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RESUMEN 

Diversas investigaciones científicas han puesto de manifiesto la importancia de la 

educación temprana, así como de la calidad de los vínculos de apego establecidos en 

estos primeros años respecto al desarrollo psicoevolutivo del niño y sus aprendizajes 

presentes y futuros, y cuyos efectos positivos han mostrado ser especialmente duraderos 

en el ámbito socio-emocional (Raikes & Thompson, 2008; Ranson & Urichuk, 2008; 

Repetur & Quezada, 2005, UNESCO, 2011). Asimismo, la participación en programas 

con actividades musicales durante dicho período evolutivo se ha relacionado con 

mejoras en diferentes aspectos del desarrollo comunicativo y lingüístico (Gerry et al., 

2012; Herrera et al., 2014; Yazejian & Peisner-Feinberg, 2009), cognitivo (Bolduc et al., 

2020; Bowmer et al., 2018; Da Silva et al., 2017; Shen et al., 2019), psicomotor (Costa-

Giomi, 2005; Venetsanou et al., 2014; Zachopoulou et al., 2004) y socio-afectivo 

(Brown et al., 2022; Buren et al, 2021; Niland, 2015; Winsler et al., 2011). Tomando 

estos estudios como punto de partida, la presente tesis investiga los efectos de un 

programa de actividades musicales en niños de 21 a 32 meses, acompañados de su 

figura de apego o cuidador principal, respecto al aprendizaje de los ámbitos de 

experiencia recogidos en la normativa oficial para el primer ciclo de Educación Infantil 

(Decreto 17/2008). Así, como hipótesis de partida se planteó que la práctica de las 

actividades musicales desarrolladas en el programa favorecía la adquisición de los 

contenidos relacionados con: a) Desarrollo del lenguaje, b) Conocimiento y control de 

su cuerpo, c) Juego y movimiento, d) Descubrimiento del entorno, e) Convivencia con 

los demás, f) Equilibrio y desarrollo de su afectividad y g) Adquisición de hábitos de 

vida saludables. Para ello, se llevó a cabo un estudio de diseño cuasi experimental, 

aplicando un programa de intervención que se desarrolló durante 25 semanas en cuatro 

escuelas infantiles municipales de Madrid, en el que participaron 126 sujetos (grupo 

experimental n= 69, grupo control n= 57). Los datos para la evaluación de las fases 

pretest y postest se recogieron a través de un cuestionario elaborado ad hoc, que se 

elaboró teniendo en cuenta la normativa autonómica vigente en el momento de la 

implementación del programa, junto con los estándares de desarrollo en educación 

temprana reflejados en los cuestionarios de evaluación más reconocidos a nivel 

internacional (California Department of Education, 2015; Department for Education, 

UK, 2014, High/Scope Educational Research Foundation, 2002), y el análisis 
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bibliográfico de los hitos descritos por la psicología evolutiva para esta etapa (Garrido 

et al., 2008; Malmierca et al., 2013; Paulus, 2014; Trianes, 2013; Vasilescu et al., 2013). 

Dicho cuestionario fue sometido a la prueba del juicio de expertos con la finalidad de 

valorar su validez, para lo que se les solicitó la opinión a 18 especialistas sobre la 

redacción y el contenido de los ítems del cuestionario. Además, para medir su grado de 

fiabilidad, se utilizó en un estudio piloto (n= 30), procedimiento por el cual se 

realizaron una serie de modificaciones y se concretó el cuestionario definitivo. Los 

resultados obtenidos muestran mejoras significativas del grupo experimental sobre el 

grupo control en indicadores pertenecientes a seis de los siete ámbitos de experiencia, 

destacando el efecto obtenido sobre todos los indicadores del ámbito de Convivencia de 

los demás y sobre tres de los cuatro del ámbito de Equilibrio y desarrollo de la 

afectividad, ambos relacionados con el desarrollo socio-afectivo de los participantes. El 

grupo experimental obtuvo también mejores puntuaciones postest que el grupo control 

en indicadores de otros de los ámbitos de experiencia, en concreto en aquellos que 

medían la capacidad de resolución de problemas, la motricidad gruesa, el juego con los 

demás, el juego de discriminación auditiva y el mantenimiento de espacios limpios y 

ordenados. A la vista de estos resultados se confirma parcialmente la hipótesis inicial, lo 

que sugiere la conveniencia de incorporar la música en las prácticas educativas desde 

edades tempranas para fomentar y desarrollar, especialmente, la convivencia y el 

desarrollo afectivo del sujeto. Entre las conclusiones a debatir, se reconoce la 

importancia de revisar el curriculum de la etapa educativa objeto de estudio, ya que este 

trabajo aporta evidencias sobre los beneficios de incluir la educación musical de forma 

explícita en la normativa del primer ciclo de Educación Infantil, por medio de 

actividades específicas realizadas por profesionales adecuadamente formados en la 

materia. 

Palabras clave: educación infantil, educación musical, desarrollo del niño, ámbitos de 

experiencia, escuelas infantiles 
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ABSTRACT 

Various scientific studies have highlighted the importance of early education, as well as 

the quality of the attachment bonds established in these early years with respect to a 

child's psycho-evolutionary development and their present and future learning, and 

whose positive effects have been shown to be particularly long-lasting in the socio-

emotional sphere (Raikes & Thompson, 2008; Ranson & Urichuk, 2008; Repetur & 

Quezada, 2005, UNESCO, 2011). Likewise, participation in programs with musical 

activities during this develpmental period has been linked to improvements in various 

aspects of communicative and linguistic, (Gerry et al., 2012; Herrera et al., 2014; 

Yazejian & Peisner-Feinberg, 2009), cognitive (Bolduc et al., 2020; Bowmer et al., 

2018; Da Silva et al., 2017; Shen et al., 2019), psychomotor (Costa-Giomi, 2005; 

Venetsanou et al., 2014; Zachopoulou et al., 2004) and socio-affective development 

(Brown et al., 2022; Buren et al, 2021; Niland, 2015; Winsler et al., 2011). With these 

studies as a starting point, this thesis investigates the effects of a program of musical 

activities in children aged 21 to 32 months, accompanied by their attachment figure or 

primary caregiver, with respect to the learning of the areas of experience included in the 

official regulations for the first cycle of Early Childhood Education (Decree 17/2008). 

Thus, as a starting hypothesis, it was proposed that the practice of the musical activities 

developed in the program supported the acquisition of contents related to: a) Language 

development, b) Knowledge and control of their body, c) Play and movement, d) 

Discovery of the environment, e) Coexistence with others, f) Balance and development 

of their affectivity and g) Acquisition of healthy lifestyle habits. For this purpose, a 

quasi-experimental design study was carried out, applying an intervention program that 

was developed for 25 weeks in four municipal nursery schools in Madrid, in which 126 

subjects participated (experimental group n= 69, control group n= 57). The data for the 

evaluation of the pretest and posttest phases were collected through an ad hoc 

questionnaire, which was prepared taking into account the regional regulations in force 

at the time of program implementation, together with the development standards in 

early education reflected in the most internationally recognized evaluation 

questionnaires (California Department of Education, 2015; Department for Education, 

UK, 2014, High/Scope Educational Research Foundation, 2002), and the bibliographic 

analysis of the milestones described by developmental psychology for this stage 
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(Garrido et al., 2008; Malmierca et al., 2013; Paulus, 2014; Trianes, 2013; Vasilescu et 

al., 2013). This questionnaire was subjected to the expert judgment test in order to 

assess its validity, for which the opinion of 18 specialists was requested on the wording 

and content of the questionnaire items. In addition, to measure its degree of reliability, it 

was used in a pilot study (n= 30); based on the pilot, a series of modifications were 

made, and the definitive questionnaire was completed. The results obtained show 

significant improvements in the experimental group over the control group in indicators 

belonging to six of the seven areas of experience, highlighting the effect obtained on all 

the indicators of the Coexistence of others area and on three of the four of the Balance 

and development of affectivity area, both related to the socio-affective development of 

the participants. The experimental group also obtained better posttest scores than the 

control group in indicators of other areas of experience, specifically in those that 

measured problem-solving ability, gross motor skills, playing with others, the auditory 

discrimination game and maintaining clean and tidy spaces. In view of these results, the 

initial hypothesis is partially confirmed, which suggests the utility of incorporating 

music into educational practices from an early age to encourage and develop, especially, 

the coexistence and the affective development of the subject. Among the conclusions to 

be discussed, the importance of reviewing the curriculum of the educational stage under 

study is recognized, since this work provides evidence on the benefits of including 

music education explicitly in the regulations of the first cycle of Early Childhood 

Education, through specific activities carried out by professionals adequately trained in 

the subject. 

Keywords: early childhood education, music education, child development, areas of 

experience, nursery schools 
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Durante las últimas décadas, los diferentes gobiernos, nacionales e 

internacionales, han mostrado un creciente interés por la educación temprana (Black et 

al., 2017), en paralelo con la publicación de diversas investigaciones que señalan las 

repercusiones positivas en los planos económico y social, que implica invertir en la 

formación infantil para la comunidad (Heckman 2006, 2008). También desde la 

perspectiva del individuo, asistir durante los primeros años de vida a un programa 

educativo de calidad ha mostrado múltiples beneficios a largo plazo en el ámbito 

cognitivo y socioemocional, con especial incidencia en los sujetos provenientes de 

entornos desfavorecidos (UNESCO, 2011). Paradójicamente, el acceso a la 

escolarización en los tres primeros años de vida en nuestro país supone, en la gran 

mayoría de los casos, un desembolso que las familias menos acomodadas no pueden 

hacer, si bien, sus hijos serían quienes más se beneficiarían de cursar estas enseñanzas 

(Espinosa, 2021). El hecho de que esta investigación se centre en el ámbito de la 

educación temprana no es por tanto fortuito, sino que lo hace desde la necesidad –social 

y académica– y la evidencia –legislativa e investigadora– siendo por tanto consciente de 

su relevancia en el proceso educativo (Hillm et al., 2015; Love et al., 2013; Muschkin et 

al., 2015; Shonkoff & Phillips, 2000). En paralelo, este estudio nace desde el 

convencimiento de las necesidades formativas de los niños en la primera infancia, con la 

intención de contribuir a destacar el carácter educacional, y no sólo asistencial, del 

primer ciclo de la Educación Infantil, tal y como reconoció tanto el Tribunal 

Constitucional para toda la etapa en 2013 (Auto 33/2013, de 12 de febrero de 2013), 

como recientemente, el Ministerio de Educación y Formación Profesional a través del 

Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenación y las 

enseñanzas mínimas de la Educación Infantil.  

A este respecto, las experiencias vividas durante la primera infancia han 

mostrado ser determinantes para el desarrollo integral del individuo, especialmente a 

nivel cognitivo y socio-afectivo (Bick & Nelson 2017). Se trata de una etapa en la que, a 

través de la correcta estimulación, se puede favorecer la generación de nuevos 

aprendizajes debido al rápido crecimiento de la arquitectura cerebral y de las conexiones 

neuronales, lo que supone al mismo tiempo un gran riesgo y una gran oportunidad para 

los educadores (National Scientific Council on the Developing Child, 2007). En este 

sentido, los procesos de enseñanza y aprendizaje en edades tempranas deberían dirigirse 
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a proporcionar una adecuada estimulación, la cual debe entenderse como una forma de 

observar las necesidades del sujeto, reconocer sus capacidades y ofrecer las 

oportunidades idóneas para que, a partir de ellas, pueda alcanzar un mejor nivel de 

desarrollo general, adquirir óptimas habilidades socio-emocionales y prevenir 

problemas futuros en su desempeño académico (OCDE, 2015). Además, en dichos 

procesos formativos es necesario abordar el desarrollo infantil desde una perspectiva 

multicausal, de modo que reconozcan la influencia que ejercen determinados factores 

ambientales, como son el contexto socio-económico, el acceso a la sanidad y la 

educación, la formación de los progenitores o el nivel cultural familiar (National 

Scientific Council on the Developing Child, 2010; Roth & Sweatt, 2011). De este modo, 

los programas a desarrollar con los niños no pueden considerarse como una actividad 

puntual y aislada de sus circunstancias, sino que deben estar diseñados para impactar 

sobre todo su entorno (García-Sánchez, 2014).  

De entre la diversidad de situaciones de aprendizajes en la primera infancia, cabe 

destacar los beneficios que aporta la estimulación musical no sólo para alcanzar 

objetivos relacionados con el aprendizaje de la música, sino también para incidir sobre 

diferentes aspectos del desarrollo evolutivo del niño. Dichas contribuciones se pueden 

estructurar en dos grandes bloques: a) aquellas que poseen una aplicación de forma 

directa, como en la motricidad (Costa-Giomi, 2005; Venetsanou et al., 2014; 

Zachopoulou et al., 2004), en la discriminación auditiva (Putkinen et al., 2013; 2015), o 

en el control inhibitorio (Bolduc et al., 2020; Bowmer et al., 2018; Williams, 2018; 

Williams & Berthelsen, 2019) entre otros, y b) los que reciben una ampliación de forma 

indirecta, como en el caso de los procesos de socialización (Buren et al, 2021; Cirelli at 

al., 2014; Niland, 2015; Ruokonen et al., 2021; Siu & Ho, 2022), en el desarrollo de 

habilidades lingüísticas y comunicativas (Gerry et al., 2012; Herrera et al., 2014; Lee & 

Ho, 2018; Yazejian & Peisner-Feinberg, 2009), en la regulación emocional (Brown & 

Sax, 2013; Brown et al., 2022; Winsler et al., 2011) o en la construcción del 

autoconcepto (Brown et al., 2018). A este respecto, se ha encontrado que el 

entrenamiento musical, no necesariamente ligado a la práctica de un instrumento, es 

capaz de modificar la estructura cerebral desde la infancia, con cambios que afectan 

principalmente al cuerpo calloso, a la corteza motora y a la circunvolución de Heschl 

derecha (Barrett et al., 2013; Fujioka et al., 2006; Habibi et al., 2018; Hyde et al. 2009a, 
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2009b). Siguiendo estos argumentos, cabe preguntarse qué otros efectos tiene la 

estimulación musical sobre los aprendizajes en edades tempranas y, más 

específicamente, si puede ser un medio para mejorar la adquisición de los contenidos 

curriculares del primer ciclo de Educación Infantil.  

Por otra parte, existe el consenso de que el mejor procedimiento de aprendizaje 

con los infantes es el que tiene en cuenta y modela todo su entorno social cercano 

(Cassidy et al., 2017; Gardner at al., 2017: Kilmer et al., 2010; Walker et al., 2011), lo 

cual pone de relieve la importancia que posee en este procedimiento la figura de apego. 

En este sentido, y debido a que el niño aprende mejor a partir de experiencias repetitivas 

y continuadas en sus contextos naturales (Dunst et al., 2006, 2010), el hacer partícipe al 

adulto de las sesiones de estimulación musical supone también dotarle de continuidad a 

la experiencia musical semanal, puesto que el adulto responsable integrará de forma 

orgánica, no siempre intencional, el canto, el ritmo y el baile a las rutinas diarias (Young 

et al., 2007). Además, hay que considerar que en una sociedad como la actual, en la que 

mayoritariamente encontramos familias sin hijos o con un hijo único (Esping-Andersen, 

2013; Fort & Plaza, 2019), los niños pasan cada vez más tiempo en compañía 

exclusivamente de adultos de su entorno. Si tal como demuestra la experiencia y la 

literatura científica, la familia es el primer agente socializador (De León, 2011; Suárez 

& Vélez, 2018), el vínculo de apego establecido con el cuidador principal o secundario 

tendrá más peso sin la presencia compensatoria de la relación generada entre los 

hermanos. Afortunadamente, la relación que se forma en los primeros dos años y 

determina la manera en que el menor interactúa con el entorno a lo largo de toda su vida 

(Raikes & Thompson, 2008; Ranson & Urichuk, 2008; Repetur & Quezada, 2005; 

Sroufe, 2005), se ha revelado como un elemento flexible y modificable en el tiempo 

(Blatt & Levy, 2003; Guerrero, 2018). Por este motivo, son numerosos los programas 

que (Bakermans-Kranenburg et al., 2003; Klein et al., 2006; Van Zeijl et al., 2006), a 

través de un cambio en la sensibilidad parental, persiguen y logran mejorar la 

adecuación de las respuestas emocionales de los padres a las demandas de los hijos, así 

como el clima emocional general en la familia, lo que a su vez repercute en una mejora 

del vínculo de apego (Bick & Dozier, 2013; Saunders et al., 2015). Dentro de este tipo 

de prácticas, la música también se ha utilizado como herramienta de primer orden, 

obteniendo buenos resultados en edades tempranas, tanto en la prevención y tratamiento 
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de la depresión postparto (Fancourt & Perkins, 2018; Perkins et al., 2018), como en el 

trabajo con familias en riesgo de exclusión, dotando a los padres tal como ha sido 

apuntado, de estrategias de comunicación, conexión y a modo de sostén emocional, 

respecto a sus hijos pequeños (Abad & Williams, 2007; Nicholson et al., 2010).  

A partir de todo lo expuesto, la presente investigación se propone elaborar y 

poner en práctica un programa de estimulación musical de carácter educativo en niños 

de 21 a 32 meses escolarizados en escuelas públicas de la Comunidad de Madrid, para 

valorar sus efectos en función de la adquisición de los contenidos curriculares incluidos 

en el primer ciclo de Educación Infantil. De este modo, en este trabajo convergen 

variables del ámbito de la psicología, la educación y la música puesto que el programa 

implementado ha considerado aspectos del desarrollo evolutivo del niño, del vínculo 

con la figura de apego, del currículo de Educación Infantil y de las distintas 

metodologías de estimulación y educación musical temprana. 

 Concretamente, en relación con los aspectos curriculares se han utilizado los 

ámbitos de experiencia recogidos en el Decreto 17/2008, de 6 de marzo, del Consejo de 

Gobierno, por el que se desarrollan para la Comunidad de Madrid las enseñanzas de la 

Educación Infantil y la Orden 680/2009, de 19 de febrero, que regula la evaluación en la 

Educación Infantil y los documentos de aplicación. Cabe señalar que en el proceso de 

finalización de este trabajo se ha derogado el citado Decreto, promulgándose en este 

curso académico (2022-2023) el Decreto 36/2022, de 8 de junio, del Consejo de 

Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid la ordenación y el 

currículo de la etapa de Educación Infantil, que destaca por una nueva ordenación de 

contenidos. Así, hay que reseñar que esta investigación ha sustentado de forma efectiva 

la consideración de los sujetos estudiados en su globalidad social, psicológica y 

académica, por lo que permitirá, en un futuro, la aplicación del mismo diseño en 

posteriores disposiciones curriculares, puesto que éstas también se sustentan en el 

desarrollo general y común del individuo, permitiendo al mismo tiempo, la obtención de 

otros o similares resultados. Por lo tanto, los preliminares de este trabajo académico 

muestran una vocación universalista de la investigación objeto de estudio, hecho 

determinante para toda la comunidad científica.  

