EDUCACION
INFANTIL

— EN LA ERA DIGITAL:

APLICACIONES INTERACTIVAS PARA
EL DESARROLLO COGNITIVO,
COMUNICATIVO Y SOCIOEMOCIONAL







EDUCACION INFANTIL EN LA ERA DIGITAL:
APLICACIONES INTERACTIVAS
PARA EL DESARROLLO COGNITIVO,
COMUNICATIVO Y SOCIO EMOCIONAL

© Elizeth Mayrene Flores Hinostroza
© Priscila Isabel Bravo Anchundia

N

asz CESFRO

m_mmm  (Casa Editorial Sin Fronteras



Casa Editorial Sin Fronteras CESFRO SAS.
133 pdg. / Formato A5
Cuenca - Ecuador

Primera Edicion Digital
Publicado el 26 de Agosto de 2026

ISBN: 978-9907-822-44-1
DOI: https://doi.org/10.5281/zenodo0.21927564

Educacion infantil en la era digital: Aplicaciones interactivas
para el desarrollo cognitivo, comunicativo y socio emocional

Autores:
© Elizeth Mayrene Flores Hinostroza
© Priscila Isabel Bravo Anchundia

Revisores:

PhD. Blas Yoel Juanes Giraud
Magtr. Edison Cristébal Maldonado Alvarado

Se prohibe la reproduccién, distribucion o comunicacion pu-
blica, total o parcial, de la presente obra sin autorizacién ex-
presa, salvo reproduccién literal con el debido
reconocimiento de los derechos intelectuales de los au-
tores y de la editorial.

Esta obra esta bajo una licencia internacional. Creative Commons Atribu-
cion-No Comercial Sin Derivadas 4.0.

Q0



https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

as: CESFRO

s (Casa Editorial Sin Fronteras

JACKELINE PAZMAY GALARZA

DIRECTOR GEMNERAL

NICOLAS ISEA ARAQUE

JEFE EDITOR

MIGUEL A. FANEITE N.

DIAGRAMACION Y DISENO

YUSMARY MORA DE ISEA

REVISION DE ESTILO

Primera edicién agosto de 2026 - Publicacion digital
Casa Editorial Sin Fronteras CESFRO S.A.S.
Correo: editorial@cesfro.com
Cuenca-Ecuador

Licencia Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDeri-
vatives 4.0 International (CC BY-NC-ND 4.0).

[=]

o




INDICE GENERAL

INDICEGENERAL . . ...ooitete et e et Vi
PROLOGO . .ooiee et e e e e e e X
INTRODUCCION . ......coiieieee e, 11

CAPITULO I: FUNDAMENTOS DE LA EDUCACION INFANTIL

ENLAERADIGITAL . ... ittt it 14
1. Transformacién digital y nuevas experiencias de aprendizaje
infantil . ... .. 15
1.1. Cambios educativos producidos por la incorporacién de tecno-
logiasdigitales ......... ... .. . . 15
1.2. Caracteristicas del aprendizaje infantil en entornos digitales e
13 T 16
teractivos .. ..o 16

1.3. Oportunidades y desafios de la tecnologia durante la primera
infancia ........ ... 18

2. Principios pedagogicos para el uso de aplicaciones interactivas .21

2.1. Aprendizaje activo, significativo y centrado en el nifio . ... .. 21
2.2. Mediacién docente y acompanamiento durante las experien-
ciasdigitales ....... ... .. . 23

2.3. Criterios pedagdgicos y técnicos para seleccionar aplicaciones
educativas . ... .. 26

CAPITULO II: APLICACIONES INTERACTIVAS PARA EL DE-
SARROLLOCOGNITIVO ........ccoiiiiiiiiiiinnn.. 28

1. Procesos cognitivos y aprendizaje mediado por aplicaciones ...29
1.1. Atencion, percepcion y memoria en las experiencias digitales
infantiles . ...... ... . 29
1.2. Funciones ejecutivas, autorregulacion cognitiva y resolucion de
problemas .......... ... 30

1.3. Pensamiento logico, creatividad y construccion activa del co-
NOCIMIENTO . .« .ot e e e 32



2. Aplicaciones para el aprendizaje matematico, cientifico y computa-
cional 35

2.1. Desarrollo del pensamiento numérico mediante juegos y apli-
caciones interactivas .............. . i 35

2.2. Exploracién cientifica, realidad aumentada y aprendizaje ba-
sado en la indagacién

2.3. Programacion, roboética educativa y pensamiento computacio-
nalenlainfancia......... ... ... ... .. .. L. 38

CAPITULO llI: APLICACIONES DIGITALES PARA EL DESA-
RROLLO COMUNICATIVO Y LINGUISTICO

1. Aplicaciones para el reconocimiento y la regulacion emocional . .41
1.1 Identificacién, comprension y expresion de las emociones . .41
1.2 Autorregulaciéon emocional, tolerancia a la frustracion y toma de

deCisSiones . ... 44
1.3 Empatia, conducta prosocial y resolucion de conflictos . . . .. 46
2. Juego digital, creatividad y relaciones sociales .. .............. 47
2.1 Juego simbdlico y experiencias ludicas digitales .......... 47

2.2 Colaboracion, comunicacion entre pares y aprendizaje coopera-
tivo 50

2.3 Creatividad artistica, imaginacion y produccion multimedia .52

CAPITULO IV: JUEGO DIGITAL Y DESARROLLO SOCIOEMO-
CIONALINFANTIL .. ... oot 54

1. Aplicaciones para el reconocimiento y la regulacién emocional . .55
1.1 ldentificacién, comprension y expresion de las emociones . .55

1.2 Autorregulacién emocional, tolerancia a la frustracién y toma de
decisiones 58

1.3 Empatia, conducta prosocial y resolucion de conflictos . . . .. 60

2. Juego digital, creatividad y relaciones sociales
2.1 Juego simbolico y experiencias ludicas digitales .......... 63
2.2 Colaboracion, comunicacion entre pares y aprendizaje coopera-
tivo 64



2.3 Creatividad artistica, imaginacién y produccién multimedia .66

CAPITULO V: INTEGRACION RESPONSABLE, SEGURA E IN-
CLUSIVA DE LAS APLICACIONES DIGITALES ........... 68

1. Mediacién docente y familiar en el uso de aplicaciones digitales 69
1.1 Funciones del docente en la planificacién y evaluacién de expe-

rienciasdigitales .......... ... ... 69
1.2 Participacién familiar, acompafiamiento y uso compartido . .71
1.3 Articulacién entre laescuelayelhogar................... 72
2. Bienestar, seguridad e inclusion en los entornos digitales . . . . . .. 75
2.1 Tiempo de pantalla, equilibrio de actividades y bienestar inte-
gral ... e 75
2.2 Privacidad, proteccion de datos y prevencién de riesgos digita-
IS 76

2.3 Accesibilidad, diversidad y reduccion de la brecha digital ...78

CAPITULO VI: PSICOLOGIA DE LA FAMILIA Y DINAMICAS

SISTEMICAS ..ottt ettt et 80
1. Planificacion didactica de experiencias digitales en educacion infan-
L] PP 81
1.1. Seleccion de aplicaciones segun los objetivos de aprendizaje y
las caracteristicas infantiles ............................... 81
1.2. Mediacidn docente, andamiaje y acompafiamiento durante la
interacciondigital ........ ... ... 84
1.3. Articulacion entre actividades digitales, juego fisico y experien-
ciascolaborativas ........... ... .. 85
2. Evaluacion, inclusion y mejora de las experiencias digitales . . . .. 87

2.1. Criterios de calidad, accesibilidad, usabilidad y seguridad de
las aplicaciones ........... ... .. . . .. 87

2.2. Evaluacion formativa del aprendizaje mediado por
aplicaciones ........... ... . 90

2.3. Inclusioén digital, participacion familiar y mejora continua . . .92

CAPITULO VII: BIENESTAR DIGITAL Y DESARROLLO PSICO-
8



MOTOR EN LA EDUCACION INFANTIL ................. 94

1. Movimiento, percepcién y experiencia corporal en los entornos inte-

FACHIVOS ..o 95
1.1. Interaccién tactil, motricidad fina y coordinacién visomotora95
1.2. Realidad aumentada, robética y orientacion espacial ... ... 96
1.3. Equilibrio entre pantallas, juego activo y comportamiento se-
dentario .......... . 98

2. Bienestar digital y construccion de habitos saludables .. ...... 100

2.1. Atencidn, funciones ejecutivas y autorregulacién emocional100

2.2. Descanso, interaccion familiar y organizacion de las rutinas co-
tidianas ... .. 102

CAPITULO VIII: FORMACION DOCENTE, INNOVACION Y
PERSPECTIVAS FUTURAS DE LA EDUCACION INFANTIL DI-

1. Competencias profesionales para una pedagogia digital infantil 107

1.1. Competencias digitales, pedagdgicas y criticas del educador
infantil . ... ... 107

1.2. Disefio y gestidon de ambientes interactivos de aprendizaje 108
1.3. Formacién continua, colaboracién profesional y liderazgo ins-

titucional . ... ... 111
2. Innovacioén y construccion del futuro educativo digital ........ 113
2.1. Tecnologias emergentes y nuevas experiencias de
aprendizaje ... ... 113
2.2. Investigacion, evaluacion y decisiones basadas en
evidencia ........ ... 115
2.3. Hacia una educacion digital infantil humanista, inclusiva y sos-
tenible ... .. 116
CONCLUSIONES ..........ciiiiiiiiiiiiiiiienenn. 118
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS . ................... 121
COLECTIVODEAUTORES ............ ... 133



PROLOGO

La infancia contempordnea transcurre en un entorno donde
las pantallas, los dispositivos mdviles y las aplicaciones di-
gitales forman parte de la vida cotidiana. Esta realidad no
debe conducir a una aceptacidn irreflexiva de la tecnologia
ni a su rechazo absoluto. Exige comprender como utilizarla
con sensibilidad pedagdgica, responsabilidad ética y res-
peto por las necesidades evolutivas de cada nifio.

Este libro nace de la necesidad de orientar a docentes, fami-
lias, estudiantes y profesionales interesados en transformar
las aplicaciones interactivas en oportunidades auténticas de
aprendizaje. A lo largo de sus capitulos se examinan sus
aportes al desarrollo cognitivo, comunicativo y socioemocio-
nal, sin olvidar que la exploracion corporal, el juego libre, la
convivencia y el vinculo afectivo contindan siendo fundamen-
tos irremplazables de la educacién infantil.

La obra propone una mirada equilibrada: reconoce el poten-
cial de los recursos digitales para estimular la curiosidad,
la creatividad y la participacidn, pero también analiza sus
limites, riesgos y condiciones de uso. Su propdsito es con-
tribuir a decisiones educativas informadas, inclusivas y se-
guras, capaces de situar la tecnologia al servicio del
desarrollo integral. Educar en la era digital significa acom-
pafar, seleccionar, dialogar y crear experiencias donde cada
herramienta responda a una intencién profundamente hu-
mana, pedagdgica y socialmente comprometida.



INTRODUCCION

La transformacioén digital ha modificado las formas de comunicacién,
acceso a la informacion, entretenimiento y aprendizaje que caracterizan a la so-
ciedad contemporanea. Estas modificaciones también alcanzan a la educacion
infantil, etapa en la que las pantallas tactiles, los dispositivos moéviles y las apli-
caciones interactivas comienzan a formar parte de las experiencias cotidianas
de muchos nifios. Frente a esta realidad, la discusién educativa no puede limi-
tarse a aceptar o rechazar la tecnologia. Resulta necesario comprender bajo
qué condiciones puede contribuir al desarrollo y qué criterios deben orientar su
seleccidn, implementacion y evaluacidn. La presencia de recursos digitales re-
quiere una respuesta pedagdgica capaz de equilibrar innovacioén, proteccion y
respeto por las necesidades de la infancia.

La primera infancia constituye un periodo decisivo para la formacién
de capacidades cognitivas, linglisticas, emocionales, motrices y sociales. Du-
rante estos afios, el aprendizaje ocurre principalmente mediante la exploracioén,
el juego, la imitacion, el didlogo y la interaccidén con personas significativas. Por
esta razon, cualquier herramienta tecnolégica destinada a nifios pequefios debe
integrarse con experiencias corporales, sensoriales y sociales. La pantalla no
puede sustituir el contacto afectivo, la manipulacién de objetos, el movimiento
ni la conversacion espontanea. Su funcién educativa consiste en ampliar las
oportunidades disponibles, ofrecer nuevas representaciones y facilitar experien-
cias que posteriormente puedan continuar fuera del entorno digital.

Las aplicaciones infantiles abarcan una amplia variedad de propues-
tas, desde cuentos electrénicos y juegos de asociacién hasta herramientas
de dibujo, programacion, realidad aumentada y creacion multimedia. Sin em-
bargo, la etiqueta de aplicacion educativa no garantiza calidad pedagégica.
Algunos productos priorizan recompensas, animaciones y estimulos [lamati-
vOs sin promover comprension, mientras otros ofrecen desafios significativos
y posibilidades de expresién. En consecuencia, es indispensable examinar
sus objetivos, contenidos, instrucciones, formas de retroalimentacion y nive-
les de dificultad. También debe valorarse si permiten que el nifio tome deci-
siones, explore alternativas, produzca contenidos y relacione la actividad con
conocimientos previos.

El valor de las aplicaciones depende principalmente de la intencion pe-
dagdgica con la que se utilizan. Una herramienta sencilla puede generar apren-
dizajes relevantes cuando forma parte de una secuencia bien planificada,
mientras que un recurso tecnolégicamente sofisticado puede resultar poco pro-
vechoso si se emplea sin orientacion. La planificacion debe definir qué se espera
que aprendan los nifios, qué acciones realizardn y cdmo se comprobara la com-
prension. Asimismo, debe establecer momentos de didlogo, exploracién y trans-
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ferencia hacia situaciones no digitales. Esta perspectiva situa la tecnologia al
servicio de la educacién y evita que la innovacién sea confundida con la mera
incorporacién de dispositivos al aula.

En el desarrollo cognitivo, las aplicaciones pueden favorecer la aten-
cion, la memoria, la clasificacién, la resolucién de problemas y el pensamiento
légico. Los entornos interactivos permiten representar conceptos, modificar va-
riables, recibir retroalimentacion y repetir una experiencia desde diferentes pers-
pectivas. También pueden acercar a los nifios a nociones matematicas,
cientificas y computacionales mediante desafios progresivos. No obstante, los
resultados obtenidos dentro de una aplicacion deben relacionarse con materia-
les concretos y situaciones reales. El aprendizaje alcanza mayor profundidad
cuando el nifio puede explicar lo que hizo, comparar estrategias y aplicar la idea
en un contexto distinto al presentado por la pantalla.

En el ambito comunicativo, los cuentos digitales, las grabaciones, las
imagenes y las herramientas de narraciéon pueden ampliar las oportunidades
para escuchar, hablar, leer y producir significados. Una aplicacién puede intro-
ducir vocabulario, apoyar la comprension oral o permitir que el nifio construya
una historia utilizando su voz. Sin embargo, el lenguaje se desarrolla mediante
intercambios reciprocos y no Unicamente mediante la recepcion de informacién.
La intervencion de adultos y compafieros resulta fundamental para formular
preguntas, aclarar significados y relacionar los contenidos con experiencias co-
nocidas. Los recursos digitales deben estimular la conversacién y no limitar al
nifio a responder automaticamente ante instrucciones cerradas.

El desarrollo socioemocional también puede abordarse mediante rela-
tos, personajes y situaciones interactivas. Las aplicaciones pueden ayudar a re-
conocer emociones, considerar diferentes perspectivas y explorar alternativas
frente a un conflicto. Asimismo, los juegos compartidos pueden promover tur-
nos, acuerdos y colaboracion. Estas experiencias requieren acompafamiento
para que los aprendizajes se transfieran a la convivencia cotidiana. Elegir una
respuesta considerada correcta no significa necesariamente que el nifio pueda
regularse o actuar con empatia en una situacion real. El didlogo, la dramatiza-
cion y la reflexién posterior permiten conectar los escenarios digitales con los
sentimientos y relaciones que forman parte de su vida.

El juegoYy la creatividad ocupan un lugar central en la educacién infantil.
Las tecnologias pueden incorporarse a estas experiencias cuando ofrecen he-
rramientas abiertas para dibujar, construir, narrar, programar y experimentar con
sonidos 0 movimientos. Su potencial creativo disminuye cuando cada accion
estd predeterminada o cuando el objetivo consiste exclusivamente en acumular
puntos. Las aplicaciones mas enriquecedoras permiten multiples respuestas y
reconocen al niflo como productor de ideas. Ademas, pueden combinarse con
bloques, titeres, pinturas, instrumentos y materiales reciclados, generando ex-
periencias que conecten el entorno fisico con el digital y preserven la imagina-
cion como fundamento del aprendizaje.
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El docente desempefia una funcion esencial en la integracién de apli-
caciones. Su responsabilidad comprende seleccionar los recursos, organizar
las condiciones de uso, observar las interacciones y evaluar los aprendizajes.
Durante la actividad, puede ofrecer ayudas sin resolver todas las dificultades,
promover la colaboracién y formular preguntas que orienten el razonamiento.
Después, debe recuperar lo aprendido mediante experiencias complementarias.
Esta mediacion exige competencias pedagogicas y digitales, asi como una ac-
titud critica frente a las promesas comerciales. El propésito no es dominar todas
las herramientas disponibles, sino disponer de criterios para decidir cuales res-
ponden a las necesidades del grupo.

La familia también participa en la construcciéon de habitos digitales.
Los niflos observan como los adultos utilizan los dispositivos y aprenden de las
normas, rutinas y formas de comunicacién presentes en el hogar. El acompa-
flamiento familiar permite conocer los contenidos, dialogar sobre ellos y esta-
blecer limites comprensibles. La coordinacidn con la escuela ayuda a mantener
criterios coherentes y a diferenciar los usos educativos de otras formas de con-
sumo digital. Esta colaboracién debe reconocer las circunstancias de cada fa-
milia y evitar discursos culpabilizadores, especialmente cuando existen
dificultades laborales, econémicas o de acceso a alternativas recreativas.

La integracion tecnoldgica también plantea desafios relacionados con
el bienestar, la privacidad, la seguridad y la equidad. El uso digital debe mante-
nerse en equilibrio con el suefio, el movimiento, la alimentacion, el juego libre 'y
la interaccién presencial. Las aplicaciones deben recopilar inicamente los datos
indispensables y evitar publicidad, compras no autorizadas o contactos inse-
guros. De igual manera, las instituciones necesitan considerar la accesibilidad
y la brecha digital, porque no todos los nifios cuentan con dispositivos, conec-
tividad o acompafiamiento. La innovacion pierde su sentido educativo cuando
excluye, expone informacién personal o desplaza experiencias necesarias para
el desarrollo.

Este libro analiza las aplicaciones interactivas desde una perspectiva
pedagdgica, critica e integral. Sus capitulos examinan los fundamentos de la
educacioén infantil en la era digital, las posibilidades para el desarrollo cognitivo,
los aportes al lenguaje y la comunicacién, el papel del juego en el aprendizaje
socioemocional y las condiciones necesarias para una integracién responsable.
La obra estd dirigida a docentes, familias, estudiantes y profesionales interesa-
dos en tomar decisiones informadas. Su propdsito es contribuir a una educacion
que aproveche las posibilidades tecnolégicas sin perder de vista que el apren-
dizaje infantil se sostiene en la curiosidad, el afecto, la creatividad y las relacio-
nes humanas.
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CAPITULO I:

FUNDAMENTOS DE LA
EDUCACION INFANTIL EN LA
ERA DIGITAL




1. Transformacion digital y nuevas experiencias de
aprendizaje infantil

1.1. Cambios educativos producidos por la incorporacion de tecnologias digitales

La incorporacion de tecnologias digitales en la educacién infan-
til ha transformado progresivamente las formas en que los nifios acce-
den a la informacion, exploran su entorno y participan en experiencias
de aprendizaje. Las aplicaciones interactivas, los dispositivos tactiles,
los libros digitales, los juegos educativos y los recursos audiovisuales
permiten combinar imagenes, sonidos, animaciones, narraciones y ac-
tividades manipulativas dentro de una misma experiencia.

Esta convergencia de lenguajes modifica el ambiente tradicio-
nal del aula y amplia las posibilidades de representacion del conoci-
miento. Sin embargo, la transformaciéon digital no consiste
Unicamente en sustituir los materiales impresos por pantallas, sino
en reorganizar la relacion entre el nifio, el docente, los contenidos y
las herramientas utilizadas para aprender. Desde esta perspectiva, la
pedagogia digital infantil requiere que la tecnologia se integre con una
intencion formativa claramente definida y se articule con experiencias
fisicas, sociales, creativas y ludicas (Li et al., 2026; Undheim, 2022).

Uno de los cambios mas relevantes se relaciona con el papel
activo que pueden asumir los nifios durante el proceso educativo. En
lugar de limitarse a observar contenidos audiovisuales, las aplicacio-
nes interactivas pueden permitirles seleccionar alternativas, construir
secuencias, resolver problemas, crear dibujos, grabar narraciones,
manipular objetos virtuales y recibir respuestas inmediatas a sus ac-
ciones. Estas posibilidades convierten al dispositivo digital en una
herramienta de exploracién y produccidn, siempre que su disefio per-
mita la participacion consciente del nifio.

La tecnologia adquiere valor educativo cuando amplia las
oportunidades para experimentar, dialogar, crear y tomar decisiones;
por el contrario, pierde parte de su potencial cuando se utiliza exclu-
sivamente para transmitir informacién o mantener al nifio ocupado.
Por ello, la transformacion digital debe orientarse hacia una partici-
pacién infantil progresivamente auténoma, acompafiada por la me-
diacion del adulto y vinculada con objetivos de aprendizaje apropiados
para cada etapa del desarrollo (Chu et al., 2024; Liu y Hwang, 2023).
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La presencia de recursos digitales también ha modificado la
continuidad educativa entre el aula y el hogar. Los nifios pueden ac-
ceder a determinadas aplicaciones en ambos espacios, compartir
con sus familias las actividades desarrolladas en la institucién y con-
tinuar practicando habilidades linglisticas, matematicas o creativas
fuera del horario escolar. Esta continuidad puede enriquecer el am-
biente de aprendizaje cuando existe comunicacidn entre docentes y
familias, criterios comunes para seleccionar los recursos y orienta-
ciones sobre el acompanamiento adulto.

La evidencia sobre aplicaciones utilizadas en el hogar indica
que su efectividad depende de factores como la calidad pedagdgica
del contenido, la frecuencia de uso, el grado de autonomia del nifio y
la intervencion de los cuidadores. Por consiguiente, la tecnologia no
elimina las diferencias entre contextos educativos, sino que exige
una coordinacion mas estrecha para evitar usos fragmentados, des-
contextualizados o excesivamente dependientes del dispositivo (Nik-
las et al., 2025; Taylor et al., 2024).

Asimismo, la transformacion digital ha planteado nuevas exi-
gencias para los centros de educacion infantil y sus profesionales.
Los docentes necesitan desarrollar competencias que les permitan
evaluar aplicaciones, planificar actividades hibridas, acompanar la
interaccion de los nifios y reconocer posibles riesgos relacionados
con el contenido, la privacidad o la sobreexposicion.

También deben evitar que las diferencias de infraestructura
o de acceso familiar profundicen desigualdades educativas preexis-
tentes. Los estudios sobre digitalizacién en educacion infantil mues-
tran que la disponibilidad de dispositivos no garantiza su integracién
pedagdgica, debido a que esta también depende de las creencias do-
centes, la formacion profesional, el apoyo institucional y la existencia
de objetivos curriculares definidos. En consecuencia, una verdadera
transformacion digital requiere politicas institucionales, formacién
continua y condiciones de acceso equitativas que permitan utilizar
la tecnologia como un recurso educativo y no como una finalidad ais-
lada (Lindeman et al., 2021; Luo et al., 2021).

1.2. Caracteristicas del aprendizaje infantil en entornos digitales e interactivos
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El aprendizaje infantil en entornos digitales se caracteriza por
la interaccidn directa entre las acciones del nifio y las respuestas del
recurso tecnoldgico. En las aplicaciones tactiles, cada desplaza-
miento, seleccion o manipulacién puede producir una consecuencia
visual o auditiva que ayuda a comprender relaciones entre acciones
y resultados. Esta interaccién puede favorecer la curiosidad, la ex-
ploracion y la formulacion de hipotesis sencillas, especialmente
cuando la aplicacién plantea desafios graduados y permite que el
nifo ensaye diferentes soluciones.

No obstante, la interactividad técnica no equivale automati-
camente a interactividad cognitiva. Una aplicacion puede contener
numerosos botones y animaciones sin promover razonamiento,
mientras que otra, aparentemente sencilla, puede estimular la com-
paracion, la clasificacion, la memoria o la resolucién de problemas.
Por ello, el aprendizaje depende de la calidad de las operaciones
mentales que el recurso solicita y no solamente de la cantidad de es-
timulos disponibles (Taylor et al., 2022; Vaiopoulou et al., 2023).

