrolla un enfoque cercano al examinar cómo el sentido de pertenencia ayuda 
a formar vínculos importantes en la infancia. A menudo, la inclusión se ma-
nifiesta en gestos simples de reconocimiento y respeto mutuo.



CAPÍTULO IV: 
FORMACIÓN CONTINUA DEL 
DOCENTE EN PROCESOS DE 

ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE
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Se vio a los niños en el área de juego de roles del aula, empleando 
el rincón de la cocina. Ellos manifestaron su deseo de quedarse con todos 
los platos y cucharas, pero no con las tapas ni las ollas. Por si se había pre-
sentado algún desacuerdo debido a la utilización no equitativa de los mate-
riales, la profesora actuó con calma y a tiempo. Lo que hicieron fue 
redistribuir los recursos para asegurar que cada niño tuviera la posibilidad 
de jugar. Esta intervención muestra prácticas que se basan en respetar a 
otros niños, evitar interferencias y conservar su motivación interna. De 
acuerdo con Cadima et al. (2025), este tipo de mediación docente está vin-
culada directamente con la creación de vínculos más íntimos y empáticos 
en la primera. 

Es fundamental tener en cuenta que la etapa de atención sostenida 
durante los primeros años de vida es breve. En esta circunstancia, es nece-
sario reemplazar el recurso musical por una breve narración que esté vin-
culada directamente con los intereses de los niños. Esta respuesta en grupo 
posibilita entender cómo la participación de los niños regula y aporta signi-
ficado a una acción educativa. Matsui (2021) afirma que la voz de los niños 
no sustituye a la planificación instructiva, sino que la nutre con lo que ocurre 
en el aula real, particularmente durante el tiempo de juego, el tiempo de es-
pera y la participación grupal cotidiana. 

Evolución en la práctica educativa 
Cuando el niño indaga con su cuerpo y los materiales que lo rodean, 

se fortalece el aprendizaje en la primera infancia. Por lo tanto, los niños ma-
nipulaban piedras de tamaños variados, lisas y ubicadas en el suelo del 
patio durante el tiempo de juego libre. Los juntaron, los pasaron de una 
mano a otra y vieron cómo variaba su peso. Fue un descubrimiento muy 
fácil para ellos, pero con gran significado porque comprendieron mediante 
el tacto y la comparación directa. Piaget (1962) explica que el niño no re-
quiere solamente una explicación verbal, sino también de la activa partici-
pación y de varios estímulos. La lección fue simple, pero incorporó las 
competencias de observación, concentración, equilibrio y tacto sin hacer 
que aprender fuera algo complejo. 

El cerebro infantil necesita mucha experiencia manipulativa que vin-
cule sus acciones con lo que sienten para poder aprender. En una actividad, 
los niños primero rasgaron tiras de papel de colores con sus dedos y luego 
las pegaron sobre una hoja para crear una silueta libre. Los niños, en el lugar 
donde estaban, notaron el color, sintieron la textura del papel, controlaban 
la fuerza que empleaban para rasgarlo y situaban los trozos en el espacio. 
Esta forma de trabajar está asociada con lo que Pasquel et al. (2026) indi-
can: cuando las experiencias son manipulativas y se asemejan a la realidad, 
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la plasticidad cerebral promueve y facilita un aprendizaje significativo.  A 
veces, no es la actividad en sí el problema, sino cómo se sienten al llevarla 
a cabo. Si un niño tenía fiebre, cansancio o malestar, no podía jugar ni con-
centrarse de igual manera. La maestra tenía que modificar la velocidad de 
la actividad, darle un descanso o avisar a los familiares para que lo llevaran 
a casa. El aprendizaje también está condicionado por el estado del niño 
antes de solicitarle que participe como todos los demás en la clase com-
partida y diaria (Carrera & Macas, 2025). 

Valoración de la enseñanza en la primera infancia 
El juego simbólico contribuye a que el grupo practique la espera y 

el respeto durante los primeros años. Por eso, en un entorno educativo de 
dramatización, los niños utilizaron pañuelos de tela para simular que esta-
ban cocinando, pero deseaban quedarse solo con los de color azul. En 
donde la maestra participó y no lo consideró un juego sencillo, pues allí ellos 
aprendieron a esperar, dialogar y compartir. Ella habló tranquilamente con 
los niños y les dijo que todos podían participar, además de clasificar los pa-
ñuelos por colores. Para muchas familias, puede parecer solo un momento 
de diversión, pero el niño aprende a convivir, escuchar y respetar turnos en 
ese momento. López (2025) nos recuerda que lo que vive durante su primera 
infancia afecta lo que aprenderá más adelante en su vida diaria.  

El conocimiento en esta etapa se desarrolla cuando el cuerpo ex-
perimenta y el grupo interactúa. Cuando un niño hace burbujas de jabón, 
nota cómo ascienden y cuestiona por qué se reventaron; esto muestra que 
aprender no es simplemente repetir hechos. En esta fase, el aprendizaje 
surge de la prueba, el movimiento, la observación, la conversación y el com-
partir experiencias simples con quienes nos rodean en casa o en el entorno 
educativo. Por lo tanto, las propuestas educativas son razonables si integran 
varias dimensiones del desarrollo. Ledesma et al. (2024) vinculan ambien-
tes enriquecidos e interacciones sociales con más y mejores oportunidades 
de desarrollo y aprendizaje en la infancia, lo que ya se puede observar. 

La perspectiva profesional nos posibilita adaptar nuestra reacción 
cuando el grupo sugiere un cambio. A diario, la educación temprana genera 
circunstancias que nos posibilitan entender mejor los intereses, las necesi-
dades y el modo de aprender de los niños. La experiencia es útil, pero no siem-
pre lo es cuando el equipo se modifica o aparecen nuevos desafíos. Por ende, 
la educación continua contribuye a adaptar nuestra manera de acompañar a 
los niños. Wilhelmsen et al. (2026) subrayan que el desarrollo profesional sos-
tenido propicia una experiencia educativa más óptima y una respuesta más 
acorde a las necesidades de los pequeños en cada grupo escolar. 
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Influencia en el proceso continuo del niño 
Al repetir una rutina simple, el niño logra tener más autonomía y se-

guridad. En el entorno educativo, cuando se escuchaba una palmada rítmica 
para ordenar los materiales, los niños sabían que tenían que guardar sus 
piezas en la caja. Algunos de ellos corrían hacia la alfombra, organizaban y 
esperaban instrucciones para seguir. La familia empleó la misma técnica 
de palmada para las transiciones y reforzó el hábito cotidiano, lo que per-
mitió repetir en casa lo aprendido en clase. Uribe y Heredia (2026) vinculan 
esta conexión entre el hogar y el aula con un desarrollo infantil más óptimo, 
y demuestran que una simple señal puede contribuir a que los niños recuer-
den, participen y protejan su entorno con mayor seguridad.  

Cuando la familia practica en casa previamente, aumenta la con-
fianza para participar. Por lo tanto, para jugar a representar, el maestro dis-
tribuyó una actividad sencilla en casa en la que se decía una rima con la 
ayuda de su familia. Al día siguiente, llegó al grupo con mayor confianza; al-
gunos hablaban en voz baja y otros simplemente movían las manos, pero 
todos tuvieron la oportunidad de participar. Este respaldo desde el hogar 
permitió que las actividades en el espacio educativo no comenzaran de 
nuevo. La continuidad entre la familia y el aula contribuye a que el niño prac-
tique con mayor confianza y se motive frente a los demás. De manera gra-
dual, sin sentir vergüenza o presión, consolida lo aprendido en cada lección 
(Poulou et al., 2026). 

Cuando se emplean simultáneamente la voz y el cuerpo, el lenguaje 
se vuelve más fuerte. Así, los niños escuchaban y hacían movimientos que 
requería la rima. Algunos invitaron al panadero, otros solo miraron hasta 
que se animaron a intervenir. El profesor repetía expresiones breves y ges-
tos, y aplaudía cada intento. Finders et al. (2023) sostiene que un ambiente 
de diálogo y palabras adecuadas fomenta el vocabulario y el pensamiento 
del niño desde el inicio en la escuela y a diario en casa. En este juego, el len-
guaje se presentaba con alegría y movimiento. 

Intervención de la familia en el proceso pedagógico 
El niño entiende mejor las normas de convivencia cuando la familia 

y el espacio educativo emplean el mismo mensaje. Por eso, en el entorno 
de aprendizaje, un niño tomó lápices de colores de otros compañeros y los 
puso en su mochila. La familia devolvió a la maestra los materiales que ha-
llaron en la mochila del niño y conversó con ella al día siguiente. Esta cir-
cunstancia permitió ver que el miembro aún estaba aprendiendo a respetar 
lo ajeno, a solicitar permiso y a devolver lo que no era suyo. Mateu-Pérez et 
al. (2026) afirman que, cuando hay un apoyo compartido, la participación 
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de la familia refuerza el aprendizaje durante la primera infancia. Por lo tanto, 
no era suficiente con reprenderlo, ya que él necesitaba escuchar el mismo 
mensaje en casa y en el aula. 