Para finalizar, se hace mención a la estructura general de esta tesis, articulada en 

dos grandes bloques: 
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a) El marco teórico: conformado por una descripción de la situación de la 

educación en la primera infancia, una visión general del desarrollo evolutivo de 

los niños entre 21 y 32 meses de edad, y un análisis de la presencia e impacto de 

lo musical en esta misma etapa: capacidades de los sujetos, contexto familiar y 

escolar, características de la educación musical temprana y beneficios para las 

distintas áreas del desarrollo. 

b) El marco empírico: en el que se incluye el planteamiento del problema, la 

hipótesis y los objetivos de la investigación, y el método de investigación, que 

contiene el diseño de la investigación, las variables, los participantes, el 

instrumento de recogida de datos y el procedimiento. Un nuevo capítulo se 

dedica a detallar los resultados obtenidos y cierra la tesis una amplia discusión 

de los mismo, las conclusiones de la investigación, así como la prospectiva y 

propuestas de mejora.  

 

En último lugar, se incluye el apartado de referencias bibliográficas fundamento 

epistemológico del trabajo, así como los documentos anexos que recogen el 

cuestionario de evaluación utilizado y el programa de actividades musicales detallado 

para las 25 sesiones de intervención. 
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El desarrollo evolutivo es un proceso de transformación continuo y progresivo 

que sucede a lo largo de toda la vida (Palacios et al., 2015), cambios que pueden ser 

tanto cualitativos como cuantitativos y que pueden predecirse gracias al conocimiento 

generado por la rama de la ciencia encargada de su estudio, esto es, la psicología 

evolutiva o del desarrollo. 

 El desarrollo psicológico del niño es un factor esencial a tener en cuenta para 

poder realizar una intervención didáctica en edades tempranas. Conocer las capacidades 

propias a cada momento madurativo y el orden en el que se suceden de forma natural 

los cambios en cada una de las áreas de desarrollo permite ajustar las propuestas a sus 

posibilidades e intereses reales. Poder prever el camino será asimismo fundamental para 

brindar al niño experiencias y entornos preparados que le faciliten alcanzar el siguiente 

hito. Aunque los avances en todas las áreas no siguen el mismo ritmo en todos los niños 

y a veces puede ser difícil establecer unos rangos de normalidad (Vicente et al., 2016), 

la adquisición de las distintas habilidades suele responder a una misma secuencia 

(Huanca-Payehuanca et al., 2020; Vericat & Orden, 2013). A continuación, se exponen 

los cambios evolutivos que suceden en la media poblacional durante el tercer año de 

vida, edad de la muestra de estudio en esta investigación. 

 

1.1. DESARROLLO LINGÜÍSTICO 

El desarrollo lingüístico del niño responde a dos funciones primordiales del 

lenguaje: la función comunicativa y la función de representación cognitiva, ambas 

consideradas en la actualidad de igual importancia en el proceso (Acuña & Sentis, 2004) 

frente a teorías anteriores como la de Vygotsky (1962) que relacionaba el desarrollo del 

lenguaje en la etapa de uno a tres años exclusivamente con la necesidad de 

comunicación en la denominada etapa del habla social, o la teoría de los procesos 

motivacionales de Maslow según la cual el niño llegaba al aprendizaje de la lengua 

materna a partir de la necesidad social de amor, afecto y pertenencia. Actualmente, 

gracias a los avances en neurociencia, se considera que, paralelamente a la función 

comunicativa, el lenguaje estructura el pensamiento del niño desde mucho antes de que 

tenga capacidad de simbolización y ya desde los 22 meses puede incluso hacer 

representaciones mentales de palabras que corresponden a objetos que nunca ha visto 

(Ganea et al., 2007). El periodo de los 2 a los 6 años se considera un periodo sensible 
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para el aprendizaje del lenguaje puesto que, en dicha franja de edad, el cerebro parece 

estar más receptivo y el avance es más rápido (Berger, 2004). La comprensión de la 

sintaxis y la creación de categorías mentales ayudan a la incorporación de nuevo 

vocabulario en el cerebro del niño de 2 años (Wojcik, 2018). Así, cada nueva palabra 

que se registra, se inserta en un mapa mental preexistente de forma intuitiva en un 

proceso denominado mapeo rápido. Durante la primera mitad del tercer año de vida 

tiene lugar un fenómeno denominado explosión del lenguaje (Ganger & Brent, 2004; 

Mariscal et al., 2007), un periodo en el que los niños adquieren nuevo vocabulario a una 

velocidad mucho mayor que hasta el momento. Con todo, no existe un consenso sobre 

el número de palabras diarias adquiridas en una determinada unidad de tiempo: según 

los distintos especialistas se cifra el incremento en 10 o más palabras en cuatro semanas 

(Ganger & Brent, 2004), 20 palabras mensuales (D’Odorico et al., 2001) o, incluso, de 

10 a 20 palabras nuevas por semana (Berk, 2015). La diferencia de criterios es grande, 

aunque en general se admite la explosión del lenguaje como un fenómeno universal que 

aparece de media a los 27 meses y que viene determinado por la cantidad de 

vocabulario previo, el tipo de estrategias de aprendizaje individuales y el temperamento 

de cada infante (Galián et al., 2010). Ligada a esta ampliación léxica y de manera 

simultánea, se produce una gran evolución en el uso de la gramática (Dionne et al., 

2003; Mariscal & Gallego, 2012).  

 La adquisición del lenguaje comienza con la comprensión del mismo y pasa, en 

un primer nivel, por la percepción y discriminación de los sonidos del habla. Esta parece 

ser una de las causas biológicas del babytalk o motheress, entendido dicho fenómeno 

como la manera en que los padres y madres de todas las culturas adaptan de forma 

innata el habla cuando se dirigen a sus pequeños, y que está caracterizada por un tono 

más agudo y con más contrastes, un ritmo más pausado y una pronunciación más 

exagerada de lo habitual. Tal como explica Kuhl (2010), la exposición fonética durante 

el primer año de vida condiciona la creación de circuitos cerebrales que facilitarán la 

expresión lingüística en los años siguientes. En este sentido, se ha observado que los 

bebés de 6 meses que tienen mejor comprensión de las palabras serán también los niños 

de 24 meses que se expresarán con un vocabulario más variado (Traxler, 2012). 

Asimismo, en bebés de 11 meses, las vocalizaciones con intención comunicativa que 

obtienen respuestas en sus cuidadores (Donnellan et al., 2020) y otras conductas 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Marco teórico 

 
34 

comunicativas no verbales (Brooks & Meltzoff, 2008) se han revelado predictoras del 

lenguaje expresivo del niño a los 2 años. Por lo tanto, hay que tener en cuenta que la 

evolución lingüística del tercer año no está sólo relacionada con el nivel de partida y 

con las experiencias que tengan durante ese periodo, sino también con todo el bagaje 

acumulado en sus vivencias anteriores. En una revisión de estudios relacionados con el 

desarrollo del lenguaje, Rogers et al. (2015) señalaban la incidencia en un 83% de los 

casos por causas ambientales, en un 11% debido a causas genéticas y en un 6% se 

apuntaba a una combinación de ambos factores, aunque los propios autores 

recomendaban una mayor consideración de la interacción entre causas ambientales y 

genéticas. A la vista de todos los datos apuntados, la estimulación parental se ha 

revelado como el factor clave en el desarrollo del lenguaje ya que, en la cantidad y 

calidad de sus interacciones informales se refleja también la base genética compartida 

(Dale et al., 2015; Suárez et al., 2018). 

Aun teniendo en cuenta que cada niño en específico tendrá su propio ritmo de 

adquisición del habla, en el tercer año de vida existen varios hitos en relación al 

desarrollo de la comunicación y del lenguaje publicados desde instituciones 

relacionadas con la infancia, asociaciones de pediatría y servicios de salud de los 

distintos países (Malmierca et al., 2013; Gómez-Andrés et al., 2015; Gudiño, 2013; 

Washington State Department of Early Learning, 2012) que sirven como indicadores de 

posibles alteraciones o de la necesidad de diagnóstico y tratamiento por parte de equipos 

de atención temprana. 

Desde el punto de vista expresivo, el niño de 24 a 36 meses es capaz de construir 

frases de tres o cuatro palabras con sujeto, verbo y complementos (García & Martínez, 

2016; Trianes, 2013). Para el final de los 30 meses utiliza el subjuntivo y complementos 

adverbiales, así como oraciones negativas e interrogativas simples (Jiménez, 2010). Usa 

pronombres personales y estructuras gramaticalmente correctas para describir sucesos 

presentes o pasados, para contar lo que necesita y para expresar lo que siente (Armus et 

al., 2012; Garrido et al., 2008). El vocabulario en esta etapa se amplía 

exponencialmente, pasando de un mínimo de 18 a 195 palabras en los habladores 

tardíos (Rescorla et al., 2000) y de unas 50 palabras a la edad de 24 meses a unas 550 

palabras de media a los 36 meses, medidas utilizando la escala de Mac-Arthur Bale 

(Morgan et al., 2015). 
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En cuanto al lenguaje comprensivo, el niño de 2 años entiende bien órdenes y 

oraciones sencillas (Garrido et al., 2008), otras más complejas que implican relaciones 

entre hechos u objetos (Pedraza & López, 2006) y peticiones indirectas (López et al. 

2005), y es también capaz de descifrar el significado de gran variedad de gestos de 

intención comunicativa (Armus et al., 2012). El volumen de vocabulario que es capaz 

de entender experimenta también un gran crecimiento durante el tercer año, alcanzando 

un tamaño mucho mayor que el expresivo.  

Es el tercer año de vida, entonces, el periodo en el que el desarrollo lingüístico 

experimenta un cambio más drástico, convirtiéndose el lenguaje en el vehículo por 

excelencia para futuros aprendizajes cognitivos, sociales y emocionales (Jiménez, 

2010).  

Respecto a la incidencia que lo lingüístico tiene sobre otras áreas de desarrollo, 

la literatura científica expone cómo el lenguaje es la herramienta ideal por la que se crea 

consciencia y se identifican las emociones propias y ajenas, e influye directamente en 

sus habilidades sociales (Irwin et al., 2002; Rescorla et al., 2007) y en su capacidad de 

cooperación (Drummond et al., 2014). Una de las causas es que la producción y 

comprensión verbal de pronombres, de verbos que implican acciones y de palabras 

relacionadas con los estados internos aumenta significativamente entre los 19 y los 27 

meses (Brownell et al., 2006), facilitando la posterior construcción de la Teoría de la 

Mente. A su vez, las habilidades lingüísticas a los 2 años determinan el tipo de 

conversación que tienen con hermanos e iguales, y condicionan actividades tan 

cotidianas e importantes como el juego, facilitando el juego simbólico y el juego 

compartido (Hughes et al., 2006). Esta relación entre distintos aspectos del desarrollo 

evolutivo del niño también funciona en sentido inverso, de manera que en sujetos con 

trastornos del lenguaje se han identificado dificultades en el desarrollo socio-emocional 

que afectaban a las interacciones sociales con los padres y con los iguales y a las 

habilidades de autorregulación emocional (StClair et al., 2019). 

Las conexiones entre las distintas áreas de desarrollo son constantes y éstas a 

veces son tan sorprendentes como en el caso del lenguaje y la aritmética básica. En este 

sentido se ha encontrado que los patrones de aprendizaje de los números y el 

razonamiento de las operaciones básicas son distintos en función del idioma materno en 
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el que suceda dicho aprendizaje por la manera en que se agrupan las cifras para ser 

nombradas (Hodent et al., 2005; Lubin et al., 2006). 

En consecuencia, el lenguaje es, junto al cuerpo, el canal principal a través del 

cual el niño conoce el mundo, se relaciona y se expresa en él. 

 

1.2. DESARROLLO PSICOMOTOR 

Desde el nacimiento hasta los 2 años se produce el crecimiento físico más 

impactante del ser humano, un aumento de peso y altura que viene acompañado por 

nuevas posibilidades de motricidad y control postural. De ser un recién nacido 

indefenso en todos los sentidos, pasa progresivamente a adquirir grandes destrezas, 

cuyos hitos más significativos son: sujeción de la cabeza, coordinación óculo-manual, 

posición de sentado, movimiento locomotor independiente (gateo o similar), posición de 

pie con apoyo y bipedestación. Así, cuando llega a los 2 años, el niño, como ser 

sensible, conoce el mundo a través de su cuerpo. No obstante, a esta edad no se pueden 

separar los procesos motrices de los psicológicos, de los cognitivos y de los 

relacionales, por lo que se alude habitualmente de desarrollo psicomotor (Iceta & Yoldi, 

2002).  

Dos son los componentes fundamentales de la psicomotricidad: el madurativo, 

puesto que depende de la organización progresiva de las estructuras morfológicas del 

cerebro, y el relacional, puesto que se construye en función de las interacciones que el 

movimiento permite con el entorno y las personas. La psicomotricidad establece 

entonces relaciones bidireccionales del niño con el entorno: a través de ella expresa lo 

que es y lo que siente, pero también recibe información sobre el mundo exterior. Pero el 

cuerpo en relación con los que le rodea es mucho más, y toma desde este punto de vista 

cuatro dimensiones: el cuerpo que se mueve, el cuerpo que conoce, el cuerpo que se 

relaciona y el cuerpo que siente (Berruezo, 2008).  

Existen muchas definiciones de psicomotricidad en función de las distintas 

corrientes que conforman el campo de conocimiento, que además han ido cambiando 

con el paso del tiempo como recogen Fernández y Cristo (2006) y Jaén (2013) en sus 

retrospectivas sobre el constructo. En todas ellas están presentes las ideas de dualidad 

mente-cuerpo y de bidireccionalidad interior-exterior (Retamales et al., 2002). Según la 

denominación ampliamente aceptada y citada de Muniáin (1997):  
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La psicomotricidad es una disciplina educativa/reeducativa/terapéutica, concebida como 

diálogo, que considera al ser humano como una unidad psicosomática y que actúa sobre 

su totalidad por medio del cuerpo y del movimiento, en el ámbito de una relación cálida 

y descentrada, mediante métodos activos de mediación principalmente corporal, con el 

fin de contribuir a su desarrollo integral. (Muniáin, 1997, p.79) 

 

Desde un enfoque educativo, la psicomotricidad también se define como “una 

forma de entender la educación, basada en la psicología evolutiva y la pedagogía activa 

[...] que pretende alcanzar la globalidad del niño [...] y facilitar sus relaciones con el 

mundo exterior” (Mendiara, 2008, p. 200). 

Por tanto, los elementos de la educación psicomotriz son el esquema corporal, la 

coordinación, la lateralidad, la orientación espacial, el tiempo y el ritmo, la relajación y 

la respiración y la afectividad motriz (Pérez, 2004). Todos ellos se reflejan en los 

movimientos naturales del niño, aunque no todos se desarrollan con la misma intensidad 

en el periodo de 2 a 3 años. Llegados a este punto, es necesario explicar y entender en 

qué consisten cada uno de estos componentes: 

El esquema corporal es la representación simbólica que se tiene del propio 

cuerpo, de sus partes y de la relación entre ellas, así como de sus posibilidades motrices 

y sus limitaciones. Se adquiere esta imagen en un proceso lento que va nutriéndose de 

las experiencias y de toda la información recogida mediante la percepción (a través de 

los sentidos), el movimiento, el lenguaje (por las etiquetas verbales) y la experiencia 

social (un producto de las relaciones entre el organismo y el medio, según el enfoque 

psicobiológico). Esta concepción es suficiente y clara, aunque hay que señalar que, 

precisamente por la multidimensionalidad del concepto, existen multitud de 

definiciones desde otros campos de conocimiento como son la fisiología, la neurología, 

la psicología, la psiquiatría, la psicomotricidad o la psicopedagogía (Gallego, 2009). En 

el tercer año de vida, los niños comprenden más palabras de partes del cuerpo que se 

refieren a ellos mismos que a los cuerpos de otros, y más palabras que se refieren a 

lugares que podían ver en ellos mismos que a aquellos que no pueden ver. En los datos 

recogidos por Waugh y Brownell se observa también cómo la consciencia del propio 

esquema corporal y de las etiquetas verbales que la acompañan está condicionada por 

otros procesos como el autorreconocimiento en el espejo (2015). Según Brownell et al. 

(2010), en general, se puede afirmar que, hacia los 30 meses, los niños ya poseen una 

representación rudimentaria de la forma, la estructura y el tamaño de su propio cuerpo  
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Por su parte, la coordinación es la capacidad de involucrar distintas partes del 

cuerpo en una misma acción. Se suele discernir entre habilidades motoras finas y 

gruesas, en función de los grupos musculares implicados, si bien, ambas tienen gran 

importancia en esta etapa. Así, la coordinación de los grandes grupos musculares es 

responsable de los mecanismos de control postural, de los equilibrios y de los 

desplazamientos (Gil-Madrona et al., 2008); pero niveles altos de motricidad fina han 

demostrado además repercusiones positivas sobre los logros educativos y académicos 

obtenidos durante la incorporación a la escolarización en segundo ciclo de Infantil 

(Cameron et al., 2012). En el tercer año de vida se producen grandes avances en estas 

habilidades: entre los 2 y 3 años los niños mejoran mucho su equilibrio (Franjoine et al., 

2010) y son capaces de coordinar sus movimientos de forma más compleja, no sólo 

entre partes de su propio cuerpo sino en la interacción con el entorno. Pueden, por 

ejemplo, modificar su coordinación global para mantener la estabilidad cuando 

transportan objetos (Hsu et al., 2016) y comienzan también a relacionar sus acciones 

con la estructura tridimensional de los objetos e incluso con el movimiento de los 

objetos en el espacio (Jung et al., 2018). 

En lo que se refiere a la lateralidad, ésta se entiende como la preferencia natural 

hacia una de las dos mitades del cuerpo. Si bien el ser humano es simétrico en cuanto a 

forma, es profundamente asimétrico en cuanto a funcionalidad, ya que una parte del 

cerebro domina sobre la otra y, en consecuencia, existe cierta tendencia a utilizar, de 

forma preferente, un lado del cuerpo sobre el otro. Se calcula que, independientemente 

de la cultura y el origen, por la base neurológica, el 90% de las personas son diestras 

frente al 10% de zurdas. Lo habitual es que los niños desarrollen esta preferencia entre 

los 2 y los 5 años sin necesidad de hacer ninguna intervención externa: al alcanzar los 4 

años, una mayoría de los niños tiene la lateralidad definida al 75% (Berenguer et al., 

2016). 

En cuento a la orientación espacial, el tiempo y el ritmo, la relajación y la 

respiración y la afectividad motriz, tradicionalmente con una menor presencia en el 

tratamiento del cuerpo desde la escuela, han de ser contenidos prioritarios de la 

Educación Infantil (Gil-Madrona et al., 2008) para lograr un desarrollo psicomotor 

equilibrado. 
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Recogiendo los comportamientos típicos de las distintas guías de pediatría y 

evaluación y atención temprana, el niño de 2 a 3 años es capaz de subir escaleras con un 

pie en cada escalón, escalar, pedalear en un triciclo, saltar e incluso en ocasiones dar 

volteretas, desvestirse y vestirse en ocasiones con ayuda (Kamen, 2013), cambiar a 

voluntad la velocidad de la marcha, caminar de puntillas (Cañete, 2010), correr con 

cierto control, dibujar círculos, líneas horizontales y verticales (Garrido et al., 2008), 

subirse a los muebles, construir torres de cinco o seis cubos, pasar páginas de libro de 

una en una, lavarse y secarse las manos (Malmierca et al., 2013), dar patadas a una 

pelota para jugar con otros, o subir y bajar de un tobogán (Federación Estatal de 

Asociaciones de Profesionales de Atención Temprana GAT, 2010). 