Otra caracteristica de estos entornos es su naturaleza multi-
modal. Los nifios reciben informacién mediante palabras, sonidos,
imagenes, movimientos, colores y representaciones graficas que
pueden facilitar la comprensién de conceptos cuando se encuentran
adecuadamente coordinados. La combinacion de lenguajes resulta
especialmente valiosa durante la educacion infantil, debido a que per-
mite representar un mismo contenido de diferentes maneras y res-
ponder a diversos ritmos y preferencias de aprendizaje.

Sin embargo, la acumulacion de efectos visuales, musica, re-
compensas o elementos decorativos puede desviar la atencion del
objetivo pedagdgico. Para que la multimodalidad contribuya al apren-
dizaje, cada componente debe cumplir una funciéon comprensible y
estar relacionado con la actividad principal. Las aplicaciones de
mayor calidad utilizan los recursos audiovisuales para orientar, ex-
plicar, demostrar o retroalimentar, evitando estimulos innecesarios
que puedan generar distraccién o sobrecarga cognitiva (Papadakis,
2021; Wirth et al., 2024).

El aprendizaje digital infantil también posee una dimensién
esencialmente social. Aunque algunas aplicaciones se presentan
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como herramientas de uso individual, su potencial aumenta cuando
se integran en situaciones de conversacion, cooperacion y acompa-
Aamiento. Los docentes y familiares pueden formular preguntas, ex-
plicar vocabulario, relacionar el contenido digital con experiencias
cotidianas y ayudar al nifio a verbalizar las decisiones que adopta. De
igual manera, dos 0 mas nifios pueden compartir un dispositivo, ne-
gociar turnos, comparar respuestas y buscar soluciones conjuntas.

Estas interacciones permiten que la actividad digital se con-
vierta en una experiencia comunicativa y no en una accion aislada
frente a la pantalla. La evidencia disponible muestra que la utilizacion
conjunta entre adultos y nifios puede favorecer el aprendizaje, aun-
que sus beneficios dependen de la calidad del didlogo, del tipo de
apoyo proporcionado y de la participacién efectiva del nifio (Taylor
et al., 2024; Undheim, 2022).

Finalmente, los entornos digitales pueden ofrecer retroalimen-
tacion inmediata y cierta adaptacion al desempefio del usuario.
Cuando un nifio completa una actividad, la aplicacién puede confir-
mar su respuesta, sefialar un error, ofrecer una pista o modificar el
nivel de dificultad. Esta respuesta inmediata puede fortalecer la mo-
tivacién y facilitar la correccion, siempre que no se reduzca a premios
visuales o sonidos celebratorios.

La retroalimentacion educativa debe ayudar al nifio a compren-
der por qué una respuesta es adecuada, qué aspecto necesita revisar
y qué estrategia podria emplear en un nuevo intento. Ademas, la posi-
bilidad de repetir una actividad permite practicar habilidades sin con-
vertir el error en una experiencia sancionadora. En consecuencia, la
personalizacién digital resulta formativa cuando respeta el ritmo in-
fantil, conserva niveles razonables de desafio y promueve la reflexién
sobre el proceso seguido (Taylor et al., 2022; Ollonen y Kangas, 2024).

1.3. Oportunidades y desafios de la tecnologia durante la primera infancia

Entre las principales oportunidades de las aplicaciones digi-
tales se encuentra la posibilidad de enriquecer las experiencias edu-
cativas con representaciones que no siempre estan disponibles en
el entorno inmediato. Los nifios pueden observar procesos naturales
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acelerados, explorar escenarios lejanos, escuchar diferentes lenguas,
manipular figuras geométricas, crear composiciones audiovisuales
o acceder a narraciones interactivas.

Estas experiencias pueden ampliar su curiosidad y facilitar el
acercamiento inicial a contenidos cientificos, matematicos, linglis-
ticosy artisticos. Ademas, determinadas aplicaciones permiten ajus-
tar la dificultad, repetir ejercicios y proporcionar apoyos visuales o
auditivos, lo cual favorece la atencién a diferentes ritmos de apren-
dizaje. Sin embargo, estas posibilidades deben vincularse con expe-
riencias concretas, materiales manipulables y situaciones cotidianas,
de manera que el conocimiento adquirido en la pantalla pueda rela-
cionarse con el mundo fisico y social del nifio (Li et al., 2026; Ang-
graeni y Listiana, 2023).

La tecnologia también ofrece oportunidades para la creativi-
dad y la participacidon. Mediante herramientas de dibujo, fotografia,
grabacion de audio, animacién y narracion digital, los nifos pueden
producir contenidos en lugar de limitarse a consumirlos. La creacion
de una historia, un collage, una secuencia de imagenes o una expli-
cacion grabada puede integrar lenguaje, imaginacion, planificacion y
expresion emocional.

Este tipo de actividad favorece que el docente observe como
el nifio interpreta un contenido y qué recursos utiliza para represen-
tarlo. Asimismo, las producciones digitales pueden compartirse con
compafieros y familiares, fortaleciendo la comunicacion entre los di-
ferentes actores educativos. Para que estas oportunidades se con-
creten, las aplicaciones deben ofrecer interfaces comprensibles,
posibilidades reales de creacion y espacios donde las decisiones in-
fantiles tengan consecuencias visibles sobre el producto elaborado
(Chu et al., 2024; Ollonen y Kangas, 2024).

Los desafios aparecen cuando la aplicacién se selecciona por
su popularidad, apariencia o capacidad de entretenimiento, sin eva-
luar su relacion con los objetivos educativos. Muchas plataformas
se presentan como educativas pese a contener actividades repetiti-
vas, recompensas excesivas, publicidad, compras integradas o esti-
mulos desvinculados del aprendizaje.

También pueden incluir vocabulario inadecuado, instruccio-
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nes confusas, estereotipos culturales 0 mecanismos que recopilan
informacion del usuario. En este contexto, la etiqueta comercial de
“aplicacion educativa” no constituye una garantia de calidad. Las di-
ferencias identificadas entre las valoraciones realizadas por exper-
tos, familias y ninos muestran que un recurso atractivo no siempre
posee suficiente valor pedagdgico, mientras que una aplicacion téc-
nicamente correcta puede resultar poco motivadora. La seleccion
debe equilibrar calidad educativa, usabilidad, seguridad y aceptacién
infantil (Taylor et al., 2022; Wirth et al., 2024).

Otro desafio importante corresponde al equilibrio entre las
actividades digitales y las experiencias indispensables para el desa-
rrollo integral. El aprendizaje infantil requiere movimiento corporal,
contacto con la naturaleza, juego libre, manipulacion de objetos, in-
teraccion cara a cara, descanso y participacion en rutinas familiares.
Por esta razdn, las aplicaciones no deben desplazar estas experien-
cias, sino incorporarse de manera limitada y planificada dentro de un
repertorio educativo mas amplio.

También debe considerarse que el acceso desigual a dispo-
sitivos, conectividad y acompafiamiento adulto puede producir dife-
rencias en las oportunidades de aprendizaje. La respuesta
pedagdgica debe incluir alternativas no digitales equivalentes, recur-
sos accesibles y orientaciones para las familias. En sintesis, el valor
de la tecnologia depende de su finalidad, calidad, contexto y media-
cién, no Unicamente del tiempo durante el cual se utiliza (Léhdesmaki
et al., 2023; Luo et al., 2021).

2. Principios pedagogicos para el uso de aplicaciones
interactivas

2.1. Aprendizaje activo, significativo y centrado en el nifio

El aprendizaje activo supone que el nifio participa en la cons-
truccion del conocimiento mediante la exploracion, la experimenta-
cién y la toma de decisiones. Aplicado a los entornos digitales, este
principio exige que las actividades permitan manipular informacion,
resolver situaciones, formular respuestas y comprobar sus efectos.
Una aplicacién centrada unicamente en observar secuencias o repetir
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mecanicamente instrucciones ofrece posibilidades limitadas de par-
ticipacion cognitiva.

En cambio, los recursos que plantean preguntas, permiten
comparar opciones y ofrecen multiples caminos para alcanzar una
meta pueden favorecer una comprensiéon mas profunda. La actividad
digital debe estimular operaciones mentales adecuadas para la edad,
como reconocer patrones, ordenar secuencias, clasificar objetos, es-
tablecer correspondencias o anticipar resultados. De este modo, la
participacion fisica sobre la pantalla se acompana de una participa-
cién intelectual vinculada con el propésito educativo (Li et al., 2026;
Liu y Hwang, 2023).

Para que el aprendizaje sea significativo, el contenido de la
aplicacion debe relacionarse con los conocimientos previos, intere-
ses y experiencias del nifio. Los conceptos presentados de manera
aislada pueden ser memorizados temporalmente, pero dificilmente
se integraran en estructuras de conocimiento duraderas. Por ello, la
actividad digital debe partir de situaciones reconocibles, personajes
comprensibles, problemas cercanos o elementos presentes en el
contexto sociocultural.

Después de utilizar la aplicacion, el docente puede promover
conversaciones, representaciones graficas, dramatizaciones o activi-
dades manipulativas que permitan aplicar lo aprendido en otros esce-
narios. La conexién entre la experiencia digital y la vida cotidiana ayuda
a que el nifio atribuya sentido al contenido y comprenda su utilidad.
Este proceso también favorece la transferencia del aprendizaje, es
decir, la posibilidad de emplear una habilidad en situaciones diferentes
a aquellas donde fue adquirida (Undheim, 2022; Niklas et al., 2025).

El enfoque centrado en el nifio reconoce su capacidad para
expresar preferencias, explorar alternativas y participar en las deci-
siones relacionadas con su aprendizaje. Esto no significa permitir un
uso ilimitado o completamente libre de cualquier aplicacion, sino
ofrecer elecciones dentro de un ambiente pedagdgicamente estruc-
turado. El docente puede seleccionar previamente recursos seguros
y permitir que los nifios elijan el orden de las actividades, los perso-
najes de una narracion, los colores de una produccién o las estrate-
gias para resolver un desafio.
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También puede observar qué elementos generan interés, cua-
les producen dificultad y como los nifos interpretan las instruccio-
nes. Estas evidencias permiten ajustar la experiencia a sus
necesidades reales. La participacion infantil en la valoracién de las
aplicaciones resulta relevante porque los criterios de los adultos no
siempre coinciden con la experiencia de uso y las motivaciones de
los nifios (Wirth et al., 2024; Vaiopoulou et al., 2023).

El juego constituye una via privilegiada para concretar estos
principios, debido a que integra motivacién, imaginacion, exploracion
y aprendizaje. Una aplicacidn ludica de calidad presenta metas com-
prensibles, desafios ajustados y posibilidades para ensayar sin temor
al error. No obstante, la gamificacién no debe confundirse con la acu-
mulacién de puntos, premios o estimulos.

El valor pedagodgico del juego digital reside en las decisiones,
problemas y relaciones que plantea, asi como en su capacidad para
generar conversaciones y actividades posteriores. Cuando se vincula
con el juego simbdlico, la construccion fisica o la cooperacion entre
pares, la experiencia puede extenderse mas alla de la pantalla. En con-
secuencia, el aprendizaje activo, significativo y centrado en el nifio re-
quiere que la tecnologia funcione como un recurso abierto a la
exploracién y no como una secuencia rigida que controle completa-
mente la actividad infantil (Chu et al., 2024; Ldhdesmaki et al., 2023).

2.2. Mediacion docente y acompafiamiento durante las experiencias digitales

La mediacién docente comienza antes de que el nifio utilice
la aplicacion. El educador debe identificar el objetivo de aprendizaje,
revisar el contenido, comprobar el funcionamiento del recurso y an-
ticipar las dificultades que podrian presentarse. También necesita
decidir si la actividad se realizara de manera individual, en parejas o
en pequefos grupos, asi como establecer el tiempo, los materiales
complementarios y las preguntas que orientaran la experiencia.

planificacion evita que el dispositivo se incorpore como un ele-
mento improvisado o desconectado del curriculo. Ademas, permite
determinar si la aplicacion realmente aporta una posibilidad que otros
recursos no ofrecen o si su utilizacion constituye unicamente una sus-
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titucion superficial de materiales tradicionales. La seleccidon tecnolé-
gica debe derivarse de la intencion pedagdgica y de las caracteristicas
del grupo infantil (Lindeman et al., 2021; Konca y Erden, 2021).

Durante la actividad, el docente cumple una funcién de acom-
pafiamiento y andamiaje. Su intervencion puede consistir en explicar
una instruccion, formular preguntas, ofrecer pistas o modelar una es-
trategia cuando el nifio no logra avanzar. Sin embargo, el apoyo debe
ser gradual y evitar resolver la actividad en lugar del estudiante. Una
mediacion excesiva limita la autonomia, mientras que la ausencia de
acompafiamiento puede convertir la experiencia en una sucesion de
intentos sin comprension.

El educador debe observar las sefiales de dificultad y proporcio-
nar unicamente el apoyo necesario para que el nifio continue. Las pre-
guntas abiertas, como “;qué crees que sucedera?”’, “;por qué elegiste
esa opcion?” o “;de qué otra manera podrias hacerlo?”, ayudan a trans-
formar la interaccion con la aplicacién en una experiencia de razona-
miento y expresion verbal (Undheim, 2022; Ollonen y Kangas, 2024).

La conversacion constituye uno de los recursos mas impor-
tantes de la mediacién. Al verbalizar sus acciones, los nifios organi-
zan sus ideas, explican sus decisiones y desarrollan vocabulario
relacionado con la actividad. El docente puede ampliar las expresio-
nes infantiles, introducir palabras nuevas y relacionar los aconteci-
mientos digitales con experiencias conocidas.

Asimismo, cuando la aplicacion se utiliza en parejas o grupos,
debe facilitar la distribucion de turnos, la negociacion y el intercambio
de estrategias. De esta manera, el recurso digital se convierte en un
objeto compartido alrededor del cual se construyen interacciones so-
ciales. La mediacion es especialmente necesaria cuando el conte-
nido incluye narraciones, instrucciones verbales o problemas cuya
comprensién depende de conocimientos que el nifio todavia esta de-
sarrollando (Taylor et al., 2024; Li et al., 2026).

Después de la actividad, corresponde recuperar la experiencia
y evaluar lo aprendido. El docente puede pedir a los nifios que expliquen
el procedimiento utilizado, representen mediante dibujos lo observado,
reconstruyan la actividad con objetos fisicos o apliquen la habilidad en
una situacion diferente. Estas acciones permiten valorar si el aprendi-
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zaje trascendio la respuesta inmediata ofrecida por la aplicacién.

También proporcionan informacion para revisar la pertinencia
del recurso, modificar la planificacion y comunicar a las familias los
objetivos educativos del uso digital. La reflexion docente debe con-
siderar tanto los resultados como el nivel de participacion, coopera-
cién, autonomia y bienestar observado. Por consiguiente, la
mediacién abarca planificacién, acompafiamiento, didlogo, evalua-
cién y articulacién con otras experiencias educativas (Akyar et al.,
2024; Lahdesmaki et al., 2023).

2.3. Criterios pedagdgicos y técnicos para seleccionar aplicaciones educativas

El primer criterio para seleccionar una aplicacion es la clari-
dad de su propdsito educativo. El recurso debe indicar qué habilida-
des o conocimientos pretende desarrollar y presentar actividades
coherentes con dichos objetivos. No es suficiente que incluya letras,
numeros, colores o figuras para considerarlo educativo; es necesario
analizar qué operaciones realiza el nifio, qué tipo de razonamiento se
promueve y cOmo se comprueba el aprendizaje.

Los contenidos también deben ser correctos, comprensibles
y adecuados para la edad. Una aplicacion de calidad organiza las ac-
tividades de manera progresiva, ofrece instrucciones claras y man-
tiene un equilibrio entre desafio y posibilidad de éxito. Ademas, debe
permitir que el nino avance a su ritmo, repita determinadas acciones
y reciba orientaciones que le ayuden a comprender los errores (Taylor
et al.,, 2022; Papadakis, 2021).

El segundo criterio corresponde al disefio y la usabilidad. La
interfaz debe ser sencilla, consistente y apropiada para las capaci-
dades perceptivas y motoras de los nifios. Los botones necesitan ser
visibles, los simbolos comprensibles y las acciones tactiles suficien-
temente precisas para evitar errores involuntarios. También deben
reducirse los enlaces externos, menus complejos, anuncios y ele-
mentos que puedan sacar al nifio de la actividad.

Los sonidos, animaciones y recompensas deben estar vincu-
lados con el objetivo de aprendizaje y no competir por la atencidn.
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Una aplicacion saturada de estimulos puede resultar atractiva inicial-
mente, pero dificultar la concentracion y la comprension. Por ello, la
calidad técnica se relaciona con la facilidad de navegacién, la esta-
bilidad del funcionamiento y la capacidad del disefo para orientar la
atencioén hacia los contenidos esenciales (Vaiopoulou et al., 2023;
Wirth et al., 2024).

El tercer criterio comprende la retroalimentacion, el lenguaje
y la seguridad. Las respuestas de la aplicacién deben ser compren-
sibles y explicar, en la medida de lo posible, por qué una accion es
correcta o necesita ser revisada. Los mensajes negativos, sonidos
de sancion o bloqueos reiterados pueden generar frustracion y dis-
minuir la disposicion para continuar.

En relacion con el lenguaje, deben analizarse la claridad de
las instrucciones, la pronunciacion, la complejidad del vocabulario y
la correspondencia entre texto, audio e imagen. También es indispen-
sable verificar si la aplicacién recopila datos, contiene publicidad, so-
licita registros o permite compras. En educacién infantil deben
priorizarse recursos que reduzcan al minimo la recoleccién de infor-
macion y que puedan utilizarse sin exponer la identidad, ubicacién o
produccién personal del nifio (Taylor et al., 2022; Papadakis, 2021).

Finalmente, la seleccion debe considerar el contexto de usoy
las perspectivas de los diferentes actores. Una aplicacion puede ser
adecuada para una actividad acompafiada por el docente, pero no
para el uso auténomo en el hogar; del mismo modo, un recurso técni-
camente valioso puede resultar poco accesible para nifios con deter-
minadas necesidades. Por ello, conviene realizar una prueba previa,
observar la interaccion de un grupo pequefio y valorar la respuesta in-
fantil antes de incorporarlo de forma regular. Las opiniones de docen-
tes, familias y nifios proporcionan informaciéon complementaria sobre
calidad, facilidad de uso y motivacion. La aplicacion elegida debe in-
tegrarse en la planificacién, ofrecer alternativas accesibles y some-
terse a evaluacion periddica, debido a que sus contenidos,
condiciones de privacidad o caracteristicas técnicas pueden cambiar.
En sintesis, seleccionar aplicaciones educativas constituye una deci-
sion pedagodgica fundamentada y no una eleccion determinada por la
popularidad comercial (Wirth et al., 2024; Vaiopoulou et al., 2023).
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CAPITULO II:

APLICACIONES INTERACTIVAS
PARA EL DESARROLLO
COGNITIVO




1. Procesos cognitivos y aprendizaje mediado por apli-
caciones

1.1. Atencidn, percepcion y memoria en las experiencias digitales infantiles

La atencion constituye uno de los procesos fundamentales del
aprendizaje infantil, debido a que permite seleccionar informacion rele-
vante y mantener el esfuerzo cognitivo durante una actividad. Las aplica-
ciones digitales pueden captar inicialmente el interés mediante imagenes,
sonidos, movimiento e interaccion tactil; sin embargo, esta atraccion no
garantiza que el nifio se concentre en el contenido educativo.

Para favorecer una atencion sostenida, el disefio debe pre-
sentar instrucciones breves, objetivos comprensibles y estimulos re-
lacionados directamente con la tarea. Las animaciones decorativas,
los sonidos simultaneos y las recompensas constantes pueden frag-
mentar la atencion y aumentar la carga cognitiva. En consecuencia,
la calidad de la experiencia depende del equilibrio entre atractivo vi-
sual y claridad pedagdgica, asi como de la capacidad del recurso
para orientar la mirada y la accion hacia los elementos esenciales
del aprendizaje (Clemente-Suarez et al., 2024; Arabiat et al., 2023).

La percepcion permite organizar e interpretar la informacién
captada a través de los sentidos. En los entornos digitales infantiles,
intervienen principalmente los canales visual, auditivo y tactil, cuya
integracién puede facilitar el reconocimiento de formas, colores, ta-
mafos, sonidos, palabras y relaciones espaciales. Las aplicaciones
interactivas pueden fortalecer estas habilidades cuando solicitan
identificar diferencias, completar patrones, relacionar imagenes con
sonidos 0 manipular objetos virtuales.

No obstante, las representaciones digitales deben ser claras
y conservar correspondencia con los objetos o fendmenos reales.
Una imagen excesivamente estilizada o una animacion poco precisa
puede producir interpretaciones equivocadas, especialmente cuando
el nifio todavia esta construyendo conceptos basicos. Por ello, los
recursos digitales deben complementar la observacién y manipula-
cién de materiales concretos, permitiendo comparar lo representado
en la pantalla con las caracteristicas del entorno fisico (Berson et al.,
2023; Hall y McCormick, 2022).
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La memoria participa en la conservacion y recuperacion de
informacion, procedimientos y experiencias. Las aplicaciones pue-
den apoyar este proceso mediante actividades de asociacion, se-
cuenciacion, repeticién espaciada y evocacion de contenidos
previamente presentados. Sin embargo, repetir mecanicamente una
respuesta no implica necesariamente que el nifio haya comprendido
o pueda utilizarla en otro contexto.

Para favorecer una memoria significativa, las tareas deben re-
lacionar la informacién nueva con conocimientos anteriores, propor-
cionar pistas graduales y promover la explicacion verbal de lo
realizado. Asimismo, es conveniente alternar actividades digitales
con relatos, juegos de mesa, dramatizaciones y materiales manipu-
lativos que permitan recuperar el mismo contenido mediante diferen-
tes lenguajes. Esta variedad fortalece las conexiones cognitivas y
reduce la dependencia de las senales especificas de la aplicacion
(Qu et al., 2025; Gastaud et al., 2023).

El docente puede evaluar la participacion de estos procesos
observando cémo el nifio atiende, interpreta y recuerda durante la ac-
tividad. No basta con registrar el numero de respuestas correctas,
debido a que el desempeiio también puede estar condicionado por
la familiaridad con el dispositivo, la comprension de las instrucciones
o la capacidad motora para controlar la pantalla.

Resulta necesario analizar si el nifio identifica informacién re-
levante, mantiene el propdsito de la tarea, recuerda secuencias y ex-
plica las estrategias utilizadas. Cuando aparecen sefales de
distraccién, fatiga o respuestas impulsivas, puede ser conveniente
reducir los estimulos, introducir pausas o trasladar la actividad al es-
pacio fisico. La tecnologia debe adaptarse a las caracteristicas cog-
nitivas infantiles y utilizarse dentro de experiencias breves,
acompafnadas y conectadas con otras formas de aprendizaje
(McNeill et al., 2021; John et al., 2021).

1.2. Funciones ejecutivas, autorregulacion cognitiva y resolucion de problemas

Las funciones ejecutivas comprenden procesos como la me-
moria de trabajo, el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva, indis-
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pensables para seguir instrucciones, organizar acciones y modificar
una estrategia cuando deja de ser efectiva. Las aplicaciones pueden
contribuir a su desarrollo cuando plantean secuencias que deben re-
cordarse, reglas que cambian progresivamente o situaciones donde
es necesario esperar antes de responder.

El valor formativo no radica en la rapidez con que el nifio toca
la pantalla, sino en la posibilidad de detenerse, analizar las alternati-
vas y seleccionar una respuesta. Los desafios deben ser graduales
para evitar que una dificultad excesiva genere frustracion o que una
actividad demasiado sencilla se convierta en una repeticion sin es-
fuerzo cognitivo. La retroalimentacién también debe proporcionar
pistas que orienten la revision de la estrategia (Qu et al., 2025; Ra-
desky et al., 2023).

La memoria de trabajo permite conservar temporalmente in-
formacion mientras se realiza una accién. En una aplicacion educa-
tiva puede intervenir cuando el nifio recuerda una serie de colores,
sigue instrucciones de varios pasos, compara cantidades o recons-
truye una secuencia narrativa. Para fortalecerla, las actividades
deben presentar cantidades limitadas de informacién y aumentar su
complejidad de manera progresiva. Si el entorno esta saturado de so-
nidos, movimientos o mensajes, parte de la capacidad cognitiva se
destina a procesar estimulos secundarios.

Por esta razon, el diseno debe facilitar la concentracion en los
elementos relevantes y permitir repetir las instrucciones cuando sea
necesario. El acompafiamiento docente puede incluir preguntas que
ayuden a recordar el objetivo, anticipar el siguiente paso y relacionar
la informacion actual con acciones realizadas previamente (Cle-
mente-Sudrez et al., 2024; Arabiat et al., 2023).