Con paciencia y entendimientos entre el docente y el entorno fami-
liar, se desarrolla la autonomía. El alumno requería apoyo desde el hogar y 
desde la institución educativa para aprender a vestirse solo. Al principio, no 
quería usar la chompa porque le impedía ensuciarse. Así que la madre y la 
maestra tuvieron que ser pacientes. Poco a poco, fue aceptando ropa con 
colores diferentes y botones grandes para despertar su curiosidad. Así co-
menzó a vestirse, probarse y dibujar con una confianza mucho mayor. El 
niño avanza con menos incertidumbre y tiene la posibilidad de practicar ha-
bilidades diarias con más calma cuando recibe el mismo apoyo en casa y 
en su grupo (Kekkonen et al., 2026). 

Cuando la familia está presente en el aula, el niño siente seguridad 
y confianza. Con eso, en una integración grupal, la madre de un alumno tomó 
parte contando un relato breve con títeres de media. El niño no solo vio a su 
madre cuando llegó, sino que también percibió que algo de su casa ingre-
saba al aula. Eso le dio más confianza para participar. Algunos de los com-
pañeros oían, otros repetían o movían las figuras con el cuerpo. La familia, 
en este caso, no solamente asistió a la reunión, sino que además contribuyó 
al desarrollo de la actividad conjunta. Se ha vinculado esa participación fa-
miliar con un progreso más significativo tanto en el aprendizaje como en los 
aspectos sociales durante la infancia (Porflitt Becerra et al., 2026).  

Estrategias pedagógicas innovadoras 

La fuerza de los dedos se potencia cuando hay razones para utili-
zarlos con precaución. Por lo tanto, en el aula, el grupo tuvo que abrir sobres 
de papel que contenían adhesivos ocultos. Aunque parece algo simple y pe-
queño, allí emplearon las manos para quitarlo con precaución y ejercitar la 
pinza, que posteriormente se utiliza para sostener el lápiz. Algunos se apre-
suraron, mientras que otros requirieron que el instructor les enseñara a le-
vantar lentamente. Yin et al. (2026) explican que la experiencia con algo 
puede ser más útil que la repetición sin un propósito de una tarea o un 
alumno en esa mañana de trabajo conjunto, lo cual despertó la curiosidad 
cuando notaron qué figura aparecía en el sobre.  

Cuando el cuerpo es capaz de representar sin materiales complejos, 
la imaginación se expande. En otra ocasión, un alumno tomó una cuerda y 
dijo que representaba un río que necesitaba atravesar. Mientras el grupo ob-
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servaba, en espera de su turno, él empezó a saltar de un lado a otro emi-
tiendo ruidos de agua, como si fuera un explorador cruzando al otro lado. 
Otros observaban, se reían y deseaban unirse al juego. Esta imaginación no 
era una pérdida de tiempo, sino un aprendizaje completo; mientras el estu-
diante se expresaba verbalmente, movía su cuerpo y divertía a sus pares 
con la historia a través del juego. Este refuerzo, como señala Duthois et al. 
(2026), relaciona la exploración y la interacción social con un aprendizaje 
más participativo en los primeros años de vida dentro del ámbito educativo.  

Perspectivas y desafíos de la educación infantil 

Cada alumno aporta al aula diversas costumbres de su entorno fa-
miliar. Por ende, en el ámbito educativo, un participante de otro país no pa-
saría todas las comidas que se ofrecían en el salón del aula. La maestra 
tuvo dificultades al principio porque no podía dejarlo sin comida ni obligarlo. 
Con paciencia, poco a poco le fue dando pequeñas porciones hasta que co-
menzó a degustar y después a comerlo. Esta circunstancia evidenció que 
cada alumno proviene con costumbres de su casa y culturas diversas. Ha-
yati et al. (2026) afirman que la capacitación de adultos contribuye a reac-
cionar adecuadamente ante estas diferencias sin juzgar al estudiante ni a 
su familia durante el almuerzo diario.  

Cuando la familia se une al grupo, el estudiante se siente más res-
paldado y seguro. De esta manera, en el Día de la Familia, los representantes 
tomaron parte en un sencillo concurso con anillos de colores; tenían que 
pasarlo por su cuerpo sin emplear las manos y después ponerlo dentro del 
cono, mientras el grupo esperaba. La actividad fue más que un simple en-
tretenimiento, pues se trató de una combinación de la familia con un espa-
cio educativo y brindó al grupo la oportunidad de observar cómo los adultos 
interactuaban en su medio. El niño se siente más respaldado en su desa-
rrollo y tiene mayor confianza en sí mismo cuando la escuela, la familia y la 
sociedad colaboran entre sí (Qi et al., 2026). 

Según Pupala et al. (2026), un maestro mejora cuando adapta su 
método de enseñanza a lo que percibe. Con eso. Pupala et al. (2026) afir-
man que un adulto aprende cuando modifica su estrategia al observar lo 
que ocurre en el grupo; en la clase del color rojo, el maestro presentó objetos 
de este tono, pero como el grupo ya los conocía, no mostró un interés par-
ticular. Después, encendió un farol de papel rojo y apagó la luz. Pintaron las 
paredes y jugaron con la luz, como si fuera el atardecer; así, una simple ex-
plicación se transformó en una nueva experiencia para todos.
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CAPÍTULO V: 
VALORACIÓN Y MEJORAMIENTO 
DE LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 

DOCENTE MEDIANTE LA 
FORMACIÓN CONTINUA



43

La profesora enseñó algunos elementos durante una clase acerca 
del color amarillo, pero los niños ya estaban familiarizados con ellos y no 
se entusiasmaron mucho. En estas circunstancias, colocó una colchoneta 
en el suelo y les indicó que observaran la luz como si fuera el sol. Los niños, 
emocionados, siguieron la instrucción dada por su profesora. Ahí todos se 
echaron, observaron y tomaron parte de manera más tranquila. González 
(2024) explica que compartir estas ideas con otros educadores mejora la 
práctica en educación infantil sin tener que repetir una actividad que ya no 
era de interés para el grupo. Esta manera de observar lo que sucede y reac-
cionar a tiempo contribuye a una mejor enseñanza. 

Los niños deseaban todos los platos y cucharas, pero no prestaban 
atención a las tapas ni a las ollas en la esquina de la cocina. La maestra tuvo 
la capacidad de quitarles el material, pero eligió hablarles suavemente y re-
partir los utensilios para que todos pudieran jugar. Tras eso, comprendió que 
cada día trae algo nuevo y que una docente también aprende al observar al 
grupo. El trabajo de los docentes se fortalece cuando se revisa lo sucedido, 
se solicita ayuda y se modifica la manera de acompañar a los estudiantes, 
ya que el desarrollo profesional se construye con problemas reales del aula 
en lugar de órdenes repetidas sin reflexión (Repenning-Bzdigian et al., 2026). 

El análisis crítico como punto de referencia del docente  
En una actividad de lectura, se notó que el maestro desempeñó un rol 

principal a lo largo de la narración del cuento, mientras los niños solo escu-
chaban. A pesar de que la historia le interesó, el niño tuvo pocas oportunidades 
para comunicarse, hacer preguntas o compartir experiencias. Al terminar la 
actividad y darme cuenta de que no cumplió con el propósito que tenía, deter-
miné que podía postergarla para otro día. Como lo explican Figueroa y fica 
(2025), esto es aprender a partir de lo que ocurre en el aula, lo cual ayuda al 
profesor a mejorar sin repetir una actividad que ya no atrae la atención. 

Oo et al. (2023) documentan que la reflexión requiere ser realizada 
de forma ininterrumpida y con pequeñas asistencias, no solamente de me-
moria. La maestra se dio cuenta, en el rincón de la cocina, que muchos niños 
deseaban cucharas y platos, pero no las tapas ni las ollas. Además, tenía la 
posibilidad de redactar acerca de cómo distribuyó los materiales y cuál fue 
la respuesta del grupo. Una pregunta al final del día, una fotografía o una breve 
nota ayudan a reflexionar mejor sobre lo sucedido. Por lo tanto, la maestra 
no decide únicamente basándose en sus sentimientos del momento, sino 
también en lo que realmente observó durante la actividad con los niños. 