Como signos de alerta a los 24 meses se señalan no correr, no hacer torres de 3 

cubos, manifestar movimientos involuntarios (Iceta & Yoldi, 2002), mantenerse aislado 

corporalmente, sin mostrar interés ni curiosidad, y no realizar trazos intencionalmente 

(Garrido et al. 2008). Ya que el desarrollo psicomotor es un proceso continuo, con una 

secuencia similar en todos los niños, pero con un ritmo variable, distinguir lo normal de 

lo patológico y hacer un diagnóstico correcto puede ser complicado (García & Martínez, 

2016). Sin embargo, es importante detectar a tiempo las distintas dificultades que se 

pueden presentar: el retraso psicomotor, los diferentes tipos de trastornos del desarrollo 

y los problemas inaparentes del desarrollo (Vericat & Orden, 2013); descubrirlos e 

identificarlos se revela prioritario en estas edades debido a que la atención temprana es a 

menudo la clave para lograr avances y mejoras en dichas patologías. La figura del 

psicomotricista, junto a la del terapeuta ocupacional y al especialista en estimulación 

temprana, se revela básica en el tratamiento de estos casos, utilizando la intervención 

psicomotriz para tratarlos en colaboración de otros profesionales sobre la base de un 

diagnóstico médico. 

 

1.3. DESARROLLO COGNITIVO 

  A los 2 años, el cerebro del niño ya ha vivido el mayor crecimiento que 

experimentará en toda su vida. Pesa un 75% del de un adulto y, sin embargo, es entre 

los 2 y los 6 años cuando se producen los cambios más importantes que posibilitarán un 

pensamiento rápido, coordinado y reflexivo: la mielinización, el desarrollo del cuerpo 

calloso y de la corteza prefrontal (Berger, 2004). 
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En concreto, la mielinización es un proceso esencial para la comunicación rápida 

y compleja entre neuronas, en el que los axones de las neuronas se recubren con 

mielina, una sustancia responsable del aumento de velocidad del pensamiento y de las 

habilidades lingüísticas (Pujol et al., 2006). Como consecuencia de ello, los niños de 2 a 

3 años son capaces de hilar secuencias de pensamientos y órdenes sencillas, memorizar 

con mayor facilidad y actuar después de haber reflexionado sobre la situación que tiene 

delante. Como ejemplos concretos, en la guía de Garrido et al. (2008) se citan, entre los 

indicadores de desarrollo propios de los 30 a los 36 meses, el recordar lugares que se 

han visitado con cierta frecuencia, de la ubicación habitual de los objetos en casa y la 

escuela y reconocer algunas nociones espaciales (arriba y abajo, abierto y cerrado, cerca 

y lejos) y temporales (día-noche).  

La mielinización y el crecimiento del cuerpo calloso mejoran la eficiencia en la 

coordinación entre ambos hemisferios del cerebro y, consecuentemente, de acciones que 

requieren la coordinación de todo el cuerpo. Esta coordinación es la responsable de que 

el niño de 30 meses pueda realizar actividades como enroscar, encajar y enhebrar, correr 

y salta con cierto control, comer de forma autónoma utilizando cubiertos o beber sin 

derramar el líquido del vaso (Garrido et al, 2008). 

Por su parte, la corteza prefrontal es responsable de algunas de las funciones 

ejecutivas más sofisticadas, y tiene un rol vital para aquellas actividades que requieren 

filtrar la información, planificar y analizar. A su vez, está en evolución y maduración 

hasta la adolescencia tardía, lo que explica los comportamientos impulsivos y poco 

racionales que tienen en ocasiones los niños y adolescentes. A pesar de que el desarrollo 

de las funciones ejecutivas tiene un largo recorrido y no se completa hasta bien 

terminada la adolescencia, se pueden observar cambios desde edades tempranas, de 

manera que el control y autorregulación emocional que muestran algunos niños a los 3 

años ya es consecuencia del proceso de maduración de esta parte del cerebro (Posner & 

Rothbart, 2000). La realidad física del cerebro junto a las experiencias que el niño haya 

vivido es el binomio que explica los comportamientos y capacidades de los niños de 2 a 

3 años. Las llamadas rabietas, por ejemplo, tan propias de esta edad, están causadas por 

la propia frustración ante los límites, siendo una reacción emocional que una vez 

desencadenada requiere de un control y racionalización para los que la corteza 

prefrontal aún no está físicamente preparada (García-Molina et al., 2009).  
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Otro aprendizaje que se inicia durante el tercer año de vida es el de los números 

y el conteo, habilidades que se han revelado muy importantes como precursoras de la 

lógica aritmética básica (Stock et al., 2009). Normalmente los niños se inician a esta 

edad en la secuencia numérica por imitación, y entre los 2 y los 3 años muchos llegan a 

ser capaces de repetir los cardinales del 1 al 10 (Sarnecka & Carey, 2008); también 

tratan de utilizar los números en su vida cotidiana, pero tienen problemas con su 

representación.  En el uso de la numeración entran en juego varios factores añadidos 

como son la visión espacial, el lenguaje, la memoria y la atención. Por ello, cuando 

tratan de contar objetos, empiezan a equivocarse a partir de tres (Baroody et al., 2008; 

Li & Baroody, 2014) y hay un alto porcentaje de errores en el orden de la serie, 

habitualmente elipsis, y en la adjudicación de un número para cada objeto, de manera 

que el resultado no suele ser el correcto hasta los 5 o 6 años. 

Dentro del desarrollo cognitivo en la primera infancia está también el 

aprendizaje de la categorización, que en psicología es el proceso que permite al 

observador interpretar los estímulos según su pertenencia a un orden mental que se tiene 

almacenado en la memoria por experiencias previas con datos, objetos o situaciones 

semejantes. Por tanto, se considera una capacidad básica para la adquisición y 

organización del conocimiento. En palabras de Luque (2004), “la categorización se 

realiza por una serie de principios de reconocimiento que afectan tanto a la forma del 

objeto como a la interacción motora, a la función y al contexto” (p.104). De hecho, 

desde el segundo año de vida, los niños pueden tener en cuenta varias dimensiones de 

un mismo objeto y crean las agrupaciones en función de distintos criterios (Davis, 2013; 

Horst et al., 2009). En edades muy tempranas aparece ya capacidad para distinguir entre 

categorías muy distantes; sin embargo, el niño necesitará de un largo camino para llegar 

a diferenciar objetos con algunas similitudes. Entre los 18 y los 30 meses, responden a 

clasificar por contrastes globales, como vehículos frente a animales, y hacia los 30 

meses, en general, empiezan a percibir los matices que le permitirán separar conejo de 

perro o coche de camión (Mareschal & Quinn, 2001). Asimismo, a los 2 años, los niños 

ya poseen las estructuras mentales y la experiencia necesaria para clasificar un objeto 

desconocido en función de sus propiedades, pero algunas categorías parecen ser más 

complejas que otras (Heron & Slaughter, 2008). Es por tanto a través del juego que los 

niños aprenden pronto a reconocer patrones y a clasificar objetos en función de sus 
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características (Reikerås, 2020) de forma intuitiva. No obstante, la capacidad de 

entender el concepto de categorización de una forma más abstracta a los tres años aún 

no está desarrollada (Mulhern, et al., 2017).  

La capacidad de resolución de problemas es otro gran indicador del desarrollo 

cognitivo y responde a varias tácticas. Por un lado, una estrategia básica de resolución 

de problemas en humanos, ya presente en torno al año, es el aprendizaje por imitación. 

Aunque parezca simple, para llegar hasta allí el bebé ha realizado un gran camino, 

puesto que ser capaz de transferir la solución a un problema para resolver otro similar 

implica una comprensión de las relaciones causales y un cierto nivel de representación 

mental. Incluso cuando el modelo procede de un vídeo, se ha mostrado cómo los niños 

de dos años y medio pueden extraer del visionado la información necesaria para 

resolver el problema (Chen & Siegler, 2013). Por otro lado, está la estrategia de prueba 

y error, más sofisticada debido a que no sólo requiere comprender los principios de 

causa-efecto, sino que también implica aspectos socio-emocionales tales como la 

perseverancia, la tolerancia a la frustración y la capacidad de pedir ayuda, los cuales 

condicionan la consecución del éxito en tareas de resolución de problemas (Bierman & 

Motamedi, 2015). Gracias a un estudio realizado por Warneken et al. (2014) se obtuvo 

la evidencia de que “los niños desarrollan entre los tres y los cinco años la habilitad para 

planear la división del trabajo en una tarea colaborativa” (p.48), lo que implica que las 

habilidades individuales de resolución de problemas se adquieren con cierta anterioridad 

o, como mínimo, de forma simultánea. Su desarrollo se vincula con otras capacidades 

como la inteligencia y la visión espacial y está, a su vez, construido sobre la memoria de 

la experiencia.  

En general, la memoria entre los 2 y 3 años aún no es muy buena. Si bien los 

circuitos neuronales necesarios para recordar datos o sucesos ya están bien establecidos, 

la capacidad para conectar ciertos recuerdos y para recuperarlos a voluntad no lo está 

tanto, de manera que el niño tiene dificultades cuando debe relatar un hecho pasado de 

forma deliberada. En este sentido, la memoria episódica parece seguir evolucionando 

durante toda la etapa de Infantil (Newcombe et al., 2014), por lo que algunas veces da la 

impresión de que el niño miente, cuando no es exactamente así o, al menos, no es 

intencional. En concreto, la memoria de la fuente, es decir, recordar de dónde proviene 

la información que adquirimos (quién dijo una cosa, dónde escuchó determinado 
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cuento, quién le regalo un juguete o en qué lugar), relacionándola con el contexto, es 

particularmente baja en niños pequeños (Raj & Bell, 2010). En un experimento 

desarrollado por O’Neill y Chong (2001) en el que dejaban que los sujetos averiguasen 

algunas características de un objeto o un líquido por medio de los sentidos (tocar el agua 

para conocer su temperatura u oler un jabón para identificar su aroma), ellos daban 

fácilmente la respuesta correcta. Sin embargo, sólo un 43% de los niños de 3 años eran 

capaces de responder después cómo habían llegado a saber las propiedades por las que 

se les preguntaban, lo que demuestra que la imprecisión o los errores respecto a la 

memoria de la fuente no suelen ser mentiras, sino fallos de una memoria aún poco 

madura. También se ha observado cómo la memoria de trabajo, muy importante para la 

reflexión y el aprendizaje consciente, aumenta significativamente con la edad entre los 

18 y los 36 meses (Morra et al., 2021). En el desarrollo de la memoria también influyen 

factores como la interacción social en el acontecimiento, las emociones suscitadas, la 

conversación en torno a la experiencia y las preguntas posteriores guiadas de 

elaboración de lo ocurrido (Berger, 2004), mezclándose de nuevo aspectos del 

desarrollo social, emocional y lingüístico con el desarrollo cognitivo.  

La memoria no es el único aspecto que interrelaciona competencia emocional 

con desarrollo cognitivo. Especialistas como Wolfe y Bell (2007) entienden las 

emociones como organizadores del comportamiento, del pensamiento y del aprendizaje, 

y trabajan en torno al concepto de temperamento, entendido como las diferencias 

individuales en las reacciones emocionales y de autorregulación con base biológica que 

emergen al final del primer año de vida. A su vez, explican que los procesos de 

autorregulación parecen estar ligados al desarrollo de la atención y pueden tener 

consecuencias en el desarrollo cognitivo en general. En un estudio experimental Wolfe 

y Bell demuestran cómo la atención, el temperamento y la capacidad de regulación del 

bebé a los ocho meses, medido a través de la actividad de la corteza prefrontal, se 

reflejan en la memoria a la misma edad; pero no sólo eso, sino que los mismos factores 

se confirman como predictores de la efectividad que tendrá la memoria del sujeto a la 

edad de cuatro años y medio.  
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1.4. DESARROLLO AFECTIVO-SOCIAL 

Un bebé nace desprovisto de capacidades de regulación emocional, de manera 

que en los primeros meses las estrategias de afrontamiento provienen del exterior, a 

través del contacto con otro ser humano (Armus et al., 2012) quien, mediante respuestas 

constantes a sus necesidades, inicia el modelaje y pone los cimientos de una futura 

autorregulación. Debe tenerse en cuenta que, para alcanzar una cierta capacidad de 

gestión emocional los niños han de tener cubiertas, en primer lugar, sus necesidades 

afectivas. Aunque gran parte de esta responsabilidad recae sobre la figura de apego o 

del cuidador principal, todas las situaciones sociales vividas pueden tener impacto sobre 

su desarrollo. En sus interacciones con el mundo y en sus relaciones con los adultos que 

le rodean, el niño de 2 a 3 años muestra tres necesidades básicas: formar relaciones 

afectivas estables, sentirse incondicionalmente aceptado, y ser visto o tenido en cuenta 

por las figuras significativas (Guerrero, 2018). Así, una vez que el niño se sienta seguro 

y reconocido estará mejor capacitado para explorar sus propias emociones y llegar al 

desarrollo de unas adecuadas habilidades en este campo. 

En efecto, el camino del niño es largo hasta alcanzar un cierto grado de 

«competencia emocional», una revisión del término «inteligencia emocional» que va 

más allá del enfoque cognitivo propio de la psicología, pone el acento en la relación con 

el ambiente, y contempla el contexto y el factor social como condicionantes para su 

desarrollo (Bisquerra & Pérez, 2007). En el estudio de la competencia emocional como 

constructo teórico pueden observarse distintas perspectivas (Denham et al., 2003; 

Saarni, 2000). En palabras de Bisquerra y Pérez (2007), se entiende como “el conjunto 

de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, 

expresar y regular de forma apropiada los fenómenos emocionales” (p. 69). Asimismo, 

los citados especialistas precisan que “su dominio […] potencia una mejor adaptación al 

contexto; y favorece un afrontamiento a las circunstancias de la vida con mayores 

probabilidades de éxito” (p. 69). Aunque aún no existe una delimitación unánime de las 

etapas o fases del desarrollo emocional (Bisquerra & Pérez, 2007) desde todas ellas se 

comparten al menos tres componentes fundamentales: la expresión, la conciencia propia 

e identificación ajena y la regulación. 

 A los 2 años, el niño expresa sus emociones con claridad a través del 

cuerpo (gestos, postura corporal, tono de la voz, contacto) y poco a poco va poniendo 
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nombre a esas emociones identificándolas con la representación que los demás le 

muestran de ellas. Aunque respecto a su clasificación también existe gran diversidad de 

enfoques, de acuerdo con Paul Eckman (1979), las emociones básicas, consideradas 

innatas y adaptativas del ser humano, son el miedo, la ira, la tristeza, la alegría, la 

sorpresa y el asco. A estas habría que añadir, desde la perspectiva de Bisquerra (2016), 

otras familias de emociones que no son básicas, pero sí relevantes desde el punto de 

vista de educación: las sociales, las estéticas, las del amor y las de la felicidad. La 

vergüenza, por ejemplo, es una emoción que no puede considerarse básica puesto que 

no es innata: aparece en torno a los dos años y medio, y está relacionada con el 

desarrollo del hipocampo y la conciencia de sí mismo y de su propia historia (Guerrero, 

2018).  Encuadrada en las emociones autoconscientes, es importante tenerla en cuenta a 

esta edad, en la medida en que juega un papel importante en la propia conducta y en la 

relación con los demás, y formando parte así del desarrollo social del individuo 

(Etxebarría, 2003). 

Debe tenerse en cuenta que el reconocimiento de emociones tanto en uno mismo 

como en los otros pasa por el juego de imitación de su representación como expresiones 

faciales, por lo que en la etapa de Infantil a menudo se utilizan imágenes con rostros 

estereotipados para crear en el niño modelos gestuales que correspondan a cada 

emoción básica (Aguaded & Valencia, 2017; Guil et al., 2018). Los cuentos donde las 

reacciones emocionales se exageran de forma intencionada para provocar la sintonía 

afectiva del niño con el protagonista de la historia también son un recurso habitual en el 

aula y en programas de intervención (De Caso et al., 2019; Ossa, 2016; Padial & Sáenz-

López, 2014). En este caso, se señala además el origen del estado emocional dentro del 

hilo narrativo, por lo que la información que le llega al niño es más interesante: a 

menudo puede sentirse identificado y la relación de causalidad la podrá aplicar en el 

futuro cuando busque el motivo de sus propias reacciones o trate de comprender las de 

los otros. Esta relación de causalidad entre hecho y emociones nace en algún momento 

entre los 2 y los 3 años, pero debe considerarse que en esta franja de edad existe aún una 

superioridad del reconocimiento de la expresión facial como herramienta para la 

comprensión emocional frente a la etiqueta verbal o la narrativa (Widen & Rusell, 2004, 

2010). 
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Un aspecto clave del desarrollo afectivo es la regulación emocional, definida 

como la capacidad para manejar las emociones de forma apropiada (Bisquerra & Pérez, 

2007), cuya adquisición requiere de estrategias complejas, como son la contención de la 

impulsividad y de comportamientos que puedan suponer un peligro, la tolerancia a la 

frustración para prevenir estados emocionales negativos y perseverar en el logro de los 

objetivos, o la disposición para posponer las recompensas inmediatas a favor de otras 

superiores a largo plazo. Además, autores como Campos et al. (2011) han reelaborado 

esta definición desde una perspectiva social, según la cual la regulación emocional 

implica poner en práctica estrategias que afectan a la emoción propia, a las emociones 

de los demás y a los comportamientos asociados a ellas. Un ejemplo de que la 

autorregulación entre los 2 y los 3 años aún en está en desarrollo son los llamados 

berrinches o rabietas, reacciones emocionales muy intensas de ira o frustración, y que se 

enmarcan dentro del crecimiento normal del niño como consecuencia de su progresiva 

búsqueda de autonomía (Asociación Americana de Pediatría, 2008). El papel de los 

adultos de referencia en el manejo de estos episodios se ha revelado fundamental, de 

manera que el tipo de crianza tiene relación con el número y duración de las rabietas y 

con otros problemas de comportamiento (Hughes & Ensor, 2006; Broder, 2013). Sin 

embargo, con el tiempo y el acompañamiento adecuado, la gran mayoría de los sujetos 

mejoran su gestión emocional y dejan de tener estas reacciones antes de los 5 años 

(Österman & Björkqvist, 2010). Por su parte, la adquisición del lenguaje expresivo, en 

crecimiento exponencial durante el tercer año de vida, también es un factor que se ha 

asociado a una mejor gestión de la frustración y, en consecuencia, berrinches menos 

intensos y frecuentes (Manning et al., 2019). 

Teniendo en cuenta lo anterior, para que en su tercer año de vida el niño pueda 

comenzar a regularse por sí mismo, es importante que haya sentido de forma habitual 

cómo sus emociones han sido validadas y que los adultos que le rodean le hayan 

permitido expresarlas con naturalidad. El papel del cuidador por tanto en aceptar las 

emociones del niño, lo que implica no desatenderlas ni trivializarlas, y en dar asimismo 

un modelo para expresarlas que no dañe a otras personas ni a sí mismo. Y es que, 

efectivamente, el modelaje positivo externo por parte de los adultos cercanos se produce 

prioritariamente a través del ejemplo (Florez, 2011). Sin embargo, en niños muy 

pequeños como los que se ocupa este estudio, una estrategia para la comprensión de lo 
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que están experimentando también es acompañar el proceso con la palabra: validar 

(“Veo que estás enfadado”), explicar (“Entiendo que no te ha gustado que Mateo tirase 

tu torre”) y dar opciones para su expresión o superación (“Puedes decirle a Mateo que 

no te ha gustado y pedirle que te ayude de nuevo a construirla o si lo prefieres te ayudo 

a recoger y buscamos otro juego”).  