El control inhibitorio ayuda al nifio a regular respuestas impul-
sivas y mantener la conducta orientada hacia una meta. Algunas apli-
caciones pueden estimularlo mediante actividades que exigen
esperar una sefial, evitar distractores, seleccionar inicamente deter-
minados elementos o detener una accién ante el cambio de una
regla. Sin embargo, ciertos disefios comerciales producen el efecto
contrario al promover respuestas rapidas, recompensas constantes
y transiciones automaticas.
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Para apoyar la autorregulacion, el recurso debe permitir pau-
sas, ofrecer tiempo suficiente para pensar y evitar penalizaciones
que generen ansiedad. Ademas, el docente puede verbalizar estrate-
gias como observar antes de actuar, comprobar la respuestay corre-
gir con calma. Estas practicas ayudan a que el nifio transfiera
progresivamente la regulacion desde el acompafiamiento externo
hacia el control de su propia conducta (Radesky et al., 2023; Gastaud
et al., 2023).

La flexibilidad cognitiva y la resolucion de problemas se ma-
nifiestan cuando el nifio identifica que una estrategia no funcionay
ensaya una alternativa. Los juegos digitales pueden presentar rom-
pecabezas, laberintos, secuencias légicas o desafios de programa-
cion donde existen diferentes caminos para alcanzar una meta. El
aprendizaje se fortalece cuando la aplicacién permite experimentar,
cometer errores y observar las consecuencias de cada decision.

El docente debe evitar ofrecer inmediatamente la solucién y,
en su lugar, formular preguntas que orienten el analisis del problema.
También puede invitar a comparar estrategias entre compafieros y
reconstruir posteriormente el desafio con materiales fisicos. De este
modo, la aplicacién funciona como un espacio de experimentacion
que promueve perseverancia, razonamiento y capacidad para revisar
las propias decisiones (Hall y McCormick, 2022; Berson et al., 2023).

1.3. Pensamiento Idgico, creatividad y construccion activa del conocimiento

El pensamiento l6gico permite establecer relaciones, identifi-
car regularidades, clasificar objetos y comprender secuencias. Las
aplicaciones interactivas pueden apoyar estas habilidades mediante
actividades de seriacién, comparacion, correspondencia y organiza-
cion de elementos segun criterios determinados. Para que la expe-
riencia supere la respuesta mecanica, el nifio debe tener la
oportunidad de explicar por qué agrupo ciertos objetos, como iden-
tificé un patrén o qué relacién encontré entre dos representaciones.

La verbalizacion ayuda a hacer visible el razonamiento y per-
mite que el docente detecte posibles interpretaciones incorrectas.
Asimismo, es conveniente variar la apariencia de los ejercicios para
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comprobar si el nifio reconoce el principio l6gico mas alla de un con-
junto especifico de imagenes o personajes (McNeill et al., 2021; Nik-
las et al., 2025).

La creatividad se relaciona con la capacidad para producir
ideas, imaginar posibilidades y combinar elementos de una manera
personal. No todas las aplicaciones denominadas creativas ofrecen
auténticas oportunidades de creacion; algunas se limitan a colorear
figuras predeterminadas, reproducir modelos o seleccionar opciones
previamente establecidas. Los recursos con mayor potencial permiten
disefiar personajes, construir escenarios, grabar sonidos, elaborar ani-
maciones o proponer diferentes soluciones para un mismo desafio.

Estas actividades deben conservar un grado suficiente de
apertura para que las decisiones del nifio influyan sobre el resultado.
Ademas, la experiencia digital puede combinarse con dibujo, mode-
lado, construccion y dramatizacion, ampliando las posibilidades ex-
presivas y evitando que la creatividad quede restringida a las
funciones disponibles en la pantalla (Yang et al., 2023; Kewalramani
y Veresoy, 2022).

La construccion activa del conocimiento ocurre cuando el
nifio relaciona la nueva informacion con experiencias anteriores y
participa en su reorganizacion. En este proceso, la aplicacion no
actua como una fuente que transmite respuestas definitivas, sino
como una herramienta que facilita la exploracién. Los entornos de
programacion visual y robética son ejemplos de esta perspectiva,
porque permiten formular una intencion, organizar instrucciones, ob-
servar un resultado y modificar el procedimiento.

Cada intento genera informacién que puede emplearse para
mejorar la solucion. La presencia de objetos tangibles, como robots
y bloques programables, también ayuda a conectar los simbolos di-
gitales con movimientos concretos, fortaleciendo la comprension de
relaciones causales y espaciales (Misirli y Komis, 2023; Kewalramani
et al., 2021).

La creatividad y el razonamiento légico no deben conside-
rarse capacidades opuestas. En numerosas actividades digitales, el
nifo necesita imaginar una solucién y, posteriormente, organizar una
secuencia coherente para concretarla. Crear una historia progra-
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mada, disefiar el recorrido de un robot o construir una figura virtual
exige combinar imaginacion, planificacion y revision. El docente
puede favorecer esta integracion planteando desafios abiertos, per-
mitiendo multiples respuestas y valorando el proceso seguido, ade-
mas del resultado final.

También debe promover momentos de reflexién donde los
niflos expliquen qué intentaron, qué dificultades encontraron y qué
modificarian. Estas conversaciones fortalecen la conciencia sobre
las propias estrategias y convierten la actividad tecnoldgica en una
experiencia de pensamiento creativo y metacognitivo (Yang et al.,
2023; Zhou y Yang, 2024).

2. Aplicaciones para el aprendizaje matematico, cienti-
fico y computacional

2.1. Desarrollo del pensamiento numérico mediante juegos y aplicaciones
interactivas

El pensamiento numérico durante la educacion infantil com-
prende el reconocimiento de cantidades, la correspondencia entre
objetos, el orden de los numeros y las primeras relaciones de adicion
y sustraccion. Las aplicaciones pueden representar estos conceptos
mediante objetos que el nifio agrupa, desplaza, cuenta o compara.
La interaccion tactil facilita la visualizacion de las transformaciones
producidas al agregar, quitar o reorganizar elementos.

Sin embargo, tocar una respuesta correcta no demuestra ne-
cesariamente que el concepto haya sido comprendido. Las activida-
des deben solicitar diferentes formas de representaciéon, como
relacionar una cantidad con su simbolo, construir colecciones o ex-
plicar cual grupo posee mas elementos. La combinacién de repre-
sentaciones favorece una comprension mas flexible del nimero y
evita reducir el aprendizaje matematico al reconocimiento visual de
cifras (Mues et al., 2025; Niklas et al., 2025).

Los juegos digitales matematicos pueden incrementar la mo-
tivacion cuando presentan metas claras, desafios progresivos y re-
troalimentacién comprensible. El nivel de dificultad debe adaptarse
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al desempefio para mantener un equilibrio entre esfuerzo y posibili-
dad de éxito. Si la aplicacion repite indefinidamente actividades sen-
cillas, el nifio puede actuar de manera automatica; si introduce
operaciones que superan sus conocimientos, aumenta la probabili-
dad de abandono.

Las pistas visuales, los ejemplos y la posibilidad de utilizar
objetos virtuales ayudan a construir estrategias. No obstante, las re-
compensas externas no deben ocupar el centro de la experiencia, de-
bido a que el propdsito consiste en comprender relaciones
matematicas y disfrutar del desafio intelectual, no solamente en acu-
mular puntos o acceder a animaciones (Mues et al., 2025; Hall y
McCormick, 2022).

La transferencia al entorno fisico constituye una condicién
importante del aprendizaje matematico. Después de resolver una ac-
tividad digital, el nifio puede representar las cantidades con bloques,
semillas, fichas u objetos cotidianos; también puede comparar co-
lecciones, ordenar elementos o buscar formas geométricas en el
aula. Estas acciones permiten comprobar si comprende el concepto
sin depender de las sefales de la aplicacion.

El docente puede plantear preguntas que relacionen ambas ex-
periencias, como explicar qué cambié al retirar un objeto o como po-
dria formar la misma cantidad utilizando materiales diferentes. La
combinacién de recursos digitales y manipulativos ofrece multiples
formas de aproximarse al conocimiento y ayuda a atender las diferen-
cias en los ritmos de aprendizaje (Niklas et al., 2025; Qu et al., 2025).

La participacion familiar puede ampliar las oportunidades de
aprendizaje numérico cuando las aplicaciones se utilizan de forma
acompafada. Los cuidadores pueden conversar sobre las cantida-
des, proponer ejemplos cotidianos y relacionar los ejercicios con ac-
tividades como ordenar juguetes, repartir alimentos o identificar
numeros en el entorno. Para ello, necesitan orientaciones claras
sobre el objetivo pedagodgico y el tipo de apoyo que deben ofrecer.

Resolver la actividad por el nifio o exigir respuestas rapidas
limita la autonomia y puede convertir la experiencia en una evalua-
cion informal. En cambio, formular preguntas, reconocer el esfuerzo
y permitir diferentes estrategias fortalece la confianza. Las aplica-
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ciones deben integrarse en un ambiente familiar que incluya juegos
de mesa, canciones, conversaciones y situaciones auténticas donde
los nimeros tengan una funcién comprensible (Mues et al., 2025;
Niklas et al., 2025).

2.2. Exploracion cientifica, realidad aumentada y aprendizaje basado en la
indagacion

La educacion cientifica infantil comienza con la observacién, la cu-
riosidad y la formulacion de preguntas sobre los fendmenos del entorno.
Las aplicaciones digitales pueden apoyar este proceso mediante imagenes
ampliadas, videos, simulaciones y representaciones que muestran procesos
dificiles de observar directamente. Por ejemplo, pueden representar el cre-
cimiento de una planta, el movimiento de los planetas o las transformacio-
nes del agua.

No obstante, el recurso digital debe funcionar como punto de par-
tida para la exploracién y no como sustituto permanente de la experiencia
concreta. Después de observar una representacion, los nifios necesitan
comparar, manipular materiales, registrar cambios y discutir sus interpreta-
ciones. Esta articulacién permite que la informacién digital se integre con
la evidencia obtenida mediante los sentidos (Kewalramani y Veresov, 2022;
Zhou y Yang, 2024).

La realidad aumentada combina elementos virtuales con imagenes
del entorno fisico y puede facilitar la visualizacién de objetos tridimensio-
nales, estructuras internas o transformaciones. Durante la educacién infan-
til, su uso debe mantener una interfaz sencilla y una relacién directa con el
objetivo de aprendizaje. La novedad tecnoldgica puede captar la atencion,
pero también desplazar el interés hacia el efecto visual.

El docente debe orientar la observacién mediante preguntas y acti-
vidades que permitan identificar las caracteristicas relevantes del fenémeno
representado. Ademas, resulta conveniente contrastar la imagen aumen-
tada con fotografias, modelos y objetos concretos. De esta forma, la reali-
dad aumentada se convierte en una herramienta para ampliar la percepcion
y no en un espectaculo desvinculado de la comprension cientifica (Arabiat
et al., 2023; Clemente-Suarez et al., 2024).

El aprendizaje basado en la indagacidn situa las preguntas y la bus-
gueda de explicaciones en el centro de la actividad. Una aplicacién puede
presentar un problema, permitir modificar variables y mostrar las conse-
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cuencias de cada cambio. El nifio participa activamente cuando anticipa lo
que sucederd, realiza una prueba y compara el resultado con su prediccion.

El error adquiere valor como fuente de informacion, debido a que
permite revisar la explicacién inicial. La mediacién docente debe ayudar a
diferenciar entre observar y suponer, asi como promover el uso de un len-
guaje que describa relaciones sencillas de causa y efecto. El objetivo no
consiste en memorizar respuestas cientificas, sino en desarrollar disposi-
ciones como curiosidad, perseverancia, comparacion y busqueda de eviden-
cias (Kewalramani et al., 2021; Kewalramani y Veresov, 2022).

Los proyectos cientificos apoyados por tecnologia pueden integrar
diferentes areas del aprendizaje. Los nifios pueden fotografiar el desarrollo
de una planta, grabar comentarios, ordenar las imagenes y elaborar una ex-
plicacién colectiva. También pueden utilizar sensores sencillos, tabletas o
aplicaciones de dibujo para representar observaciones.

Estas producciones permiten documentar el proceso y recuperar in-
formacion que podria olvidarse. Sin embargo, el docente debe asegurar que
la utilizacion del dispositivo no reduzca el tiempo dedicado a observar, con-
versar y experimentar. La tecnologia adquiere sentido cuando amplia las
posibilidades de registro, representacién y comunicacién de los descubri-
mientos. De esta manera, las aplicaciones contribuyen a construir una cul-
tura de indagacién donde los nifios formulan preguntas, buscan evidencias
y comparten sus explicaciones (Zhou y Yang, 2024; Berson et al., 2023).

2.3. Programacion, robdtica educativa y pensamiento computacional en la infancia

El pensamiento computacional comprende habilidades para des-
componer problemas, reconocer patrones, organizar secuencias y disefiar
procedimientos. En la educacién infantil, estos procesos pueden abordarse
mediante juegos, relatos, movimientos corporales, bloques de programacion
visual y robots tangibles. La finalidad no es ensefiar lenguajes profesionales
de programacion, sino desarrollar formas ordenadas y creativas de resolver
problemas.

Las actividades deben emplear instrucciones sencillas, simbolos
comprensibles y desafios vinculados con situaciones lidicas. Por ejemplo,
los nifios pueden programar el desplazamiento de un personaje para encon-
trar un objeto o construir una secuencia de acciones relacionada con un
cuento. Estas experiencias fortalecen la anticipacion, la orientacion espacial
y la comprensién de relaciones causales (Suy Yang, 2023; Liu et al., 2023).

La programacion visual permite organizar instrucciones mediante
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bloques, imagenes o flechas. El nifio selecciona y ordena comandos, eje-
cuta la secuencia y observa el resultado. Si el personaje no alcanza la meta,
debe revisar el procedimiento y localizar el error, proceso que introduce de
forma intuitiva la depuracion. Esta dinamica favorece la perseverancia
cuando el error se presenta como una parte normal de la resolucion y no
como una sancion.

Los entornos como ScratchJr también permiten combinar progra-
macion con narracién, movimiento, sonido y creacion grafica. De esta ma-
nera, los conceptos computacionales se integran con la expresién creativa
y el lenguaje. El acompafiamiento adulto debe concentrarse en formular pre-
guntas y ayudar a interpretar la relacién entre el cédigo construido y el com-
portamiento observado (Louka y Papadakis, 2024; Yang et al., 2023).

La robdtica educativa afiade una dimensién tangible al pensamiento
computacional. Al programar un robot para recorrer un camino, los nifios
pueden observar fisicamente las consecuencias de cada instruccion y com-
parar el recorrido esperado con el realizado. El trabajo en pequefios grupos
favorece la comunicacién, la distribucién de funciones y la negociacién de
alternativas.

Ademas, los desafios pueden relacionarse con formas geomeétricas,
medidas, narraciones o problemas cientificos. Sin embargo, la complejidad
del dispositivo debe corresponder con las capacidades infantiles y su fun-
cionamiento no debe requerir largos procedimientos técnicos. Un recurso
excesivamente sofisticado puede desplazar la atencién hacia su manejo y
reducir el tiempo dedicado al razonamiento (Berson et al., 2023; Misirli y
Komis, 2023).

La integracion del pensamiento computacional requiere una progre-
sion que combine actividades conectadas y desconectadas de las pantallas.
Antes de utilizar una aplicacion o un robot, los nifios pueden representar se-
cuencias mediante tarjetas, movimientos corporales o instrucciones dirigi-
das a un compafero. Posteriormente, pueden trasladar esas relaciones al
entorno digital y comparar ambos procedimientos.

Esta combinacion facilita la comprensién de conceptos abstractos
y reduce la idea de que el pensamiento computacional depende exclusiva-
mente de dispositivos. El docente necesita formacion para seleccionar de-
safios apropiados, observar las estrategias y conectar la experiencia con
objetivos curriculares mas amplios. Asi, la programacion y la robdtica se
consolidan como medios para fortalecer razonamiento, creatividad, colabo-
racion y resolucion de problemas desde edades tempranas (Suy Yang, 2023;
Kewalramani et al., 2021).
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CAPITULO III:

APLICACIONES DIGITALES PARA
EL DESARROLLO
COMUNICATIVO Y LINGUIiSTICO



El desarrollo socioemocional durante la primera infancia com-
prende la capacidad de reconocer y expresar emociones, regular la
conducta, comprender los sentimientos ajenos, establecer relaciones
positivas y resolver desacuerdos de manera progresivamente auto-
noma. Aunque estas competencias se construyen principalmente
mediante interacciones humanas y experiencias cotidianas, las apli-
caciones digitales pueden proporcionar escenarios narrativos, ludi-
cos y simulados que complementen el aprendizaje. Su valor
educativo no depende Unicamente de los recursos audiovisuales in-
corporados, sino de la forma en que se integran con el didlogo, el
juego, la reflexion y la participacién de adultos y companeros.

1. Aplicaciones para el reconocimiento y la regulacion
emocional

1.7 Identificacion, comprension y expresion de las emociones

El reconocimiento emocional constituye uno de los primeros
componentes de la competencia socioemocional. Durante la infan-
cia, los nifios aprenden a relacionar expresiones faciales, gestos,
tonos de voz y situaciones sociales con emociones como alegria,
tristeza, miedo, enojo o sorpresa. Las aplicaciones interactivas pue-
den apoyar este proceso mediante fotografias, personajes animados,
relatos breves, juegos de asociacidn y preguntas sobre lo que sienten
los protagonistas.

Sin embargo, identificar correctamente una expresién en una
pantalla no equivale necesariamente a comprender una emocion en
la vida cotidiana. El aprendizaje digital necesita vincularse con expe-
riencias personales, conversaciones y situaciones reales para adqui-
rir sentido. Como plantean Barr y Kirkorian (2023), los modelos
contemporaneos del aprendizaje infantil con medios digitales deben
considerar tanto las caracteristicas del contenido como el contexto
social en el cual se utiliza.

Una aplicacién destinada al aprendizaje emocional deberia
representar las emociones de manera contextualizada y evitar redu-
cirlas a rostros aislados o estereotipados. Una misma expresion fa-
cial puede tener significados diferentes segun la situacion, la cultura,
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la intensidad de la experiencia y las caracteristicas individuales de
cada nifio. Por ello, resultan mas enriquecedoras las aplicaciones
que presentan pequefias historias, conflictos comprensibles y distin-
tas formas de reaccion ante un acontecimiento.

También es importante que sus personajes reflejen diversi-
dad cultural, familiar, corporal y funcional, de manera que los nifios
puedan reconocerse en ellos y conocer realidades distintas. El ana-
lisis de Bruner y Kucirkova (2025) sobre la representacion en aplica-
ciones de cuentos preescolares advierte que la seleccién de
personajes, roles y perspectivas influye en los mensajes sociales que
reciben los usuarios infantiles.

La mediacion del adulto permite transformar una actividad di-
gital de reconocimiento emocional en una experiencia de compren-
sion y expresion. Después de observar un relato o resolver una
situacion en la aplicacion, el docente puede preguntar qué le ocurrid
al personaje, por qué podria sentirse de determinada manera y qué
alternativas tendria para comunicar su emocion.

A partir de estas preguntas, los nifios pueden relacionar la his-
toria con situaciones vividas, representar corporalmente las emocio-
nes, dibujarlas o buscar palabras para describirlas. Los recursos
digitales orientados al aprendizaje socioemocional alcanzan mayor
profundidad cuando forman parte de una secuencia que combina ob-
servacion, conversacion, juego y representacion. Oades-Sese et al.
(2021) muestran que los materiales digitales socioemocionales pue-
den apoyar el aprendizaje cuando estan integrados en intervenciones
estructuradas y acompafados por adultos.

La expresion emocional también requiere que el nifio com-
prenda que todas las emociones son legitimas, aunque no todas las
formas de actuar sean adecuadas. En consecuencia, una aplicacion
educativa no deberia presentar emociones como el enojo, el miedo
o la tristeza como estados que deben eliminarse inmediatamente.
Su finalidad debe ser ayudar a nombrarlas, reconocer su intensidad
y explorar maneras seguras de expresarlas.

La evaluacion pedagdgica de estas experiencias puede reali-
zarse mediante conversaciones, dramatizaciones, dibujos y observacio-
nes de la conducta, sin interpretar los resultados automaticos de una
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aplicacién como diagnosticos psicoldgicos. Ademas, las asociaciones
encontradas entre determinados patrones de consumo digital y dificul-
tades socioemocionales aconsejan examinar la calidad, el tiempo y el
contexto de uso, evitando atribuir relaciones causales que la evidencia
no permite establecer de forma concluyente (Gou y Perceval, 2023).

1.2 Autorregulacion emocional, tolerancia a la frustracion y toma de
decisiones

La autorregulacion emocional es la capacidad progresiva de
reconocer el propio estado afectivo, modular las reacciones y selec-
cionar conductas apropiadas para alcanzar una meta. Las aplicacio-
nes pueden ofrecer oportunidades para practicar estas habilidades
mediante situaciones en las que el niflo debe esperar, detener una
accion, elegir entre varias alternativas o anticipar las consecuencias
de una decision. Por ejemplo, un personaje puede experimentar frus-
tracion al perder un objeto y solicitar al usuario que elija entre gritar,
pedir ayuda, respirar o intentar nuevamente.

Estas situaciones adquieren valor educativo cuando permiten
explorar las consecuencias sin castigos humillantes y cuando ofre-
cen tiempo suficiente para pensar. La investigacion sobre juego
guiado indica que la orientacion adulta puede sostener objetivos de
aprendizaje sin eliminar la iniciativa y la exploracién infantil (Skene
et al., 2022).

El disefio de la aplicacion influye directamente en las posibi-
lidades de autorregulacién. Los estimulos excesivos, las recompen-
sas permanentes, la velocidad acelerada y las interrupciones
constantes pueden provocar respuestas impulsivas y desplazar la
atencion desde la tarea hacia la obtencion de premios. En cambio,
una interfaz sencilla, con instrucciones breves, retroalimentacién
comprensible y opciones limitadas, facilita que el nifio mantenga el
propdsito de la actividad.

Las experiencias de eleccion resultan especialmente utiles
cuando las alternativas tienen consecuencias significativas y permi-
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ten revisar una decision, en lugar de limitarse a seleccionar una res-
puesta predeterminada. Loudoun et al. (2023) destacan la importan-
cia de las elecciones en los espacios de juego digital, mientras que
Chen, Law y Huang (2023) sefialan que el andamiaje adaptativo
puede favorecer la participacion cuando responde a las necesidades
del estudiante.

La tolerancia a la frustracion no se desarrolla evitando todos
los errores, sino aprendiendo a afrontarlos con apoyo. Una aplicacion
adecuada puede presentar desafios graduales, permitir varios inten-
tos y ofrecer pistas antes de mostrar la solucién. No obstante, cuando
el nifio se irrita, abandona la actividad o insiste impulsivamente, la res-
puesta mas importante procede del adulto que lo acompafa.

El docente o familiar puede ayudarlo a detenerse, nombrar lo
que siente, respirar, solicitar ayuda y decidir si conviene continuar o
hacer una pausa. Esta corregulacion precede al desarrollo de una re-
gulacién mas autonoma. Las propuestas de educacién digital me-
diante juego imaginativo guiado muestran que la participacion del
adulto puede integrar herramientas tecnoldgicas con acciones sim-
bélicas y relaciones sociales significativas (Hollenstein y Vogt, 2024).

Para que las estrategias practicadas en una aplicacién se
transfieran a la vida cotidiana, deben recuperarse fuera de la pantalla.
Después de utilizar un recurso sobre respiracion, espera o solucién
de problemas, pueden organizarse juegos de turnos, dramatizaciones
0 conversaciones sobre situaciones reales del aula. También es con-
veniente observar si el nifio empieza a emplear esas estrategias es-
pontaneamente y no solamente cuando la aplicacién se lo indica.

Completar niveles, acumular recompensas o elegir una opcion
correcta no demuestra por si solo que se haya desarrollado autorre-
gulacion emocional. La interpretacion debe considerar el comporta-
miento en distintos contextos, la edad y la necesidad de
acompafiamiento. Los enfoques actuales sobre aprendizaje digital ad-
vierten que los efectos dependen de la interaccién entre contenido, di-
sefio, caracteristicas infantiles y entorno social (Barr y Kirkorian, 2023).
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1.3 Empatia, conducta prosocial y resolucidn de conflictos

La empatia implica reconocer el estado emocional de otra
persona, comprender parcialmente su perspectiva y responder de
manera sensible. Las narraciones digitales pueden favorecer este
aprendizaje al presentar personajes con deseos, dificultades y puntos
de vista diferentes. Cuando el nifio observa una situacion desde mas
de una perspectiva, puede comprender que dos personas reaccionen
de manera distinta ante un mismo acontecimiento.