Hemos observado en ocasiones que cuando el niño dice que no 
quiere lavarse las manos porque piensa que ya están limpias, el maestro 
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entendió que él estaba influyendo en esa respuesta. Admitió que tiene que 
instruir con experiencias que le permitan entender la relevancia de este há-
bito a través de la observación, experimentando con agua y jabón, y aso-
ciando el lavado de manos con el momento anterior a la comida. Así, se 
intenta reflexionar que la práctica no tiene como único objetivo señalar fa-
llos, sino entender las razones por las cuales la estrategia utilizada no está 
funcionando y cómo puede mejorarse. Philp & Grieshaber (2024) vinculan 
esta perspectiva crítica con modificaciones más conscientes en el ámbito 
de la enseñanza. Por eso, preguntar qué pasó y qué puede hacerse distinto 
ayuda a cuidar mejor al grupo cada día.   

Herramientas para evaluar la labor docente  
En el aula, mientras se lleva a cabo una actividad, una compañera 

podría observar desde fuera para saber si los niños aún están concentrados 
o ya se sienten fatigados. Esto permitiría saber qué está ocurriendo en ese 
momento, ya que Baustad et al. (2025) explican que la observación con cri-
terios definidos puede respaldar el razonamiento del docente sin convertirlo 
en un castigo. Esta perspectiva contribuye a modificar el contenido, la du-
ración o el modo de explicar, prestando más atención al trabajo diario en 
clase y a la participación individual de cada niño.     

La observación pedagógica se fortalece con el uso de rúbricas al 
ofrecer criterios concretos para evaluar sistemáticamente y de manera ob-
jetiva el proceso de aprendizaje infantil. Esto posibilita el reconocimiento 
de dificultades, necesidades y progresos sin restringir la evaluación en torno 
a la participación o el comportamiento. White y Maher (2024) explican que 
las rúbricas contribuyen a organizar lo que se observa para optimizar la en-
señanza. De este modo, el profesor no se queda simplemente con la idea 
de si los alumnos se comportaron bien o mal, sino que también puede iden-
tificar las deficiencias y mejorar la enseñanza. 

Los docentes tienen muchas oportunidades de reflexionar sobre su 
práctica en las situaciones diarias que experimentan con los niños. Jonsson 
et al. (2024) explican que, cuando se revisa una grabación de un momento 
particular, se pueden identificar elementos de la comunicación y del acom-
pañamiento emocional que son difíciles de observar durante la interacción. 
Asimismo, afirman que este proceso permite reconocer los aspectos fuer-
tes y las transformaciones necesarias. No es para avergonzarse, sino para 
aprender y mejorar la compañía diaria, mirarse a sí mismo después. 

Acompañamiento y monitoreo en el aula como instru-
mento de mejora 
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Estar al lado del profesor en clase posibilita entender situaciones 
que rara vez surgen en un informe escrito o en una reunión. Cuando organiza 
una actividad, responde a una pregunta o mantiene la atención del grupo, el 
profesor demuestra cómo acompaña a los niños. Se comprende mejor esos 
detalles si una persona distinta observa con respeto y luego dialoga sobre 
lo que pasó. Nesbitt et al. (2025) relatan que, en contextos de acompaña-
miento pedagógico, las propuestas lúdicas se benefician con mejoras 
cuando tienen una intención más definida. De este modo, la observación 
deja de ser vista como vigilancia y se convierte en un apoyo para mejorar la 
enseñanza. 

Los hábitos cotidianos también proporcionan datos útiles para que 
el maestro reflexione. Dionne et al. (2025) afirman que el seguimiento con 
apoyo contribuye a mantener cambios en los centros infantiles. Por eso, al 
observar la manera en que los niños reaccionan a las actividades de transi-
ción, bienvenida o cierre, se pueden detectar instantes en los que necesitan 
más acompañamiento o estrategias distintas para sostener su interés. Por 
lo tanto, observar la clase resulta útil si se puede dialogar, modificar el ma-
terial, experimentar con un nuevo método de enseñanza con paciencia y 
asegurarse de que los niños participen sin aburrirse en el CDI todos los días. 

El maestro, al término de la jornada, tiene la posibilidad de recons-
truir lo que sucedió durante las actividades para determinar los éxitos lo-
grados y los obstáculos presentados. Este procedimiento posibilita 
examinar las respuestas de los niños, evaluar la correcta aplicación de es-
trategias y oportunidades para mejorar. Windsor et al. (2022) hallaron que 
la retroalimentación es más fructífera cuando todos se expresan a partir de 
pruebas tangibles. De este modo, examinar una actividad contribuye a mo-
dificar sin culpabilizar ni discutir, considerando al grupo y a cada niño que 
aprende de manera distinta. 

Tutorías profesionales de prácticas en el aula  

Las capacitaciones de los docentes son más efectivas si se funda-
mentan en lo que ocurre dentro del aula, no es suficiente con simplemente 
asistir y llevar a cabo la actividad planificada. Examinar las acciones entre 
colegas posibilita la identificación de los aciertos y los aspectos que nece-
sitan mejorarse para alcanzar un resultado positivo. Así, la vivencia de cada 
docente se comparte con otros, contribuyendo a que la educación sea más 
segura para los niños y a que las mejoras en las escuelas se sostengan du-
rante el tiempo para el provecho de los alumnos (Rakap et al., 2025). 

Savage et al. (2025) examinan cómo los profesores se sienten más 
seguros cuando introducen nuevas experiencias en el salón de clases. No 
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se consigue esa confianza únicamente con la entrega de folletos o teorías, 
sino también compartiendo espacios para practicar, conversar y rectificar 
errores. Contar con una persona que los oriente de cerca facilita la trans-
formación de las dudas en soluciones evidentes durante la educación de 
los niños pequeños. De este modo, las mejoras en las clases no dependen 
de un solo maestro, sino que se convierten en una labor colectiva. Los pro-
fesores ajustan sus actividades conforme a la realidad y a las necesidades 
de cada niño, con una guía constante. 

O’Leary et al. (2023a) argumentan que el monitoreo de lo que su-
cede dentro del aula es muy útil para reforzar la labor de los docentes. Esta 
actividad da resultados cuando se puede hablar de manera sincera sobre 
la jornada, sin tener miedo a ser calificado. La persona que dirige al profesor 
contribuye a revisar lo hecho, formula preguntas y sugiere ideas que posi-
blemente se ignoraron. Finalmente, conversar serenamente acerca de las 
problemáticas y los logros que surgen al impartir la clase convierte la ob-
servación en un instrumento para aprender juntos y rectificar a tiempo lo 
que sea necesario. 

Detección de necesidades formativas del docente  
Para identificar las necesidades de formación del profesor, es ne-

cesario observar detenidamente lo que sucede en su práctica diaria. Las 
dudas que surgen al organizar, asistir a una actividad o reaccionar ante una 
situación inesperada dan pistas acerca de las áreas de conocimiento que 
necesitan ser fortalecidas. Esta interpretación del contexto evita formacio-
nes generales que brindan poco beneficio directo. La investigación de Ca-
dima et al. (2025) establece que el respaldo institucional y las 
oportunidades de crecimiento profesional se vuelven significativos cuando 
se adaptan a las circunstancias del centro y a las vivencias de los trabaja-
dores que todos los días están con niños pequeños. 

Según Crook et al. (2025), los planes de capacitación para los do-
centes son más efectivos si se basan en las necesidades que ellos mismos 
manifiestan. Tomar parte de esta manera contribuye a establecer espacios 
de aprendizaje que abordan los problemas cotidianos en la escuela, dejando 
atrás contenidos teóricos desvinculados de la práctica. Escuchar a los maes-
tros al educar a los niños pequeños posibilita la comprensión de sus inquie-
tudes, intereses y dificultades diarias que frecuentemente no se perciben 
desde fuera. Cuando los maestros guían el rumbo de la escuela, las capaci-
taciones dejan de atender a conceptos generales y comienzan a proporcio-
nar respuestas directas para solucionar problemas particulares en el aula. 

Las demandas de formación para los docentes van mutando a me-
dida que pasan los años y se ocupan de estudiantes con diversas realida-
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des. Lo que se aprende al comienzo de la carrera puede ser insuficiente 
frente a las nuevas demandas en las comunidades, así que examinar el tra-
bajo ya realizado contribuye a determinar qué conocimientos necesitan ser 
actualizados. Según Yang et al. (2024), una capacitación docente adecuada 
tiene un impacto directo en la mejora de la calidad de las actividades en el 
aula para los alumnos. El objetivo de este análisis no es señalar errores o 
juzgar a nadie, sino guiar vías de desarrollo que se ajusten a la realidad es-
colar y al crecimiento de los niños pequeños. 