Por lo tanto, el estilo de educación parental parece ser uno de los factores que 

más influyen sobre el autocontrol y la regulación emocional. En este sentido, Tîmpau 

(2015) señala que un estilo democrático, que se relaciona a su vez con un apego seguro, 

fomenta estas mismas actitudes entre los 2 y los 6 años, así como las conductas 

prosociales y no agresivas hacia el exterior, e Isaza y Henao (2010) correlacionan un 

estilo parental equilibrado con mejores habilidades conversacionales y una mayor 

asertividad a los 2 y 3 años. Es cierto que existen otros múltiples factores que tienen 

relevancia en el camino hasta alcanzar la regulación emocional tales como el 

temperamento, las diferencias culturales y de la comunidad o los conflictos familiares. 

Con todo, lo principal es que el afecto parental ha demostrado barrer casi todos los 

efectos potencialmente dañinos del resto de condicionantes (McLoyd & Smith, 2002). 

En cuanto al desarrollo social, siguiendo con el enfoque de Bisquerra & Pérez 

(2007) “la competencia social es la capacidad para mantener buenas relaciones con otras 

personas. Esto implica dominar las habilidades sociales, capacidad para la 

comunicación efectiva, respeto, actitudes prosociales, asertividad, etc.” (p. 72). En 

función de esto, las primeras habilidades sociales surgen de la capacidad para empatizar 

con los otros, que tiene su origen en las interacciones y respuestas ajustadas que les dan 

los padres a sus bebés y que provocan que, ya desde los 8 meses, ellos sientan que otras 

personas tienen sus sentimientos y necesidades en cuenta (Martínez, 2005; Roth-

Hanania et al., 2011). Por su parte, Hoffman (2000) indica que en torno al año pueden 

mostrar signos de consuelo hacia el otro, pero no han de tomarse como reacciones 

empáticas propiamente dichas ya que buscan más bien el propio consuelo ante el 

malestar ajeno. Es entonces entre los 24 y los 36 meses cuando el niño es realmente 

consciente de la aflicción del otro, entiende su causa y trata de darle solución. Este 

comportamiento aparece tanto hacia sus adultos cercanos como hacia sus iguales, pero 

no en todos los niños en el mismo momento ni con la misma frecuencia, encontrándose 
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diferencias en función del grado de desarrollo emocional que hayan adquirido y de las 

experiencias previas de consuelo que ellos mismos hayan vivido. 

Otra conducta prosocial que emerge entre los 14 y los 18 meses y que se 

consolida de los 24 a los 36 meses es la de ayudar, la semilla de la cooperación. 

Dunfield et al. (2011) han documentado que los niños de 18 a 24 meses reaccionan así 

en situaciones que requieren por su parte conductas instrumentales (acercar un lápiz que 

se cae al pedírselo, por ejemplo) y comparten objetos que están en su poder con un 

adulto si éste se lo solicita. Será progresivamente a partir de los 2 años, a través de la 

identificación de los deseos del otro, que puedan mostrar estas conductas sin petición 

explícita previa. Esta capacidad para inferir los estados internos de otra persona a partir 

de un comportamiento y una situación es lo que se denomina Teoría de la Mente, 

término acuñado por Premack y Woodruff en 1978 y que constituye un paso de gigante 

en el desarrollo social del niño y en la evolución de todas sus funciones mentales 

superiores (Uribe et al., 2010; Zegarra-Valdivia & Chino, 2017). Para llegar a ello, los 

niños van alcanzando pequeños hitos, y en este sentido se ha observado, por ejemplo, 

cómo la expresión de los deseos antecede a la de otros pensamientos propios o ajenos 

(Ruffman et al., 2002; Taumoepeau & Ruffman, 2008). En un nuevo caso de 

vinculación entre distintos aspectos del desarrollo, los resultados obtenidos en las tareas 

de creencias falsas que evalúan el desarrollo de la Teoría de la Mente, y en 

competencias socioemocionales tales como la comprensión de intenciones, del humor o 

del lenguaje figurado, correlacionan positivamente con las habilidades lingüísticas ya 

desde los 3 años (Rivadeneira, 2013; Roqueta et al., 2012; Milligan et al., 2007).  

La conducta de ayuda dirigida, no hacia un individuo, sino hacia un grupo que 

incluya al propio sujeto con un objetivo común es la cooperación. Éste es un caso claro 

de la interrelación entre las distintas facetas del desarrollo evolutivo, en concreto de 

cómo el desarrollo lingüístico se entrelaza con el desarrollo social. En un estudio ya 

citado de Brownell et al. (2006), realizado con niños de 18 a 30 meses de edad, se vio 

con claridad cómo la cooperación entre los pequeños, cuando existía, parecía casual, 

mientras que los niños mayores sí se mostraban intencional y activamente cooperativos 

entre iguales, con el fin lograr un objetivo común. Estas actitudes de actividad 

coordinada parecían estar ligadas a la capacidad de atención hacia los adultos que 

hubieran alcanzado, teniendo como catalizador al desarrollo del lenguaje sobre uno 
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mismo y sobre los otros: expresión y comprensión de los pronombres personales, uso 

temprano de las formas verbales, construcciones sintácticas complejas (él quiere que yo 

haga…), etc. Era a partir del segundo año cuando los niños entendían la influencia de 

sus propios actos sobre los deseos, intenciones y metas de los demás y, parte de esta 

conciencia, se tomaba gracias al discurso y a conversación con el otro: preguntas 

directas y peticiones a los iguales sobre lo que les gustaría que hicieran por ellos 

(Smiley, 2001). A partir de los resultados, Brownell et al. concluían su investigación 

afirmando que la habilidad para cooperar con iguales se desarrolla entre el segundo y el 

tercer año de vida, a través del crecimiento en la comprensión social.  

De los 2 a los 3 años se produce también un proceso paulatino de separación de 

la figura de apego principal y un deseo de autonomía desde la cual explorar el entorno y 

las relaciones con los otros a través del juego y el lenguaje (Gómez-Andrés et al., 2015). 

El primer paso en el juego entre iguales es el de la imitación, lo que posibilita muchas 

habilidades: así, el juego paralelo implica observar y adecuar los propios movimientos a 

los del otro niño, y esto requiere percepción, atención, autorregulación y motivación. En 

esta dirección apuntan Coplan y Arbeau (2009) cuando hablan de la contribución del 

juego entre iguales a la autorregulación de los niños en la infancia temprana. A menudo 

surgen sentimientos de afinidad y conexión entre dos niños cuando uno imita las 

acciones del otro o juega al mismo juego, haciendo que los papeles se intercambien, lo 

que puede ser la base de una amistad cimentada sobre intereses y preferencias 

compartidas (Wittmer, 2012). Por lo tanto, el juego de imitación y en paralelo es la 

primera estrategia de interacción y comunicación social en los niños.  

En sus juegos, el niño de 2 a 3 años busca la compañía de sus iguales, y se 

relaciona ya no sólo en paralelo sino interactuando mediante juego compartido, 

formando parte del mismo marco simbólico e incluso llegando a desempeñar distintos 

roles y secuencias dentro de él. La evolución en pocos meses es tan significativa que 

hay quienes defienden que tener oportunidades frecuentes para estar con sus iguales es 

necesario para un correcto desarrollo del niño, tanto por las propias habilidades 

emocionales y sociales que se ponen en marcha al hacerlo como por la importancia de 

los aprendizajes que se transmiten entre ellos (Reybet, 2009). Se sabe también que la 

presencia de hermanos en la familia mejora las habilidades sociales de los niños 

(Downey & Condron, 2004; Modry-Mandell et al., 2007) y el reconocimiento de las 
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emociones ajenas (Kramer, 2014), a pesar de que las relaciones que se crean no son 

simétricas y pueden ser distintas a las que luego construyan con los amigos (McElwain 

& Volling, 2005). Respecto a cuál debe ser el papel del adulto en las relaciones con los 

iguales, se ha comprobado que los padres de los niños prosociales dedican tiempo a 

preparar los encuentros y a hablar después con ellos sobre lo vivido, favoreciendo la 

reflexión y la interiorización de estas experiencias, pero no intervienen en el juego ni en 

los conflictos, dejándoles libertad durante las interacciones. Las situaciones lúdicas 

compartidas con la figura de apego no sustituyen las experiencias con otros niños ya 

que, tal como expone Martínez (2005), “[l]a interacción con los amigos es más 

igualitaria y equilibrada que la relación con los adultos ya que se basa en la reciprocidad 

y el libre compromiso […]. La amistad es un excelente entorno de aprendizaje” (p.72). 

El mismo autor explica además que la larga duración de muchas amistades nacidas en la 

escuela infantil, pese a los cambios en los intereses vitales de cada individuo, se debe a 

la fuerte implicación emocional que se establece a esa edad.  

El juego puede ser un excelente recurso para el aprendizaje de estrategias de 

interacción social cooperativas, creando situaciones en las que los miembros dependen 

unos de otros, debiendo decidir, además, si interaccionan de forma simultánea o por 

turnos, teniendo que acordar normas sencillas, así como flexibilizarlas si lo consideran 

necesario (Martínez, 2005). A través de la imagen que reciben de sí mismos por parte de 

los compañeros de juego también van formando su autoconcepto y conociendo cómo se 

comporta su “yo social” (Edo et al., 2016). Entre los 2 y los 3 años los niños son 

capaces de establecer ya este tipo de juego entre iguales, en pequeños grupos y 

preferiblemente en parejas, donde cada uno es necesario y juega un papel consensuado.  

 

1.5. EL VÍNCULO DE APEGO EN EL DESARROLLO INFANTIL  

El apego es un vínculo de afecto asimétrico, es decir, una relación emocional 

que se establece entre el bebé y una figura significativa, cuyo objetivo es poder 

satisfacer las necesidades que aparecen en cada etapa del desarrollo evolutivo 

(Guerrero, 2018). Precisamente por sus características, el tipo de apego depende de la 

disponibilidad y sensibilidad que muestre la figura adulta ante las necesidades 

emocionales del niño. En esta línea, la neuroplasticidad ha demostrado que el cerebro 

tiene la capacidad de moldearse de acuerdo a las experiencias previas (Armus et al., 
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2012), justificando así porqué el tipo de apego que haya establecido el niño 

anteriormente con su cuidador principal condicionará su desarrollo futuro y la manera 

de organizar sus relaciones con el mundo. La importancia que tiene dentro del 

desarrollo afectivo y social del niño y sus repercusiones futuras también en aspectos 

cognitivos y comunicativos son los motivos de dedicarle un apartado completo dentro 

de este marco teórico. 

La teoría del apego de Bowlby, que fue posteriormente comprobada de forma 

empírica por Ainsworth, revolucionó la psicología a finales de los años setenta del 

pasado siglo y sigue plenamente vigente. La principal conclusión de Bowlby se 

concretaba en que una relación cálida entre la madre y el bebé era crucial para la 

supervivencia y el desarrollo saludable de éste. Ainsworth, por su parte, diseñó un 

procedimiento de laboratorio llamado «la situación extraña», con el objetivo de 

confirmar la universalidad de los comportamientos de apego madre-hijo; la hipótesis 

inicial fue desmentida, pero las conclusiones de su estudio fueron mucho más relevantes 

de lo que pretendía en un inicio. Y es que, al fijar su atención sobre el comportamiento 

del niño en los momentos de separación y reunión con la madre, pudo identificar cuatro 

modelos de respuesta distintos ante la «situación extraña» que posteriormente se 

nombraron como seguro, evitativo, ansioso-ambivalente y desorganizado. A través de 

numerosas réplicas y variaciones del experimento, así como del seguimiento 

longitudinal de los niños que participaban, se encontraron patrones de conducta 

relacionados directamente con cada uno de los tipos de apego descritos, pudiendo 

utilizarse como predictores de comportamiento futuro. Ello es debido a que, a edades 

tempranas, el bebé carece de herramientas de regulación emocional propias, 

dependiendo para calmarse de la manera en el que las señales del bebé son atendidas 

por el cuidador. Entonces, cuando el niño va creciendo, toma esas respuestas como 

modelo para auto procurarse consuelo y para reaccionar ante las necesidades de los 

demás en forma de conductas más o menos prosociales (Calkins & Leerkes, 2004).   

Acerca de las implicaciones de estos experimentos es importante señalar que, si 

bien el tipo de apego se considera que está establecido en torno al año de vida, se ha 

comprobado que puede reelaborarse y experimentar variaciones con el tiempo, siendo 

más fácil la reparación del vínculo cuanto más corta sea la edad del niño y menos 

traumática y prologada haya sido esa desatención emocional. Por tanto, la organización 
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afectivo-cognitiva del vínculo y su reflejo en la interacción con los otros tiene 

continuidad desde la infancia hasta la edad adulta (Blatt & Levy, 2003). Gracias a esta 

nueva perspectiva, los tres tipos de apego inseguro dejan de entenderse como algo 

inmutable y, en ese sentido, causa de psicopatologías, sino que más bien podrían 

considerarse un factor de riesgo para presentar alguna de ellas (Guerrero, 2018). 

Aunque tradicionalmente se ha considerado el apego con el cuidador principal, 

lo habitual es que el bebé establezca relaciones importantes con uno o dos adultos más. 

El meta análisis de Pinquart (2022) reconoce que, si bien el vínculo de apego en un 

primer momento suele construirse hacia la madre, la diferencia en el porcentaje de los 

niños seguros respecto al padre que respecto a la madre es muy pequeña. En la misma 

revisión de la cuestión se observó una moderada correlación del tipo de apego seguro 

respecto a ambos progenitores; sin embargo, no tienen por qué coincidir, y un niño que 

era seguro con su madre puede construir un vínculo evitativo con su padre, por ejemplo, 

de manera que cuando llegue el momento de relacionarse en otro contexto social lejos 

de ellos mezcle patrones de conducta propios de ambos tipos de apego (Main, 2000). 

 Teniendo en cuenta todo lo anterior, se ha comprobado cómo los niños seguros 

muestran tener ventaja no sólo en el propio bienestar emocional, sino también en cuanto 

a las habilidades sociales, al desarrollo lingüístico, a la consecución de logros y al 

cumplimiento de tareas (Belsky & Fearon, 2002; Ranson & Urichuk, 2008; Kok et al., 

2013). Así, respecto al desarrollo social, los niños con un apego seguro se muestran más 

cooperadores y más compasivos con los iguales, aunque los mecanismos por los que 

existen estos efectos no siempre son directos. Por ejemplo, el tipo de lenguaje referido a 

las emociones, creencias y deseos que utiliza una madre con un vínculo de apego seguro 

para dirigirse a su hijo en la infancia es distinto al de quienes tienen un vínculo inseguro 

(Becker et al., 2017); a su vez, las palabras maternas utilizadas para nombrar los 

pensamientos y sentimientos de los otros cuando el hijo tiene 24 meses determinan las 

que poseerá el niño a los 33 meses (Taumoepeau & Ruffman, 2008); en consecuencia, 

el niño de 3 años tendrá una mejor comprensión de los estados mentales ajenos, por lo 

que aumentará su empatía y mostrará más comportamientos prosociales como conductas 

de ayuda y de consuelo.  

En cuanto a cómo evolucionan con el tiempo, los niños que a los 2 años tenían 

un apego seguro con su cuidador principal han mostrado en la etapa Primaria mejores 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Marco teórico 

 
53 

habilidades para la resolución de conflictos entre iguales y menos tendencia a estar 

solos en el colegio (Raikes & Thompson, 2008). Asimismo, cabe señalar que los efectos 

en el ámbito emocional y social se mantienen en el medio y largo plazo (Sroufe, 2005): 

en la adolescencia tienen menos riesgo de presentar síntomas depresivos (Kerstis et al., 

2018) y ya en la edad adulta han constatado que las personas seguras muestran mayores 

niveles de satisfacción e implicación en las relaciones de pareja (Ortiz et al., 2002). 

En el desarrollo cognitivo el apego seguro se ha relacionado con periodos más 

prologados de exploración en el juego, al tiempo que los sujetos se atreven más 

frecuentemente a salir de su zona de confort, solicitando y aceptando mejor la ayuda 

externa cuando lo consideran necesario y “en tareas de resolución de problemas estos 

niños son más entusiastas, curiosos, persistentes y autodirigidos que los niños 

inseguros.” (Repetur & Quezada, 2005, p.8). En ocasiones se ha observado también 

cómo estos niños tienen mayor capacidad para recordar y reflexionar sobre sus 

experiencias vitales. 

Por último, respecto al ámbito lingüístico, los niños con apego seguro no sólo 

reflexionan verbalmente sobre hechos pasados con espontaneidad, sino que obtienen 

mayores puntuaciones cuando se les evalúa en pruebas de específicas del desarrollo del 

lenguaje. Poniendo el foco en los niños de 2 a 3 años, Murray y Yingling (2000) 

llevaron a cabo una investigación con sujetos de 24 meses, quienes fueron evaluados 

para el tipo de apego mediante la «situación extraña» de Ainsworth y para el desarrollo 

lingüístico mediante la Receptive and Expressive Emergent Language Scale (REEL; 

Bzoch & League, 1970). En él se comprobó cómo los resultados tanto en expresión 

como en compresión verbal eran significativamente mejores para los niños que habían 

sido clasificados como seguros por la variable de tipo de apego. En el sentido inverso, 

investigaciones más recientes han corroborado la relación entre trastornos del lenguaje y 

estilos de apego inseguros (Assous et al., 2018).  

Por todas las repercusiones explicadas, las intervenciones sobre la sensibilidad 

parental en la infancia temprana han demostrado ser útiles para la prevención de 

problemas de comportamiento futuros a través de la mejora de los vínculos entre el niño 

y cuidador principal (Bakermans-Kranenburg et al., 2003; Klein et al., 2006; Van Zeijl 

et al., 2006), impactando sobre el bienestar y desarrollo infantil a nivel global. 
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La educación infantil comprende el periodo más sensible del desarrollo de las 

personas, ese tiempo en que seguir o no un programa adecuado marcará diferencias a 

corto y largo plazo (Shonkoff & Phillips, 2000). En primer lugar, es necesario definir 

qué se entiende por educación infantil o educación temprana. Según declaraciones de la 

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

(UNESCO, 2011) y la Organización Mundial para la Educación Preescolar (OMEP, 

2017), la educación temprana es aquella que abarca desde el nacimiento hasta los 8 años 

de edad. No obstante, según el Instituto de Estadística de la UNESCO (2017), la escuela 

primaria comienza entre los 5 y 7 años. Por tanto, es habitual que desde los gobiernos y 

desde el campo de la investigación educativa el término educación infantil haga 

referencia al periodo comprendido entre el nacimiento y el momento de incorporación a 

la enseñanza primaria obligatoria.  

La situación actual de la educación en la primera infancia en el mundo es muy 

irregular. Si bien desde UNICEF se ha reconocido a través de la Convención de los 

Derechos del Niño el derecho a la educación desde el nacimiento y desde la UNESCO 

se promueven políticas para la escolarización temprana, los hechos muestran que la 

escolarización anterior a la escuela primaria sigue siendo un objetivo de segundo orden 

para la mayor parte de los gobiernos.  