Los cuentos interactivos resultan especialmente valiosos
cuando las animaciones y decisiones refuerzan la trama en lugar de
distraer al usuario con elementos desconectados. Ademas, la repre-
sentacién de grupos diversos amplia las posibilidades de identifica-
cién y reconocimiento. Bruner y Kucirkova (2025) sefialan que las
decisiones de representacion presentes en las aplicaciones infantiles
participan en la construccion de significados sociales, por lo que
deben analizarse pedagdgicamente.

La conducta prosocial comprende acciones como ayudar,
compartir, consolar, escuchar y colaborar. Estas conductas pueden
abordarse mediante juegos en los que el progreso dependa de aten-
der las necesidades de otros personajes o coordinar acciones con
un companero. No obstante, la cooperacion pierde parte de su sen-
tido cuando se convierte Unicamente en una respuesta correcta re-
compensada con puntos.

Para que exista aprendizaje socioemocional, el nifio necesita
comprender por qué una accion ayuda a otra persona y cOmo esa ac-
cion modifica la situacion. Los programas digitales pueden contribuir
a este proceso si incluyen conversacion y actividades complemen-
tarias. La intervencién estudiada por Oades-Sese et al. (2021) ilustra
cémo los recursos digitales pueden formar parte de propuestas so-
cioemocionales mas amplias, con objetivos explicitos y oportunida-
des para aplicar lo aprendido.

Las aplicaciones también pueden simular conflictos cotidia-
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nos relacionados con la espera, el uso compartido de objetos, la ex-
clusion en el juego o los desacuerdos entre compafieros. En estas
experiencias, es preferible ofrecer diversas alternativas y permitir que
el nifio examine sus consecuencias. Una decisién puede solucionar
el problema momentaneamente, pero afectar los sentimientos de
otro personaje; otra puede requerir dialogo y negociacion.

Esta complejidad ayuda a superar la I6gica simplificada de
respuestas completamente buenas o malas. Las investigaciones
sobre elecciones en espacios digitales muestran que las posibilida-
des de accién configuradas por el disefio condicionan la autonomia
y la participacién infantil (Loudoun et al., 2023). Por ello, el contenido
debe promover la escucha, la reparacion del dafio y la busqueda de
acuerdos, sin presentar la agresion o la exclusion como formas efi-
caces de avanzar.

El aprendizaje de la empatia y la resolucién de conflictos ne-
cesita culminar en acciones reales. Después de una historia digital,
el docente puede pedir que los nifios representen el problema, inter-
cambien los papeles de los personajes y propongan nuevos desen-
laces. También puede recuperar las estrategias cuando surja un
conflicto auténtico en el aula, ayudandolos a recordar como se sin-
tieron los involucrados y qué opciones podrian ensayar.

Esta conexidn evita que el aprendizaje permanezca limitado al
entorno virtual. Asimismo, debe mantenerse una mirada critica sobre
las asociaciones entre uso intensivo de ciertos contenidos digitales y
dificultades socioemocionales, pues factores familiares, contextuales
y personales también intervienen en estos resultados (Gou y Perceval,
2023; Gou y Yang, 2024). La aplicacion debe entenderse como un re-
curso complementario, no como sustituto de la convivencia.

2. Juego digital, creatividad y relaciones sociales
2.1 Juego simbdlico y experiencias ludicas digitales

El juego simbdlico permite que los nifios representen situa-
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ciones, atribuyan nuevos significados a los objetos y exploren roles
sociales. Una caja puede transformarse en una casa y una figura di-
gital puede convertirse en el protagonista de una historia creada por
el usuario. Las tecnologias no eliminan necesariamente esta forma
de juego, pero modifican los materiales y posibilidades con los cua-
les se construye.

Bird (2020) sostiene que las tecnologias pueden incorporarse
a experiencias imaginativas cuando funcionan como recursos flexi-
bles y no como guiones cerrados. Del mismo modo, Fleer (2020)
plantea que las pedagogias digitales para la educacion preescolar
necesitan vincularse con la imaginacion, las relaciones y las practi-
cas culturales infantiles, en lugar de reducirse al manejo técnico de
dispositivos.

Las aplicaciones de construccion, dibujo, creacion de perso-
najes y simulacién de escenarios pueden promover el juego simbo-
lico si permiten que los nifios definan objetivos, inventen
acontecimientos y transformen los elementos disponibles. En con-
traste, los productos que dirigen cada accion, restringen las respues-
tas y recompensan unicamente una secuencia predeterminada
ofrecen pocas oportunidades de imaginacion.

El marco de juego digital propuesto a partir de experiencias
con tabletas en actividades libres muestra que los nifios pueden ex-
plorar, resolver problemas, crear y relacionarse mediante dispositivos
cuando disponen de suficiente autonomia y de un contexto pedagé-
gico adecuado (Hatzigianni et al., 2018). Por tanto, el criterio central
no es que una aplicacién se anuncie como juego, sino que permita
iniciativa, flexibilidad, experimentacién y construccion de significados.

Las experiencias mas enriquecedoras suelen combinar accio-
nes digitales y materiales fisicos. Una historia iniciada en una aplica-
cién puede continuar mediante disfraces, bloques, titeres, dibujos o
dramatizaciones; del mismo modo, una construccion fisica puede fo-
tografiarse, animarse y convertirse en parte de una narracién digital.
La realidad aumentada también puede superponer informacién virtual
sobre objetos y espacios reales, generando oportunidades de explo-
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racion, lenguaje e imaginacion cuando se integra con objetivos claros.

Las experiencias documentadas en educacion artistica y en-
sefianza de lenguas muestran posibilidades educativas de la realidad
aumentada, aunque sus resultados dependen del disefio pedagogico
y de la participacion del docente (Huang, Li y Fong, 2016; Redondo
et al., 2020). La tecnologia funciona entonces como una extension
del entorno ludico y no como su unico escenario.

La observacién docente es indispensable para comprender
qué tipo de juego se produce. Durante una actividad digital, conviene
examinar si los nifios inventan historias, negocian significados, repi-
ten mecanicamente una secuencia o se concentran exclusivamente
en recompensas. Estas observaciones permiten decidir cuando in-
tervenir con preguntas, introducir materiales o retirar temporalmente
el dispositivo para ampliar la experiencia.

También ayudan a equilibrar el juego digital con el movi-
miento, la exploracidn sensorial, el contacto con la naturalezay la in-
teraccion directa. Disney et al. (2019) muestran que el juego digital
puede articularse con aprendizajes infantiles cuando existe una in-
tencién pedagogica reconocible. En consecuencia, su incorporacién
no debe basarse en la novedad del recurso, sino en las formas de ac-
tividad, imaginacion y participacion que efectivamente genera.

2.2 Colaboracidn, comunicacion entre pares y aprendizaje cooperativo

El uso compartido de una aplicacién puede convertirse en una
situacién de comunicacién y colaboracion. Dos o mas nifios frente a
un dispositivo necesitan explicar sus ideas, sefialar elementos, acor-
dar acciones y distribuir turnos. Estas interacciones pueden generar
atencion conjunta y razonamiento verbal, especialmente cuando la
tarea exige tomar decisiones entre todos. Las interfaces multitactiles
ofrecen la posibilidad de que varios participantes actien sobre la
pantalla, aunque la presencia de multiples puntos de contacto no ga-
rantiza por si sola una experiencia cooperativa.
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El estudio de Brucker et al. (2021) sobre interaccién con ob-
jetos digitales muestra que las caracteristicas corporales y tactiles
de la actividad pueden influir en el aprendizaje. Por ello, la disposicién
fisica del dispositivo, el tamafo de la pantalla y las reglas de partici-
pacion deben considerarse como componentes pedagdgicos.

El disefio cooperativo se distingue del simple uso simultaneo.
En una actividad auténticamente colaborativa, cada participante
aporta informacion, propone estrategias o realiza una accién necesa-
ria para alcanzar una meta compartida. Las aplicaciones pueden asig-
nar roles complementarios, presentar rompecabezas que requieran
coordinacion o permitir la produccién conjunta de historias y dibujos.

En cambio, si un nifio controla permanentemente el disposi-
tivo mientras los demas observan, la oportunidad de colaboracién se
reduce. El andamiaje adaptativo puede ofrecer pistas diferenciadas
y mantener la participacion, pero debe evitar reemplazar la conver-
sacién entre compaiieros (Chen, Law y Huang, 2023). Asimismo, los
principios del juego guiado indican que el adulto puede orientar la ac-
tividad conservando un margen significativo de eleccion y descubri-
miento infantil (Skene et al., 2022).

El docente cumple una funcion decisiva en la organizacion de
estas experiencias. Antes de iniciar, puede establecer acuerdos sobre
turnos, cuidado del dispositivo, escucha y toma conjunta de decisio-
nes. Durante la actividad, debe observar quién participa, quién per-
manece en silencio, como se resuelven los desacuerdos y si las
tareas estan distribuidas equitativamente.

Su intervencién puede consistir en formular preguntas como
“iqué piensa tu compafiero?”, “;como llegaron a ese acuerdo?” o
“chay otra manera de resolverlo?”. Estas preguntas desplazan la aten-
cién desde el resultado hacia el proceso colaborativo. Los entornos
de juego digital deben posibilitar elecciones comprensibles y partici-
pacion real, ya que las opciones configuradas por el disefio pueden
ampliar o limitar la agencia infantil (Loudoun et al., 2023).

La evaluacion del aprendizaje cooperativo debe centrarse en
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las interacciones y no solamente en el producto digital terminado. Es
posible registrar si los nifos comparten ideas, justifican propuestas,
aceptan cambios, ofrecen ayuda y reparan desacuerdos. También re-
sulta necesario revisar las condiciones de inclusion: algunos nifios
pueden necesitar mas tiempo, apoyos visuales, dispositivos de ac-
ceso o formas alternativas de comunicacion.

La actividad cooperativa no debe convertirse en una situacion
en la que los participantes con mayor experiencia digital concentren
las decisiones. Los modelos actuales de aprendizaje mediado por
tecnologia subrayan que las competencias previas, el entorno social
y el acompafiamiento modifican las experiencias y los resultados
(Barr y Kirkorian, 2023). Una colaboracion significativa requiere, por
tanto, disefio accesible, metas compartidas y una mediacion sensible
a las diferencias.

2.3 Creatividad artistica, imaginacion y produccion multimedia

La creatividad infantil se manifiesta en la capacidad de pro-
ducir ideas, combinar elementos, explorar posibilidades y comunicar
significados personales. Las aplicaciones de dibujo, musica, anima-
cion, fotografia y narraciéon pueden ampliar los medios de expresion
disponibles, especialmente cuando permiten comenzar desde una
pagina vacia y modificar libremente las producciones. Sin embargo,
no toda actividad visualmente atractiva fomenta creatividad.

Colorear plantillas, seleccionar adornos predisefiados o re-
producir un modelo puede desarrollar ciertas destrezas, pero ofrece
un margen reducido de decisiéon. Booton, Kolancali y Murphy (2023)
sefalan que las aplicaciones de pantalla tactil presentan posibilida-
des para la creatividad infantil, aunque sus efectos dependen de las
caracteristicas de las herramientas, de las tareas propuestas y de la
manera en que los adultos acompafan su utilizacion.

Las aplicaciones creativas deberian admitir mas de una res-
puesta valida y permitir que el nifio tome decisiones sobre persona-
jes, colores, sonidos, movimientos y secuencias narrativas. Las
funciones automaticas pueden facilitar la produccidn, pero también
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pueden imponer una estética uniforme que limite la experimentacion.

Por ello, conviene elegir herramientas que permitan borrar,
reorganizar, grabar, combinar materiales propios y revisar versiones
anteriores. Ademas, la diversidad de personajes, voces y escenarios
influye en quiénes pueden verse representados y qué historias pare-
cen posibles. El estudio de Bruner y Kucirkova (2025) recuerda que
las aplicaciones infantiles no son culturalmente neutrales, pues sus
selecciones visuales y narrativas transmiten ideas acerca de identi-
dades, relaciones y formas de vida.

La produccién multimedia puede integrar disciplinas que tra-
dicionalmente se trabajan por separado. Los nifios pueden dibujar
un personaje, construirlo con materiales fisicos, grabar su voz, crear
una melodia y programar movimientos sencillos para representarlo.
Las experiencias que combinan arte, musica y robdtica demuestran
que la tecnologia puede incorporarse a proyectos expresivos sin per-
der el caracter ludico del aprendizaje infantil (Sullivan y Bers, 2018).

De forma semejante, la realidad aumentada puede enriquecer
la educacion artistica al conectar obras fisicas con capas digitales
de sonido, movimiento o informacién (Huang, Liy Fong, 2016). Estas
propuestas favorecen la creatividad cuando el producto final res-
ponde a las ideas de los nifios y no solamente a instrucciones técni-
cas establecidas por el adulto.

El proceso creativo debe valorarse tanto como el resultado. Es
importante conversar sobre cdémo surgié una idea, qué dificultades
aparecieron, qué cambios se realizaron y qué significado tiene la pro-
duccidn para sus autores. Los portafolios digitales pueden conservar
fotografias, grabaciones y versiones sucesivas, permitiendo docu-
mentar el aprendizaje y hacerlo visible para los nifios y sus familias.

La difusion de estos trabajos debe realizarse con autoriza-
cidn, evitando publicar datos o imagenes personales sin consenti-
miento y ensefiando progresivamente el respeto por la autoria. Los
cuentos digitales de nueva generacion pueden convertir al nifio en
lector, intérprete y productor de significados cuando sus recursos in-
teractivos se subordinan a la comprension y a la creacion (Bus y Ans-
tadt, 2021). De esta manera, la tecnologia se transforma en un
lenguaje expresivo y no Unicamente en un medio de consumo.
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CAPITULO IV:

JUEGO DIGITAL Y DESARROLLO
SOCIOEMOCIONAL INFANTIL




El desarrollo socioemocional durante la primera infancia com-
prende la capacidad de reconocer y expresar emociones, regular la
conducta, comprender los sentimientos ajenos, establecer relaciones
positivas y resolver desacuerdos de manera progresivamente auto-
noma. Aunque estas competencias se construyen principalmente
mediante interacciones humanas y experiencias cotidianas, las apli-
caciones digitales pueden proporcionar escenarios narrativos, ludi-
cos y simulados que complementen el aprendizaje. Su valor
educativo no depende Unicamente de los recursos audiovisuales in-
corporados, sino de la forma en que se integran con el didlogo, el
juego, la reflexién y la participacién de adultos y companieros.

1. Aplicaciones para el reconocimiento y la regulacidon
emocional

1.7 Identificacién, comprension y expresion de las emociones

El reconocimiento emocional constituye uno de los primeros
componentes de la competencia socioemocional. Durante la infan-
cia, los nifios aprenden a relacionar expresiones faciales, gestos,
tonos de voz y situaciones sociales con emociones como alegria,
tristeza, miedo, enojo o sorpresa. Las aplicaciones interactivas pue-
den apoyar este proceso mediante fotografias, personajes animados,
relatos breves, juegos de asociacion y preguntas sobre lo que sienten
los protagonistas. Sin embargo, identificar correctamente una expre-
sién en una pantalla no equivale necesariamente a comprender una
emocion en la vida cotidiana.

El aprendizaje digital necesita vincularse con experiencias
personales, conversaciones y situaciones reales para adquirir sen-
tido. Como plantean Barr y Kirkorian (2023), los modelos contempo-
raneos del aprendizaje infantil con medios digitales deben considerar
tanto las caracteristicas del contenido como el contexto social en el
cual se utiliza.

Una aplicacién destinada al aprendizaje emocional deberia
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representar las emociones de manera contextualizada y evitar redu-
cirlas a rostros aislados o estereotipados. Una misma expresion fa-
cial puede tener significados diferentes segun la situacion, la cultura,
la intensidad de la experiencia y las caracteristicas individuales de
cada nifno. Por ello, resultan mas enriquecedoras las aplicaciones
que presentan pequefias historias, conflictos comprensibles y distin-
tas formas de reaccion ante un acontecimiento.

También es importante que sus personajes reflejen diversi-
dad cultural, familiar, corporal y funcional, de manera que los nifios
puedan reconocerse en ellos y conocer realidades distintas. El ana-
lisis de Bruner y Kucirkova (2025) sobre la representacion en aplica-
ciones de cuentos preescolares advierte que la seleccién de
personajes, roles y perspectivas influye en los mensajes sociales que
reciben los usuarios infantiles.

La mediacion del adulto permite transformar una actividad di-
gital de reconocimiento emocional en una experiencia de compren-
sion y expresion. Después de observar un relato o resolver una
situacion en la aplicacién, el docente puede preguntar qué le ocurrié
al personaje, por qué podria sentirse de determinada manera y qué
alternativas tendria para comunicar su emocién. A partir de estas
preguntas, los nifios pueden relacionar la historia con situaciones vi-
vidas, representar corporalmente las emociones, dibujarlas o buscar
palabras para describirlas.

Los recursos digitales orientados al aprendizaje socioemo-
cional alcanzan mayor profundidad cuando forman parte de una se-
cuencia que combina observacion, conversaciéon, juego y
representacion. Oades-Sese et al. (2021) muestran que los materia-
les digitales socioemocionales pueden apoyar el aprendizaje cuando
estan integrados en intervenciones estructuradas y acompafnados
por adultos.

La expresion emocional también requiere que el nifio com-
prenda que todas las emociones son legitimas, aunque no todas las
formas de actuar sean adecuadas. En consecuencia, una aplicacion
educativa no deberia presentar emociones como el enojo, el miedo
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o la tristeza como estados que deben eliminarse inmediatamente.
Su finalidad debe ser ayudar a nombrarlas, reconocer su intensidad
y explorar maneras seguras de expresarlas.

La evaluacion pedagdgica de estas experiencias puede reali-
zarse mediante conversaciones, dramatizaciones, dibujos y observacio-
nes de la conducta, sin interpretar los resultados automaticos de una
aplicacién como diagnosticos psicoldgicos. Ademas, las asociaciones
encontradas entre determinados patrones de consumo digital y dificul-
tades socioemocionales aconsejan examinar la calidad, el tiempo y el
contexto de uso, evitando atribuir relaciones causales que la evidencia
no permite establecer de forma concluyente (Gou y Perceval, 2023).

1.2 Autorregulacion emocional, tolerancia a la frustracion y toma de decisiones

La autorregulaciéon emocional es la capacidad progresiva de
reconocer el propio estado afectivo, modular las reacciones y selec-
cionar conductas apropiadas para alcanzar una meta. Las aplicacio-
nes pueden ofrecer oportunidades para practicar estas habilidades
mediante situaciones en las que el nifio debe esperar, detener una
accion, elegir entre varias alternativas o anticipar las consecuencias
de una decision. Por ejemplo, un personaje puede experimentar frus-
tracion al perder un objeto y solicitar al usuario que elija entre gritar,
pedir ayuda, respirar o intentar nuevamente.

Estas situaciones adquieren valor educativo cuando permiten
explorar las consecuencias sin castigos humillantes y cuando ofre-
cen tiempo suficiente para pensar. La investigacion sobre juego
guiado indica que la orientacion adulta puede sostener objetivos de
aprendizaje sin eliminar la iniciativa y la exploracién infantil (Skene
et al., 2022).

El disefio de la aplicacion influye directamente en las posibi-
lidades de autorregulacién. Los estimulos excesivos, las recompen-
sas permanentes, la velocidad acelerada y las interrupciones
constantes pueden provocar respuestas impulsivas y desplazar la
atencion desde la tarea hacia la obtencion de premios. En cambio,

58



una interfaz sencilla, con instrucciones breves, retroalimentacion
comprensible y opciones limitadas, facilita que el nifilo mantenga el
propdsito de la actividad.

Las experiencias de eleccion resultan especialmente utiles
cuando las alternativas tienen consecuencias significativas y permi-
ten revisar una decision, en lugar de limitarse a seleccionar una res-
puesta predeterminada. Loudoun et al. (2023) destacan la
importancia de las elecciones en los espacios de juego digital, mien-
tras que Chen, Law y Huang (2023) sefialan que el andamiaje adap-
tativo puede favorecer la participacion cuando responde a las
necesidades del estudiante.

La tolerancia a la frustracion no se desarrolla evitando todos
los errores, sino aprendiendo a afrontarlos con apoyo. Una aplicacion
adecuada puede presentar desafios graduales, permitir varios inten-
tos y ofrecer pistas antes de mostrar la solucion. No obstante,
cuando el nifio se irrita, abandona la actividad o insiste impulsiva-
mente, la respuesta mas importante procede del adulto que lo acom-
pafa. El docente o familiar puede ayudarlo a detenerse, nombrar lo
que siente, respirar, solicitar ayuda y decidir si conviene continuar o
hacer una pausa.

Esta corregulacion precede al desarrollo de una regulacién
mas auténoma. Las propuestas de educacion digital mediante juego
imaginativo guiado muestran que la participacion del adulto puede
integrar herramientas tecnolégicas con acciones simbdlicas y rela-
ciones sociales significativas (Hollenstein y Vogt, 2024).

Para que las estrategias practicadas en una aplicacién se
transfieran a la vida cotidiana, deben recuperarse fuera de la pantalla.
Después de utilizar un recurso sobre respiracion, espera o soluciéon
de problemas, pueden organizarse juegos de turnos, dramatizaciones
o conversaciones sobre situaciones reales del aula. También es con-
veniente observar si el nifio empieza a emplear esas estrategias es-
pontaneamente y no solamente cuando la aplicacion se lo indica.

Completar niveles, acumular recompensas o elegir una opcion
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correcta no demuestra por si solo que se haya desarrollado autorre-
gulacion emocional. La interpretacion debe considerar el comporta-
miento en distintos contextos, la edad y la necesidad de
acompafiamiento. Los enfoques actuales sobre aprendizaje digital ad-
vierten que los efectos dependen de la interaccién entre contenido, di-
sefio, caracteristicas infantiles y entorno social (Barr y Kirkorian, 2023).

1.3 Empatia, conducta prosocial y resolucién de conflictos

La empatia implica reconocer el estado emocional de otra
persona, comprender parcialmente su perspectiva y responder de
manera sensible. Las narraciones digitales pueden favorecer este
aprendizaje al presentar personajes con deseos, dificultades y puntos
de vista diferentes. Cuando el nifio observa una situacion desde mas
de una perspectiva, puede comprender que dos personas reaccionen
de manera distinta ante un mismo acontecimiento.

Los cuentos interactivos resultan especialmente valiosos
cuando las animaciones y decisiones refuerzan la trama en lugar de
distraer al usuario con elementos desconectados. Ademas, la repre-
sentacion de grupos diversos amplia las posibilidades de identifica-
cién y reconocimiento. Bruner y Kucirkova (2025) sefialan que las
decisiones de representacion presentes en las aplicaciones infantiles
participan en la construccion de significados sociales, por lo que
deben analizarse pedagdgicamente.

La conducta prosocial comprende acciones como ayudar,
compartir, consolar, escuchar y colaborar. Estas conductas pueden
abordarse mediante juegos en los que el progreso dependa de aten-
der las necesidades de otros personajes o coordinar acciones con
un companero. No obstante, la cooperacion pierde parte de su sen-
tido cuando se convierte Unicamente en una respuesta correcta re-
compensada con puntos.

Para que exista aprendizaje socioemocional, el nifio necesita
comprender por qué una accién ayuda a otra persona y como esa ac-
cion modifica la situacion. Los programas digitales pueden contribuir
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a este proceso si incluyen conversacion y actividades complemen-
tarias. La intervencién estudiada por Oades-Sese et al. (2021) ilustra
cémo los recursos digitales pueden formar parte de propuestas so-
cioemocionales mas amplias, con objetivos explicitos y oportunida-
des para aplicar lo aprendido.

Las aplicaciones también pueden simular conflictos cotidia-
nos relacionados con la espera, el uso compartido de objetos, la ex-
clusién en el juego o los desacuerdos entre companieros. En estas
experiencias, es preferible ofrecer diversas alternativas y permitir que
el nifio examine sus consecuencias. Una decision puede solucionar
el problema momentaneamente, pero afectar los sentimientos de
otro personaje; otra puede requerir didlogo y negociacion.

Esta complejidad ayuda a superar la Iégica simplificada de
respuestas completamente buenas o malas. Las investigaciones
sobre elecciones en espacios digitales muestran que las posibilida-
des de accién configuradas por el disefio condicionan la autonomia
y la participacion infantil (Loudoun et al., 2023). Por ello, el contenido
debe promover la escucha, la reparacién del dafio y la busqueda de
acuerdos, sin presentar la agresion o la exclusion como formas efi-
caces de avanzar.