Estrategias de desarrollo basadas en la enseñanza de 
los niños  

 La manera en que los niños responden a una actividad revela con 
claridad si las ideas del profesor están dando resultado. Por ejemplo, si un 
profesor organiza una clase que utiliza agua de un riachuelo o pozo para 
regar plantas pequeñas y observa que los niños comienzan a desintere-
sarse, dejar de participar o tener dudas, es indicativo de que necesita modi-
ficar su método. Examinar estos momentos favorece la toma de decisiones 
más acertadas para las siguientes clases. De acuerdo con Cadima et al. 
(2025), cuando los maestros se capacitan continuamente para comprender 
estas respuestas, la convivencia y el diálogo en el aula entre los docentes y 
los alumnos mejoran considerablemente, lo que consigue que estos últimos 
se sientan más motivados y comprendidos.  

Prestar atención a las preguntas de los niños y ver cómo juegan per-
mite obtener información muy útil para determinar si una actividad les be-
neficia o no. Por poner un ejemplo, si un profesor les proporciona a los 
estudiantes recipientes de distintas dimensiones para que se entretengan 
jugando a pasar agua de uno a otro, observar cómo se confunden o divierten 
contribuye a una mejor planificación. Según el investigador Matsui (2021), 
estas voces y gestos de los niños pequeños permiten que el educador con-
sidere sus verdaderas necesidades, descubriendo cosas que a veces pasan 
desapercibidas. Cuando se incorporan estas señales cotidianas al trabajo, 
la preparación del maestro deja de ser un asunto distante y pasa a ser una 
ayuda tangible vinculada con la vida cotidiana de los niños en el campo. 

Los entrenamientos de los docentes dan mejores resultados 
cuando les permiten tomar decisiones pensadas específicamente para el 
juego infantil. Si un maestro se percata de que los estudiantes están ha-
ciendo pequeños canales en la tierra para observar hacia dónde fluye el 
agua, puede tomar ese momento como oportunidad para educarlos sobre 
la naturaleza de manera lúdica. Los investigadores afirman que observar 
cómo los alumnos exploran, conversan o solucionan problemas evita que 
la enseñanza resulte aburrida o rígida. Esta forma de proceder permite que 
el profesor participe intencionadamente en el juego del niño, ampliando y 
robusteciendo su aprendizaje desde una edad temprana (Chen et al., 2024).
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CAPÍTULO VI: 
PREPARACIÓN CONSTANTE 

PARA LA DETECCIÓN DE 
NECESIDADES EDUCATIVAS
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El docente, al estar en formación continua, puede brindar ayuda sin 
esperar a que un problema se vuelva demasiado evidente. Una señal repe-
tida, si observan que el niño no reacciona, se distrae, tropieza con frecuencia 
o se aleja de los demás niños. Según la investigación de Cadima et al. 
(2025), el fortalecimiento de la calidad educativa tiene relación con prácti-
cas más observadoras y reflexivas, lo que a su vez está vinculado con maes-
tros que valoran el análisis y la observación de su propia enseñanza. 
Detectar necesidades no quiere decir hacer un diagnóstico al niño, sino ob-
servar con cautela, anotar lo que sucede y asistir desde la responsabilidad 
pedagógica. 

Reconocimiento temprano de dificultades de aprendizaje 

Estar en constante preparación ayuda a que los maestros no espe-
ren a que un problema con un niño sea demasiado grave para recién ofre-
cerle apoyo. Por ejemplo, si un alumno muestra dificultades repetidas al 
hablar, al concentrarse o al coordinar sus movimientos cuando ayuda a re-
colectar ramitas o a limpiar la tierra del huerto escolar, el docente puede 
notar esas pequeñas señales a tiempo. Los investigadores de Finders et al.  
(2023) explican que la calidad de la educación mejora cuando los profeso-
res son más observadores y conversan con cuidado con los padres de fa-
milia. Notar estas necesidades no significa ponerle una etiqueta de enfermo 
al niño, sino mirar con mucha prudencia sus avances, registrar lo que le pasa 
y acompañarlo con total cariño y responsabilidad en su aprendizaje.  

Descubrir a tiempo si un niño necesita ayuda exige entender la di-
ferencia entre su ritmo normal para crecer y un problema que se mantiene 
con los meses. Algunos niños necesitan más días o paciencia para empezar 
a hablar, tomar turnos al jugar o concentrarse, pero si ciertos comportamien-
tos se repiten mucho, hace falta darles un seguimiento cercano. Al respecto, 
Uribe & Heredia (2026) estudian cómo el trabajo en conjunto entre los pro-
fesores y las familias da información muy valiosa para entender la vida de 
los pequeños en el campo. Por ejemplo, si un niño les tiene miedo a los ani-
males de la granja o se asusta al escuchar truenos, el maestro no debe eva-
luar la situación a solas en el salón; platicar con las madres ayuda a saber 
si esa misma conducta pasa en la casa o si se debe a algo que ocurrió es-
pecíficamente en la escuela. 

Ver que un niño tiene dificultades no significa juzgarlo ni ponerle un 
nombre raro negativo. El verdadero objetivo es entender qué tipo de apoyo 
le hace falta para que pueda compartir con alegría y tranquilidad las activi-
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dades con sus compañeros. Por ejemplo, cuando un niño se frustra, llora o 
se aparta del grupo mientras hacen figuras con lodo o siembran semillas, 
puede estar comunicando que siente cansancio, miedo o confusión. De 
acuerdo con Gómez-Cardona y Arias-Vanegas (2023) la paciencia y la ca-
pacidad del maestro para comprender estas emociones ayudan a interpretar 
los llantos o rabietas sin reaccionar con gritos o castigos. Una observación 
responsable no solo mira cómo se porta el niño, sino que también revisa el 
espacio del aula, el tipo de tarea que se le pidió y la forma en que el adulto 
lo está guiando. 

Capacitación docente en detección de indicadores de 
alarma 

  Una preparación adecuada ayuda a los profesores a observar las 
señales de los niños con tranquilidad, sin entrar en pánico ni hacer conclusio-
nes precipitadas. Por ejemplo, si un niño que antes colaboraba con gusto en 
desgranar maíz o en traer agua de repente deja de hablar, no obedece instruc-
ciones o se aísla solo, es recomendable registrar lo sucedido y comentárselo 
a su madre. Ledesma et al. (2024), los investigadores, explican la manera en 
que funciona el crecimiento de los niños para ayudar a observarlos con cui-
dado. El objetivo de esta capacitación no es preparar médicos, sino propor-
cionar herramientas para observar adecuadamente, brindar apoyo con afecto 
y asesorar sobre dónde encontrar ayuda sin fomentar temores. 

Las señales de alerta en el comportamiento de los niños deben 
verse con mucha paciencia, evitando hacer comparaciones rápidas entre 
niños. Si un pequeño tarda en hablar, responde poco cuando lo llaman, se 
le dificulta caminar por el huerto o no comparte los juegos, conviene revisar 
cuántas veces pasa esto. El investigador Chisaguano (2025), explica que el 
cuerpo y la mente de los niños pequeños se desarrollan poco a poco me-
diante las experiencias del campo. Sin embargo, ciertas conductas no 
deben dejarse pasar; los talleres docentes ofrecen formas de observar 
mejor, dialogar con las familias y buscar especialistas necesarios. 

Al conversar con las madres de familia, el maestro necesita explicar 
lo observado con muchísimo respeto, usando ejemplos sencillos que no 
causen angustia. Si nota que el niño evita la mirada o no entiende las ins-
trucciones mientras siembran semillas o cuidan animales, lo mejor es mos-
trar anotaciones de las actividades para buscar soluciones juntas. De 
acuerdo con Piguave et al. (2024), la preparación docente ayuda a trabajar 
en el aula diaria con cuidado y buen juicio. Esta comunicación constante 
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sirve para acompañar desde temprano, sin juzgar jamás al alumno ni culpar 
a la familia por lo ocurrido. 

Estrategias de participación pertinente en el aula 
Cuando cada niño tiene la oportunidad de unirse a la actividad según 

sus capacidades, se logra una participación adecuada. Algunos lo realizan 
hablando, pero otros eligen señalar, imitar acciones o emplear materiales, o 
bien observar antes de intervenir. López et al. (2025) sostienen que la imple-
mentación de estrategias pedagógicas novedosas contribuye al desarrollo 
integral infantil; por ello, resulta crucial planificar actividades diversas en la 
educación inicial. Además, participar no solo implica dar respuestas en voz 
alta a los compañeros, sino también explorar y manipular objetos, tomar de-
cisiones nuevas y sentirse parte de las actividades grupales. 