A pesar de ello, la atención que despierta la primera infancia se refleja en 

iniciativas como la nueva serie de publicaciones de la Oficina Internacional de 

Educación de la UNESCO creadas con la finalidad de abrir un espacio común de 

conversación a nivel mundial y apoyar a los países en los procesos de renovación y 

desarrollo de los currículos en diferentes niveles del sistema educativo. Representativo 

de este interés es que el primero de los temas propuestos para estas publicaciones haya 

sido “la atención y educación de la primera infancia (AEPI) como base del desarrollo y 

aprendizaje infantil integral” (Díaz, 2018, p. 3). 

A nivel global, la mejora en la tasa de escolarización pre-primaria en las últimas 

décadas es notable. Así, de un 16% en el año 1970 se ha pasado a un 46% en 2015, en 

un incremento que ha sido exponencial desde el cambio de siglo. Sin embargo, existen 

grandes diferencias en la aplicación y las características de los programas educativos en 

la infancia temprana a través del mundo. Para países con altas tasas de población y 

pobreza la preocupación por la atención sanitaria y el bienestar global de los niños en 
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estas edades eclipsa la necesidad de implantar programas educativos. El porcentaje de 

escolarización a los 3 años del grupo de los 9 países más poblados del mundo, los más 

ricos en capital humano, estaban a comienzos de siglo en un 32%, según los últimos 

datos publicados en unas estadísticas que ni siquiera tienen en cuenta a los menores de 

esta edad (UNESCO, 2003). Este mismo grupo conocido como G-9 volvió a reunirse en 

Dhaka (Bangladesh) en 2017, firmando una declaración en la que no aparece ninguna 

mención explícita a la educación infantil en sus nuevos compromisos por la educación. 

Afortunadamente, en otros países como Brasil, El Salvador y Ecuador la preocupación 

por la educación en edades tempranas ha llevado en los últimos años a la elaboración de 

planes concretos de acceso y orientaciones metodológicas para esta etapa, mientras que 

en los países más desarrollados económicamente (Estados Unidos, Canadá o los 

pertenecientes a la Unión Europea), la antigua preocupación por el acceso ha dejado 

sitio a políticas más centradas en la calidad de la educación de la primera infancia, así 

como al fomento de la investigación educativa.  

En este capítulo se describe la situación de la educación infantil por ser la etapa 

en la que tendrá lugar la presente investigación. El primer apartado está dedicado a los 

programas y a los factores que los explican, en el segundo apartado se expone la 

realidad de la educación infantil en España, en el tercero se profundiza en el marco 

curricular en España, para acabar en el cuarto apartado focalizando en el marco 

curricular de la Comunidad de Madrid, normativa de aplicación en el desarrollo de esta 

Tesis. 

 

2.1. UNA VISIÓN GLOBAL DE LOS PROGRAMAS DE EDUCACIÓN EN LA 

PRIMERA INFANCIA 

Un programa educativo de calidad durante los primeros años produce beneficios 

a largo plazo en el ámbito cognitivo y socioemocional, especialmente en el caso de 

niños provenientes de colectivos desfavorecidos o vulnerables (UNESCO, 2011). 

Dichos beneficios se mantienen como mínimo hasta los 8 o 9 años (Gomez, 2016; Hillm 

et al., 2015), en ocasiones durante toda la Educación Primaria (Muschkin et al., 2015) e 

incluso más allá en el caso de las competencias sociales y emocionales (Love et al., 

2013). En este último campo, se ha observado repetidamente una mejora en el 

autocontrol y la regulación de las emociones, así como en los vínculos de apego y en las 
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relaciones entre iguales y con el profesorado (Espinosa, 2018). A pesar de que en 

algunos aspectos los resultados de niños procedentes de los programas de Educación 

Infantil en edades tempranas y de los niños que comenzaron más tarde su escolarización 

parecen converger durante la escuela Primaria o Secundaria, los beneficios se hacen 

visibles de nuevo a largo plazo en la edad adulta en aspectos tan dispares como menor 

tasa de criminalidad o mejor estado general de salud (Yoshikawa et al., 2013). 

En el actual contexto mundial, globalizado y competitivo, existen dos focos 

prioritarios en los que los gobiernos han centrado su atención: el beneficio académico y 

el beneficio económico.  

Con respecto al primero de ellos, se ha evidenciado que los niños que han 

asistido a programas de educación infantil de calidad poseen mayores competencias 

para adaptarse a los programas académicos en etapas posteriores haciendo innecesario 

parte de los presupuestos para actividades complementarias de compensación y apoyo 

educativo en los años siguientes. La OCDE (2015) señala que, en general, estos 

programas previenen el fracaso escolar e influyen en una exitosa continuación desde 

Primaria a estudios medios y superiores. Desde el primero de sus informes ligados al 

Programme for International Student Assessment, conocidos como PISA in focus, la 

propia OCDE instó a los países miembros a invertir en Educación Infantil bajo la 

evidencia de los resultados académicos: 

 

El estudio PISA 2009 encuentra que la relación entre la asistencia a Educación Infantil y el 

mejor rendimiento académico de alumnos de 15 años es más fuerte en los sistemas que 

ofrecen Educación Infantil a una mayor proporción de la población en edad escolar, durante 

un periodo de tiempo más largo, con menor proporción de alumnos por profesor y con 

mayor inversión por niño. (OCDE, 2011, p. 3) 

 

En segundo lugar, y como consecuencia del punto anterior, los gobiernos han 

visto recientemente el gasto en los primeros años de la enseñanza como una oportunidad 

para reducir las tasas de abandono escolar (Reynolds et al., 2001), mejorar la 

preparación de la población y recuperar así la inversión en el futuro en forma de 

mayores niveles de inserción laboral y menor gasto social y sanitario. En este sentido, 

en la toma de conciencia de los gobiernos y organizaciones internacionales fue crucial 

el informe de James Heckman (2006, 2008), premio Nobel y economista, en el que, 

basándose en un análisis de costes beneficios, concluye que la inversión en Educación 
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Infantil de calidad, para niños y niñas procedentes de familias con bajos ingresos y de 

minorías étnicas, multiplica los resultados de dicha inversión.  

Dejando a un lado esta visión postmoderna de la educación infantil temprana 

como una inversión económica para la sociedad y una preparación del éxito académico, 

para el individuo es obligado nombrar también otros autores como Moss y Petrie 

(2003), que reivindican una inversión en la calidad educativa en los primeros años de 

vida por la importancia que tiene la infancia en sí misma, e invitan a cuidar y respetar 

este periodo sin otro motivo que su propio valor intrínseco. 

Además, en las últimas décadas se ha puesto de manifiesto un incremento en el 

número de publicaciones científicas bajo las palabras clave early childhood education 

en bases de datos como Scopus o ERIC, al mismo tiempo que se han multiplicado los 

informes financiados por organismos públicos, así como congresos especializados en 

esta etapa, lo que evidencia una tendencia al alza en el creciente interés en la Educación 

Infantil. Sea por cualquiera de las razones anteriormente expuestas, el hecho innegable 

es que en el siglo XXI la educación en la primera infancia está tomando un lugar 

prioritario en el ámbito de la educación. 

Si los beneficios no se observan sólo por el hecho de asistir a una escuela infantil 

desde edades tempranas, sino que se relacionan directamente con programas educativos 

de calidad, es prioritario analizar qué determina y cómo se puede valorar 

institucionalmente esa característica. En primer lugar, hay que destacar que no existe 

consenso para definir la calidad de un programa educativo ni tampoco para aislar los 

factores a los que se vincula. Según explican LaParo et al. (2012), la tendencia 

mayoritaria habla de una de división entre los factores dependientes de la estructura 

(como el tamaño del grupo, la ratio alumno-profesor, los materiales, los espacios, el 

currículo o la formación de los docentes), y los relacionados con el proceso educativo 

(la naturaleza de las interacciones alumno-profesor o el aprendizaje entre iguales). En 

consecuencia, los instrumentos de evaluación destinados a cuantificar la calidad de los 

programas educativos en edades tempranas se han diseñado basándose en los factores 

principales con el fin de poder utilizarse independientemente del contexto concreto, 

como en el caso del ECERS-R (Harms et al., 2014), el test más extendido y aceptado en 

el ámbito internacional. Debido a lo poliédrico del concepto de calidad educativa, en los 

últimos años se han alzado voces críticas con este tipo de instrumentos, que destacan la 
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ausencia de factores como los ambientes de aprendizaje exteriores o al aire libre, y 

señalan la importancia que tienen otros difícilmente cuantificables como el clima 

emocional (Evans et al., 2009).  

Concretamente, el concepto de calidad referido a Educación Infantil está basado 

en las evidencias y la investigación realizada fundamentalmente en Estados Unidos y 

Europa y por ello, se le reprocha también no contemplar diferentes contextos. A finales 

de los años 90, cuando las teorías sobre pedagogía en la primera infancia estaban 

dominadas por el concepto de «prácticas apropiadas evolutivamente» (DAP por sus 

siglas en inglés) como ideal de calidad universal, se alzaron voces que abogaban por la 

idea de «prácticas apropiadas al contexto» argumentando que la calidad de las 

experiencias en la primera infancia deberían ser juzgadas en relación con las 

características sociales y económicas del ambiente en el que se llevaban a cabo 

(Bennett, 2008).  

Con todos estos parámetros en juego parece arriesgado elaborar una única 

definición de calidad y un único instrumento de evaluación, abogando en consecuencia 

por un conocimiento profundo del programa educativo y del contexto concreto en que 

se desarrolla como el mejor camino para valorarlo en sus puntos fuertes y hacer 

propuestas de mejora para los débiles. 

Por otra parte, se encuentran los defensores de la importancia del currículo en la 

calidad de la Educación Infantil. Bennett (2008) en su estudio para UNICEF lo incluye 

dentro de los quince puntos de referencia de un buen sistema de atención a la infancia y 

uno de los cinco indicadores de una educación infantil de calidad: 

 

Punto de referencia 11: Basado en amplias consultas, ha sido desarrollado un marco 

pedagógico o unas directrices a nivel nacional/estatal aplicables a todos los servicios a 

la primera infancia. El marco sitúa el bienestar del niño, su desarrollo global, su 

aprendizaje y su participación en el núcleo del trabajo con la primera infancia. Involucra 

a los padres como compañeros en los aprendizajes de sus hijos y señala objetivos claros 

a los que los niños pueden aspirar, de acuerdo con las capacidades de cada uno. 

(Bennett, 2008, p. 10) 

 

Yoshikawa et al. (2013) señalan que los dos aspectos más importantes de la 

calidad en la Educación Infantil son el uso eficaz del currículo y las características de 

las relaciones entre los maestros y los niños, puesto que conjuntamente han demostrado 

efectos positivos a más largo plazo. En el ámbito nacional, Espinosa (2018) se 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Marco teórico 

 
61 

manifiesta en esta misma línea para la elaboración de varios estudios e informes, donde 

resume así las variables relevantes para la calidad de la Educación Infantil: “la 

formación y experiencia del profesorado, el espacio físico, la ratio profesorado-

alumnado, el tamaño de los grupos y la existencia de un proyecto educativo.” (2018, p. 

25) 

Si se comparan las distintas clasificaciones, se observa que solo los aspectos 

estructurales son susceptibles de ser controlados desde las instituciones y, de ellos, el 

marco curricular es el que les permite ejercer más influencia sobre el proceso, ya que en 

el currículo se incluyen objetivos y contenidos, pero también metodología y criterios de 

evaluación, directamente relacionados con el cómo.  

En consecuencia, son numerosos los países, como Chile, Nueva Zelanda, 

Noruega, Finlandia, Inglaterra, Escocia, Suiza, etc., que desde 1996 en adelante 

decidieron instaurar un marco curricular nacional unificado para esta etapa. Las razones 

de estos movimientos gubernamentales sobre el control de los currículos, aunque son 

múltiples y no extrapolables a cada caso, pasan por (a) una reducción del impacto de la 

tendencia descentralizadora en las administraciones públicas de los países desarrollados, 

(b) la consciencia de su importancia a largo plazo sobre la economía global en la 

llamada sociedad del conocimiento, (c) la efectividad que han demostrado los 

programas de calidad en la reducción de desigualdades sociales cuando se aplican a 

determinados colectivos y (d) el papel que juega este marco teórico como contexto de 

las relaciones entre familia y escuela (Oberhuemer, 2005).  

 

2.2. LA ETAPA DE EDUCACIÓN INFANTIL EN ESPAÑA 

 En España, el origen de las escuelas de párvulos se debe al ideal de la Ilustración 

y al empeño de un grupo de personas lideradas por Pablo Montesino quienes, a través 

de la Sociedad para Propagar y Mejorar la Educación del Pueblo (SPEP), fundaron a 

principios del siglo XIX los primeros centros educativos públicos para menores de 7 

años (Ruiz, 2010). Poco después, a partir de 1850, aparecieron las escuelas infantiles en 

un sentido más parecido al actual. Progresivamente se fueron institucionalizando los 

jardines de infancia hasta llegar a la creación de un magisterio especializado para esta 

etapa basada en sus ideas según el Real Decreto del 31 de marzo de 1876. La base 

teórica de Fröebel permitió impulsar la mejora de la situación educativa, y florecieron 
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las innovaciones pedagógicas que se reflejaron en normativas posteriores de regulación 

y puesta en práctica de centros de educación para niños de entre 3 y 6 años. Sin 

embargo, ninguna de estas escuelas incluía niños menores de 3, no fue hasta la 

inauguración de un aula maternal dentro de la escuela modelo «Jardines de la Infancia» 

que acogieron a niños y niñas desde 2 años. Según Colmenar (2010), en el año 1884 

comienza el declive de este movimiento al desaparecer el curso de formación para 

maestras de párvulos por lo que el cuidado de los más pequeños vuelve a vincularse 

progresivamente con los servicios gubernamentales de beneficencia. A partir de aquí 

existieron varias experiencias como las emanadas de la Institución Libre de Enseñanza o 

del movimiento de la Escuela Nueva catalana, ligado a la revolución industrial y las 

nuevas necesidades del proletariado, pero habrá que esperar casi un siglo, hasta la Ley 

General de Educación de 1970, (LGE, 1970), para que se recuperen a nivel legislativo el 

carácter y los fines educativos del periodo Preescolar, dividido en dos etapas: jardines 

de infancia de 2 a 3 años y escuelas de párvulos de 4 a 5 años.  

Con la LOGSE en 1992, se establece por primera vez en España la etapa de 

Educación Infantil como una sola, unificando las anteriores Educación Infantil y 

Educación Preescolar. Desde entonces hasta ahora, a través de sucesivas leyes 

educativas, la etapa abarca de los 0 a los 6 años y está estructurada en dos ciclos: el 

primero, en el que se incluyen a los niños desde los 0 a los 3 años y el segundo, desde 

los 3 a los 6. La Educación Infantil es toda ella una etapa no obligatoria, pero entre sus 

dos ciclos se establecen grandes diferencias de trato desde la administración.  

El segundo ciclo es gratuito, abarca prácticamente al 100% de la población 

(entre el 96.2% a los 3 años y el 98.1% a los 5 años según el INE en el curso 2015/16) y 

está integrado en los centros de Educación Primaria Obligatoria. Frente a la media 

mundial de 2 años de educación pre-primaria gratuita garantizados por ley, España 

ofrece 3 años, en línea con la media de los países europeos que se sitúa actualmente en 

3.2 años (Organización Mundial para la Educación Preescolar, 2017).  

Sin embargo, el primer ciclo no es gratuito y tiene una oferta privada (51%) casi 

igual a la suma de plazas concertadas y públicas (Ministerio de Educación y Formación 

Profesional, 2019), siendo la tasa de escolarización según los últimos datos publicados 

por el INE en 2019 de un 34.7% de media en el mismo curso escolar. Así, se refleja en 

el monitor de educación en España en 2017: “La asistencia de niños de 2 años es del 
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55.4 %. En el caso de los niños de 0 a 2 años, la tasa de participación muestra 

disparidades entre las regiones; la participación de los centros públicos sigue siendo 

baja”. (Dirección General de Educación y Cultura de la Unión Europea, 2017, p. 282).  

Los centros de Educación Infantil de primer ciclo y las pocas Casas de niños y 

escuelas de infantil de 0-6 que hay en España dependen de las correspondientes 

administraciones educativas de cada Comunidad Autónoma, muy frecuentemente en 

colaboración con las corporaciones locales, coexistiendo modelos (a) públicos de 

gestión directa, (b) públicos de gestión indirecta, (c) privados autorizados y (d) otras 

escuelas privadas no reconocidas por la administración.  

Partiendo de esta realidad, los retos que plantea el primer ciclo de la Educación 

Infantil española son dos: (1) la ampliación del acceso al primer ciclo y (2) la mejora de 

los programas educativos. 

La Estrategia Europa 2020 en el apartado de educación y formación, incluye 

como finalidad lograr que el 95% de los niños entre los 4 años y la edad de 

escolarización obligatoria, participen en educación infantil, objetivo cumplido 

ampliamente por España al situarse en el 97.7% (Dirección General de Educación y 

Cultura de la Unión Europea, 2017), pero no entra en concreciones para la realidad de 

los 0 a los 3 años. Según aparece en el informe conjunto de 2015 del Consejo y de la 

Comisión sobre la aplicación del marco estratégico para la cooperación europea en el 

ámbito de la educación y la formación (ET 2020), las instituciones europeas exponen 

que: 

 

La educación y los cuidados de la primera infancia (ECPI) constituyen el punto de 

partida y uno de los medios más eficaces de contribuir al dominio de las competencias 

clave, si bien se enfrenta al doble reto de ampliar el acceso y mejorar la calidad. La 

prestación de servicios para los niños menores de tres años es especialmente 

problemática en algunos países. Como indica el marco de calidad ECPI elaborado por 

expertos de los Estados miembros durante el anterior ciclo de trabajo, las cuestiones 

clave para el futuro trabajo podrían incluir la mejora del acceso, haciendo hincapié en 

las personas desfavorecidas, la profesionalización del personal y la eficiencia de la 

gobernanza, los planes de estudio, la financiación y los sistemas de seguimiento. (Unión 

Europea, 2015, p. 3) 

 

A pesar de estas directrices, el área prioritaria de cuidado y educación de la 

primera infancia de la Estrategia Europa 2020, que sí estuvo explicitada en el periodo de 

aplicación 2012-2014, desaparece de los ámbitos prioritarios fijados para el período 

2015-2020 (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2018), sin haber 
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significado cambios estructurales ni metodológicos profundos en nuestro país en la 

etapa educativa que va desde el nacimiento hasta los 3 años. 

Tras la implementación a nivel nacional del Plan Educa3 entre los años 2008 y 

2012, dirigido fundamentalmente a facilitar el acceso a las plazas de 0 a 3 años, las 

cifras de escolarización de primer ciclo subieron significativamente. Sin embargo, no 

llegaron a alcanzar los números necesarios y tras el 2012 el plan no fue ampliado. El 

presente y el futuro inmediato de la accesibilidad en esta franja de edad queda desde 

entonces supeditado a (a) la posible demanda social, (b) al desarrollo de la oferta 

privada y (c) a las distintas políticas adoptadas por las administraciones locales en 

cuanto a la oferta de plazas públicas. Desde el gobierno, el Monitor de la Educación y la 

formación 2017 del Ministerio de Educación y Educación Profesional, presenta la 

expansión de la Educación Infantil como una de las prioridades para el debate sobre el 

Pacto de Estado por la Educación tantas veces pospuesto. 