El aprendizaje de la empatia y la resolucién de conflictos ne-
cesita culminar en acciones reales. Después de una historia digital,
el docente puede pedir que los nifios representen el problema, inter-
cambien los papeles de los personajes y propongan nuevos desen-
laces. También puede recuperar las estrategias cuando surja un
conflicto auténtico en el aula, ayudandolos a recordar como se sin-
tieron los involucrados y qué opciones podrian ensayar.

Esta conexion evita que el aprendizaje permanezca limitado al
entorno virtual. Asimismo, debe mantenerse una mirada critica sobre
las asociaciones entre uso intensivo de ciertos contenidos digitales y
dificultades socioemocionales, pues factores familiares, contextuales
y personales también intervienen en estos resultados (Gou y Perceval,
2023; Gou y Yang, 2024). La aplicacién debe entenderse como un re-
curso complementario, no como sustituto de la convivencia.
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2. Juego digital, creatividad y relaciones sociales
2.1 Juego simbdlico y experiencias ludicas digitales

El juego simbdlico permite que los nifios representen situa-
ciones, atribuyan nuevos significados a los objetos y exploren roles
sociales. Una caja puede transformarse en una casa y una figura di-
gital puede convertirse en el protagonista de una historia creada por
el usuario. Las tecnologias no eliminan necesariamente esta forma
de juego, pero modifican los materiales y posibilidades con los cua-
les se construye. Bird (2020) sostiene que las tecnologias pueden in-
corporarse a experiencias imaginativas cuando funcionan como
recursos flexibles y no como guiones cerrados. Del mismo modo,
Fleer (2020) plantea que las pedagogias digitales para la educacién
preescolar necesitan vincularse con la imaginacion, las relaciones 'y
las practicas culturales infantiles, en lugar de reducirse al manejo téc-
nico de dispositivos.

Las aplicaciones de construccion, dibujo, creacion de perso-
najes y simulacién de escenarios pueden promover el juego simbo-
lico si permiten que los nifios definan objetivos, inventen
acontecimientos y transformen los elementos disponibles. En con-
traste, los productos que dirigen cada accion, restringen las respues-
tas y recompensan Unicamente una secuencia predeterminada
ofrecen pocas oportunidades de imaginacion.

El marco de juego digital propuesto a partir de experiencias
con tabletas en actividades libres muestra que los nifios pueden ex-
plorar, resolver problemas, crear y relacionarse mediante dispositivos
cuando disponen de suficiente autonomia y de un contexto pedagé-
gico adecuado (Hatzigianni et al., 2018). Por tanto, el criterio central
no es que una aplicacién se anuncie como juego, sino que permita
iniciativa, flexibilidad, experimentacién y construccion de significados.

Las experiencias mas enriquecedoras suelen combinar accio-
nes digitales y materiales fisicos. Una historia iniciada en una aplica-
cion puede continuar mediante disfraces, bloques, titeres, dibujos o
dramatizaciones; del mismo modo, una construccion fisica puede fo-
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tografiarse, animarse y convertirse en parte de una narracién digital.
La realidad aumentada también puede superponer informacién virtual
sobre objetos y espacios reales, generando oportunidades de explo-
racion, lenguaje e imaginacion cuando se integra con objetivos claros.

Las experiencias documentadas en educacion artistica y en-
sefianza de lenguas muestran posibilidades educativas de la realidad
aumentada, aunque sus resultados dependen del disefio pedagdgico
y de la participacién del docente (Huang, Li y Fong, 2016; Redondo
et al., 2020). La tecnologia funciona entonces como una extensién
del entorno ludico y no como su unico escenario.

La observacién docente es indispensable para comprender
qué tipo de juego se produce. Durante una actividad digital, conviene
examinar si los nifios inventan historias, negocian significados, repi-
ten mecanicamente una secuencia o se concentran exclusivamente
en recompensas. Estas observaciones permiten decidir cuando in-
tervenir con preguntas, introducir materiales o retirar temporalmente
el dispositivo para ampliar la experiencia.

También ayudan a equilibrar el juego digital con el movi-
miento, la exploracion sensorial, el contacto con la naturalezay la in-
teraccion directa. Disney et al. (2019) muestran que el juego digital
puede articularse con aprendizajes infantiles cuando existe una in-
tencién pedagodgica reconocible. En consecuencia, su incorporacién
no debe basarse en la novedad del recurso, sino en las formas de ac-
tividad, imaginacion y participacion que efectivamente genera.

2.2 Colaboracion, comunicacion entre pares y aprendizaje cooperativo

El uso compartido de una aplicacién puede convertirse en una
situacién de comunicacién y colaboracion. Dos o mas nifios frente a
un dispositivo necesitan explicar sus ideas, sefialar elementos, acor-
dar acciones y distribuir turnos. Estas interacciones pueden generar
atencion conjunta y razonamiento verbal, especialmente cuando la
tarea exige tomar decisiones entre todos. Las interfaces multitactiles
ofrecen la posibilidad de que varios participantes actuen sobre la
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pantalla, aunque la presencia de multiples puntos de contacto no ga-
rantiza por si sola una experiencia cooperativa. El estudio de Brucker
et al. (2021) sobre interaccion con objetos digitales muestra que las
caracteristicas corporales y tactiles de la actividad pueden influir en
el aprendizaje. Por ello, la disposicion fisica del dispositivo, el tamafio
de la pantalla y las reglas de participacion deben considerarse como
componentes pedagdgicos.

El disefio cooperativo se distingue del simple uso simultaneo.
En una actividad auténticamente colaborativa, cada participante
aporta informacion, propone estrategias o realiza una accién necesa-
ria para alcanzar una meta compartida. Las aplicaciones pueden asig-
nar roles complementarios, presentar rompecabezas que requieran
coordinacion o permitir la produccién conjunta de historias y dibujos.

En cambio, si un nifio controla permanentemente el disposi-
tivo mientras los demas observan, la oportunidad de colaboracién se
reduce. El andamiaje adaptativo puede ofrecer pistas diferenciadas
y mantener la participacion, pero debe evitar reemplazar la conver-
sacion entre compafieros (Chen, Law y Huang, 2023). Asimismo, los
principios del juego guiado indican que el adulto puede orientar la ac-
tividad conservando un margen significativo de eleccioén y descubri-
miento infantil (Skene et al., 2022).

El docente cumple una funcién decisiva en la organizacion de
estas experiencias. Antes de iniciar, puede establecer acuerdos sobre
turnos, cuidado del dispositivo, escucha y toma conjunta de decisio-
nes. Durante la actividad, debe observar quién participa, quién per-
manece en silencio, como se resuelven los desacuerdos y si las
tareas estan distribuidas equitativamente.

Su intervencién puede consistir en formular preguntas como
“iqué piensa tu companfero?”, “;cémo llegaron a ese acuerdo?” o
“¢hay otra manera de resolverlo?”. Estas preguntas desplazan la aten-
cion desde el resultado hacia el proceso colaborativo. Los entornos
de juego digital deben posibilitar elecciones comprensibles y partici-
pacion real, ya que las opciones configuradas por el disefio pueden
ampliar o limitar la agencia infantil (Loudoun et al., 2023).

La evaluacion del aprendizaje cooperativo debe centrarse en
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las interacciones y no solamente en el producto digital terminado. Es
posible registrar si los nifios comparten ideas, justifican propuestas,
aceptan cambios, ofrecen ayuda y reparan desacuerdos. También re-
sulta necesario revisar las condiciones de inclusion: algunos nifios
pueden necesitar mas tiempo, apoyos visuales, dispositivos de ac-
ceso o formas alternativas de comunicacién.

La actividad cooperativa no debe convertirse en una situacién
en la que los participantes con mayor experiencia digital concentren
las decisiones. Los modelos actuales de aprendizaje mediado por
tecnologia subrayan que las competencias previas, el entorno social
y el acompafiamiento modifican las experiencias y los resultados
(Barr y Kirkorian, 2023). Una colaboracién significativa requiere, por
tanto, disefo accesible, metas compartidas y una mediacion sensible
a las diferencias.

2.3 Creatividad artistica, imaginacién y produccién multimedia

La creatividad infantil se manifiesta en la capacidad de pro-
ducir ideas, combinar elementos, explorar posibilidades y comunicar
significados personales. Las aplicaciones de dibujo, musica, anima-
cion, fotografia y narracion pueden ampliar los medios de expresion
disponibles, especialmente cuando permiten comenzar desde una
pagina vacia y modificar libremente las producciones. Sin embargo,
no toda actividad visualmente atractiva fomenta creatividad.

Colorear plantillas, seleccionar adornos predisefiados o re-
producir un modelo puede desarrollar ciertas destrezas, pero ofrece
un margen reducido de decision. Booton, Kolancali y Murphy (2023)
sefialan que las aplicaciones de pantalla tactil presentan posibilida-
des para la creatividad infantil, aunque sus efectos dependen de las
caracteristicas de las herramientas, de las tareas propuestas y de la
manera en que los adultos acompanan su utilizacion.

Las aplicaciones creativas deberian admitir mas de una res-
puesta valida y permitir que el nifio tome decisiones sobre persona-
jes, colores, sonidos, movimientos y secuencias narrativas. Las
funciones automaticas pueden facilitar la produccidn, pero también
pueden imponer una estética uniforme que limite la experimentacion.
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Por ello, conviene elegir herramientas que permitan borrar,
reorganizar, grabar, combinar materiales propios y revisar versiones
anteriores. Ademas, la diversidad de personajes, voces y escenarios
influye en quiénes pueden verse representados y qué historias pare-
cen posibles. El estudio de Bruner y Kucirkova (2025) recuerda que
las aplicaciones infantiles no son culturalmente neutrales, pues sus
selecciones visuales y narrativas transmiten ideas acerca de identi-
dades, relaciones y formas de vida.

La produccién multimedia puede integrar disciplinas que tra-
dicionalmente se trabajan por separado. Los nifios pueden dibujar
un personaje, construirlo con materiales fisicos, grabar su voz, crear
una melodia y programar movimientos sencillos para representarlo.
Las experiencias que combinan arte, musica y robotica demuestran
que la tecnologia puede incorporarse a proyectos expresivos sin per-
der el caracter ludico del aprendizaje infantil (Sullivan y Bers, 2018).

De forma semejante, la realidad aumentada puede enriquecer
la educacion artistica al conectar obras fisicas con capas digitales
de sonido, movimiento o informacién (Huang, Liy Fong, 2016). Estas
propuestas favorecen la creatividad cuando el producto final res-
ponde a las ideas de los nifios y no solamente a instrucciones técni-
cas establecidas por el adulto.

El proceso creativo debe valorarse tanto como el resultado. Es
importante conversar sobre cémo surgioé una idea, qué dificultades
aparecieron, qué cambios se realizaron y qué significado tiene la pro-
duccidn para sus autores. Los portafolios digitales pueden conservar
fotografias, grabaciones y versiones sucesivas, permitiendo docu-
mentar el aprendizaje y hacerlo visible para los nifios y sus familias.

La difusidn de estos trabajos debe realizarse con autoriza-
cion, evitando publicar datos o imagenes personales sin consenti-
miento y ensefiando progresivamente el respeto por la autoria. Los
cuentos digitales de nueva generacion pueden convertir al nifio en
lector, intérprete y productor de significados cuando sus recursos in-
teractivos se subordinan a la comprension y a la creacion (Bus y Ans-
tadt, 2021). De esta manera, la tecnologia se transforma en un
lenguaje expresivo y no unicamente en un medio de consumo.
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CAPITULO V:

INTEGRACION RESPONSABLE, i
» SEGURA E INCLUSIVA DE LAS

APLICACIONES DIGITALES




La incorporacion de aplicaciones digitales en la educacion in-
fantil requiere decisiones que trascienden la disponibilidad de dispo-
sitivos o la popularidad de una plataforma. Su integracion debe
responder a objetivos pedagdgicos, condiciones de bienestar, crite-
rios de seguridad, necesidades de accesibilidad y acuerdos entre do-
centes y familias.

En consecuencia, la responsabilidad no recae exclusivamente
en el nifig, sino en los adultos, instituciones y desarrolladores que se-
leccionan, organizany regulan las experiencias digitales. Una educa-
cién infantil adecuada para la era digital debe aprovechar las
posibilidades interactivas de la tecnologia sin desplazar el juego fi-
sico, el descanso, la comunicacién presencial, la exploracién del en-
torno y las relaciones afectivas que sostienen el desarrollo integral.

1. Mediacion docente y familiar en el uso de aplicacio-
nes digitales

1.7 Funciones del docente en la planificacion y evaluacidn de experiencias dig-
itales

La funcion docente comienza antes de que el dispositivo sea
utilizado. La seleccion de una aplicacion debe partir del objetivo de
aprendizaje, de las caracteristicas del grupo y de las evidencias dis-
ponibles sobre las necesidades infantiles. El propdsito no consiste
en incorporar tecnologia por su atractivo o novedad, sino en deter-
minar si el recurso permite observar, experimentar, crear, dialogar o
resolver problemas de una manera pedagdgicamente pertinente.

Para ello, la planificacion debe precisar qué haran los nifos
antes, durante y después de la actividad digital, cuanto acompafa-
miento necesitara y cOmo se conectara la experiencia con situacio-
nes no digitales. El metaandlisis de Mallawaarachchi et al. (2024)
destaca que los efectos asociados al uso de pantallas dependen de
factores contextuales, como el contenido, la forma de uso y la parti-
cipacién de los adultos.

La evaluacion previa de una aplicacion debe considerar la pre-
cision de sus contenidos, la adecuacion a la edad, la claridad de las
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instrucciones, la calidad de la retroalimentaciony la presencia de es-
timulos que puedan distraer. También debe examinarse si existen
anuncios, compras integradas, enlaces externos, solicitudes innece-
sarias de datos o mecanismos que prolonguen artificialmente el
tiempo de uso.

Una aplicacioén educativa de calidad facilita que el nifio com-
prenda el propdsito de la tarea y concentre su atencion en acciones
relevantes. La revision de Swider-Cios, Vermeij y Sitskoorn (2023)
muestra que las relaciones entre medios digitales y desarrollo infantil
estan condicionadas por el tipo de contenido y por la mediacidn pa-
rental, lo que refuerza la necesidad de analizar cada recurso en su
contexto y no solamente por su clasificaciéon comercial.

Durante la actividad, el docente observa, formula preguntas,
ofrece pistas y promueve la verbalizacién de los procesos. Su inter-
vencion no debe sustituir la iniciativa del nifio, pero si ayudarlo
cuando la interfaz genera confusion o cuando la tarea se transforma
en una repeticion mecanica. También puede organizar parejas o gru-
pos pequefios para estimular la conversacion y evitar que el disposi-
tivo aisle a los participantes.

Después de la experiencia, es conveniente recuperar los con-
ceptos mediante juegos, dibujos, conversaciones, construcciones o
exploraciones fisicas. La investigacion de Rai et al. (2023) relaciona
el contexto de exposicion a pantallas y las interacciones entre adul-
tos y nifios con el desarrollo cognitivo, lo que permite comprender
que el acompafamiento social constituye una dimension central del
aprendizaje mediado por tecnologia.

La evaluacién de los aprendizajes no debe basarse unica-
mente en puntuaciones, niveles completados o informes automati-
cos generados por una plataforma. Estos datos pueden ofrecer
informacion complementaria, pero no reflejan por si solos la com-
prension, la creatividad, el lenguaje utilizado o la transferencia de lo
aprendido. El docente necesita combinar la observacion, las produc-
ciones infantiles, las preguntas abiertas y el desempefio en activida-
des no digitales.

Asimismo, debe registrar posibles sefiales de cansancio, frus-
tracion, pérdida de interés o dependencia de las ayudas tecnoldgicas.
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La asociacion encontrada entre determinadas practicas de exposi-
cién a pantallas y la preparacion escolar evidencia la necesidad de
estudiar los usos digitales junto con otros factores del desarrollo y
no como indicadores aislados (Tekin y Alpgan, 2023). La evaluacién
docente debe ser integral, continua y contextualizada.

1.2 Participacion familiar, acompafiamiento y uso compartido

La familia constituye el primer espacio en el que los nifios ob-
servan, utilizan e interpretan las tecnologias digitales. Antes de com-
prender las normas, aprenden mediante el ejemplo de los adultos:
advierten cuando se consulta el teléfono, qué atencién se presta a
las notificaciones y si los dispositivos interrumpen las conversacio-
nes. La mediacion familiar puede asumir formas activas, restrictivas
0 compartidas.

La mediacién activa explica contenidos y riesgos; la restric-
tiva establece limites; y el uso compartido implica participar en la ex-
periencia. Goodall et al. (2025) sefialan que la mediacién parental
con niflos pequefios se configura a partir de rutinas, creencias y ne-
gociaciones cotidianas. Wang et al. (2023), por su parte, identifican
distintos factores parentales, infantiles y contextuales relacionados
con las practicas de mediacion.

El acompafiamiento familiar adquiere mayor valor cuando ge-
nera didlogo y atencion conjunta. Mientras comparten una aplicacion,
los adultos pueden nombrar objetos, formular preguntas, relacionar
la historia con experiencias familiares y ayudar al nifio a comprender
situaciones dificiles. Esta participacién permite conocer el contenido
y observar como reacciona ante los desafios.

No significa dirigir cada movimiento, sino estar disponible
para conversar y orientar. Las dinamicas familiares condicionan la
forma en que se establecen las normas y se interpretan los medios
digitales, como muestran Brito et al. (2017) en su estudio sobre ho-
gares europeos. De manera complementaria, Singh et al. (2021) evi-
dencian que las percepciones parentales sobre el tiempo de pantalla
y el lenguaje infantil influyen en las decisiones adoptadas en el hogar.

Las normas familiares deben ser comprensibles, coherentes
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y adecuadas a la edad. Resulta preferible organizar rutinas estables;
por ejemplo, definir momentos y espacios de uso, que recurrir exclu-
sivamente a prohibiciones repentinas. También es conveniente dife-
renciar entre una videollamada con familiares, una actividad creativa,
un cuento digital y la reproduccion automatica de videos, porque no
todas las experiencias implican el mismo nivel de interaccién.

La revisién de Guellai et al. (2022) subraya que el desarrollo
cognitivo no depende solamente de la duracién de la exposicion, sino
también del contenido y del contexto. De forma similar, Mallawaa-
rachchi et al. (2024) destacan que ciertos usos compartidos o edu-
cativos pueden tener implicaciones diferentes de la exposicion
pasiva o descontextualizada.

La mediacion familiar debe abordarse sin culpabilizar a los cui-
dadores. Las jornadas laborales, el estrés, la falta de redes de apoyo
y las dificultades para conciliar responsabilidades pueden influir en el
empleo de las pantallas. Kattein et al. (2023) encontraron relaciones
entre mayor uso de medios en niflos preescolares, estrés parental y
patrones problematicos de utilizacion, aunque estas asociaciones
deben interpretarse dentro de contextos familiares complejos.

Ademas, las interrupciones producidas por teléfonos pueden
afectar la continuidad de la interaccién entre adultos y nifios (Konrad
et al., 2021; Tidemann y Melinder, 2022). Por ello, las orientaciones
familiares deben ofrecer alternativas realistas, promover momentos
cotidianos libres de dispositivos y reconocer que los adultos también
necesitan regular sus propios habitos digitales.

1.3 Articulacion entre la escuela y el hogar

La colaboracién entre la escuelay el hogar permite establecer
criterios comunes sobre el uso infantil de las tecnologias. Cuando
una institucion incorpora aplicaciones, debe comunicar a las familias
qué herramientas utiliza, para qué objetivos, durante cuanto tiempo
y bajo qué condiciones de seguridad. Esta transparencia facilita que
los cuidadores comprendan la diferencia entre una experiencia pe-
dagdgica planificada y el consumo digital sin acompafiamiento.

También evita mensajes contradictorios, como promover una
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aplicacién en el aula mientras se desconoce su funcionamiento en
el hogar. La mediacidn parental depende de las creencias, capacida-
des y circunstancias familiares, por lo que la comunicacioén institu-
cional debe reconocer la diversidad de practicas y conocimientos
existentes (Goodall et al., 2025).

Las escuelas pueden desarrollar talleres breves sobre selec-
cion de contenidos, configuracion de privacidad, acompafiamiento y
equilibrio entre actividades digitales y no digitales. Estas acciones
deben incluir demostraciones practicas y materiales accesibles, evi-
tando instrucciones excesivamente técnicas. También resulta util
compartir preguntas que las familias puedan formular durante el uso
de cuentos, juegos o aplicaciones creativas.

El objetivo no consiste en trasladar responsabilidades esco-
lares al hogar, sino en fortalecer la capacidad de los cuidadores para
tomar decisiones informadas. Bayar et al. (2025) vinculan la media-
cion parental, la conciencia digital y la relacion entre padres e hijos,
mientras que Calhan y Goksu (2024) resaltan la importancia de los
roles familiares de mediacion frente a tendencias problematicas vin-
culadas con los juegos digitales.

La articulacién también requiere reconocer las diferencias de
acceso. No todas las familias disponen de conexién estable, disposi-
tivos individuales, tiempo para acompafiar o competencias digitales
suficientes. Por esta razon, las tareas no deberian depender obligato-
riamente de aplicaciones comerciales o conexiones permanentes.

Cuando se proponga una actividad digital para el hogar, la ins-
titucién debe ofrecer alternativas equivalentes, facilitar recursos
cuando sea posible y evitar que la falta de acceso se interprete como
desinterés familiar. Los factores econémicos, educativos y culturales
influyen en la forma en que los adultos median el uso de los medios
(Wang et al., 2023). Una politica justa debe impedir que la innovacién
tecnolégica profundice desigualdades preexistentes.

La coordinacién escuela-hogar debe evaluarse periddica-
mente. Las familias pueden informar sobre dificultades técnicas,
cambios de conducta, preferencias infantiles o problemas para man-
tener las rutinas. Los docentes, por su parte, pueden comunicar los
aprendizajes observados y ofrecer orientaciones especificas.
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Esta informacién debe intercambiarse con respeto y confi-
dencialidad, sin convertir las plataformas en mecanismos de vigilan-
cia permanente. La participacion familiar es mas efectiva cuando
existe confianza y cuando las recomendaciones se adaptan a las cir-
cunstancias reales de cada hogar. Brito et al. (2017) muestran que
las practicas digitales forman parte de dinamicas familiares amplias;
por ello, la colaboracion educativa debe construirse mediante dia-
logo, corresponsabilidad y acuerdos revisables.

2. Bienestar, seguridad e inclusion en los entornos digitales
2.1 Tiempo de pantalla, equilibrio de actividades y bienestar integral

El tiempo de pantalla constituye una preocupacion frecuente,
pero su interpretacién no debe reducirse a la contabilizacién de mi-
nutos. Una misma duracion puede corresponder a experiencias muy
diferentes: conversar con un familiar, crear una historia, participar en
una actividad acompafiada o consumir videos de manera continua.

El tipo de contenido, la edad, la finalidad, el momento del dia
y la presencia del adulto modifican las caracteristicas de la experien-
cia. El metaanalisis de Mallawaarachchi et al. (2024) destaca preci-
samente la importancia del contexto de uso para comprender sus
asociaciones con resultados cognitivos y psicosociales. En conse-
cuencia, el tiempo representa un indicador Util, pero insuficiente para
valorar por si solo la calidad de una practica digital.

Diversos estudios han identificado asociaciones entre una
mayor exposicion a pantallas y determinados resultados del desa-
rrollo, aunque muchas investigaciones observacionales no permiten
establecer causalidad directa. Yamamoto et al. (2023) encontraron
asociaciones entre tiempo de pantalla y desempefo en areas del de-
sarrollo durante los primeros afios, mientras que Panjeti-Madan y
Ranganathan (2023) revisaron posibles repercusiones en varios do-
minios infantiles.

Guellai et al. (2022) sefialan que los efectos pueden variar
segun el contenido, el contexto y las caracteristicas individuales. Hut-
ton et al. (2020) también estudiaron relaciones entre uso de medios
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de pantalla y medidas de sustancia blanca cerebral en nifios prees-
colares. Estos resultados justifican la prudencia, pero no autorizan
interpretaciones deterministas ni permiten atribuir todos los resulta-
dos a una sola causa.

El bienestar digital depende del equilibrio con el suefio, la ac-
tividad fisica, la alimentacion, el juego libre, la conversacién y la ex-
ploracion sensorial. El principal problema puede surgir cuando las
pantallas desplazan reiteradamente estas experiencias o interrum-
pen relaciones importantes. El uso del teléfono por parte del adulto
durante una interaccién puede reducir la continuidad de la atencion
y las respuestas dirigidas al nifio.

Tidemann y Melinder (2022) examinaron los efectos de las
interrupciones del teléfono inteligente en la interaccion entre padres
e hijos, mientras que Konrad et al. (2021) estudiaron cémo las inte-
rrupciones vinculadas con mensajes pueden afectar situaciones de
aprendizaje por imitacion. Por tanto, el bienestar digital también exige
preservar momentos de presencia plena entre adultos y nifios.