Una enseñanza de mucha calidad considera las capacidades y ne-
cesidades de cada niño, permitiéndole participar sin sentirse excluido del 
grupo. Por ejemplo, si la actividad consiste en pintar hojas o piedras recogi-
das del huerto, la docente puede ofrecer materiales más fáciles de manipular, 
brindar necesario o apoyar al niño al comenzar la tarea. Según Sauli et al. 
(2026) el aprendizaje a través del juego libre en espacios al aire libre favorece 
de una manera significativa el desarrollo infantil. Para esta propuesta nos 
permite diseñar actividades más flexibles, por lo tanto, los niños aprenden 
explorando, moviéndose, jugando y despertando su curiosidad, en lugar de 
permanecer todo el tiempo sentado realizando la misma actividad. 

Cuando cambia la consigna, el material o el apoyo, el maestro com-
prende mejor cómo interviene el niño. Tessema y Haile (2026) demuestran 
la importancia de proporcionar a las escuelas una variedad de materiales. 
En ocasiones, quien no reacciona sentado en la mesa se alegra más al jugar 
con la familia, tocar texturas o investigar objetos tranquilamente con el 
grupo. Si las actividades tienen en cuenta los gustos y ritmos individuales 
de cada niño, el entusiasmo de estos se preserva, sin tratar a todos de la 
misma manera. 

Adaptaciones didácticas en los primeros años de vida  

Organizar las tareas posibilita que el estudiante participe sin sen-
tirse aislado. Modificar el tamaño de los objetos, recortar pasos o reiterar 
instrucciones con calma marcan una diferencia significativa. Por ejemplo, 
al recolectar ramitas o piedras del huerto, estos objetos agrícolas contribu-
yen a que todos tengan un buen juego. Según Squires et al. (2025), los patios 
que están rodeados de naturaleza estimulan a los niños. Adaptar no quiere 
decir hacer todo el trabajo por ellos, sino más bien abrir vías para que inten-
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ten, exploren la tierra y progresen siempre con un acompañamiento muy 
respetuoso.  

En los primeros años, una adaptación debe cuidar el juego, la curio-
sidad y la seguridad emocional. Si el apoyo se vuelve demasiado visible o 
rígido, el niño puede sentirse señalado frente a sus compañeros. La relación 
entre experiencias de aprendizaje docente, calidad educativa y desarrollo 
infantil, analizada por Yang et al. (2024) ayudan a comprender que la for-
mación permite diseñar ajustes más sensibles. Una adaptación adecuada 
mantiene la dignidad del niño, se revisa con frecuencia y cambia cuando la 
estrategia deja de responder a sus necesidades reales. Los cambios en las 
clases se mantienen firmes si hay buena comunicación con la familia. El 
maestro puede preguntar qué ideas funcionan en el hogar, qué momentos 
causan enojo y qué actividades motivan al niño en su rutina. Por ejemplo, 
ver si le gusta dar de comer a los animales o jugar con agua ayuda a cono-
cerlo mejor. Los investigadores Kekkonen et al. (2026) resaltan la unión 
entre la escuela y la casa. Cuando las mamás participan, las decisiones ya 
no se toman a solas, sino mediante acuerdos claros para acompañar al pe-
queño en todo lugar. 

Labor interdisciplinaria en la atención infantil 

Colaborar con otros profesionales nos permite tener una mejor 
comprensión de las dificultades que puede enfrentar un niño, dado que cada 
individuo ofrece una perspectiva distinta y, de esta manera, la situación no 
se examina desde un solo ángulo. El maestro examina la participación en 
el salón de clases, la familia está al tanto de la rutina familiar y otros espe-
cialistas tienen la capacidad de evaluar el lenguaje, la salud, el comporta-
miento o la motricidad. El aprendizaje situado, que es parte de la educación 
centrada en nuestra familia (Harniess et al., 2026), reconoce que se necesi-
tan conocimientos diversos. El trabajo en equipo no reduce la función del 
profesor; por el contrario, brinda la oportunidad de entender cada caso con 
mayor profundidad y tomar decisiones pedagógicas más apropiadas. 

La coordinación entre profesionales resulta necesaria cuando las 
señales observadas se repiten y afectan la participación del niño. El educa-
dor registra hechos concretos, comparte información y evita emitir diagnós-
ticos que no le corresponden. Las prácticas de transición entre hogar y 
educación infantil, estudiadas por Poulou et al. (2026) permiten mirar el 
paso entre contextos como parte del acompañamiento. Esta articulación 
ayuda a que los apoyos no se contradigan y a que el niño encuentre res-
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puestas más estables entre la familia, el aula y los especialistas. La comu-
nicación interdisciplinaria debe ser clara y respetuosa con la familia. No se 
trata de llenar informes difíciles de comprender, sino de ofrecer información 
útil para decidir apoyos. Las experiencias compartidas entre familia y uni-
versidad analizadas por Mateu-Pérez et al. (2026) aunque pertenecen a otro 
contexto formativo, ayudan a pensar en redes de aprendizaje y colaboración. 
Cuando escuela, familia y especialistas conversan con un mismo propósito, 
las decisiones pedagógicas ganan continuidad y el niño recibe un acompa-
ñamiento más cercano, menos fragmentado y más sensible a su realidad. 

Seguimiento y ayuda en el desarrollo individual del niño 

El seguimiento individual posibilita comprobar si las ayudas efecti-
vamente benefician al niño. Registrar pequeños progresos impide que solo 
se aprecie lo que falta. Cuando el estudiante aguarda su turno, emplea una 
palabra nueva o dedica más tiempo a regar las plantas del huerto, el profe-
sor observa un indicio de avance. Cuando se examinan los movimientos en 
niños pequeños. Loor (2024) afirma que las acciones de mejora son bas-
tante simples. Cuando se comparten estas notas con las madres, se obtiene 
una perspectiva más serena y menos angustiada por los problemas del 
alumno. La ayuda individual no siempre requiere apartar al niño del grupo. 
A veces, el maestro puede acercarse al juego, mostrando con el ejemplo, in-
dicar cómo sembrar una semilla o dar una pista corta para que continúe por 
sí solo. En actividades donde se tocan hojas, tierra húmeda o agua, Rosales 
et al.  (2023) relacionan estos juegos de la naturaleza con el pensamiento 
del niño, sin presionar su respuesta. El seguimiento mira qué apoyo acepta 
mejor y qué cambio necesita para explorar con más seguridad junto a sus 
compañeros diariamente. 

Brindar apoyo a cada niño nos implica establecer objetivos que 
pueda alcanzar y ofrecer un acompañamiento cercano durante su aprendi-
zaje. Cada pequeño logro, como permanecer más tiempo participando en un 
juego o expresar que necesita de nuestra ayuda con la palabra, representa 
un avance importante, especialmente si antes evitaba involucrarse en la ac-
tividad Tian et al. (2026) señalan, en la relación con la formación docente y 
el desarrollo de la competencia digital, la importancia de seleccionar estra-
tegias y recursos adecuados para responder a las necesidades de los estu-
diantes. Además, es necesario realizar un seguimiento constante, observar 
con atención el progreso de cada niño, mantener una buena comunicación 
con la familia y evitar comparaciones, ya que cada uno aprende de acuerdo 
con sus experiencias, el entorno donde vive y su propio ritmo de desarrollo.
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CAPÍTULO VII: 
EDUCACIÓN CONTINUA 
EN LA ORGANIZACIÓN 
DEL CLIMA DEL AULA 
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El clima del aula no se construye únicamente con normas pegadas 
en la pared, sino con la forma en que el docente organiza espacios, tiempos, 
voces y relaciones. En la primera infancia, un ambiente tranquilo facilita que 
los niños exploren sin miedo y participen con mayor seguridad, aspectos 
que Bautista et al. (2023) vinculan con prácticas más colaborativas y sen-
sibles al contexto educativo. Por eso, la educación continua ayuda a mirar 
el aula como un lugar vivo, donde cada decisión sobre materiales, rutinas y 
trato influyen en la convivencia diaria. 

Organizar el clima del aula exige observar que necesitan los niños 
para sentirse acogidos y disponibles para aprender, una mesa mal ubicada, 
transición apresurada o una indicación poco clara puede generar inquietud 
antes de que aparezca un conflicto. La mejora profesional descrita por Baus-
tad et al. (2025) invitan a revisar la práctica desde situaciones reales y no 
solo desde teorías generales. Este capítulo aborda la estructura del am-
biente, el tiempo, la atención, el comportamiento y la seguridad como ele-
mentos que sostienen una experiencia educativa más humana en el día 
escolar. 

Estructura del ambiente educativo para el aprendizaje  

La estructura del ambiente educativo comunica a los niños que pue-
den hacer, donde moverse y como relacionarse con los materiales. Un aula 
con rincones definidos, objetos accesibles y espacios libres para despla-
zarse reduce interrupciones y facilita la autonomía. Al analizar las condicio-
nes pedagógicas de la educación inicial, Philp y Grieshaber (2024) muestran 
como el espacio influye en las experiencias de aprendizaje. Esta idea reco-
noce cuando el niño encuentra un cuento, una construcción o una mesa de 
exploración sin esperar siempre la indicación adulta. El orden también en-
seña hábitos cotidianos. 