Sin embargo, una consecuencia no tan positiva del Plan Educa3 fue que los 

Ayuntamientos, incentivados para la creación y adecuación de centros que impartieran 

el primer ciclo de la etapa, ampliaron muy rápidamente el número de centros y plazas, 

 

[…] una realidad cuantitativa absolutamente necesaria, que no siempre ha ido 

acompañada de la calidad requerida para la educación. En buena parte de estas escuelas 

infantiles de 0 a 3 años de titularidad municipal, se ha externalizado la gestión con lo 

que ello implica de precariedad laboral del personal que repercute inevitablemente en la 

educación de la infancia. (Consejo Escolar de Estado 2010, p. 68) 

 

En vista de los datos expuestos la tarea pendiente más importante se focaliza 

ahora en mejorar la calidad de los programas y en reforzar el carácter educativo frente al 

asistencial, una demanda respaldada por el 91% de los profesionales del sector 

(WAECE, 2011).  

En el caso de la comunidad de Madrid, la tasa de escolarización en primer ciclo 

de Educación Infantil está casi en la mitad de la población. Debido al modelo 

productivo y empresarial, así como a las necesidades de conciliación laboral propias de 

una gran urbe, es la segunda comunidad autónoma con mayor porcentaje de niños 

escolarizados en primer ciclo de España, sólo por detrás del País Vasco. En los últimos 

datos correspondientes al curso 2017-2018, un total de 93311 niños y niñas cursaron 

Educación Infantil (0-3 años), lo que se traduce en un 48.8% de la población frente al 
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37.9% de la media nacional (Consejería de Educación e Investigación de la Comunidad 

de Madrid, 2018). 

 En relación con el segundo reto anteriormente mencionado, uno de los 

impedimentos para la mejora de la calidad está en la fractura intrínseca de los dos ciclos 

que conforman la etapa. La herencia del modelo de los años 80 y 90 en el que existían la 

etapa de Preescolar y la de Infantil, puede estar entre las razones que han supuesto la 

fractura práctica y la diferencia de trato evidente entre los dos ciclos de la Educación 

Infantil actual, además de (a) las consideraciones económicas, (b) la dependencia de 

distintas administraciones, (c) la ambigüedad en la consideración del carácter educativo 

en el tramo 0-3 y (d) la oferta de plazas para la escolarización masiva de los niños de 3-

6 en centros de Educación Primaria (Paniagua & Palacios, 2005). 

Por otra parte, la separación física en edificios diferentes de ambos ciclos y la 

dependencia de distintos niveles administrativos, han supuesto una distancia casi 

insalvable en cuanto a la metodología y al currículo se refiere, a menudo recalcando el 

carácter asistencial del primer ciclo, como en el caso de Madrid (Decreto 17/2008), y 

haciendo del segundo ciclo una pre-primaria cuya única finalidad es la de adentrar a los 

niños en las rutinas y las competencias propias de otras edades sin tener en cuenta el 

desarrollo madurativo de los alumnos ni sus necesidades reales. Frente al carácter 

original de los primeros parvularios abiertos en España en los que, siguiendo la 

inspiración de los principios de Froëbel, la acción y la manipulación eran los ejes 

básicos de su propuesta didáctica y se incluían aspectos como el juego, la libertad, la 

creatividad y los ejercicios sensoriales, las aulas de segundo ciclo de infantil son cada 

vez más parecidas a las de posteriores etapas del sistema educativo (De Moya & 

Rotondaro, 2015). A este respecto, si se les pregunta a los maestros el 73% alertan de las 

consecuencias negativas de lo que ellos denominan como «la primarización de la 

etapa», que consiste en entender el segundo ciclo de infantil como el hermano pequeño 

de Primaria sin tener identidad ni autonomía propia (WAECE, 2011). 

En contraposición con el modelo de los sistemas integrados que prevalece en 

parte de Europa -Croacia, Eslovenia, la mayoría de los países nórdicos y de los países 

bálticos-, España ha optado mayoritariamente por el sistema dividido en dos ciclos sin 

ni siquiera poner en marcha medidas para facilitar la transición entre ellos, como sí han 

hecho países como Bélgica, Francia o Reino Unido (Comisión 
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Europea/EACEA/Eurydice/Eurostat, 2014). Esta visión fracturada de la educación 

infantil se mantiene desde dentro, tal como muestra la encuesta de la WAECE, donde el 

73% de los docentes calificó como mala o muy mala la coordinación entre los dos ciclos 

de la Educación Infantil en España. 

Desde un punto de vista externo, en las instituciones de la Unión Europea llama 

la atención el poco control que ejerce la administración pública española sobre el 

programa educativo, en contraste con unas políticas perfectamente reguladas en cuanto 

a los aspectos estructurales se refiere (Lindeboom & Buiskool, 2013). Y, en concreto, se 

señalan varios aspectos relacionados con el currículo como posibles causas de una 

menor calidad educativa:  

 

- La variabilidad de los currículos que permiten los vagos requerimientos 

estatales. 

- La difícil evaluación externa de los programas debido a esta misma variabilidad. 

- La diversidad de carácter de los agentes autorizados que implementan las 

políticas educativas: centros públicos, concertados y privados. 

- La prioridad que el cuerpo de inspectores da al cumplimiento de los 

requerimientos estructurales frente a los metodológicos  

 

Lindeboom y Buiskool (2013) junto a otros especialistas identifican también 

varios obstáculos socio-económicos y culturales que dificultan desde la base la 

consecución de una Educación Infantil de primer ciclo de calidad en España, como son: 

 

- Obstáculos económicos. Pese a contar con algunas ayudas públicas tiene unos 

costes más altos de lo que muchas familias se pueden permitir. 

- Obstáculos socioculturales. Muchos padres no ven la necesidad o el valor 

educativo de la etapa de Infantil, especialmente del primer ciclo (Rivas, 2007). 

- Obstáculos laborales. Si bien los maestros deben tener estudios universitarios o 

como mínimo formación profesional superior, el documento de Lindeboom y 

Buiskool señala que los bajos salarios y el poco reconocimiento social pueden 

mermar la dedicación y la motivación de los docentes y provocar el descenso de 

la calidad de la educación que prestan. Al ser preguntados, el 85% de los 
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docentes califica el apoyo por parte de la administración como malo o muy malo 

(WAECE, 2011). 

 

En el lado contrario, el sistema español posee también algunos puntos fuertes y 

tendencias positivas que destacan frente a los países que le rodean como son a) el 

aumento en el acceso a la Educación Infantil de primer ciclo que se ha producido desde 

el cambio de siglo, b) la alta tasa de escolarización en segundo ciclo y, en contra de lo 

esperado según los factores anteriormente analizados, c) la satisfacción general con su 

trabajo de los maestros y educadores (Anaya & Suárez, 2007).  

Parece que, una década después de haber abordado institucionalmente el 

problema del acceso a la Educación Infantil de primer ciclo en el Plan Educa3, para 

España llega la hora de enfrentarse con el segundo reto: la calidad del sistema y del 

currículo. 

 

2.3. MARCO CURRICULAR DEL PRIMER CICLO DE EDUCACIÓN 

INFANTIL EN ESPAÑA 

 El sistema educativo español se rige actualmente por la Ley Orgánica para la 

mejora de la calidad educativa, LOMCE (2013), que fue planteada como una 

modificación de la anterior Ley Orgánica de Educación, LOE (2006). El primer paso 

para elaborar una programación será analizar la definición que hace la LOMCE (2013, 

pp. 97866-97867) del término currículo: 

 

Artículo 6. Currículo 

1. A los efectos de lo dispuesto en esta Ley Orgánica, se entiende por currículo la 

regulación de los elementos que determinan los procesos de enseñanza y 

aprendizaje para cada una de las enseñanzas. 

2. El currículo estará integrado por los siguientes elementos: 

a) Los objetivos de cada enseñanza y etapa educativa. 

b) Las competencias, o capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos 

propios de cada enseñanza y etapa educativa, con el fin de lograr la realización 

adecuada de actividades y la resolución eficaz de problemas complejos. 

c) Los contenidos, o conjuntos de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes 

que contribuyen al logro de los objetivos de cada enseñanza y etapa educativa y a la 

adquisición de competencias. 

Los contenidos se ordenan en asignaturas, que se clasifican en materias, ámbitos, 

áreas y módulos en función de las enseñanzas, las etapas educativas o los 

programas en que participen los alumnos y alumnas. 

d) La metodología didáctica, que comprende tanto la descripción de las prácticas 
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docentes como la organización del trabajo de los docentes. 

e) Los estándares y resultados de aprendizaje evaluables. 

f) Los criterios de evaluación del grado de adquisición de las competencias y del 

logro de los objetivos de cada enseñanza y etapa educativa.  

 

La definición que hace de currículo la ley actual, aunque más extensa, es en 

realidad muy similar a la que hacía su predecesora. La diferencia más significativa, más 

allá de algunos cambios en la terminología y los matices que implican, es la inclusión 

en el currículo de un elemento nuevo: los estándares y resultados de aprendizajes 

evaluables. Y, aunque se considera que los principios generales están referidos a la 

totalidad del sistema educativo, en la práctica la LOMCE (2013) no modifica la 

Educación Infantil, tal como aparecía en el Título 1º, Capítulo 1 de la LOE (2006), y en 

consecuencia, este nuevo elemento no se refleja en el marco curricular estatal descrito 

para la etapa. 

En la normativa actual, la Educación Infantil está tratada como una etapa de 

forma global, definiendo objetivos y principios pedagógicos comunes a toda ella. Es 

necesario recurrir a la Orden ECI/3960/2007, para encontrar diferencias por ciclos en 

cuanto a los contenidos, aunque no en otros elementos curriculares. Debido a que el 

marco constitucional cede las competencias en materia educativa a las administraciones 

autonómicas cada una ha optado en su normativa por mantener el tratamiento del 

currículo en una sola etapa o hacerlo en dos ciclos diferenciados: Andalucía, Aragón, 

Islas Baleares, Extremadura, Galicia, Comunidad de Madrid y País Vasco, y las 

ciudades autónomas de Ceuta y Melilla que se rigen por el Ministerio de Educación, 

regulan de forma conjunta ambos ciclos de la etapa. Por su parte, Principado de 

Asturias, Canarias, Cantabria, Comunidad de Castilla y León, Castilla-La Mancha, 

Cataluña, Comunidad Valenciana, Comunidad Foral de Navarra y La Rioja, disponen de 

una normativa específica para cada uno de los ciclos de la etapa. Por último, la Región 

de Murcia regula el segundo ciclo de forma específica, pero no establece una normativa 

similar para el primer ciclo de la etapa. A la vista de esta variabilidad, un informe 

reciente del Instituto Universitario UAM–UNICEF de Necesidades y Derechos de la 

Infancia y la Adolescencia (Espinosa, 2018), destaca la necesidad de desarrollar un 

marco curricular mejor dibujado que permita un desarrollo y unas propuestas 

pedagógicas adaptadas a las necesidades de los niños, tal como defienden Alcrudo et al. 

(2015).  
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Los objetivos de la etapa de Educación Infantil, primer elemento del currículo, 

se describen en la Orden ECI/3960/2007, y están dirigidos a “contribuir al desarrollo 

físico, afectivo, social e intelectual de los niños y las niñas” (artículo 3, p. 1017). 

Tomando como base los fines citados y la evidencia científica respecto al desarrollo 

evolutivo que tiene lugar entre los 0 y los 6 años, se establecen para el conjunto de la 

etapa y para todo el territorio nacional siete objetivos:  

 

a) Conocer su propio cuerpo y el de los otros, sus posibilidades de acción y aprender a 

respetar las diferencias.  

b) Observar y explorar su entorno familiar, natural y social. Conocer y apreciar 

algunas de sus características y costumbres y participar activamente, de forma 

gradual, en actividades sociales y culturales del entorno.  

c) Adquirir progresivamente autonomía en sus actividades habituales. 

d) Desarrollar sus capacidades afectivas.  

e) Relacionarse con los demás y adquirir progresivamente pautas elementales de 

convivencia y relación social, así como ejercitarse en la resolución pacífica de 

conflictos.  

f) Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas de 

expresión.  

g) Iniciarse en las habilidades lógico-matemáticas, en la lecto-escritura y en el 

movimiento, el gesto y el ritmo. (Orden ECI/3960/2007, pp. 1016-1036) 

 

Respecto a las competencias, las únicas referencias aparecen en el preámbulo de 

la Orden ECI/3960/2007 y en la introducción del Anexo I, y presentan los aprendizajes 

realizados en esta etapa como los primeros pasos hacia la adquisición de las 

competencias cuya consecución se espera al final de la etapa de educación obligatoria. 

Por su parte, los contenidos son el elemento sobre el que más se extiende la 

normativa. Están organizados en tres áreas y detallados para cada uno de los ciclos de la 

educación infantil (Orden ECI/3960/2007). Sin embargo, la legislación vigente los deja 

abiertos de nuevo a la concreción y desarrollo por parte de las administraciones y los 

centros:   

  

- En la LOE (2006), artículo 14.7, donde establece que "[l]as Administraciones 

educativas determinarán los contenidos educativos del primer ciclo de la 

educación infantil de acuerdo con lo previsto en el presente capítulo" (p. 17167).  

- En el Real Decreto 1630/2006, artículo 5.4, en el que se incluye que “[l]os 

centros docentes desarrollarán y completarán los contenidos educativos del 

primer ciclo de la Educación infantil” (p. 475). 
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En un primer nivel, la concreción que cada Comunidad Autónoma hizo de los 

contenidos curriculares no siempre se ajusta a la sugerida por la Orden ECI/3960/2007. 

A continuación, se comparan las áreas o ámbitos de experiencia decididos en cada caso, 

y la redacción o no de los contenidos detallados: 

Tabla 1 

Comparativa del currículo de Primer Ciclo de Infantil por Comunidades Autónomas. 

Normativa 

autonómica 

Áreas/ 

Ámbitos de experiencia 

Contenidos 

detallados 

Madrid 

Decreto 17/2008 

a) El desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje. 

b) El conocimiento y progresivo control de su propio 

cuerpo. 

c) El juego y el movimiento. 

d) El descubrimiento del entorno. 

e) La convivencia con los demás. 

f) El equilibrio y desarrollo de su afectividad. 

g) La adquisición de hábitos de vida saludables que 

constituyan el principio de una adecuada formación para 

la salud. 

No 

 

Galicia 

Decreto 330/2009 

1. Conocimiento de sí mismo y autonomía personal 

2. Conocimiento del entorno 

3. Lenguajes: comunicación y representación 

Sí 

 

 

Asturias 

Decreto 113/2014 

1. Conocimiento de sí mismo o misma y autonomía 

personal. 

2. Conocimiento del entorno. 

3. Lenguajes: comunicación y representación 

Sí 

Cantabria 

Decreto 140/2007 

1. El conocimiento de sí mismo y la autonomía personal. 

2. El medio físico, natural, social y cultural. 

3. Los lenguajes: Comunicación y representación 

Sí 

País Vasco 

Decreto 237/2015 

1. Construcción de la propia identidad y conocimiento 

del medio físico y social 

2. Construcción de la propia identidad y comunicación y 

representación 

Sí 

Navarra 

Decreto foral 

28/2007 

1. Afectos y relaciones sociales 

2. El cuerpo 

3. Descubrimiento del medio físico y social 

4. Comunicación y lenguaje 

5. Expresión corporal, musical y plástica 

 

Sí 

 

La Rioja 

Decreto 49/2009 

1. La comunicación y el desarrollo del lenguaje, como 

centro de aprendizaje 

2. El conocimiento y progresivo control de su propio 

cuerpo 

3. El juego y el movimiento 

4. El descubrimiento del entorno 

5. La convivencia y la relación con los demás 

Sí 
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Normativa 

autonómica 

Áreas/ 

Ámbitos de experiencia 

Contenidos 

detallados 

6. El desarrollo de sus capacidades sensoriales 

7. El equilibrio y desarrollo de su afectividad 

8.La adquisición de hábitos de vida saludable que 

constituyan el principio de una adecuada formación para 

la salud 

Castilla y León 

Decreto 12/2008 

1. Conocimiento de sí mismo y autonomía personal. 

2. Conocimiento del entorno. 

3. Lenguajes: Comunicación y representación. 

Sí 

Aragón 

Orden de 28 de 

marzo de 2008 

1. Conocimiento de sí mismo y autonomía personal. 

2. Conocimiento del entorno. 

3. Lenguajes: comunicación y representación 

Sí 

Cataluña 

Decret 101/2010 

1. Descoberta d’un mateix i dels altres. 

2. Descoberta de l’entorn. 

3. Comunicació i llenguatges 

Sí 

Comunidad 

Valenciana 

Decreto 37/2008 

1. El conocimiento de sí mismo y autonomía personal. 

2. El medio físico, natural, social y cultural. 

3. Los lenguajes: comunicación y representación. 

Sí 

Islas Baleares 

Decret 71/2008 

1. Coneixement de si mateix i autonomia personal. 

2. Coneixement de l’entorn. 

3. Llenguatges: comunicació i representació 

Sí 

Extremadura 

Decreto 4/2008 

1. Conocimiento de sí mismo y autonomía personal. 

2. Conocimiento del entorno. 

3. Los lenguajes: comunicación y representación. 

Sí 

Castilla La Mancha 

Decreto 88/2009 

 

1. Conocimiento de sí y autonomía personal. 

2. Conocimiento del entorno e interacción con él. 

3. Lenguajes: comunicación y representación. 

Sí 

Andalucía 

Orden de 5 de 

agosto  

de 2008 

1. Conocimiento de sí mismo y autonomía personal. 

2. Conocimiento del entorno. 

3. Lenguajes: Comunicación y representación. 
Sí 

Murcia No No 

Canarias 

Decreto 201/2008 

1. Conocimiento de sí mismo, la autonomía personal, los 

afectos y las primeras relaciones sociales. 

2. Descubrimiento del entorno. 

3. Los diferentes lenguajes: la comunicación y 

representación 

Sí 

Ceuta y Melilla No (remiten al decreto nacional) No 

 

Como se observa en la tabla anterior, la mayor parte de las Comunidades 

Autónomas, a excepción de Navarra, Madrid y La Rioja, han optado por mantener en el 

primer ciclo las tres áreas de contenidos que se definen a nivel nacional en el Real 

Decreto 1630/2006 y en la Orden ECI/3960/2007: 
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- Conocimiento de sí mismo y autonomía personal, 

- Conocimiento del entorno,  

- Lenguajes, comunicación y representación.  

 

La tabla 1 muestra también que son mayoría las Comunidades en las que sí 

existe un desarrollo en los anexos a su respectivo decreto u orden, que sirve de guía y 

unifica los proyectos curriculares de centro en toda la región. 