La organizacion practica puede incluir horarios previsibles,
pausas, avisos antes de finalizar y zonas libres de dispositivos, espe-
cialmente durante las comidas, el descanso y determinadas interac-
ciones familiares. También conviene evitar utilizar siempre la pantalla
como unica estrategia para calmar el aburrimiento o la frustracion,
porque el nifio necesita desarrollar otras formas de regulacion.

Los adultos deben observar sefiales como irritabilidad al ter-
minar, dificultad para cambiar de actividad, cansancio o pérdida re-
currente de interés por otras experiencias. Holmgren et al. (2023)
muestran que el contenido observado y las condiciones de exposi-
cion se relacionan con resultados conductuales, mientras que Rai et
al. (2023) resaltan la importancia de las interacciones adulto-nifio. El
objetivo no es eliminar la tecnologia, sino integrarla dentro de una
vida infantil diversa y equilibrada.

2.2 Privacidad, proteccion de datos y prevencion de riesgos digitales

Los nifios pequefios no poseen todavia la capacidad necesa-
ria para comprender como se recopilan, almacenan o utilizan sus
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datos. Por ello, la responsabilidad de proteccion corresponde a las
familias, los docentes, las instituciones y los desarrolladores. Una
aplicacion puede solicitar nombres, fotografias, grabaciones de voz,
ubicacion o acceso a otros archivos, aun cuando estas funciones no
sean indispensables para la actividad educativa.

Antes de utilizarla, deben revisarse los permisos, las politicas
de privacidad, la presencia de publicidad y las posibilidades de inte-
raccién con desconocidos. Gath y Swit (2024) advierten que la expo-
sicion infantil a posibles dafios en linea debe analizarse junto con
factores psicosociales y practicas de acompafiamiento, lo que re-
afirma la necesidad de una prevencién temprana.

La seleccion institucional debe priorizar aplicaciones que re-
copilen la menor cantidad posible de informacion y que permitan uti-
lizar perfiles genéricos o cuentas administradas por la escuela.
Deben evitarse plataformas con anuncios dirigidos, compras no au-
torizadas, enlaces externos sin protecciéon o mecanismos disefiados
para mantener al nifio conectado. También es necesario comprobar
si las producciones se almacenan localmente o en servidores exter-
nos y quién puede acceder a ellas.

La conciencia digital de los adultos influye en sus formas de
mediacion y en la relacion educativa que establecen con los nifios
(Bayar et al., 2025). En consecuencia, la evaluacién de privacidad
debe formar parte de la planificacion pedagdgica y no quedar limi-
tada al personal técnico.

La prevencioén de riesgos puede comenzar con aprendizajes
sencillos y adecuados a la edad. Los nifios pueden aprender que no
deben compartir su nombre completo, direccién, fotografias o gra-
baciones sin consultar a un adulto; también deben saber que pueden
pedir ayuda si aparece un contenido que los asusta o incomoda.

Estas orientaciones no deben generar miedo, sino transmitir
que los espacios digitales requieren cuidados semejantes a otros en-
tornos sociales. La mediacion activa permite explicar situaciones y
construir gradualmente criterios de seguridad, mientras que la super-
visién exclusiva o el control automatico resultan insuficientes. Calhan
y Goksu (2024) destacan el papel de la mediacion familiar en las
practicas infantiles relacionadas con los juegos digitales.
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Las instituciones necesitan protocolos claros para autorizar
aplicaciones, obtener consentimientos, gestionar cuentas y respon-
der ante incidentes. Estos procedimientos deben determinar qué
datos se recopilan, con qué finalidad, durante cuanto tiempo se con-
servan y como pueden eliminarse. El acceso a fotografias, registros
de desempefio y producciones infantiles debe limitarse a las perso-
nas autorizadas.

También es recomendable evitar la publicacién abierta de
imagenes y nombres, incluso cuando la intencidn sea mostrar acti-
vidades escolares. La prevencién de dafos digitales requiere accio-
nes coordinadas y no puede depender de que el nifio reconozca por
si solo todos los riesgos (Gath y Swit, 2024). Proteger la privacidad
infantil constituye una obligacion ética vinculada con la dignidad, la
seguridad y el derecho a desarrollarse sin una exposicion digital in-
necesaria.

2.3 Accesibilidad, diversidad y reduccion de la brecha digital

La accesibilidad implica disefiar experiencias que puedan ser
comprendidas y utilizadas por nifios con distintas caracteristicas
sensoriales, motrices, cognitivas, linguisticas y culturales. Una apli-
cacion accesible emplea instrucciones claras, iconos comprensibles,
controles de tamafio adecuado y una organizacion visual que no so-
brecarga la atencién.

También puede incluir subtitulos, narracién, contraste ajusta-
ble, control del volumen y compatibilidad con tecnologias de apoyo.
Estas caracteristicas benefician a los nifios con necesidades espe-
cificas y mejoran la experiencia del grupo completo. La revisién de
Swider-Cios, Vermeij y Sitskoorn (2023) muestra que los resultados
del uso digital estan relacionados con caracteristicas infantiles y con-
textuales, lo que obliga a evitar propuestas uniformes para poblacio-
nes diversas.

La inclusion también exige revisar los contenidos y represen-
taciones. Las aplicaciones deben mostrar diferentes tipos de fami-
lias, culturas, lenguas, cuerpos y formas de participacion, evitando
estereotipos relacionados con género, origen o discapacidad.
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Cuando un nifio no encuentra personajes semejantes a su realidad o
solo observa su grupo representado de manera negativa, se limita su
posibilidad de identificacion.

También debe ofrecerse mas de una forma de responder: ha-
blar, sefialar, dibujar, mover objetos o emplear sistemas alternativos
de comunicacién. La accesibilidad no consiste en simplificar indis-
criminadamente las actividades, sino en proporcionar apoyos y rutas
diversas para alcanzar objetivos significativos.

La brecha digital no se refiere inicamente a poseer o no un dis-
positivo. También comprende la calidad de la conexion, el estado de
los equipos, las competencias de los adultos, la disponibilidad de con-
tenidos en la lengua familiar y el tiempo necesario para acompanar.
Dos nifios con acceso a una tableta pueden tener oportunidades pro-
fundamente diferentes si uno dispone de orientacion y aplicaciones
adecuadas, mientras el otro utiliza contenidos limitados o inseguros.

Goodall et al. (2025) evidencian que la mediacién de nifios
pequefos se relaciona con las circunstancias del hogar, y Wang et
al. (2023) muestran que distintos factores familiares y contextuales
predicen las formas de mediacion. Reducir la brecha requiere, por
tanto, recursos materiales, formaciéon y acompafiamiento.

Una integracién inclusiva debe ofrecer alternativas no digita-
les equivalentes y evitar que el acceso tecnolégico se convierta en
requisito para participar plenamente. Las escuelas pueden facilitar
dispositivos, organizar espacios de uso acompafado, seleccionar he-
rramientas gratuitas y permitir que las producciones se realicen me-
diante distintos medios. También deben evaluar quién participa,
quién necesita apoyo y qué barreras aparecen durante la actividad.

La inclusidn no se demuestra solamente por entregar equi-
pos, sino por garantizar oportunidades reales de aprendizaje, expre-
sion y colaboracion. Las relaciones entre medios, desarrollo y
mediacién son complejas y requieren respuestas sensibles a cada
contexto (Guellai et al., 2022; Swider-Cios, Vermeij y Sitskoorn, 2023).
La tecnologia educativa sera verdaderamente innovadora cuando
amplie la participacién sin reproducir desigualdades sociales, eco-
némicas o funcionales.
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CAPITULOVI: |

PSICOLOGIA DE LA FAMILIA
Y DINAMICAS SISTEMICAS




1. Planificacion didactica de experiencias digitales en
educacion infantil

1.1. Seleccion de aplicaciones segun los objetivos de aprendizaje y las
caracteristicas infantiles

La incorporacién de aplicaciones digitales en la educacion in-
fantil debe comenzar con una planificacién orientada por propésitos
pedagdgicos claramente definidos. La disponibilidad de animacio-
nes, recompensas, sonidos y actividades interactivas no garantiza
que una aplicacién produzca aprendizajes significativos. Por esta
razon, el docente debe identificar qué competencia desea promover,
qué conocimientos previos poseen los nifios y de qué manera la he-
rramienta digital se relaciona con el curriculo.

Una aplicacion puede ser pertinente para fortalecer la discri-
minacion visual, la conciencia fonolégica, la clasificacion, la memoria
de trabajo o la identificacién de emociones, pero su valor dependera
de que exista correspondencia entre sus funciones y los resultados
de aprendizaje previstos. El andlisis de aplicaciones comercializadas
como educativas muestra que muchas priorizan el entretenimiento
o la repeticidén mecanica, mientras que las de mayor calidad integran
participacién activa, objetivos comprensibles y conexiones con ex-
periencias significativas (Meyer et al., 2021; Papadakis, 2021).

La edad, el desarrollo cognitivo, el dominio linglistico y las
capacidades motoras constituyen criterios indispensables para se-
leccionar una aplicacién. Durante los primeros anos, las instruccio-
nes deben ser breves, comprensibles y acompafadas por elementos
visuales que faciliten su interpretacion. La navegacion también debe
reducir los movimientos innecesarios, los menus complejos y las res-
puestas que dependan de habilidades todavia no consolidadas.

Una aplicacién excesivamente dificil puede producir frustra-
cién y dependencia del adulto, mientras que una propuesta dema-
siado sencilla puede generar desinterés y limitar el desafio cognitivo.
La seleccion debe buscar un equilibrio entre las habilidades actuales
del nifo y aquellas que puede desarrollar mediante acompafia-
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miento. Las diferencias encontradas entre las evaluaciones de ex-
pertos, familias y ninos demuestran que la calidad de una aplicacion
no puede establecerse Unicamente a partir de sus caracteristicas téc-
nicas, sino también mediante la observacién de la experiencia infantil
durante su utilizacién (Wirth et al., 2024).

Otro criterio relevante es la calidad de la interaccion que la
aplicacion propone. Las herramientas con mayor potencial educativo
permiten que el nifio explore, tome decisiones, formule respuestas,
reciba retroalimentacién y modifique sus acciones. Por el contrario,
las aplicaciones que presentan estimulos desconectados, recompen-
sas constantes o elementos decorativos excesivos pueden dividir la
atencion y dificultar la comprensidn del contenido central.

La retroalimentacion debe explicar el resultado de la acciény
ofrecer oportunidades para volver a intentarlo, en lugar de limitarse
a sonidos de aprobacion o mensajes de error. También resulta nece-
sario examinar si el vocabulario, las representaciones visuales y las
situaciones incluidas responden al contexto cultural y lingtistico de
los usuarios. Los sistemas de clasificacién disponibles en paginas
web y tiendas de aplicaciones no siempre valoran adecuadamente
estos componentes pedagdgicos, por lo que la revisién profesional
contintia siendo necesaria (Taylor et al., 2022).

La seleccion de aplicaciones debe entenderse como un pro-
ceso continuo y no como una decision definitiva. Antes de incorpo-
rarlas al aula, resulta conveniente que el docente explore todas sus
funciones, revise la presencia de publicidad, examine los permisos
solicitados y compruebe si puede emplearse sin interrupciones o
compras adicionales. Posteriormente, puede realizarse una experien-
cia piloto con un grupo reducido de nifios para observar la compren-
sion de las instrucciones, el nivel de autonomia, las dificultades de
navegacion y la transferencia de lo aprendido.

La informacion recopilada permitird conservar, adaptar o re-
tirar la herramienta segun su contribucién real. Ademas, las aplica-
ciones deben integrarse en un repertorio diverso de recursos que
incluya libros, objetos manipulables, actividades corporales, conver-
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saciones y experiencias al aire libre. La clasificacion y evaluacion de
aplicaciones educativas requiere, por tanto, combinar criterios de
aprendizaje, seguridad, accesibilidad y desarrollo infantil (Vaiopoulou
et al., 2023).

1.2. Mediacidn docente, andamiaje y acompafiamiento durante la interaccion
digital

La presencia de una aplicacion interactiva no elimina la fun-
cion docente, sino que la transforma y amplia. El educador debe or-
ganizar las condiciones en las que se empleara la tecnologia,
anticipar posibles dificultades y relacionar las acciones realizadas
en la pantalla con preguntas, objetos y situaciones del entorno. La
mediacion puede comenzar antes de la actividad mediante una con-
versacion sobre el proposito de la experiencia, continuar durante la
interaccion a través de indicaciones y preguntas, y finalizar con una
reflexién sobre lo aprendido.

Este acompafiamiento convierte el uso de la aplicacion en
una experiencia dialogada y evita que el nifo permanezca como re-
ceptor de estimulos. La evidencia sobre juego guiado muestra que
la orientacién adulta puede favorecer el aprendizaje cuando respeta
la iniciativa infantil, ofrece metas comprensibles y mantiene el carac-
ter lddico de la actividad (Skene et al., 2022).

El andamiaje debe ajustarse a las necesidades que el nifio
manifiesta durante la actividad. En ciertos momentos sera suficiente
dirigir su atencion hacia una imagen o formular una pregunta; en
otros, sera necesario modelar una accion, explicar una palabra o di-
vidir el problema en pasos mas sencillos. La ayuda no debe anticipar
permanentemente las respuestas, debido a que esto puede reducir
la exploracidn, la autonomia y la tolerancia ante el error.

El docente debe disminuir gradualmente su intervencion a
medida que el nino demuestra mayor comprension y control de la he-
rramienta. Las experiencias de educacion digital vinculadas al juego
de representacion indican que el acompafamiento pedagdgico
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puede conectar los contenidos de la pantalla con acciones imagina-
tivas, narrativas y sociales desarrolladas fuera del dispositivo (Ho-
llenstein y Vogt, 2024).

La retroalimentacion docente complementa la respuesta au-
tomatica proporcionada por la aplicacion. Aunque algunas herra-
mientas adaptan la dificultad o presentan mensajes segun el
desemperio, estos mecanismos no siempre interpretan las causas
de una equivocacion ni reconocen las estrategias utilizadas por el
nifo. El educador puede preguntar cémo llegé a una respuesta, qué
alternativa podria intentar o qué relacion observa entre la actividad y
una experiencia previa.

De esta forma, la atencién se desplaza del resultado inme-
diato hacia el proceso de razonamiento. El andamiaje adaptativo
puede incrementar el compromiso en entornos de aprendizaje basa-
dos en juegos digitales cuando las ayudas se presentan en el mo-
mento adecuado y responden a las dificultades identificadas (Chen
et al., 2023).

La mediacién también comprende la organizacién de interac-
ciones entre nifios. El docente puede establecer parejas o grupos pe-
quefos para que compartan decisiones, expliquen sus elecciones y
alternen el control del dispositivo. Estas dinamicas promueven el len-
guaje oral, la negociacién y la cooperacion, siempre que las reglas
de participacion sean claras y no se reduzca la experiencia a observar
pasivamente lo que hace otro compaiiero.

La lectura compartida de libros digitales representa un ejem-
plo de como las preguntas, expansiones verbales y comentarios del
adulto pueden enriquecer la comprensién y el vocabulario mas alla
de las funciones automaticas del recurso (Neumann, 2020). Del
mismo modo, el uso conjunto entre adultos y nifios produce mejores
oportunidades de aprendizaje cuando existe conversacion, atencion
compartida y conexioén con el mundo cotidiano (Taylor et al., 2024).

1.3. Articulacidn entre actividades digitales, juego fisico y experiencias
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colaborativas

Las aplicaciones digitales deben integrarse en secuencias di-
dacticas que combinen acciones en la pantalla con experiencias cor-
porales, manipulativas y sociales. Una actividad digital sobre formas
geomeétricas puede continuar mediante la busqueda de figuras en el
aula; una narracién interactiva puede complementarse con dramati-
zaciones; y un juego de clasificacién puede trasladarse al uso de ob-
jetos reales.

Esta articulacion permite que el nino compruebe que los co-
nocimientos no pertenecen exclusivamente al entorno digital, sino
que pueden utilizarse para interpretar y transformar situaciones con-
cretas. Las pedagogias digitales dirigidas a la primera infancia ad-
quieren mayor valor cuando las experiencias tecnoldgicas aparecen
conectadas con el juego, la comunicacién y las practicas culturales
que forman parte de la vida infantil (Fleer, 2020).

El transito entre actividades digitales y fisicas también favo-
rece la transferencia del aprendizaje. Resolver un desafio en una apli-
cacion no implica necesariamente que el nifio pueda aplicar el mismo
principio en otro contexto. Por ello, el docente debe ofrecer oportu-
nidades para representar, explicar y utilizar lo aprendido mediante
distintos lenguajes.

Después de programar el recorrido de un robot, por ejemplo,
los nifios pueden dibujar la ruta, reproducirla corporalmente, describir
las instrucciones o construir un escenario con materiales disponibles
en el aula. Las experiencias con programacion y robética muestran
que el juego guiado puede contribuir al razonamiento espacial y al
pensamiento computacional cuando los nifios planifican, prueban,
corrigen y comunican sus soluciones (Berson et al., 2023).

La integracion equilibrada de recursos digitales y no digitales
amplia las posibilidades de interaccion colaborativa. Los juguetes
conectados, los robots, las tabletas y las aplicaciones pueden actuar
como elementos alrededor de los cuales se organizan conversacio-
nes, acuerdos y actividades imaginativas. Sin embargo, el valor de
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estos recursos depende de las relaciones que generan y no unica-
mente de su nivel de innovacion.

Cuando la tecnologia se presenta como un objeto aislado,
puede reducir la comunicacién y concentrar la atencidn en respues-
tas individuales; cuando se incorpora a proyectos compartidos,
puede favorecer multiples niveles de interaccién entre nifios, docen-
tes, objetos y contenidos. La integracion del internet de los juguetes
en educacion infantil evidencia que la experiencia tecnoldgica se
construye mediante relaciones complejas que requieren planificacién
y acompafiamiento pedagdgico (Kewalramani et al., 2020).

Los proyectos interdisciplinarios constituyen una estrategia
especialmente adecuada para articular el aprendizaje digital con la
creatividad y el movimiento. La construccién y programacion de un
robot puede combinar musica, danza, dibujo, narracién y resolucion
de problemas, permitiendo que cada nifio participe desde sus inte-
reses y capacidades. Estas experiencias evitan que el aprendizaje
tecnologico se limite al dominio de instrucciones y lo vinculan con la
expresion artistica, la imaginacién y la cooperacion.

La incorporacion conjunta de arte, musica y robética ha de-
mostrado que los nifios pueden desarrollar ideas computacionales
mediante actividades creativas y corporales (Sullivan y Bers, 2018).
De igual manera, el juego digital puede apoyar el aprendizaje numé-
rico cuando sus contenidos se relacionan con conversaciones, ma-
teriales concretos y situaciones ludicas presentes en el entorno
educativo (Disney et al., 2019).

2. Evaluacion, inclusion y mejora de las experiencias digitales
2.1. Criterios de calidad, accesibilidad, usabilidad y seguridad de las aplicaciones

La evaluacion de una aplicacién infantil debe considerar si-
multaneamente su calidad pedagdgica, técnica y ética. En el plano
educativo, resulta necesario examinar la claridad de los objetivos, la
pertinencia de las actividades, la progresion de la dificultad y la cali-
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dad de la retroalimentacion. En el ambito técnico, deben analizarse
la estabilidad, el tiempo de respuesta, la navegacion y la compatibi-
lidad con los dispositivos disponibles.

La dimension ética comprende la proteccién de datos, la pu-
blicidad, las compras integradas y los mecanismos utilizados para
mantener la atencién. Una aplicacién visualmente atractiva puede
presentar limitaciones importantes si recopila informacién innece-
saria, interrumpe el aprendizaje o utiliza recompensas que favorecen
un consumo prolongado. Las herramientas de evaluacion revisadas
por Papadakis (2021) muestran la necesidad de aplicar criterios mul-
tidimensionales antes de recomendar un recurso digital para nifios.

La usabilidad se refiere a la facilidad con la que los nifios pue-
den comprender y utilizar las funciones de una aplicacién. Los boto-
nes deben ser visibles, las instrucciones coherentes y los iconos
comprensibles para usuarios que todavia no dominan la lectura. Tam-
bién es importante que los errores de navegacion puedan corregirse
sin perder todo el progreso y que las acciones esenciales no depen-
dan de movimientos demasiado precisos.

Una aplicacion dificil de utilizar puede provocar que el es-
fuerzo se concentre en manejar la interfaz y no en comprender el con-
tenido educativo. La evaluacion debe realizarse con usuarios reales,
debido a que la perspectiva adulta no siempre coincide con la expe-
riencia infantil. Las diferencias entre las valoraciones de expertos, fa-
milias y nifios confirman la conveniencia de combinar criterios
técnicos con observaciones directas del uso (Wirth et al., 2024).

La accesibilidad implica que las aplicaciones puedan ser uti-
lizadas por nifios con diferentes condiciones sensoriales, lingliisticas,
cognitivas y motrices. Algunas caracteristicas relevantes son la re-
gulacién del volumen, la narracion de instrucciones, los subtitulos, el
contraste visual, la posibilidad de aumentar el tamafio de los elemen-
tos y la ausencia de limites de tiempo innecesarios.

También pueden incorporarse distintos niveles de dificultad,
modalidades de respuesta y opciones para repetir las instrucciones.
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Estas caracteristicas no benefician Unicamente a los nifios con ne-
cesidades educativas especificas, sino que mejoran la experiencia
de todo el grupo. Los instrumentos disefiados para valorar el poten-
cial educativo de las aplicaciones permiten examinar sistematica-
mente elementos relacionados con el aprendizaje, la interaccidn, el
disefio y la adecuacion al desarrollo infantil (Kolak et al., 2021).

La seguridad debe ser un criterio previo y permanente. El do-
cente necesita comprobar qué informacion recopila la aplicacion, si
contiene enlaces externos, si permite contacto con otras personasy
si presenta anuncios o compras integradas. También debe revisar
las configuraciones de privacidad y evitar el almacenamiento de ima-
genes, voces o datos identificables cuando no exista una finalidad
pedagdgica justificada.

Las tiendas digitales pueden ofrecer clasificaciones por eda-
des, pero estas no sustituyen la evaluacién institucional ni la supervi-
sion adulta. La seguridad forma parte de la calidad educativa porque
una herramienta que expone a los nifos a contenidos, interacciones
o tratamientos de datos inadecuados no puede considerarse peda-
gogicamente aceptable. Por ello, los modelos de clasificacion de apli-
caciones infantiles deben integrar explicitamente la proteccion de la
informacién y la seguridad digital (Vaiopoulou et al., 2023).

2.2. Evaluacién formativa del aprendizaje mediado por aplicaciones

La evaluacién del aprendizaje mediado por aplicaciones debe
centrarse en los procesos que el nifio desarrolla y no inicamente en
las puntuaciones generadas por el programa. Los resultados auto-
maticos pueden mostrar aciertos, errores, niveles superados o
tiempo de actividad, pero no explican por si mismos las estrategias
de razonamiento, las emociones experimentadas ni la capacidad de
transferir el conocimiento.

La observacién docente permite registrar como el nifio com-
prende las instrucciones, solicita ayuda, modifica sus respuestas,
persevera ante las dificultades y comunica sus descubrimientos. La
revision de estudios sobre tecnologia interactiva y desarrollo infantil
destaca que los resultados dependen del contenido, el contexto de
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uso, la edad y el acompafiamiento recibido, por lo que deben inter-
pretarse de manera integral (Arabiat et al., 2023).

La evaluacién formativa puede apoyarse en registros anecdé-
ticos, listas de cotejo, rubricas sencillas, producciones infantiles y
conversaciones posteriores a la actividad. Para valorar el desarrollo
cognitivo, pueden observarse la clasificacién, la memoria, la planifi-
cacion, la solucion de problemas y la flexibilidad para cambiar de es-
trategia. En el ambito comunicativo, pueden registrarse el vocabulario
utilizado, la comprension de instrucciones, la construccién narrativa
y la interaccion verbal.

En la dimensién socioemocional, interesa reconocer la auto-
rregulacion, la cooperacion, la expresion de emociones y la respuesta
frente al error. Las experiencias con aplicaciones de aprendizaje uti-
lizadas en el hogar indican que los recursos de calidad pueden con-
tribuir a la preparacion escolar cuando existe continuidad en su uso
y correspondencia con las capacidades que se busca fortalecer (Nik-
las et al., 2025).

También es necesario comprobar si el aprendizaje se trans-
fiere a situaciones diferentes de la actividad digital. Un nifio puede
reconocer letras, nimeros o emociones dentro de una aplicacion,
pero presentar dificultades para identificarlos en un cuento, un juego
0 una conversacion cotidiana. Por esta razon, la evaluacion debe in-
cluir actividades posteriores con materiales fisicos, representaciones
graficas y situaciones sociales.