Un aula ordenada no tiene que ser estática ni dura. En educación 
de primera infancia los niños necesitan moverse, hablar, jugar y tocar ma-
teriales para aprender con más seguridad a explorar su entorno. Si los ma-
teriales están a su alcance, si hay un rincón tranquilo y si el camino queda 
libre, el grupo se organiza mejor. La forma de acomodar el espacio para que 
el niño tenga accesibilidad también cuida la relación entre docente y niños. 
Porque hace más fácil participar sin empujones, gritos, ni tensión diaria es-
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colar esto ayuda al niño a tener mejor entendimiento de lo que deben de 
hacer dentro del aula (Matsui, 2021). 

El ambiente educativo también se ajusta a las características del 
grupo. Un aula que funciona con niños de cuatro años puede necesitar cam-
bios si hay niños más pequeños, mayor movilidad o dificultades para sos-
tener la atención. El seguimiento pedagógico que Kwon y Son (2025) 
relacionan con respuestas pertinentes frente a contextos diversos donde 
se invita a revisar el espacio con frecuencia. Cambiar la ubicación de una 
alfombra, reducir estímulos visuales o acercar materiales puede mejorar la 
participación. El aula no queda terminada una vez decorada, se reorganiza 
según la vida del grupo. 

Practicas metodológicas que ayudan el desarrollo infantil 

Las metodologías que se utilizan durante el desarrollo de los niños 
provienen de observar la forma en que los niños aprenden. Una explicación 
extensa tiende a perder fuerza si no se acompaña con juegos, movimiento, 
exploración y conversación. Es importante señalar que si el grupo pierde in-
terés, el maestro tiene la opción de modificar el juego, el material o las ins-
trucciones sin necesidad de improvisar. Pinya et al. (2024) incorporan las 
habilidades profesionales en la formación docente con una práctica orien-
tada a la realidad. Esa decisión surge al observar al grupo y reaccionar a lo 
que sucede en el aula, sin presionar la actividad. Una buena actividad reco-
noce que cada niño participa a su manera, con apoyo distinto, algunos ne-
cesitan tocar primero el material, otros miran antes de intervenir y otros se 
expresan mejor mediante el juego simbólico. La reflexión docente que White 
y Maher  (2024) ubican como parte de la mejora educativa evita pedir una 
única respuesta para todos. El docente puede ofrecer opciones, cambiar el 
ritmo o abrir preguntas sencillas, según observe la reacción del grupo. La 
enseñanza gana sentido cuando el niño encuentra una forma real de parti-
cipar sin presión. 

En educación inicial, el juego no es tiempo perdido como algunas 
personas lo piensan, es una estrategia eficaz para que el niño aprenda, no 
solo ayuda a nivel motriz, ayuda a nivel cognitivo y emocional. Los niños al 
practicar actividades que involucren el juego de roles como por ejemplo imi-
tar a un doctor, un bombero le permite al niño practicar situaciones que per-
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cibe en su entorno, Tessema y Haile  (2026) asocian las actividades lúdicas 
con aprendizajes significativo que perduran, esto se evidencia cuando el 
niño comprende sin tener una clase preparada.  

Organización del tiempo en la educación infantil 

La organización del tiempo en educación infantil muestra la impor-
tancia de manejarse por momentos, los niños necesitan anticipar que ocu-
rrirá, cuando termina una actividad y como pasará a la siguiente. Los 
procesos de sostenibilidad educativa por Oo et al. (2023b) ayudan a pensar 
la importancia de rutinas claras y sostenidas. Un periodo sin orden se con-
vertirá en motivo de confusión, en cambio, si se presenta una actividad ba-
sada en secuencias se notará la organización, y este a su vez le dará 
estabilidad y comprensión al niño. 

Distribuir el tiempo también exige equilibrar momentos activos y 
pausas, después de correr, construir o cantar algunos niños requieren sen-
tarse, escuchar un cuento o manipular un material tranquilo. La calidad en 
educación inicial estudiada por Crook et al. (2025) orientan a mirar como 
las decisiones del aula afectan la experiencia infantil. Una planificación clara 
no llena toda la mañana con tareas, porque los niños necesitan detenerse 
para volver a concentrarse, el docente debe observar el grupo y notar los 
cambios de ánimos de los niños para luego continuar con la actividad sin 
perder el propósito. 

Las rutinas claras dan seguridad al niño y lo animan a actuar por sí 
mismo, saber que primero se saluda, luego se juega manteniendo el propó-
sito pedagógico y motivando al niño a esperar con calma cada día. La for-
mación profesional que O’Leary et al. (2023b) relacionan las decisiones 
pedagógicas conscientes permiten mirar el tiempo como parte de la ense-
ñanza. La rutina no consiste en cumplir horarios de manera mecánica, pues 
se necesita flexibilidad para escuchar al grupo, atender imprevistos y sos-
tener hábitos que den confianza sin apagar la curiosidad infantil del aula. 

Estrategias para la concentración de los niños 

La concentración infantil no se logra pidiendo silencio durante lar-
gos periodos, sino preparando actividades acordes con la edad y el interés 
del grupo. Un niño pequeño atiende mejor cuando puede tocar, mirar, mo-
verse y responder de forma breve. El valor educativo de las experiencias co-
tidianas que Geirnaert et al. (2026) respaldan una intervención docente con 
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intención pedagógica. Esta idea ayuda a reemplazar ordenes repetidas por 
propuestas más claras. Si la actividad conecta con la curiosidad del niño, 
la atención aparece de manera más natural y sostenida en la clase. 

Las estrategias para sostener la atención comienzan antes de ini-
ciar la actividad. El docente prepara pocos materiales, retira estímulos in-
necesarios y explica la consigna con frases breves. El crecimiento 
profesional que Dyosini (2023) vincula con la comprensión más profunda 
de la práctica educativa permite revisar detalles que parecen pequeños, un 
ruido constante, demasiadas imágenes o una espera larga puede dispersar 
al grupo. Ajustar el ambiente no significa controlar todo, sino disminuir obs-
táculos para que los niños logren concentrarse en una experiencia infantil 
posible y significativa  

La concentración también se cuida mediante pausas y cambios de 
postura. Algunos niños atienden mejor después de estirar los brazos, cami-
nar hacia otro rincón o participar en una canción breve. La capacidad de 
responder a necesidades concretas de la práctica relacionada por Yu et al. 
(2024) con el desarrollo profesional continuo, se observan cuando el do-
cente alterna movimiento y calma. Atender no es quedarse quieto, sino sos-
tener el interés, comprender la consigna y participar sin agotarse demasiado 
en el aula infantil. Esta organización protege mejor el ritmo de aprendizaje. 

Cuidado y aplicación de comportamientos en el aula 

El cuidado de los comportamientos en el aula requiere mirar que 
comunica cada acción. Un niño que empuja grita o abandona una actividad 
puede estar expresando cansancio, frustración, necesidades de atención o 
dificultad para esperar. La influencia de las interacciones educativas en los 
primeros años de vida abortada por Carrera et al. (2021) manifiestan que 
se debe ayudar en estas prácticas de comportamiento observando y acom-
pañando. El docente es mediador ante situaciones de conflicto entre los 
niños manteniendo el vínculo emocional y la confianza. 

Las reglas orientan con paciencia e indicaciones claras, los niños 
necesitan comprender que se va a realizar, pero para ello se requiere que el 
docente guie mientras este aprende. Actividades sencillas como guardar 
un juguete, esperar turnos son acciones en donde se practica el respeto. 
Castillo et al.  (2025) relacionan las interacciones con habilidades que per-
manecen durante el proceso de aprendizaje. La disciplina no tiene como ob-
jetivo una obediencia estricta basada en patrones repetitivos, sino más bien 
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que el niño aprenda a reconocer sus emociones y mantener un buen com-
portamiento.  

El docente debe mantener una postura serena, controlar su tono de 
voz, ya que los comportamientos van a depender del espacio donde se en-
cuentran los niños. Antes de corregir una mala conducta se debe analizar 
qué fue lo que llevo al niño a ese comportamiento, preguntar que paso. En 
métodos de reflexión compartida Bayraktaroglu y Kalburan (2026) relacio-
nan el desarrollo de una clase con revisar la práctica junto a otros docentes. 
Corregir sin poner etiquetas ayuda en la convivencia y convierte al conflicto 
en aprendizaje. 