Por su parte, las orientaciones metodológicas se explicitan en el Anexo II de la 

Orden ECI/3960/2007, donde además se subraya el sentido inequívocamente educativo 

de la etapa de infantil. Las ideas fundamentales sobre las que se recomienda 

fundamentar la acción didáctica serán a) la atención a la diversidad, b) el enfoque 

globalizador, c) el aprendizaje significativo, d) el juego, e) la adecuada organización del 

tiempo y del espacio, f) las características de los materiales, g) la convivencia en el 

centro y h) la implicación de la comunidad educativa. De todas estas orientaciones, 

Moreno (2013) destaca la especial atención que debe recibir la selección de los 

materiales ya que es mediante la experimentación y la exploración a través de los 

sentidos, como se producen la mayoría de los aprendizajes en estos primeros años. 

Asimismo, es fundamental cuidar la disposición de estos materiales en el espacio, tal y 

como se refleja en el concepto montessoriano del ambiente preparado, o en las 

provocaciones propias del enfoque Reggio Emilia. 

Como ya se ha mencionado, los estándares evaluables son el único elemento 

nuevo respecto a normativas anteriores. Sin embargo, es complicado explicar cómo se 

concretan estos estándares en la etapa de Infantil, más aún cuando este elemento del 

currículo no vuelve a aparecer en relación con esta etapa en la misma ley (el título I, 

capítulo I referido a la Educación Infantil, que no sufre modificaciones respecto a la 

LOE), y tampoco aparecía en el Real Decreto 1630/2006, que se mantiene intacto y 

donde habla de la evaluación como instrumento para identificar aprendizajes y valorar 

el desarrollo, y de los criterios de evaluación como “una referencia para orientar la 

acción educativa” (p. 474). Estas reseñas sugieren que el nuevo elemento del currículo 

no está pensado para incluirse explícitamente en la etapa de Educación Infantil. 

Por último, los criterios de evaluación se describen en la Orden ECI/3960/2007, 
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para cada una de las áreas de contenido y de forma global para toda la etapa de 

Educación Infantil. Se plantean como referentes para identificar las fortalezas y las 

dificultades de cada niño durante su desarrollo y sus aprendizajes, con el fin de 

proporcionar a cada uno la ayuda personalizada que necesite. Respecto a los 

instrumentos de evaluación se incluyen las entrevistas con las familias, la observación y 

el análisis de sus producciones.  

 

2.3.1.  Factores que inciden en el desarrollo y aplicación del currículo del primer 

ciclo de Educación Infantil  

La capacitación de los educadores infantiles y de todos los profesionales que 

forman parte de la educación de 0 a 3 años se revela, atendiendo al referido marco 

curricular, un pilar fundamental e imprescindible para garantizar la calidad en este ciclo. 

La mejora de la formación de los docentes es una demanda de ámbito estatal puesto que 

“[e]stableciendo una formación homogénea para todos los profesionales que garantice 

su formación inicial, tanto en lo que tiene que ver con su cualificación profesional, 

como su formación continua” se contribuiría a la mejora educativa del primer ciclo de 

Educación Infantil de acuerdo con Espinosa (2018, p. 67).  

Con el fin de establecer las características de esta formación, cabría preguntarse 

cuál sería el perfil ideal de los docentes para la primera infancia. Si se escucha a 

instituciones internacionales como UNICEF, la Observación General nº7 sobre la 

Realización de los derechos del niño en la primera infancia, señala: 

 

Los Estados Parte deben garantizar [...] que el personal posea las cualidades 

psicosociales adecuadas y sea apto, suficientemente numeroso y bien capacitado. La 

prestación de servicios adaptados a las circunstancias, edad e individualidad de los 

niños pequeños exige que todo el personal sea capacitado para trabajar con este grupo 

de edad. Trabajar con niños pequeños debería ser valorado socialmente y remunerado 

debidamente, a fin de atraer a una fuerza laboral de hombres y mujeres altamente 

cualificada. (UNICEF, 2005, p. 12) 

 

 Además, la influencia de la participación del profesorado en cursos de formación 

continua y el apoyo o tutorización externa de los educadores redunda en mejores 

programas a nivel global (Campbell & Milbourne, 2005). Pero no sólo es determinante 

la formación inicial y continua del personal docente; autores como Janta et al. (2016) 

apuntan también a una cuestión menos debatida pero no menos importante como sus 
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condiciones laborales y económicas. 

En España, la docencia en el Primer Ciclo de Educación Infantil corre a cargo de 

profesionales que posean a) el título de Grado que habilite para el ejercicio de la 

profesión de Maestro de Educación Infantil, b) el título de Maestro con la especialidad 

de Educación Infantil o c) el título de Técnico Superior en Educación Infantil, tal como 

aparece regulada en el Real Decreto 476/2013. 

 De la normativa se desprende en un primer análisis que la formación 

inicial del profesorado es desigual. Por un lado, estarían los estudios superiores no 

universitarios de grado superior que conducen a la titulación de técnico, regulada en el 

Real Decreto 1394/2007. Su contenido se organiza en módulos a partir de las 

enseñanzas mínimas establecidas a nivel estatal. La duración total es de 120 ECTS 

distribuidos en dos cursos académicos y las instituciones autorizadas para impartir el 

Ciclo Formativo de Grado Superior en Educación Infantil son diversas: centros públicos 

o privados autorizados por la administración educativa y centros integrados de FP, 

existiendo además modalidades presenciales, semi-presenciales y a distancia. 

En el caso de los estudios de Grado universitario de Maestro en Educación 

Infantil la formación inicial se realiza en centros de educación universitaria públicos o 

privados a lo largo de cuatro cursos académicos, con una carga de 240 ECTS. Las 

universidades gozan de autonomía en el diseño del currículo de las enseñanzas y títulos 

que imparten, aunque existen unas directrices a las que deben adaptarse todos ellos y 

han de ser verificados por el Consejo de Universidades y autorizados para su 

implantación por la correspondiente Comunidad Autónoma, previo informe de la 

Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA) y/o de la 

agencia análoga de la comunidad autónoma correspondiente. Al igual que en el caso de 

los estudios de Grado Superior existen modalidades presenciales, semi-presenciales y 

online (con la excepción de los créditos del Prácticum).  

Al comparar contenidos, duración e inversión económica de ambas titulaciones 

autorizadas para trabajar como personal docente en las Escuelas Infantiles no deja de 

sorprender que se consideren en la práctica casi equivalentes, a excepción de algunas 

responsabilidades que la normativa deja en manos del maestro como la elaboración de 

la programación didáctica y algunas ventajas salariales y de horario (Convenio nº 

99005615011990, 2019). Debido a estas diferencias es habitual que muchos titulados en 
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Magisterio sean contratados como educadores por las escuelas, cumpliendo sólo el 

porcentaje mínimo de presencia de maestros requerida por cada Comunidad Autónoma.  

Además de la formación inicial, la formación continua es una exigencia y un 

objetivo prioritario del marco europeo de educación. Desde la legislación educativa 

actual española la formación permanente del profesorado se define como:  

 

[…] el conjunto de actividades formativas dirigidas a mejorar la preparación científica, 

técnica, didáctica y profesional del profesorado y de todos aquellos que desarrollan su 

labor docente o especializada en los centros que imparten las enseñanzas reguladas en la 

Ley Orgánica 2/2006, de Educación, o en los Servicios Técnicos de Educación. (Orden 

EDU/2886/2011, de 20 de octubre, sec. I, p. 112342) 

 

El estado considera que se trata de un derecho y una obligación profesional del 

profesorado (Art. 102, LOE/LOMCE) y, aunque se reserva la opción de ofrecer 

actividades de ámbito estatal, deja prioritariamente en manos de las distintas 

administraciones educativas autonómicas y locales la gestión de actividades de 

formación permanente. En el caso de Escuelas Infantiles la multiplicidad de 

administraciones y empresas privadas implicadas hace que no exista una uniformidad en 

la gestión y oferta de las actividades ni tampoco en los criterios de compensación para 

los docentes. 

Las condiciones de trabajo de los educadores infantiles no parecen estar a la 

altura de las responsabilidades que conlleva su desempeño laboral. El sector fue noticia 

en mayo de 2019 debido una huelga convocada por el sindicato CCOO para todo el 

colectivo a nivel estatal, compuesto por unos 80000 profesionales (Silió, 2019). Las 

demandas no eran sólo económicas; se quejaban de recibir salarios sujetos al último 

convenio de 2010 que apenas llegan al salario mínimo interprofesional pero también de 

inestabilidad laboral, falta de correspondencia entre responsabilidad y categorías y un 

exceso de horas de trabajo. Tras la huelga se firmó el convenio laboral hoy vigente 

(Convenio nº 99005615011990, 2019) que, si bien incluyó una pequeña subida salarial, 

no parece haber abordado las causas profundas del descontento de los trabajadores de la 

Educación Infantil. 

La ratio es otro de los factores que influyen decisivamente en el diseño y la 

aplicación de una buena programación, en una edad en la que debe haber un equilibrio 

entre las actividades individuales y sociales al tiempo que se hace imprescindible un 
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seguimiento detallado del desarrollo de cada alumno (Espinosa, 2018). La evidencia 

científica se ha encargado de matizar la relación directa entre la ratio y la calidad del 

programa (Perlman et al., 2017) y algunas voces han dictaminado que lo que en realidad 

es decisivo es la calidad de las interacciones adulto-niño pero, ante la dificultad de 

medir esta cualidad, se ha llegado al consenso de que una ratio menor revela mayores 

recursos y mayor frecuencia en las interacciones entre personal y alumno 

(Vandenbroeck et al., 2018). Esto es debido a que el número de alumnos que debe 

atender un educador condiciona enormemente el tipo de propuestas en que se concreta 

la acción educativa y, en consecuencia, la metodología del currículo. 

El Real Decreto 132/2010 dicta un máximo de 25 alumnos por grupo en segundo 

ciclo de Educación Infantil y un mínimo de un maestro por aula. La realidad es que la 

administración educativa llega a autorizar un aumento de plazas de hasta 28 niños y el 

mínimo de un maestro es también el máximo, con la excepción del profesional de apoyo 

por cada 6 unidades o fracción. Como ya sucede con otros de los aspectos factores de 

calidad expuestos, en el primer ciclo de Infantil no hay una normativa estatal que 

homogeneice o al menos fije unas recomendaciones en cuanto a la ratio adulto/niño y al 

tamaño de los grupos. Según la ley: 

 

Los centros que ofrecen el primer ciclo de educación infantil se regirán por lo dispuesto en 

la regulación específica establecida por la Administración educativa competente, de 

acuerdo con el artículo 14.7 de la Ley Orgánica de Educación, en lo relativo a la relación 

numérica alumnado-profesor, a las instalaciones y al número de puestos escolares. (Real 

Decreto 132/2010, de 12 de febrero, p. 24833). 

 

Como se observa en la Tabla 2 la ratio y el tamaño del grupo en las distintas 

Comunidades Autónomas españolas oscila con variaciones más sensibles cuando mayor 

es la edad de los niños: ambos datos son coincidentes al considerarse en todos los casos 

un mínimo de un profesor por aula sin perjuicio del personal auxiliar que se fije (ver 

Tabla 2). 
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Tabla 2 

Comparativa ratio profesor/alumno entre Comunidades Autónomas en el primer ciclo de 

Educación Infantil. 

Comunidad Autónoma 0-1 años 1-2 años 2-3 años 

Andalucía 8 13 20 

Aragón 6-7 10-12 16-18 

Asturias (Principado de) 8 13 18 

Balears (Iles) 8 12 18 

Canarias 8 13 18 

Cantabria 8 12 18 

Castilla y León (Comunidad de) 8 13 20 

Castilla-La Mancha No podrá ser superior a 20 

Cataluña 8 13 20 

Comunidad Valenciana 8 13 20 

Extremadura 8 13 18 

Galicia 8 13 20 

Madrid (Comunidad de) 8 14 20 

Murcia (Región de) 8 13 20 

Navarra (Comunidad Foral de) 8 13 18 

País Vasco 8 13 18 

Rioja (La) 8 13 20 

Ceuta y Melilla 8 13 18 

Fuente: elaboración Eurydice España-REDIE a partir de la normativa vigente. 

 

La razón de que las variaciones entre normativas regionales sean pequeñas hay 

que buscarla en el anterior Real Decreto de ámbito estatal, ya que la mayoría de las 

Comunidades Autónomas optó por legislar a partir de él cuando el artículo 14.7 de la 

LOE dejó en sus manos lo referido a los contenidos, relación numérica entre alumnado-

profesor, instalaciones y número de puestos escolares de las Escuelas Infantiles. El Real 

Decreto 1004/1991 establecía en los requisitos mínimos para los centros de primer ciclo 

de Infantil que el tamaño del grupo y la ratio fuese 1/8 para los menores de un año, 1/13 

para los niños de uno a dos años y 1/20 para los niños de dos a tres años. Como se 

observa en la Tabla 2 en la actualidad existen pocas variaciones respecto a estas cifras, 

si se exceptúa el caso de Castilla-La Mancha, cuya ambigüedad normativa más pudiera 

entenderse por desinterés que por una intencionalidad expresa de ampliar la ratio y el 

tamaño de los grupos. 

Según analiza el último gran estudio de opinión realizado a los profesionales de 

la Educación Infantil de nuestro país (AMEI, 2011) el número de niños por maestro es 

identificada como una de las principales causas que limitan la calidad educativa en 

España y la óptima concreción del marco curricular, cifrándose en un 58% quienes 
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consideran que la ratio en el primer ciclo de la Educación Infantil es inadecuada.  

Los espacios es otro de los factores que se señalan como condicionantes de las 

prácticas educativas en la primera infancia. Al hablar de espacios se alude a su 

seguridad, al tamaño de las aulas y las instalaciones, a la adecuación y accesibilidad 

para el tamaño y capacidades los niños e incluso, en algunos modelos, al mobiliario y 

los materiales, como las extendidas escalas de evaluación del ambiente educativo Early 

Childhood Environmental Rating Scale ECERS-R (Harms et al., 2014) y Infant/Toddler 

Environmental Rating Scale ITERS-R (Harms et al, 2017). Como se ha expuesto la 

organización de los espacios y materiales forma parte de las orientaciones 

metodológicas del Anexo II de la ORDEN ECI/3960/2007 para todo el Estado, pero, de 

nuevo, la normativa que se encarga de su concreción varía según Comunidades. Todas 

regulan respecto a la necesidad de distintos espacios destinados a la higiene, al 

descanso, a los usos múltiples, a la preparación de alimentos, aseos y patio de juegos, 

sobre las condiciones de seguridad, higiene, sanidad, habitabilidad y accesibilidad. Sin 

embargo, las distintas normativas establecen diferencias en cuanto al tamaño de los 

espacios, al uso o no exclusivamente escolar, a las características que deben reunir los 

espacios de juego al aire libre o a la obligación de contar con zonas de uso exclusivo 

para los adultos. 

Diversos autores coinciden asimismo en la repercusión que sobre el proceso 

educativo tiene la implicación de las familias y la comunidad en la escuela (Grant & 

Ray, 2013; Sarramona, 2004). Más aún, la conversación periódica con el personal 

docente es uno de los factores que se han señalado como efectivos para la mejora de los 

programas de primera infancia en uno de los escasos estudios longitudinales (Taggart et 

al. 2015). 

En el caso de España la preocupación por este tema es evidente, con ejemplos 

paradigmáticos como el completísimo informe La participación de las familias en la 

educación escolar, de 2014, promovido por el Consejo Escolar del Estado y realizado 

gracias al trabajo de 14 investigadores de distintas universidades españolas. En el texto 

de 228 páginas se hace un profundo análisis del constructo, así como de la situación 

histórica y actual en España. Las referencias son siempre a la Educación Infantil como 

etapa. Sin poder corroborar si la muestra está recogida en ambos ciclos, cabe destacar al 

menos los resultados de uno de los estudios incluidos en el informe, que muestran como 
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en Educación Infantil las prácticas asociadas a la participación de las familias en la 

escuela que parecen tener un efecto positivo sobre el rendimiento académico son, 

ordenadas de mayor a menor, a) el sentimiento de pertenencia al centro, b)  unas altas 

expectativas académicas por parte de los padres, c) un buen ambiente y supervisión 

educativa por parte de los padres y d) la percepción de que la comunicación con los 

diferentes miembros del centro educativo es accesible. (Ministerio de Educación, 

Cultura y Deporte, 2014). 

Si bien se deduce de informes y normativas la preocupación por la implicación 

de las familias, la administración no pone a disposición de profesionales y familias 

medidas concretas, confiando en las buenas prácticas docentes y en la voluntad de los 

padres. Para conocer la realidad los únicos datos que existen son referidos a la opinión 

de los educadores y maestros infantiles de ámbito nacional, un 48% de los cuales 

consideran que la implicación de las familias en la educación de sus hijos es baja o muy 

baja frente al 16% que piensan que es alta o muy alta (AMEI, 2011). 

 

2.4. MARCO CURRICULAR DEL PRIMER CICLO DE EDUCACIÓN 

INFANTIL EN LA COMUNIDAD DE MADRID 

Si bien la Ley Orgánica de Educación, LOE, (2006) establece en su artículo 6.2 

que es el Gobierno quien fija los aspectos básicos del currículo que constituyen las 

enseñanzas mínimas, en sus artículos 6.4 y 14.7 dicta que la determinación de los 

contenidos educativos de infantil corresponde a las Administraciones autonómicas. Por 

ello, con el fin de desarrollar estos aspectos curriculares, la Comunidad de Madrid 

aprobó el Decreto 17/2008, por el que se desarrollan para la Comunidad de Madrid las 

enseñanzas de la Educación Infantil.  

El Decreto 17/2008 enumera los objetivos generales de etapa en su artículo 4, 

aludiendo a la Educación Infantil de forma globalizada y sin distinguir objetivos en 

función de los ciclos.  

Los contenidos curriculares, en cambio, sí están especificados para primer y 

segundo ciclo. Sin dejar de reconocer el carácter globalizador que define el aprendizaje 

en edades tempranas, el Decreto enumera en su artículo 6 los siete ámbitos de 

experiencia para primer ciclo de Educación Infantil, equivalentes a los que serían áreas 

de contenidos en otras etapas educativas: 
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a) El desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje. 

b) El conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo. 

c) El juego y el movimiento. 

d) El descubrimiento del entorno. 

e) La convivencia con los demás. 

f) El equilibrio y desarrollo de su afectividad. 

g) La adquisición de hábitos de vida saludables que constituyan el principio de una 

adecuada formación para la salud. (Decreto 17/2008, p. 7) 

 

El mismo artículo, además de enumerar los ámbitos de experiencia el Decreto 

dice textualmente:  

 

En el primer ciclo se atenderá especialmente a la adquisición de hábitos elementales de 

salud y bienestar, a la mejora de sus destrezas motrices y de sus habilidades manipulativas, 

al desarrollo del lenguaje, al establecimiento de vínculos afectivos con los demás y a la 

regulación progresiva de la expresión de sentimientos y emociones. (Decreto 17/2008, p. 7) 

 

Esto evidencia la ausencia de las artes en los ámbitos de experiencia de la 

Comunidad de Madrid. Se podrían entender las artes dentro del ámbito del lenguaje si 

se piensa en un concepto amplio que incluya lenguaje expresivo, corporal y musical tal 

como aparece en el currículo de primer ciclo de otras Comunidades Autónomas o en los 

contenidos detallados para segundo ciclo de la propia Comunidad de Madrid. 