La transferencia muestra si el nifio comprendié el concepto
o si aprendié solamente a responder a sefiales especificas de la in-
terfaz. En el desarrollo de la creatividad, por ejemplo, no basta con
contabilizar los elementos incorporados a una produccion digital; es
necesario valorar la originalidad, la intencion expresiva y la capacidad
para explicar las decisiones tomadas. Las caracteristicas de las apli-
caciones pueden facilitar o limitar la participacién creativa segun el
nivel de autonomia que conceden al usuario (Booton et al., 2023).

Los resultados de la evaluacién deben utilizarse para mejorar
la intervencién pedagodgica. Si una aplicacién no genera los aprendi-
zajes esperados, el docente puede modificar el acompafiamiento, re-
ducir el tiempo de uso, cambiar la organizaciéon del grupo o
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seleccionar otro recurso. Asimismo, los avances observados pueden
orientar nuevos desafios que mantengan la motivacion sin producir
sobrecarga.

La evaluacion no debe emplearse para etiquetar a los nifios
ni para establecer comparaciones rigidas, sino para comprender sus
procesos y ofrecer apoyos pertinentes. Los programas digitales de
aprendizaje socioemocional pueden producir resultados favorables
cuando se integran de manera sistematica en las actividades del aula
y cuentan con la participacion del educador (Oades-Sese et al., 2021).
Del mismo modo, el andlisis del contexto de uso es fundamental para
interpretar sus posibles efectos cognitivos y psicosociales (Malla-
waarachchi et al., 2024).

2.3. Inclusidn digital, participacion familiar y mejora continua

La inclusion digital no se limita a proporcionar un dispositivo
a cada nifo, sino que implica garantizar oportunidades equitativas
de participacion, comprension y aprendizaje. Las diferencias econ6-
micas, culturales y territoriales pueden influir en el acceso a internet,
la disponibilidad de equipos y la familiaridad de las familias con las
tecnologias.

En consecuencia, las instituciones educativas deben evitar
que las actividades dependan de recursos que no estan disponibles
para todos y ofrecer alternativas cuando el trabajo contintde en el
hogar. También resulta necesario reconocer que algunos nifios re-
quieren mayor acompanamiento, interfaces adaptadas o tiempos di-
ferentes para completar una actividad. La integracion tecnoldgica en
educacion infantil debe construirse desde las practicas concretas de
docentes y estudiantes, considerando las condiciones reales de cada
instituciéon (Undheim, 2022).

La participacion familiar favorece la continuidad entre las ex-
periencias escolares y domésticas. Las familias necesitan conocer
qué aplicaciones se utilizan, qué objetivos educativos persiguen y
cémo pueden acompafar a los nifios sin resolver las actividades por
ellos. La comunicacion puede incluir orientaciones sobre conversa-
ciéon compartida, alternancia de turnos, establecimiento de horarios
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y combinacion con actividades fisicas, artisticas y sociales.

También es importante escuchar las preocupaciones familiares
relacionadas con la privacidad, el tiempo de exposicién y la influencia
de los contenidos digitales. La mediacién parental de las experiencias
de nifios pequefios demuestra que los adultos seleccionan, interpretan
y regulan los medios de distintas maneras, segun sus conocimientos,
creencias y condiciones cotidianas (Goodall et al., 2025).

Los acuerdos entre escuela y familia deben establecer crite-
rios coherentes sobre el uso responsable de aplicaciones y disposi-
tivos. Estos acuerdos pueden definir los propésitos permitidos, la
duracion aproximada de las sesiones, los contenidos que requieren
supervisién y las acciones que deben adoptarse ante publicidad, en-
laces o solicitudes de informacién. No se busca imponer normas
idénticas a todos los hogares, sino ofrecer orientaciones compren-
sibles que puedan adaptarse a las circunstancias familiares.

La mediacion restrictiva resulta insuficiente cuando no se
acompanfa de dialogo, ejemplo adulto y participaciéon compartida.
Las funciones de mediacion parental se relacionan con la manera en
que los nifios desarrollan tendencias de uso problematico de los jue-
gos digitales, lo que resalta la importancia de combinar limites claros
con acompafamiento y educacién (Calhan y Goksu, 2024).

Finalmente, la mejora continua requiere evaluar periddica-
mente las aplicaciones, las estrategias docentes y los acuerdos es-
tablecidos con las familias. Las necesidades de los nifios cambian,
las plataformas se actualizan y las condiciones institucionales pue-
den modificarse, por lo que una herramienta considerada pertinente
en determinado momento podria dejar de serlo. El proceso de revi-
sion debe incorporar la opinion de docentes, familias y nifios, ademas
de las evidencias obtenidas durante la evaluacidén del aprendizaje.

Las experiencias profesionales muestran que la digitalizacién
educativa se desarrolla mediante procesos graduales de apropiacion,
adaptacion y negociacién dentro de las instituciones (Lindeman et
al., 2021). Por ello, la integracién responsable de aplicaciones re-
quiere una cultura de reflexién pedagdgica que valore tanto sus opor-
tunidades como sus posibles efectos sobre el desarrollo cognitivo y
socioemocional (Swider-Cios et al., 2023).
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BIENESTAR DIGITAL Y
DESARROLLO PSICOMOTOR EN
LA EDUCACION INFANTIL
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1. Movimiento, percepcion y experiencia corporal en los
entornos interactivos

1.1. Interaccion tactil, motricidad fina y coordinacién visomotora

El desarrollo infantil se encuentra estrechamente relacionado
con la accidn corporal, la exploracién sensorial y la manipulacién de
objetos. En los entornos digitales, las pantallas tactiles permiten que
los nifios seleccionen, arrastren, agrupen, dibujen y transformen ele-
mentos mediante movimientos de las manos y los dedos. Estas ac-
ciones pueden involucrar coordinacién visomotora, control de la
presion, precision manual y anticipacion del resultado.

Sin embargo, el contacto con la pantalla posee caracteristicas
diferentes de la manipulacion de materiales fisicos, debido a que los
objetos digitales no presentan peso, textura, temperatura o resisten-
cia. Por consiguiente, las aplicaciones pueden complementar deter-
minadas experiencias motrices, pero no deben reemplazar el
contacto con bloques, lapices, rompecabezas, plastilina, arena, agua
y otros materiales que proporcionan informacion sensorial diversa.

La manipulacion directa de contenidos digitales puede facili-
tar la relacion entre la accion realizada y la respuesta visual obtenida.
Cuando el nifio desplaza un objeto con los dedos, observa inmedia-
tamente el cambio producido, lo que puede favorecer la comprension
de relaciones espaciales, clasificaciones y secuencias. La investiga-
cioén sobre dispositivos multitactiles sefiala que el contacto directo
con los objetos digitales puede apoyar el aprendizaje de contenidos
visuales, especialmente cuando la accién ejecutada mantiene una
relacion clara con el concepto representado (Brucker et al., 2021).

Para aprovechar esta posibilidad, las aplicaciones deben uti-
lizar movimientos sencillos y coherentes, evitar elementos decorati-
vos que distraigan y proporcionar retroalimentacién comprensible.
La actividad debe concentrarse en la exploracion y no unicamente
en la rapidez con la que se completa una tarea. La utilizacion de pan-
tallas tactiles también presenta limitaciones que deben considerarse
desde la planificacién pedagdgica. Los movimientos repetitivos de
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tocar o deslizar no representan por si mismos una experiencia com-
pleta de desarrollo motor.

La motricidad fina se fortalece mediante actividades variadas
que requieren coordinacién bilateral, regulacién de la fuerza, cambios
de postura y manipulacion de objetos con diferentes formas y tama-
fos. Ademas, el desarrollo fisico puede verse afectado cuando el
tiempo destinado a las pantallas desplaza el juego activo, la explo-
racion y las actividades al aire libre. Las revisiones sobre el impacto
del tiempo de pantalla muestran que sus posibles efectos deben ana-
lizarse en multiples dominios, incluido el desarrollo fisico, y en rela-
cién con la duracién, el contenido y el contexto de uso (Panjeti-Madan
y Ranganathan, 2023).

Una estrategia equilibrada consiste en alternar actividades di-
gitales y manipulativas dentro de una misma secuencia. Después de
completar un rompecabezas en una aplicacion, los nifios pueden
construir uno con carton; luego de dibujar digitalmente, pueden ex-
perimentar con pinturas, lapices y materiales naturales. Esta transi-
cion permite comparar formas de representacion y ampliar las
experiencias sensoriales.

La utilizacion de tabletas en situaciones de juego libre de-
muestra que estos dispositivos pueden incorporarse a las dinamicas
infantiles cuando se presentan como uno de los recursos disponibles
y no como el centro permanente de la actividad (Hatzigianni et al.,
2018). De igual forma, las decisiones tomadas por los nifios en los
espacios de juego digital adquieren mayor significado cuando se re-
lacionan con sus intereses, elecciones y experiencias corporales
(Loudoun et al., 2023).

1.2. Realidad aumentada, robdtica y orientacion espacial

La realidad aumentada ofrece posibilidades para vincular la
informacién digital con los espacios fisicos en los que participan los
niflos. A diferencia de las actividades completamente desarrolladas
dentro de una pantalla, esta tecnologia incorpora imagenes, sonidos
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0 animaciones sobre objetos y escenarios reales. El nifio puede des-
plazarse, observar desde diferentes posiciones y relacionar las repre-
sentaciones digitales con elementos concretos del entorno.

Esta combinacion puede apoyar la percepcioén espacial, la
atencion visual y la comprensidn de conceptos que requieren obser-
var relaciones entre formas, posiciones y movimientos. Su integra-
cién en la ensefianza de lenguas ha demostrado que la realidad
aumentada puede incrementar el interés y contextualizar los conte-
nidos mediante experiencias interactivas adecuadas para la educa-
cion infantil (Redondo et al., 2020).

Las experiencias artisticas con realidad aumentada también
pueden favorecer la exploracion de colores, formas y composiciones.
Los niflos pueden observar como una produccion grafica se trans-
forma, adquiere movimiento o se relaciona con elementos virtuales,
lo que amplia las posibilidades de expresion. Sin embargo, el recurso
tecnoldgico no debe dirigir completamente la actividad ni limitar las
decisiones creativas a opciones predeterminadas.

El docente puede invitar a los nifios a describir los cambios ob-
servados, representar corporalmente los movimientos de las figuras y
elaborar nuevas versiones con materiales fisicos. La utilizacion de re-
alidad aumentada en educacion artistica infantil evidencia que esta
tecnologia puede enriquecer el aprendizaje cuando se integra con la
observacion, el didlogo y la produccion creativa (Huang et al., 2016).

La robotica educativa constituye otro recurso para conectar
pensamiento, movimiento y orientacién espacial. Programar un
robot para que avance, retroceda o cambie de direccion exige anti-
cipar una ruta, organizar instrucciones y comprobar los resultados.
Cuando el robot no llega al destino esperado, los nifios necesitan
identificar el error y modificar la secuencia, desarrollando procesos
de planificacion y revision.

La programacién de robots durante el juego guiado puede
contribuir al razonamiento espacial y al pensamiento computacional,
debido a que los nifios representan trayectorias, establecen relacio-
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nes de posiciéon y comunican las estrategias utilizadas (Berson et al.,
2023). Las experiencias con robots operados mediante botones tam-
bién muestran que los nifios pueden construir explicaciones sobre
su funcionamiento a partir de la exploracién compartida (Hall y
McCormick, 2022).

La integracion de movimiento corporal y robdtica permite su-
perar una vision de la tecnologia centrada exclusivamente en la pan-
talla. Los nifios pueden imitar el desplazamiento de los robots,
representar instrucciones con su cuerpo, crear coreografias o disefiar
escenarios por los que se moveran los dispositivos. Los proyectos
que combinan danza, musica y robética demuestran que el pensa-
miento tecnoldgico puede desarrollarse mediante experiencias artis-
ticas y corporales (Sullivan y Bers, 2018).

Asimismo, los juguetes robéticos pueden apoyar competen-
cias sociales y emocionales cuando se utilizan en actividades coo-
perativas que requieren turnos, comunicacién y resolucion
compartida de problemas (Kewalramani et al., 2021). Estas propues-
tas deben adaptarse al espacio disponible, las capacidades motrices
de los participantes y las condiciones de seguridad del entorno.

1.3. Equilibrio entre pantallas, juego activo y comportamiento sedentario

El uso educativo de aplicaciones debe formar parte de una
jornada infantil caracterizada por la diversidad de experiencias. Los
niflos necesitan correr, saltar, trepar, construir, descansar, conversar
y participar en juegos imaginativos. Cuando las pantallas ocupan pe-
riodos prolongados, pueden desplazar actividades necesarias para
el desarrollo motor, la exploracion del entorno y la interaccion social.

El problema no reside unicamente en la presencia de la tec-
nologia, sino en las oportunidades que se reducen como consecuen-
cia de su utilizacion. Por esta razon, el docente debe analizar qué
actividad esta sustituyendo la pantalla y si el mismo objetivo podria
alcanzarse mediante experiencias fisicas, sociales o manipulativas.
La tecnologia resulta pertinente cuando amplia las posibilidades de
aprendizaje y no cuando reemplaza indiscriminadamente el movi-
miento y el juego.
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Los efectos del uso de pantallas no pueden comprenderse
solamente mediante el nimero de minutos de exposicién. El conte-
nido, el propdsito, el acompafamiento y la actividad que ocurre antes
o después de la experiencia también influyen en sus resultados. Una
videollamada con familiares, una aplicacién creativa y la visualiza-
cion pasiva de contenidos constituyen experiencias diferentes, aun-
que puedan tener una duracién semejante.

El analisis de los contextos de uso durante la primera infancia
sefiala que los resultados cognitivos y psicosociales varian segun la
clase de contenido y las condiciones en las que se produce la inte-
racciéon (Mallawaarachchi et al., 2024). En consecuencia, la regula-
cién debe considerar tanto el tiempo como la calidad y la funcion de
la actividad.

La exposicion elevada a pantallas se ha relacionado con dife-
rentes indicadores de desarrollo y comportamiento, aunque estas aso-
ciaciones no deben interpretarse automaticamente como relaciones
causales. Las condiciones familiares, las rutinas, el acompafiamiento
adulto y las caracteristicas previas del nifio pueden influir simultanea-
mente en el uso de los medios y en los resultados observados.

Los estudios desarrollados con poblaciones infantiles han
identificado asociaciones entre un mayor tiempo de pantalla y difi-
cultades en determinados indicadores de desarrollo o comporta-
miento (Qu et al., 2023; Yamamoto et al., 2023). También se han
sefialado posibles implicaciones para el desarrollo cognitivo tem-
prano cuando el uso desplaza interacciones y experiencias funda-
mentales (Gastaud et al., 2023). Estos hallazgos justifican una
regulacion prudente y contextualizada.

En el entorno educativo, el equilibrio puede lograrse mediante
sesiones digitales breves, claramente delimitadas y vinculadas con
actividades posteriores que impliguen movimiento. El docente puede
incorporar pausas activas, cambios de postura, exploraciones dentro
y fuera del aula y juegos que reproduzcan corporalmente los conte-
nidos observados.
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También conviene evitar que las aplicaciones se utilicen
como recompensa constante, debido a que esta practica puede au-
mentar su valor atractivo frente a otras experiencias. La planificacion
debe asegurar que la tecnologia no interrumpa las comidas, el des-
canso, la conversacién o el juego espontaneo. La finalidad no con-
siste en eliminar los recursos digitales, sino en situarlos dentro de
una organizacion saludable de la jornada infantil.

2. Bienestar digital y construccion de habitos saludables
2.1. Atencion, funciones ejecutivas y autorregulacion emocional

La atencion infantil se desarrolla mediante experiencias que
requieren observar, escuchar, seleccionar informacion y mantener un
propoésito durante periodos progresivamente mayores. Algunas apli-
caciones pueden apoyar estos procesos cuando presentan objetivos
claros, niveles adecuados de dificultad y retroalimentacién perti-
nente. No obstante, los cambios rapidos de imagenes, las recompen-
sas continuas y la acumulacion de estimulos pueden fragmentar la
atencion y favorecer respuestas impulsivas.

El docente debe observar si el nifio comprende la actividad,
mantiene el interés por el contenido y puede continuar trabajando sin
depender de animaciones o premios. La calidad del disefio y la me-
diacién adulta resultan determinantes para que la experiencia digital
contribuya al aprendizaje en lugar de limitarse a captar temporal-
mente la atencién.

Las funciones ejecutivas incluyen la memoria de trabajo, el
control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva. Estas capacidades per-
miten recordar instrucciones, esperar turnos, evitar respuestas auto-
maticas y modificar una estrategia cuando deja de ser efectiva. Las
aplicaciones que plantean secuencias, problemas y decisiones pue-
den ofrecer oportunidades para ejercitarlas, siempre que la dificultad
sea gradual y el nifio disponga de tiempo para reflexionar.

Sin embargo, el uso frecuente de dispositivos para calmar el
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malestar puede reducir las oportunidades de aprender estrategias in-
ternas de regulacion. Se han identificado asociaciones longitudinales
entre el uso de dispositivos méviles como recurso de calma, la reac-
tividad emocional y el funcionamiento ejecutivo en nifios de tres a
cinco afios (Radesky et al., 2023).

El tipo de actividad digital también influye en las demandas
de atencién y razonamiento. Las aplicaciones que requieren manipu-
lar informacidn, formular respuestas o construir contenidos pueden
involucrar procesos diferentes de la visualizacion pasiva de progra-
mas. Las asociaciones entre el uso de aplicaciones, el consumo de
medios y el desarrollo cognitivo y psicosocial muestran la necesidad
de diferenciar las actividades en lugar de agruparlas bajo una unica
categoria de tiempo de pantalla (McNeill et al., 2021).

Asimismo, se han observado relaciones entre determinados
patrones de uso de dispositivos mdviles, la preferencia atencional
por informacion local y ciertas habilidades sociocognitivas en nifios
preescolares (Konok et al., 2021). Estos resultados respaldan la eva-
luacion del contenido y no solo de la duracion. La autorregulacion
puede fortalecerse cuando el adulto ayuda al nifio a reconocer sus
emociones y tomar decisiones sobre el uso del dispositivo.

Antes de iniciar una actividad, pueden establecerse acuerdos
sobre el tiempo, los turnos y la manera de solicitar ayuda. Al finalizar,
el docente puede anticipar la transicion y ofrecer alternativas atrac-
tivas que reduzcan el conflicto. También es importante acompafar
la frustracion producida por errores, dificultades técnicas o interrup-
ciones. En lugar de retirar inmediatamente el desafio o entregar la
respuesta, el educador puede nombrar la emocion, proponer una
pausa y orientar una nueva estrategia. De este modo, la experiencia
digital se convierte en una oportunidad para aprender a esperar, per-
severar y concluir una actividad de manera organizada.

2.2. Descanso, interaccion familiar y organizacidn de las rutinas cotidianas
El bienestar digital requiere que el uso de aplicaciones se in-
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tegre en rutinas compatibles con el descanso, la alimentacion, el mo-
vimiento y la convivencia. Los nifios pequenos dependen de una or-
ganizacion externa estable para anticipar lo que ocurrira y regular
progresivamente su comportamiento.

Cuando los dispositivos aparecen en cualquier momento, sin
propdsitos o limites comprensibles, pueden interferir con las transi-
ciones entre actividades. Por ello, resulta conveniente establecer mo-
mentos y espacios definidos para su utilizacion, evitando que se
conviertan en una respuesta automatica ante el aburrimiento, el can-
sancio o la incomodidad. La revisidon de los efectos de las pantallas
sobre el desarrollo cognitivo resalta la importancia de analizar la ex-
posicion en relacion con las experiencias que desplaza y con las con-
diciones del entorno infantil (Guellai et al., 2022).

La disponibilidad permanente de teléfonos puede afectar la
calidad de las interacciones entre adultos y nifios. Una conversacion
interrumpida por notificaciones reduce la continuidad del intercambio,
modifica las respuestas del adulto y puede dificultar la atencion com-
partida. Los efectos conductuales observados durante interacciones
entre padres e hijos interrumpidas por teléfonos inteligentes eviden-
cian que los dispositivos pueden alterar temporalmente la participa-
cién del adulto y la respuesta infantil (Tidemann y Melinder, 2022).

De igual forma, las interrupciones producidas por mensajes
de texto pueden afectar las condiciones en las que los nifios peque-
fios observan e imitan nuevas acciones (Konrad et al., 2021). Estos
hallazgos destacan la importancia de preservar momentos familiares
sin interrupciones digitales. Las rutinas tecnoldgicas también se re-
lacionan con el bienestar de los adultos.

El estrés parental puede incrementar el uso de dispositivos
como estrategia para mantener ocupado o tranquilizar al nifio, mien-
tras que el uso problematico de los propios padres puede dificultar
la aplicacién de limites coherentes. La investigacién sobre el incre-
mento del consumo digital en nifios preescolares ha identificado re-
laciones con el estrés de los padres y sus practicas problematicas
de uso de medios (Kattein et al., 2023).

En consecuencia, las orientaciones dirigidas a las familias no
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deben adoptar un tono culpabilizador. Es necesario reconocer las de-
mandas laborales, las condiciones del hogar y la disponibilidad de
redes de apoyo antes de proponer cambios en las rutinas. La organi-
zacion saludable puede apoyarse en acuerdos familiares sencillos y
sostenibles. Estos acuerdos pueden incluir espacios libres de dispo-
sitivos, momentos destinados al juego compartido y practicas de
acompafiamiento cuando el nifio utiliza una aplicacion.

También es conveniente que los adultos expliquen por qué fi-
naliza una actividad y ofrezcan modelos coherentes mediante su pro-
pio comportamiento. La mediaciéon parental de las primeras
experiencias digitales comprende decisiones sobre seleccién, acom-
pafiamiento, interpretacion y establecimiento de limites, y se encuen-
tra influida por las condiciones particulares de cada familia (Goodall
et al., 2025). La coordinacion con la institucién educativa puede pro-
porcionar orientaciones comunes sin desconocer la diversidad de las
realidades domésticas.

2.3. Prevencion y promocion de experiencias digitales saludables

La promocion del bienestar digital debe comenzar antes de
qgue aparezcan dificultades evidentes. Una perspectiva preventiva
permite establecer criterios sobre el contenido, la duracién, el acom-
pafiamiento y la finalidad de las aplicaciones desde sus primeras in-
corporaciones. Las decisiones deben orientarse por el interés
superior del nifio y por la proteccion de su desarrollo integral.

Esto implica evitar contenidos violentos o discriminatorios,
publicidad encubierta, mecanismos de recompensa compulsiva y so-
licitudes innecesarias de informacion. También supone elegir activi-
dades que puedan interrumpirse sin generar angustia y que ofrezcan
oportunidades para pensar, crear y comunicarse. La prevencion no
se limita a restringir, sino que busca ensefar formas progresivamente
autonomas y responsables de relacionarse con la tecnologia.

Las experiencias digitales saludables se caracterizan por la
presencia de objetivos comprensibles, participacion activa y cone-
xién con otras personas o actividades. El acompafiamiento adulto
permite interpretar los contenidos, responder preguntas y relacionar
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lo observado con la vida cotidiana. Las revisiones sobre medios ba-
sados en pantallas resaltan que la mediacidn parental constituye una
variable relevante para comprender sus posibles efectos cognitivos
y socioemocionales (Swider-Cios et al., 2023).

Por esta razén, las recomendaciones deben promover el uso
compartido y la conversacion, especialmente en edades tempranas.
La autonomia digital infantil no significa utilizar dispositivos sin su-
pervision, sino aprender gradualmente a tomar decisiones dentro de
entornos protegidos. La observacion sistematica permite identificar
sefales que requieren ajustes. Entre ellas se encuentran la irritabili-
dad persistente al finalizar una actividad, la pérdida de interés por el
juego fisico, la dificultad para respetar turnos, la busqueda constante
del dispositivo o la exposicion accidental a contenidos inadecuados.

Estas sefiales no deben utilizarse para establecer diagnosti-
cos aislados, sino para revisar las rutinas y comprender el contexto.
La respuesta puede incluir la reduccién temporal del uso, el cambio
de aplicacion, una mayor presencia adulta o la incorporacion de al-
ternativas ludicas. La relacion entre las formas de mediacion familiar
y las tendencias de uso problematico de juegos digitales destaca la
importancia de aplicar limites consistentes junto con didlogo y acom-
pafiamiento (Calhan y Goksu, 2024).

Las instituciones educativas pueden consolidar estas accio-
nes mediante un plan de bienestar digital. Este documento debe es-
tablecer criterios para seleccionar aplicaciones, proteger los datos,
organizar los tiempos de uso, involucrar a las familias y evaluar los
resultados. Asimismo, debe contemplar capacitacion docente, pro-
cedimientos ante incidentes y alternativas para los nifios que no pue-
den utilizar determinados dispositivos.