Elaboración de ambientes favorables y seguros  

Un ambiente favorable y seguro se reconoce cuando el niño puede 
explorar sin sentir amenaza. Un lugar que ofrece seguridad no es única-
mente es un espacio libre de obstáculos que eviten accidentes. En los es-
tudios sobre educación infantil Squires et al.  (2025) manifiestan que el 
ambiente donde se desarrolle el niño se presenta como un lugar de oportu-
nidades. Inspeccionar los cables dentro del lugar permite ofrecer espacios 
confiables, un aula brinda protección cuando se relaciona la seguridad física 
y la convivencia tranquila que se presenta dentro del entorno. 

Un aula segura se mira desde la altura del niño para poder compren-
der lo que ellos necesitan. Una repisa alta, piezas pequeñas o un rincón lleno 
puede causar accidentes o limitar sus movimientos, es por ello que cada 
niño debe sentirse seguro en el medio en el que se encuentra. Al tratar con-
textos educativos diversos Hayati et al. (2026) concuerdan que los entornos 
educativos diversos los docentes adaptan los espacios para los niños, ellos 
eligen los juguetes apropiados para la edad de cada uno de ellos y de esta 
manera prevenir lesiones garantizando seguridad. 

La manera en que los niños interactúan entre ellos también influye 
en el clima seguro. Reparar un conflicto, esperar turno, pedir ayuda y com-
partir materiales son habilidades que requieren tiempo y apoyo. Cuando el 
maestro escucha a los involucrados, interviene sin gritar y señala cómo re-
gresar a la actividad, se puede observar la formación profesional que De-
rakhshan et al. (2026) vinculan con respuestas educativas relevantes. No 
es un salón de clases seguro aquel que no tiene conflictos, sino el que en-
seña a los niños a solucionarlos con la ayuda constante y cercana de adul-
tos, y con respeto diario en el aula.
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CAPÍTULO VIII: 
FORMACIÓN CONTINUA Y 

CONSOLIDACIÓN DEL VÍNCULO 
DOCENTE-NIÑO 
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La unión entre el alumno y el adulto referente se establece a través 
de pequeños gestos que se repiten a diario. En consecuencia, un saludo que 
incluya el nombre de una persona, una mirada concentrada o una respuesta 
serena a la frustración en el ámbito educativo pueden contribuir a que el 
participante se sienta valorado dentro del grupo. El acompañamiento pro-
fesional no solo enseña, sino que también guía al adulto en la protección 
de las relaciones que se forman en el grupo. Una escucha calmada, un sa-
ludo amable o una asistencia a tiempo generan seguridad. A un entorno de 
protección para el crecimiento de los niños, según Ata & Kimzan (2024), se 
vinculan estas relaciones emocionales.  

Cuando el adulto escucha, habla y responde con cuidado, se con-
servan las relaciones. Por lo tanto, la conexión se conserva cuando el maes-
tro habla en voz baja, escucha a los estudiantes de manera alternada y los 
acompaña durante las actividades sin compararlos. No basta con compro-
meterse con el grupo; El adulto tiene que reaccionar tranquilamente, sin gri-
tos, sin apodos y sin comparaciones a lo largo del día. Nordahl y otros 
(2026) relacionan la calidad de la conexión entre los alumnos y los profe-
sores en las primeras etapas de la educación con menos problemas de 
comportamiento y emocionales más adelante. La comunicación emocional, 
la confianza, el respeto, la independencia, la participación y la conexión a 
nivel emocional se analizan en este capítulo como fundamentos para una 
educación más humana. 

Valor de la conexión afectiva en la primera infancia 
 Cuando el niño intenta que el adulto le revele algo de su vida, la 

confianza se hace evidente. Cuando un estudiante corre para mostrar un di-
bujo, solicita ayuda para atar o comparte una pequeña emoción, demuestra 
la conexión emocional. No se debilita la lección si se proporciona un enlace 
de referencia para adultos. Si un miembro siente que lo escuchan, tiene más 
confianza para hacer preguntas, experimentar y aprender. La devoción debe 
estar acompañada de una organización nítida, pues ambas están relacio-
nadas con el aprendizaje y la conexión. Tilbe & Xiaosong (2024) resaltan la 
relevancia de la confianza profesional y la confianza adulta en una indaga-
ción acerca de la interacción entre profesor y estudiante, lo cual proporciona 
un sentido humano. 

A la edad temprana el niño necesita respuestas parecidas para sen-
tirse seguro. Si hoy se le corrige con paciencia y mañana se le rechaza por 
la misma conducta, puede confundirse y actuar con más temor. La forma-
ción continua enseña al docente a revisar su tono, sus palabras y sus lími-
tes. También le recuerda que las emociones se acompañan con calma, no 
con gritos ni etiquetas. La relación afectiva se sostiene en gestos que el 
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niño reconoce y espera dentro del aula cada día (Chen et al., 2024). 

El valor del vínculo aparece con fuerza en momentos de dificultad. 
Un niño que se frustra al no encajar una pieza o que llora al separarse de su 
familia no necesita solo una instrucción; necesita un adulto que lo ayude a 
calmarse. En esa línea, Dinler et al. (2025) analizan un programa de desa-
rrollo profesional docente vinculado con ajuste socioemocional y prepara-
ción escolar. La conexión afectiva no elimina los retos del aula, pero ofrece 
un piso más seguro para que el niño vuelva a participar. 

Comunicación emocional con los niños  
El diálogo emocional comienza cuando el adulto nombra lo que ve 

sin valorarlo. Por eso, en el aula educativa, el profesor puede decir, veo tu cara 
seria o parece que algo te asustó con el fin de conocer más de cerca al inte-
grante lo que está sintiendo. Sugerencias socioemocionales durante el juego, 
revisadas por Tuncdemir et al.  (2025) muestran la importancia de integrar 
las emociones en las experiencias de la primera infancia. Las conversaciones 
sobre sentimientos no toman una hora larga; Esto puede suceder al compartir 
materiales, afrontar un conflicto o atravesar una despedida difícil.  

El tono de voz del adulto perfila los sentimientos del grupo. Por lo 
tanto, usar una voz fuerte puede asustar al grupo, incluso si el adulto sólo 
quiere pedir paz. Por otro lado, un tono firme y tranquilo da un mejor control 
sobre qué hacer. La formación de adultos aprende a notar enojo, cansancio 
o urgencia en el espacio educativo mientras acompañan a los pequeños 
que comienzan a describir su entorno. Marttila et al. (2024) analizan sobre 
la mentalización para futuros educadores de la primera infancia, compren-
der lo que siente la persona y lo que siente el estudiante respalda una res-
puesta más cautelosa al llanto, el miedo o la ira.  

Hablar de sentimientos es también aprender qué hacer con ellos. 
Hablar de sentimientos no significa dejar que tu pareja haga algo. Si te 
sientes enojado, aprende a no golpear, puedes apretar una pelota suave o 
ir al rincón tranquilo. Si está molesto, necesita ayuda para pedir ayuda y 
utilizar la tarjeta sonriente. En el aprendizaje socioemocional temprano, 
Mondi et al. (2026) enfatizan su importancia para que el niño se regule 
mejor y viva en grupo.  

El docente como representación de confianza y seguridad  
Cuando el estudiante puede acercarse sin temor a respuestas difí-

ciles, tiene confianza. Por ende, esta seguridad se origina de la interacción 
cotidiana con un adulto de referencia, la escucha tranquila y la proximidad. 
Ata y Kinzam (2024) muestran los lazos afectivos con los educadores como 
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un soporte para el bienestar de los niños y su aprendizaje, mientras que el 
grupo intenta encontrar una forma de involucrarse en el viaje diario. Esto se 
manifiesta cuando un participante intenta una nueva actividad con la certeza 
de que, si comete un error, no será expuesto ante todo el grupo por un adulto. 

Cuando el adulto actúa de acuerdo a lo que dice, también se de-
muestra confianza. Cuando se trata a otro estudiante de esta manera, el 
niño entiende que el nombre del adulto es importante. En esta línea, Nordahl 
et al. (2026) proponen que los lazos más sólidos y con menos conflictos 
iniciales se vinculan con un avance emocional y social más positivo. Asi-
mismo, esta intimidad se desarrolla mediante la repetición de gestos afec-
tivos en la vida diaria. En otras palabras, la pareja no busca a un adulto ideal, 
sino a alguien que lo escuche, le hable serenamente y se encargue de sus 
necesidades sin burlas, gritos o desprecios. 

Para ser una referencia segura, un adulto debe mantener la calma 
durante una crisis. Cuando un estudiante se enoja mucho, empuja o llora, 
no ayuda que el adulto responda con enojo o indiferencia. En este punto, el 
apoyo profesional le brinda al adulto remitente las herramientas para com-
prender lo que está pasando sin ver al niño como un problema. Según Tilbe 
y Xiaosong (2024) inciden en diferentes aspectos del adulto, cómo se da la 
interacción, y recuerdan que el adulto tiene una gran responsabilidad sobre 
el clima en el espacio educativo. Por eso, la seguridad se crea cuando los 
límites son claros y firmemente establecidos, pero cuidando siempre la co-
nexión emocional. 

Métodos para promover la participación infantil 

Animar a los niños a participar significa prestar atención a lo que 
comuniquen con su voz, sus gestos, sus silencios o las decisiones que 
toman. No todos se involucran levantando la mano, hay quienes se acercan 
a los materiales, observan con interés o copian lo que hacen otros compa-
ñeros. Por ello, la formación docente también permite reconocer otras ma-
neras de entender la participación en la infancia. A veces un niño no habla 
mucho, pero mira, señala, espera o se acerca al juego, Avgitidou et al. (2024) 
explican que ampliar esta idea evita medir a todos con una sola respuesta 
visible. Así, ayuda a que el educador no mida a todos por una sola forma de 
responder, sino por sus maneras reales de involucrarse. 

Dar opciones pequeñas hace que el niño participe sin sentirse per-
dido. Puede escoger entre dos cuentos, elegir un color, que actividad realizar 
con pintura o temperas, También decir dónde poner un material. Esas deci-
siones simples le dan voz dentro de la actividad y le enseñan que su opinión 
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cuenta que es importante para el docente que él pueda sentirse confiado y 
tranquilo en el aula. En prácticas participativas de educación inicial, Barros 
et al.(2024) resaltan que los niños necesitan tomar decisiones acordes con 
su edad. La guía del adulto sigue presente, pero la jornada no queda redu-
cida a órdenes que el niño debe obedecer. 

La participación crece con otros. En juegos compartidos, los niños 
aprenden a esperar turnos, escuchar ideas y proponer acciones, mientras 
el docente guía sin imponer todo el proceso, Ree y Rossel (2026) examinan 
cómo los maestros facilitan oportunidades de participación comunitaria 
en educación infantil con niños de uno a tres años. Esta idea recuerda que 
participar no es solo hacer una tarea individual. También implica formar 
parte de un grupo, reconocer a otros y descubrir que la propia voz tiene 
lugar dentro del aula. 

Desarrollo de la independencia en los niños 

La independencia infantil se presenta cuando el niño busca reali-
zar por su cuenta tareas que previamente estaban a cargo del adulto. De-
cidir un material, lavarse las manos o guardar un juguete son éxitos 
modestos, pero significativos. En la educación inicial, no se impone la au-
tonomía de manera abrupta; se fomenta con paciencia y condiciones 
apropiadas. Marçalo et al. (2026) vinculan el respaldo a la autonomía de 
los niños con recursos docentes y elementos organizacionales. Esta re-
lación hace eco de que el niño requiere un entorno adecuado y adultos 
que tengan fe en sus capacidades.  

No se trata de desentenderse del niño cuando logra la independen-
cia; el docente puede enseñar a los niños cómo enroscar un recipiente de 
comida, utilizar un lápiz de colores u organizar bloques de construcción. 
Pero posteriormente, es mejor permitir que intenten ellos cuando puedan. 
En las infancias tempranas, este tiempo es muy importante porque de aquí 
se están sembrando bases fundamentales para su desarrollo, Linkiewich et 
al. (2021) indican que el fortalecimiento la autonomía promueve una mayor 
participación de los menores. En la clase, no significa vigilar significa acom-
pañar escuchar y sentir. 

La autonomía crece con paciencia. Si el niño tarda al terminar su 
trabajo, guardar materiales o terminar algo, apurarlo le quita práctica y se-
guridad poco a poco. La formación continua ayuda al docente a diferenciar 
entre apoyar y reemplazar la acción infantil. En el estudio de Avgitidou et al. 
(2024) manifiestan que las creencias docentes influyen en las oportunida-
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des que se ofrecen para decidir y participar. Un aula que respeta la indepen-
dencia organiza rutinas donde los niños puedan intentar, equivocarse, co-
rregir y celebrar avances sin presión excesiva.  

Prácticas educativas enfocadas en el respeto y la empatía 

El respeto en la educación temprana se puede ver en el acerca-
miento al estudiante, incluido el ajuste del comportamiento. Por eso, una 
palabra dura puede doler más que la acción que se tomó ese día. Al hacer 
correcciones, el adulto referente debe tener cuidado con su discurso y ex-
plicar lo que se debe corregir sin burlarse de los estudiantes ni amenazarlos. 
El respeto no depende de la obediencia del niño. Deben estar presentes en 
todo momento mientras aprenden a vivir y mantener su dignidad en el es-
pacio educativo todos los días. Ribeiro (2025) mira la educación desde la 
perspectiva de los derechos de los estudiantes y enfatiza la importancia de 
un ambiente respetuoso. Este enfoque cree que un miembro merece res-
peto no sólo por la obediencia, sino también de forma continua. Actuar con 
respeto enseña convivencia y protege la dignidad de todos. 

Las actitudes empáticas de los adultos comienzan por observar el 
comportamiento sin juzgarlo inmediatamente. Así, si un participante no 
comparte, llora constantemente o se retira del juego, puede sentirse mal, 
cansado o necesitar sentirse más seguro. Es responsabilidad del adulto que 
envía observar lo que está sucediendo para poder hablar sobre cómo se 
siente en ese momento. En un estudio sobre empatía en adultos y salud 
mental de estudiantes, Ampofo et al. (2025) enfatizan la importancia de una 
conexión estrecha. En la primera infancia, esta cercanía se demuestra acer-
cándose, haciendo preguntas con calma y brindando compañía discreta. 
Comprender a un alumno no significa tolerar sus golpes o gritos, sino co-
rregirlo sin humillarlo. 

Cuando el respeto se traslada de las palabras a los actos diarios, 
se convierte en algo real. Examinar la tolerancia como una forma de res-
peto en las sugerencias pedagógicas para la educación básica. Esta idea 
se vuelve tangible cuando el adulto que responde no se limita a expresar 
palabras de respeto, sino que las implementa y demuestra mediante su dis-
curso, sus gestos y sus resoluciones cotidianas. Yumiatmoko y colabora-
dores (2026) ven la tolerancia como un respeto hacia los demás en las 
perspectivas pedagógicas de la educación infantil. Este concepto se ma-
terializa cuando un adulto no solo habla de respeto, sino que lo aplica en 
cada decisión colectiva.
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CONCLUSIONES 

Por último, entender que la preparación continua del profesor posi-

bilita el desarrollo de habilidades en los niños, las cuales serán la base para 

su vida futura. Esto es así porque un maestro preparado no solo tiene la ca-

pacidad de impartir conocimientos, sino también de motivar, asistir y guiar 

durante el proceso pedagógico. El profesor debe conocer cómo interactúan 

los niños, cuáles son sus puntos débiles y cuáles son sus fortalezas. Así se 

promueve una educación de alta calidad. 

Para detectar los problemas en la primera infancia, se necesita 

formación, tranquilidad y entendimiento. El maestro no realiza diagnósti-

cos, pero examina si hay conductas que se repiten y anota lo que ocurre. 

Por ejemplo, cuando el niño sale al jardín, habla con la familia y solicita 

ayuda si el comportamiento afecta a la actividad de juego. El hecho de 

que la actualización sea constante previene que se le eche la culpa o se 

etiquete al niño. Si atendemos de manera oportuna, podemos generar am-

bientes respetuosos en los que el niño pueda sentirse tranquilo y confiado 

mientras aprende. 

Los gestos cotidianos reflejan el cariño hacia el profesor y la atmós-

fera del salón. Un ambiente seguro, limpio y cariñoso motiva a los niños a 

hablar, jugar y explorar la tierra, las plantas o los insectos sin temor alguno. 

Siempre que se estudia, el educador se ayuda a sí mismo a cuidar su tono 

de voz, establecer límites con paciencia, planificar los recreos bajo la som-

bra y solucionar las riñas con tranquilidad. Por eso, la enseñanza no solo 

consiste en memorizar; también incluye guiar las emociones, el respeto y 

la buena convivencia dentro del entorno educativo. 
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Transformando el aprendizaje en la primera in-
fancia a través de la formación docente analiza 
la importancia de la preparación continua del 
educador como factor clave para mejorar la cali-
dad de la enseñanza en los primeros años de 
vida. La obra aborda la formación docente, las 
habilidades pedagógicas, la conciencia emocio-
nal, la ética profesional, el trabajo en equipo, el 
juego como recurso educativo, las metodologías 
activas, el uso de materiales innovadores, la in-
corporación de tecnologías, la inclusión, la rela-
ción familia-escuela, la detección de necesidades 
educativas y el vínculo docente-niño. Con un en-
foque pedagógico y práctico, ofrece orientacio-
nes para fortalecer ambientes de aprendizaje 
seguros, afectivos y significativos.