La digitalizacion de la educacion infantil es un proceso ins-
titucional que requiere apropiacién, reflexion y adaptacion continua
por parte del profesorado (Lindeman et al., 2021). Por ello, el bienes-
tar digital debe asumirse como una responsabilidad compartida
entre docentes, autoridades, familias y desarrolladores, orientada a
que la tecnologia contribuya al aprendizaje sin desplazar las relacio-
nes, el movimiento y las experiencias esenciales de la infancia.
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1. Competencias profesionales para una pedagogia
digital infantil

1.1. Competencias digitales, pedagdgicas y criticas del educador infantil

La integracién de aplicaciones en la educacion infantil exige
competencias profesionales que superan el manejo instrumental de
dispositivos y plataformas. Saber encender una tableta, instalar una
aplicacion o proyectar un contenido no garantiza que la tecnologia
contribuya al aprendizaje. El docente necesita comprender las carac-
teristicas del desarrollo infantil, seleccionar recursos pertinentes, or-
ganizar experiencias significativas y evaluar los resultados
obtenidos.

Esta competencia digital pedagogica implica relacionar los co-
nocimientos curriculares con las posibilidades y limitaciones de cada
herramienta. La revision de las practicas docentes muestra que la trans-
formacion digital de la educacién infantil requiere formacion especifica,
debido a que la preparacion tecnoldgica general no siempre se traduce
en decisiones adecuadas para los primeros afios (Luo et al., 2021).

La competencia critica permite analizar las finalidades, los
contenidos y los valores presentes en las aplicaciones. El educador
debe preguntarse quién desarroll6 el recurso, qué comportamientos
promueve, cOmo representa a las personas y qué mecanismos utiliza
para captar la atencién. También necesita reconocer sesgos cultura-
les, estereotipos de género, representaciones excluyentes y activida-
des que reducen el aprendizaje a respuestas repetitivas.

La evaluacion critica evita seleccionar aplicaciones unica-
mente por su popularidad, apariencia o clasificacion dentro de las
tiendas digitales. Las herramientas disponibles para valorar recursos
infantiles destacan la importancia de examinar de manera conjunta
el disefio, la pertinencia educativa, la seguridad y la adecuacién al
desarrollo (Papadakis, 2021).

La alfabetizacion digital docente también comprende la ca-
pacidad para interpretar la informacién generada por las aplicacio-
nes. Algunas plataformas presentan registros de tiempo, niveles
completados, respuestas correctas y dificultades recurrentes. Estos
datos pueden complementar la observacion, pero no deben conver-
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tirse en la Unica evidencia del aprendizaje.

El docente necesita diferenciar entre indicadores de interac-
cion y resultados educativos, debido a que completar rapidamente
una actividad no significa necesariamente comprender el contenido.
Los datos deben analizarse junto con las producciones infantiles, las
conversaciones, el comportamiento durante el juego y la transferen-
cia a otras situaciones. Las investigaciones sobre dispositivos mo-
viles en educacion infantil muestran que los resultados dependen de
la manera en que la tecnologia se integra en las actividades y no solo
de sus caracteristicas técnicas (Liu y Hwang, 2023).

La competencia profesional incluye, finalmente, la disposicién
para revisar las propias practicas. La innovacion tecnoldgica puede
generar entusiasmo, pero también incertidumbre, resistencia o de-
pendencia de soluciones comerciales. El docente debe reconocer
qué conocimientos necesita fortalecer y participar en procesos de
actualizacion que respondan a problemas concretos del aula.

La reflexién puede apoyarse en preguntas sobre la participa-
cion infantil, la calidad de las interacciones, la inclusion y la corres-
pondencia entre las aplicaciones y los objetivos educativos. La
formacion debe promover decisiones fundamentadas, autonomia
profesional y capacidad para adaptar los recursos a cada contexto.
La preparacion digital del profesorado constituye un proceso conti-
nuo que se modifica con la experiencia, la colaboracion y la evolucion
de las tecnologias disponibles.

1.2. Disefio y gestion de ambientes interactivos de aprendizaje

El disefio de un ambiente digital infantil comienza con la or-
ganizacion del espacio, el tiempo, los materiales y las relaciones. La
incorporacioén de dispositivos no debe alterar negativamente la mo-
vilidad, la comunicacion ni la posibilidad de acceder a otros recursos.
Las tabletas, pantallas, robots o proyectores pueden ubicarse en es-
taciones especificas y utilizarse durante actividades planificadas, evi-
tando que permanezcan como centro constante de atencion.

El docente debe prever cuantos nifios participaran, como se
distribuiran los turnos y qué actividades complementarias estaran
disponibles. Las experiencias documentadas en instituciones de edu-

108



109



cacioén infantil muestran que la interaccion conjunta entre docentes,
niflos y tecnologias adquiere significado cuando se incorpora a las
practicas pedagdgicas habituales (Undheim, 2022).

Los ambientes interactivos deben ofrecer oportunidades para
elegir, explorar y construir. Una organizacion excesivamente dirigida
puede limitar la curiosidad infantil, mientras que la ausencia de orien-
tacion puede transformar la actividad en una sucesién de estimulos
sin proposito. El docente necesita establecer una estructura flexible
que combine objetivos de aprendizaje con posibilidades de iniciativa.

Puede proponer un desafio inicial, facilitar materiales y acom-
panar la busqueda de soluciones sin imponer un unico procedi-
miento. Las pedagogias digitales basadas en actividades
emergentes y juego permiten que los nifios relacionen contenidos de
la pantalla con narraciones, representaciones y experiencias com-
partidas (Fleer, 2020).

La gestion del ambiente también comprende la organizacién
de la interaccién social. Cuando varios nifios utilizan un dispositivo,
es necesario establecer acuerdos para compartirlo, escuchar las pro-
puestasy alternar responsabilidades. Un participante puede controlar
la aplicacidn, otro explicar las instrucciones y un tercero registrar los
resultados mediante dibujos o materiales.

Estas funciones deben rotarse para evitar que determinados
nifios concentren el manejo tecnolégico. El juego guiado con recursos
digitales puede favorecer aprendizajes cuando el educador mantiene
el propdsito pedagdgico y permite que las decisiones infantiles orien-
ten el desarrollo de la actividad (Hollenstein y Vogt, 2024). La coopera-
cion debe ser planificada y evaluada, debido a que la presencia de un
dispositivo no produce automaticamente interaccion significativa.

Un ambiente interactivo de calidad combina recursos digita-
les y no digitales. Las experiencias pueden iniciarse con una narra-
cion, continuar en una aplicacion y culminar con una construccion,
dramatizacion o conversacion. Esta secuencia amplia las formas de
representacion y permite que el nifio transfiera los conocimientos a
contextos diferentes.

El disefio debe evitar la acumulacion de estimulos y seleccio-
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nar Unicamente los elementos que contribuyen al objetivo previsto.
El analisis de aplicaciones educativas mediante los principios de
aprendizaje activo, comprometido, significativo y socialmente inte-
ractivo muestra que los recursos de mayor calidad son aquellos que
situan al nifio como participante y conectan las actividades con ex-
periencias comprensibles (Meyer et al., 2021).

1.3. Formacion continua, colaboracion profesional y liderazgo institucional

La formacién continua es necesaria porque las tecnologias,
las aplicaciones y las condiciones de uso se modifican constante-
mente. Los cursos aislados centrados en el funcionamiento de una
plataforma ofrecen beneficios limitados si no se relacionan con las
necesidades pedagogicas del profesorado. La capacitacion debe in-
cluir analisis de aplicaciones, disefo de actividades, evaluacion del
aprendizaje, accesibilidad, proteccién de datos y mediacidn infantil.

También debe permitir que los docentes experimenten con los
recursos, identifiquen dificultades y planifiquen su aplicacion en situa-
ciones reales. Las practicas digitales del profesorado preescolar se
encuentran influidas por sus conocimientos, actitudes, disponibilidad
de recursos y percepcion de utilidad, lo que evidencia la necesidad de
propuestas formativas contextualizadas (Konca y Erden, 2021).

La colaboracién profesional facilita el intercambio de expe-
riencias y reduce la dependencia de decisiones individuales. Los
equipos docentes pueden crear repositorios institucionales de apli-
caciones evaluadas, compartir secuencias didacticas y registrar los
resultados obtenidos. Esta colaboracion permite identificar qué he-
rramientas funcionan en determinadas edades, qué adaptaciones re-
quieren y qué problemas de seguridad o usabilidad presentan.

Las reuniones pedagogicas pueden incluir demostraciones,
analisis de casos y revision de evidencias producidas por los nifios.
Las experiencias de digitalizacion educativa muestran que el proceso
de apropiacion tecnoldgica se construye mediante practicas com-
partidas, negociaciones y ajustes dentro de la cultura institucional
(Lindeman et al., 2021). El liderazgo educativo cumple una funcién
central en la creacion de condiciones sostenibles para la innovacion.
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Los directivos deben establecer prioridades, asignar recursos,
promover formacion y garantizar que las decisiones tecnoldgicas res-
pondan al proyecto educativo. La compra de dispositivos sin acom-
pafiamiento, mantenimiento o planificacién puede producir equipos
subutilizados y aumentar las diferencias entre docentes. El liderazgo
también debe proteger tiempos para la colaboracion y reconocer que
la experimentacion pedagogica requiere seguimiento. Las perspec-
tivas de los responsables de educacion infantil resaltan que el desa-
rrollo de la pedagogia digital debe mantener el juego como base y
articular las tecnologias con los principios propios de la infancia
(Lahdesmaki et al., 2023).

La formaciony el liderazgo deben atender las diferencias exis-
tentes entre instituciones y profesionales. Algunos docentes cuentan
con experiencia en aplicaciones y programacioén, mientras que otros
requieren acompafnamiento basico. Del mismo modo, las institucio-
nes presentan condiciones distintas de conectividad, infraestructura
y apoyo técnico.

La formacion homogénea puede resultar insuficiente para
responder a esta diversidad. Por ello, se necesitan diagndsticos ini-
ciales, itinerarios diferenciados y espacios de asesoramiento conti-
nuo. Las actitudes y practicas de los educadores frente a las
tecnologias estan relacionadas con su preparacion, confianza y per-
cepcion de apoyo, por lo que la innovacién debe acompafiarse de
condiciones institucionales que favorezcan la participacion y la se-
guridad profesional (Akyar et al., 2024).

2. Innovacion y construccion del futuro educativo digital
2.1. Tecnologias emergentes y nuevas experiencias de aprendizaje

Las tecnologias emergentes amplian las posibilidades de re-
presentacion, interaccion y personalizacion en la educacion infantil.
Los robots programables, la realidad aumentada, los libros digitales
y los sistemas adaptativos permiten desarrollar experiencias que
combinan imagenes, sonidos, movimientos y decisiones. Sin em-
bargo, la novedad tecnolégica no debe convertirse en el criterio prin-
cipal para su incorporacién. Cada recurso necesita responder a una
necesidad educativa, ser comprensible para los nifios y demostrar
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que ofrece posibilidades dificiles de alcanzar mediante herramientas
mas sencillas. La innovacién adquiere valor cuando facilita la explo-
racion, la colaboracion, la creatividad y la resolucion de problemas,
manteniendo la participacidn activa del nifo.

La robdticay la programacion tangible pueden introducir prin-
cipios de pensamiento computacional sin exigir conocimientos téc-
nicos avanzados. Los nifios pueden organizar secuencias, anticipar
resultados, reconocer patrones y corregir errores mediante juegos y
desafios. Estas actividades deben presentarse utilizando historias,
recorridos y problemas relacionados con su vida cotidiana.

La revision sobre pensamiento computacional en educacién
infantil muestra que su integracion puede realizarse mediante recur-
sos digitales y fisicos, siempre que exista orientacion pedagogica y
adaptacion a la edad (Su y Yang, 2023). Asimismo, las experiencias
con robots permiten relacionar programacion, razonamiento espacial
y juego guiado (Berson et al., 2023).

Las aplicaciones de programacién visual ofrecen otra via para
crear historias, animaciones y juegos sencillos. El nifio puede selec-
cionar personajes, ordenar acciones y observar cémo las instruccio-
nes modifican el resultado. Este proceso permite comprender
relaciones de causay efecto, secuenciasy estructuras narrativas. La
integracién de ScratchJr en educacion infantil ha mostrado posibili-
dades para fortalecer el pensamiento computacional mediante acti-
vidades creativas y accesibles (Louka y Papadakis, 2024).

Para evitar que la experiencia se reduzca a seguir instrucciones
predisefiadas, el docente debe permitir que los nifios propongan per-
sonajes, escenarios y soluciones, ademas de explicar las decisiones
adoptadas. Los sistemas adaptativos representan una tendencia orien-
tada a modificar la dificultad o las ayudas segun el desempefio del
usuario. Estas funciones pueden ofrecer desafios progresivos y retro-
alimentacion diferenciada, pero no sustituyen la interpretacion docente.

Un sistema puede registrar errores, aunque dificilmente com-
prendera por completo las emociones, las estrategias y las condiciones
particulares del nifio. El andamiaje adaptativo ha demostrado capaci-
dad para favorecer el compromiso en determinados entornos de apren-
dizaje basados en juegos digitales cuando las ayudas responden al
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desempefio observado (Chen et al., 2023). Su uso futuro debe mantener
transparencia, supervision humana y oportunidades para que el do-
cente modifique o suspenda las recomendaciones automaticas.

2.2. Investigacion, evaluacion y decisiones basadas en evidencia

La innovacion educativa necesita apoyarse en evidencias y
no unicamente en tendencias comerciales. Muchas aplicaciones son
presentadas como recursos capaces de mejorar la inteligencia, la
creatividad o el lenguaje, aunque estas afirmaciones no siempre
cuentan con investigaciones independientes. El docente y la institu-
cién deben diferenciar entre las estrategias publicitarias y los resul-
tados obtenidos mediante estudios rigurosos.

Las decisiones pueden considerar revisiones sistematicas,
evaluaciones experimentales y observaciones realizadas en contex-
tos semejantes. La revision de la literatura sobre juego digital durante
los primeros afios evidencia una diversidad de enfoques y resultados,
lo que impide asumir que todas las experiencias tecnolégicas pro-
ducen los mismos efectos (Chu et al., 2024).

La investigacion debe examinar no solo si una aplicacion fun-
ciona, sino también para quién, en qué condiciones y con qué tipo de
acompafamiento. La edad, el idioma, la experiencia previa, la situa-
cion socioecondémicay las necesidades educativas pueden modificar
los resultados.

También es necesario comparar el aprendizaje digital con
otras estrategias pedagdgicas y analizar si los conocimientos se
mantienen y transfieren. Las investigaciones sobre tecnologias inte-
ractivas y desarrollo infantil muestran que los efectos dependen de
variables relacionadas con el contenido, el contexto, la duraciony la
mediacion (Arabiat et al., 2023). Esta complejidad exige evitar con-
clusiones generales basadas en experiencias aisladas.

La evaluacion de las innovaciones debe integrar indicadores
cuantitativos y cualitativos. Las puntuaciones, los niveles completados
y el tiempo de respuesta pueden complementarse con observaciones,
entrevistas, producciones y registros de interaccion. Asimismo, es ne-
cesario analizar posibles efectos no previstos, como frustracion, de-
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pendencia de recompensas o reduccién de la comunicacion.

Las revisiones sobre contextos de uso de pantallas demues-
tran que una misma duracion puede relacionarse con resultados dis-
tintos segun el contenido y las circunstancias en las que se produce
la experiencia (Mallawaarachchi et al., 2024). Por esta razon, la eva-
luacion debe considerar el ecosistema de relaciones y actividades
que rodea a la tecnologia.

La participacion de los nifios, familias y docentes puede enri-
quecer la investigacion y la evaluacién institucional. Los nifios pue-
den expresar qué elementos comprenden, cuales les resultan dificiles
y como se sienten durante la actividad. Las familias pueden aportar
informacién sobre el uso doméstico, mientras que los docentes pue-
den valorar la pertinencia curricular y la transferencia.

Las diferencias entre las evaluaciones realizadas por exper-
tos, adultos y nifios muestran que ningun grupo posee por si solo una
vision completa de la calidad de una aplicacién (Wirth et al., 2024).
La toma de decisiones basada en evidencia debe combinar resulta-
dos cientificos, experiencia profesional y conocimiento contextual.

2.3. Hacia una educacion digital infantil humanista, inclusiva y sostenible

El futuro de la educacién infantil digital debe construirse
desde una perspectiva humanista que situe las relaciones, el juego 'y
el bienestar por encima de la tecnologia. Las aplicaciones no cons-
tituyen fines educativos, sino instrumentos que pueden ampliar de-
terminadas experiencias cuando se utilizan con intencién y cuidado.

La presencia de dispositivos no debe reducir el dialogo, el
contacto afectivo ni la exploracién del entorno. Los modelos contem-
poraneos de aprendizaje infantil en la era digital subrayan la necesi-
dad de analizar como los nifios aprenden dentro de contextos
cotidianos donde se combinan personas, objetos y medios (Barr y
Kirkorian, 2023). La innovacion debe fortalecer estos vinculos y no
sustituirlos.

La inclusion exige que las tecnologias respondan a la diversi-
dad linguistica, cultural, sensorial y socioecondmica. Las aplicacio-
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nes deben representar distintos tipos de familias, comunidades y for-
mas de comunicacién, evitando estereotipos o modelos culturales
unicos. También necesitan opciones de accesibilidad, niveles ajus-
tables y posibilidades de participacion para nifios con diferentes ca-
pacidades.

La calidad de un recurso no puede separarse de las condicio-
nes de seguridad y equidad que ofrece. Los sistemas de clasificacion
de aplicaciones infantiles deben incorporar criterios de proteccion
de datos, accesibilidad y pertinencia cultural junto con los indicado-
res pedagdgicos (Vaiopoulou et al., 2023).

La sostenibilidad comprende la capacidad institucional para
mantener los recursos, actualizar las aplicaciones y evitar inversio-
nes que pierdan rapidamente su utilidad. Antes de adquirir dispositi-
vos, las instituciones deben analizar su durabilidad, compatibilidad,
mantenimiento y consumo de recursos.

También conviene priorizar aplicaciones que puedan utili-
zarse en distintos proyectos y que no dependan de suscripciones di-
ficiles de sostener. La sostenibilidad pedagdgica implica formar a
los docentes, documentar las experiencias y conservar alternativas
no digitales. Una innovacion sera sostenible cuando se integre en la
cultura educativa y pueda adaptarse a los cambios sin depender ex-
clusivamente de proveedores externos.

La educacion infantil del futuro requerira acuerdos entre do-
centes, familias, instituciones, investigadores y desarrolladores. Los
adultos deberan acompanar a los nifios en la construccion de habitos
responsables, mientras que los disefiadores tendran que reconocer
las necesidades especificas de esta etapa. La mediacién familiar
continuara siendo fundamental para interpretar los contenidos y es-
tablecer limites adecuados (Goodall et al., 2025).

Al mismo tiempo, la investigacién debera examinar los efec-
tos de nuevas herramientas antes de generalizar su uso. En este ho-
rizonte, la innovacién responsable sera aquella que preserve el
derecho de los nifios a jugar, comunicarse, moverse, imaginar y
aprender junto con otras personas, utilizando la tecnologia como una
posibilidad complementaria al servicio de su desarrollo integral.
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CONCLUSIONES

La transformacion digital de la educacion infantil no debe in-
terpretarse como una sustitucion de las experiencias tradicionales,
sino como la ampliacién de los recursos mediante los cuales los
niflos pueden explorar, comunicarse y construir conocimientos. Las
aplicaciones alcanzan valor educativo cuando responden a objetivos
pedagogicos, respetan las caracteristicas del desarrollo infantil y se
integran con el movimiento, el juego, la experimentacion y las rela-
ciones humanas.

Su eficacia no depende de la cantidad de estimulos ni de la
sofisticacion tecnolégica, sino de su capacidad para promover una
participacion activa y significativa. En este contexto, la mediacion do-
cente constituye el elemento que conecta la herramienta con el
aprendizaje, mientras que la seleccidn de aplicaciones requiere va-
lorar la calidad del contenido, la facilidad de uso, la accesibilidad, la
seguridad y la pertinencia cultural. La educacion infantil en la era di-
gital demanda, por tanto, una pedagogia capaz de utilizar la tecnolo-
gia de manera reflexiva, equilibrada y centrada en las necesidades
integrales del nifio.

Las aplicaciones interactivas pueden contribuir al desarrollo
cognitivo infantil cuando proponen desafios graduales, retroalimen-
tacion comprensible y oportunidades para tomar decisiones, experi-
mentar y revisar errores. Sus posibilidades abarcan el fortalecimiento
de la atencidn, la memoria, las funciones ejecutivas, el pensamiento
I6gico, la creatividad y la resolucion de problemas. Asimismo, los re-
cursos destinados al aprendizaje matematico, cientifico y computa-
cional pueden acercar conceptos abstractos mediante
representaciones visuales, simulaciones, realidad aumentada, pro-
gramacion y robética educativa.

No obstante, completar actividades digitales no garantiza que
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el conocimiento haya sido comprendido ni transferido a situaciones
nuevas. Para que se produzca un aprendizaje profundo, las experien-
cias deben relacionarse con materiales concretos, conversaciones,
preguntas y problemas del entorno. El docente necesita observar las
estrategias infantiles, ofrecer apoyos oportunos y valorar tanto el pro-
ceso como el resultado. La tecnologia se convierte asi en una herra-
mienta cognitiva cuando amplia la exploracion y el razonamiento, sin
reemplazar la experiencia fisica ni la interaccién social.

El desarrollo comunicativo y linglistico puede enriquecerse
mediante aplicaciones que favorezcan la ampliacién del vocabulario,
la comprension oral, la conciencia fonoldgica, la lectura compartida,
la escritura emergente y la creacion de narraciones. Sin embargo, el
lenguaje se desarrolla fundamentalmente en situaciones de interac-
cion, por lo que ninguna aplicacion puede sustituir el didlogo sensible
con adultos y companieros.

Los libros electronicos, los recursos audiovisuales y las he-
rramientas de produccion digital resultan pertinentes cuando orien-
tan la atencion hacia el significado, generan preguntas y permiten
que el nifio participe activamente. Las animaciones, los sonidos y las
funciones interactivas deben reforzar la historia o el propésito comu-
nicativo, evitando convertirse en distractores.

Del mismo modo, las narrativas digitales pueden transformar
al nifio en autor cuando le permiten combinar voz, imagenes, texto y
movimiento para expresar ideas propias. La contribucion de la tec-
nologia al lenguaje depende, en definitiva, de que promueva conver-
sacioén, comprension y creatividad, en lugar de limitar al usuario a
escuchar o seleccionar respuestas predeterminadas.

El juego digital puede complementar el desarrollo socioemo-
cional cuando ofrece oportunidades para reconocer emociones,
tomar decisiones, considerar perspectivas, colaborar y resolver con-
flictos. Las aplicaciones pueden representar situaciones sociales y
permitir que los nifios exploren diferentes respuestas en un entorno
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seguro; sin embargo, identificar una emocién o seleccionar una con-
ducta adecuada en la pantalla no demuestra que la competencia se
haya incorporado a la vida cotidiana.

La transferencia requiere conversacion, dramatizacion, juego
simbdlico y acompanamiento adulto. De igual manera, las tecnolo-
gias pueden ampliar la creatividad mediante el dibujo, la musica, la
animacion, la realidad aumentada y la robética, siempre que las he-
rramientas sean flexibles y permitan producir contenidos propios.
Las experiencias compartidas también pueden fortalecer la comuni-
cacion entre pares si existe una meta comun y una distribucion equi-
tativa de la participacion. Por ello, el valor socioemocional del juego
digital depende de su conexidn con relaciones reales, experiencias
cooperativas y espacios de expresion en los que los nifios se sientan
escuchados y reconocidos.

La integracion responsable de aplicaciones digitales exige
una corresponsabilidad entre docentes, familias, instituciones y de-
sarrolladores. El bienestar infantil no puede evaluarse unicamente
mediante el tiempo de pantalla, sino considerando el contenido, la fi-
nalidad, el acompafamiento y el equilibrio con el suefio, la actividad
fisica, el juego libre y la convivencia. La escuela debe seleccionar he-
rramientas seguras, proteger los datos personales y comunicar a las
familias los objetivos y condiciones de uso.

A su vez, los cuidadores necesitan establecer rutinas cohe-
rentes, participar en las experiencias digitales y modelar habitos sa-
ludables. La inclusién requiere aplicaciones accesibles,
representaciones diversas y alternativas para quienes no disponen
de dispositivos, conectividad o competencias digitales suficientes.
En consecuencia, la innovacion tecnoldgica solo puede considerarse
educativa cuando amplia las oportunidades de aprendizaje sin com-
prometer la privacidad, la seguridad, la equidad ni el desarrollo inte-
gral. El propdsito final no es formar consumidores tempranos de
tecnologia, sino nifios capaces de utilizarla progresivamente de ma-
nera creativa, critica, segura y socialmente responsable.
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