Otra ausencia llamativa es la mención explícita a la creatividad, que sí está 

presente en los objetivos de etapa, y que en los contenidos podría estar reflejada dentro 

de la expresión a través de distintos lenguajes, ligada al conocimiento del entorno y la 

resolución de problemas o en el ámbito del juego, pero al no tener desarrollados los 

contenidos será cada centro y cada maestra los que tomen la decisión de incluirlos más 

abiertamente en el currículo. 

Tanto por los ámbitos de experiencia nombrados, distintos a los de todas las 

demás comunidades, como por no incluir los bloques ni los contenidos detallados para 

cada ámbito, la Comunidad de Madrid constituye un caso singular dentro de la 

legislación educativa española para el primer ciclo de Educación infantil.   

En efecto, el Decreto no desarrolla los contenidos curriculares de este primer 

ciclo, frente a un segundo ciclo para el que sí publica anexos detallados. Un hecho que 

se presenta a priori como un problema para la coherencia y la igualdad educativa, pero 

que también puede verse desde otra perspectiva como una oportunidad para desarrollar 
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un currículo adaptado a las necesidades y características de cada centro (UNESCO, 

2015). 

Según la normativa (Decreto 17/2008) se encomienda a los centros docentes la 

tarea de desarrollar y completar los contenidos educativos de primer ciclo a través de 

una propuesta pedagógica incluida en el proyecto educativo de cada escuela, pasando 

así al segundo nivel de concreción curricular: la Programación Anual de Centro. En la 

Comunidad de Madrid son las Direcciones de Área, órganos directivos de gestión 

territorial, quienes publican desde el Servicio de Inspección Educativa las Orientaciones 

para la elaboración del Plan Anual del Centro de las escuelas de educación infantil y 

casas de niños. Según el Servicio de Inspección Educativa de la Comunidad de Madrid 

“El PAC será elaborado por el equipo directivo, con las propuestas formuladas por el 

Consejo Escolar, por el Claustro de Profesores y los órganos de coordinación docente” 

(DAT Madrid-Norte, 2007, p. 4). En este documento también se subraya que el PAC 

debe recoger los objetivos generales del centro, los criterios de evaluación y un Plan de 

Atención a la Diversidad, entre otros.  

Para definir una propuesta pedagógica que desarrolle el currículo de acuerdo con 

la Programación General de centro los profesionales deben echar mano de su formación 

y su experiencia en la redacción de la Programación General de Aula y las Adaptaciones 

Curriculares, tercer y cuarto nivel de concreción curricular respectivamente. En este 

contexto legal tan abierto el docente será decisivo para lograr un programa de calidad y 

un currículo verdaderamente infantil que no priorice las competencias académicas en 

detrimento del juego, la psicomotricidad, la música, la manipulación y la 

experimentación (De Castro & Martínez, 2017). El Decreto 17/2008 indica que la 

metodología de trabajo primará las experiencias, las actividades y el juego, 

orientaciones sumamente flexibles, dando cabida a muy diversas interpretaciones. La 

capacitación de los educadores infantiles y maestros se revela así un factor determinante 

en el desarrollo y la aplicación del currículo, ya que es en gran medida el propio 

educador quien elabora el programa educativo, incluyendo los objetivos de cada nivel, 

los contenidos y los métodos concretos, de acuerdo al marco general de fines y 

objetivos de la etapa. (Lindeboom & Buiskool, 2013). 

Por último, respecto a los criterios de evaluación, la Comunidad de Madrid los 

fija para final de etapa, no de cada ciclo, respetando la recomendación estatal de que la 
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evaluación sea “global, continua y formativa” y el instrumento prioritario la observación 

directa (Decreto 17/2008, art.15). 

 

2.4.1. Factores que inciden en el desarrollo y aplicación del currículo del primer 

ciclo de Educación Infantil en la Comunidad de Madrid 

Tal como se apunta anteriormente, son los docentes de este ciclo quienes deben 

aplicar la propuesta pedagógica de cada centro y desarrollar la programación de cada 

aula, por lo que parece pertinente analizar cuál es su perfil profesional. Según la 

normativa autonómica:  

  

La atención educativa directa a los niños correrá a cargo de profesionales con las siguientes 

titulaciones:  

a) Técnicos Superiores en Educación Infantil, o Técnico Especialista Educador Infantil 

(módulo de nivel III), o Técnico Especialista en Jardines de Infancia, o Profesionales que 

estén habilitados por la Administración Educativa para impartir primer ciclo de Educación 

Infantil. 

b) Maestros con la especialidad de Educación Infantil, o Profesor de Educación 

General Básica con especialidad de educación preescolar, o Maestros de Primera 

Enseñanza, o Diplomado o Licenciado con la especialidad de Educación Infantil 

debidamente reconocida por la Administración Educativa. (Decreto 18/2008, p.17) 

 

En el artículo 10 del mismo Decreto 18/2008 también se indica que la 

proporción de maestros frente a educadores debe cumplir el mínimo de 1/6 unidades o 

fracción, muy lejos de las recomendaciones de la Comisión Europea (2012, 2013) de 

que al menos un 60% de personal docente de la etapa 0-3 cuente con titulación superior 

con una duración mínima de 3 años. 

Como muestra el Decreto en las escuelas de Madrid conviven profesionales con 

muy distinta formación que, en la práctica, realizan a menudo tareas similares, por lo 

que hay autores que instan a una homogeneización de la formación inicial y permanente 

de todo el personal (Espinosa, 2018; De Castro & Martínez, 2017). Y por encima de la 

homogeneización, el objetivo de la excelencia docente. Como resaltan Alcrudo et al. en 

su paradigmático informe sobre la situación de la educación 0-6 en España “educar […] 

requiere de profesionales especializados que, con su formación excelente, desarrollen su 

actividad en contextos adecuados” (2015, p. 35). Así, lo que requiere la escuela infantil 

en Madrid son unos profesionales que sean capaces de proponer, a partir de las exiguas 

indicaciones legales, propuestas didácticas sólidas, adecuadas y actuales para el centro y 
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el aula en el que desarrollen su actividad docente. 

Respecto al plan de formación permanente del profesorado de Escuelas 

Infantiles en la Comunidad de Madrid no existe un criterio uniforme y al estudiar la 

situación de cerca se detectan ciertas carencias. En el caso de las escuelas públicas de 

gestión directa debe ser la propia administración de la comunidad autónoma quien 

facilite el acceso a estos cursos. En la práctica esto se refiere a la oferta existente en los 

Centros Regionales de Innovación y Formación, cuyos cursos más específicos están 

orientados a toda la etapa de Educación Infantil y que, por las características del 

alumnado de primer ciclo, a menudo no cubren las necesidades formativas concretas de 

un educador con alumnos de 0 a 3 años. En el caso de las escuelas públicas de gestión 

indirecta y escuelas privadas las empresas concesionarias o titulares tienen la 

posibilidad de ofertar al personal a su cargo actividades de formación continua 

financiándolas con el crédito de formación asignado a la empresa a través de la 

Fundación Estatal para la Formación en el Empleo (FUNDAE). Dado que estas 

acciones son un derecho de los trabajadores, pero su organización no es obligatoria para 

las empresas (Ley 30/2015), la formación continua del personal docente queda en 

manos de la voluntad de cada empresario. 

 En relación con la recomendación de la UNICEF de supervisión y control de los 

programas educativos, la situación en nuestro país en esta etapa educativa no parece 

muy transparente. En el caso de las escuelas dependientes de la Comunidad la 

responsabilidad de supervisión recae en los Servicios de Inspección educativa, sin fijar 

periodicidad ni hacerse públicos los informes posteriores relativos a los aspectos 

pedagógicos o curriculares. Respecto a inspecciones por otros servicios no educativos 

acerca del cumplimiento de espacios, limpieza o medidas de prevención de riesgos sí 

existen documentos públicos, lo que sugiere que de nuevo el acento está puesto en lo 

asistencial sobre lo educativo. En el caso de las escuelas de la red municipal del 

Ayuntamiento de Madrid el control parece más exhaustivo aunque tampoco consta de 

informes públicos, ya que la supervisión del Área de Escuelas Infantiles y otros 

servicios programa visitas periódicas a las aulas (Art.18 de la Ordenanza reguladora, 

2016) y encuentros frecuentes de los equipos directivos de cada escuela organizados por 

el Servicio de Escuelas Infantiles en los que se tratan temas pedagógicos y se comparten 

innovaciones y proyectos educativos llevados a cabo en cada centro. 
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En cuanto al número de alumnos por docente es sorprendente, por contraria a la 

tendencia internacional y nacional y a las recomendaciones oficiales, la subida de la 

ratio que introdujo el Decreto 18/2008 respecto al que regía desde 2000, aumentando en 

dos alumnos el grupo de uno a dos años, en cuatro alumnos el grupo de dos a tres años y 

prácticamente doblando la ratio en el caso de edades mixtas para centros menores de 

tres unidades (ver Tabla 3). 

Tabla 3  

Comparativa histórica de la ratio en Primer Ciclo de Educación Infantil 

Nivel Decreto 60/2000 Decreto 18/2008 

Menores de 1 año 1/8 1/8 

De 1 a 2 años 1/12 1/14 

De 2 a 3 años 1/16 1/20 

Grupos mixtos (0 a 3 años)  

en centros con menos de tres 

unidades 

1/8 1/15 

 

Los motivos que provocaron este cambio bien podrían encontrarse en la 

amenaza de la crisis de 2008, que por la época en que se redactaba el Decreto se 

extendía ya desde Estados Unidos al resto del mundo y que se tradujo en importantes 

recortes de gasto público en España. Un segundo causante directo pudo ser también el 

Plan Educa3 que, a nivel nacional, se propuso como objetivo a cuatro años la mejora del 

acceso a la educación de 0 a 3 años. Sin saber las causas que adujeron los políticos en la 

elaboración de la nueva norma es claro que el aumento de ratio resultó una manera 

rápida y sencilla de contribuir tanto al ahorro de gasto público como al incremento de 

niños escolarizados en el primer ciclo. 

La preocupación que los profesionales de la educación infantil madrileña 

mostraron ante la administración fue escuchada por el defensor del menor de la 

Comunidad de Madrid, quien llevó a cabo un programa de visitas a las escuelas durante 

los cursos 2009 y 2010 con el fin de elaborar un documento informativo-descriptivo. En 

él se recogen observaciones tales como falta de personal y espacio, especialmente en 

momentos de alimentación e higiene en las aulas de 2 años, una reducción del tiempo de 

las actividades y quejas del personal docente y de apoyo sobre las condiciones laborales. 

Sin embargo, el informe anual de 2010 concluye que, gracias a la profesionalidad del 

personal y a un esfuerzo organizativo, “no se puede deducir que el aumento de la ratio 

haya provocado una merma en la calidad del servicio educativo prestado” (Defensor del 
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menor, 2011, p.232). En un artículo posterior Casla et al. (2014) encontraron, sin 

embargo, a través de un cuestionario abierto a 267 profesionales de Escuelas Infantiles y 

Casas de Niños de la Comunidad, que el aumento de ratio había significado grandes 

cambios en el funcionamiento interno de las escuelas. La mayoría (61.8%) detectó 

cambios en los momentos de alimentación e higiene, que describían como más caóticos, 

elevando el nivel de estrés y tensión en el aula. Otros cambios denunciados fueron el 

hacinamiento en las aulas (resaltado por un 80.9%), mayores dificultades en el periodo 

de adaptación al centro (64.7%), cambios del comportamiento de los niños relacionados 

con el nivel de nerviosismo y los conflictos entre iguales (87.3%) y dificultades de 

comunicación entre la familia y la escuela (59.7%). Y, lo más importante respecto al 

tema del desarrollo curricular, más de la mitad del personal docente encuestado (52.8%) 

señaló una modificación de la metodología, primando lo colectivo en detrimento de un 

acompañamiento a las necesidades individuales y a la comunicación niño-adulto.  

Ante los cambios que estaba introduciendo la administración autonómica, el 

Ayuntamiento de Madrid decidió en 2016 desvincular las escuelas de la capital de la red 

de escuelas infantiles de la Comunidad. Para ello aprobó y publicó en el Boletín Oficial 

de la Comunidad de Madrid su propia Ordenanza reguladora donde dictó en relación 

con la ratio el artículo 7: 

 

Art. 7. Número de puestos escolares. 

1. Los centros tendrán como máximo el siguiente número de profesionales y niños/as por 

unidad escolar: 

a) Unidades para niños/as menores de un año: 2 profesionales/8 niños. 

b) Unidades para niños/as de uno a dos años: 2 profesionales/13 niños. 

c) Unidades para niños/as de dos a tres años: 2 profesionales/16 niños. 

2. No obstante y cuando la situación lo requiera, podrán autorizarse grupos mixtos con 

niños/as de diferentes edades, siempre que no se superen las ratios estipuladas en el punto 

anterior. Las ratios de los grupos mixtos serán como máximo las siguientes: 

a) Unidades mixtas de tres meses-dos años: 2 profesionales/10 niños. [...] 

b) Unidades mixtas de uno-tres años: 2 profesionales/14 niños. (Ordenanza reguladora 

del servicio de escuelas infantiles del Ayuntamiento de Madrid, 2016, p. 93). 

 

La aplicación de esta ordenanza se hizo en dos fases. En el curso 2017/18 entró 

en vigor la pareja educativa, reivindicación procedente del enfoque Reggio Emilia 

(Martínez-Agut & Hernando, 2015), con la automática rebaja de la ratio a la mitad. En 

el curso 2018/2019 se rebajó además el número de alumnos por grupo lo que disminuyó 

de nuevo el número de niños por adulto. Se espera que esta medida tenga repercusiones 
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positivas sobre la totalidad del programa (NICHD, 2002; Bennett, 2008) incluyendo una 

mejora en aspectos curriculares como la metodología y la evaluación formativa.  

En relación con los espacios, como ya se expuso un elemento fundamental 

dentro de las orientaciones metodológicas, la normativa establece que las Escuelas 

Infantiles en la Comunidad de Madrid deben ser locales de uso exclusivamente 

educativo y con acceso directo desde el exterior. Se reglamentan las características de 

espacios como los destinados a la higiene, al descanso, a los usos múltiples, a la 

preparación de alimentos, aseos y patio de juego. Asimismo, se regula que debe existir:  

 

Un aula por cada unidad, que tendrá como mínimo 30 metros cuadrados. […] En el caso de 

los centros que tengan menos de 3 unidades podrá autorizarse el funcionamiento de 

unidades con superficie inferior a 30 metros cuadrados siempre que dicha superficie sea al 

menos de 2 metros cuadrados por cada niño y que tenga, como mínimo, 18 metros 

cuadrados. (Decreto 18/2008, p. 16) 

 

El Decreto 17/2008 no dedica ningún artículo al papel de las familias en la 

comunidad educativa, por lo que en este tema primará lo dictado en la ley nacional. De 

lo escrito a nivel autonómico se desprende la idea de una educación infantil al servicio 

de la conciliación familiar y laboral (artículo 2) mientras que lo ideal para esta etapa es 

una relación triangular entre niño, escuela y familia, tres factores al mismo nivel de 

importancia en el proceso educativo (Paniagua & Palacios, 2005). 

Por todo lo expuesto, el marco curricular de la Comunidad de Madrid se 

presenta como una hoja de ruta abierta a nuevas aportaciones que converjan en una 

mejor educación y cuidado de la primera infancia en la región. 

 

2.5. MARCO CURRICULAR EN LA EDUCACIÓN INFANTIL EN LA 

ACTUALIDAD   

La reciente reforma educativa llevada a cabo el pasado mes de junio a nivel 

autonómico respecto a la Educación Infantil, hace necesario incluir un breve apartado 

para resumir cuales han sido sus principales aportaciones y novedades puesto que, estos 

cambios no se han podido incluir en esta Tesis doctoral por encontrase en la elaboración 

de su fase final. No obstante, los contenidos abordados y el diseño de la investigación 

implementados ponen de manifiesto que los pasos seguidos se pueden extrapolar a la 

nueva ordenación de contenidos.  
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Concretamente, esta normativa se deriva del Real Decreto 95/2022, de 1 de 

febrero, por el que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación 

Infantil, en cual se concertó a nivel autonómico por el Decreto 36/2022, de 8 de junio, 

del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid la 

ordenación y el currículo de la etapa de Educación Infantil.  

En este sentido, los cambios más destacables vienen dados por la concreción de 

los contenidos que en la nueva normativa dejan de agruparse por ámbitos de 

experiencia, para agruparse en torno a áreas de conocimiento. De este modo, se han 

reducido de siete a tres grandes bloques de contenidos para esta etapa. Además, se han 

explicitado dichos contenidos concretando de una forma más específica los aprendizajes 

que se van a incluir en esta etapa, los cuáles entrarán en vigor en la Comunidad de 

Madrid en el curso escolar 2022/23. A modo de esquema, se presenta en la tabla 

siguiente la correspondencia de los contenidos que se abordan con una y otra normativa, 

atendiendo a la concreción que se hace de los mismos en el Decreto 36/2022. 

 

Tabla 4 

Correspondencia entre los contenidos de primer ciclo de Educación Infantil del Decreto 

36/2022 de la Comunidad de Madrid y los ámbitos de experiencia del Decreto 17/2008. 

Área 
Decreto 36/2022 Decreto 17/2022 

Bloque Ámbitos de experiencia 

Área I. Crecimiento en 

armonía. 

El control y la conciencia 

corporal. El cuerpo y la propia 

imagen. 

b) El conocimiento y progresivo 

control de su propio cuerpo y c) 

El juego y el movimiento 

La educación de las emociones y 

la relación con el entorno. 

e) La convivencia con los demás 

f) El equilibrio y desarrollo de su 

afectividad y g) La adquisición 

de hábitos de vida saludables 

La salud y el cuidado personal. 

Actividades y rutinas de la vida 

diaria. 

g) La adquisición de hábitos de 

vida saludables 

El niño en sociedad. Sus 

primeras interacciones. 

c) El juego y el movimiento, e) 

La convivencia con los demás y 

f) El equilibrio y desarrollo de su 

afectividad 

Área II. 

Descubrimiento y 

exploración del  

entorno. 

Objetos, materiales y espacios. 

Exploración del entorno, 
d) El descubrimiento del entorno 

Descubrimiento del entorno. 

Curiosidad, pensamiento 

científico y creatividad. 

d) El descubrimiento del entorno 

y e) La convivencia con los 

demás 

Acercamiento a la naturaleza. 

Cuidado, valoración y respeto. 
d) El descubrimiento del entorno 

Área III. El intercambio comunicativo. a) El desarrollo del lenguaje 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Marco teórico 

 
88 

Área 
Decreto 36/2022 Decreto 17/2022 

Bloque Ámbitos de experiencia 

Comunicación y 

representación de la 

realidad. 

como centro del aprendizaje y d) 

El descubrimiento del entorno 

Las lenguas y sus hablantes 
a) El desarrollo del lenguaje 

como centro del aprendizaje 

Comunicación oral 
a) El desarrollo del lenguaje 

como centro del aprendizaje. 

Aproximación al lenguaje 

escrito 

a) El desarrollo del lenguaje 

como centro del aprendizaje. 

Acercamiento a la educación 

literaria 

a) El desarrollo del lenguaje 

como centro del aprendizaje. 

El lenguaje musical 

a) El desarrollo del lenguaje 

como centro del aprendizaje y c) 

El juego y el movimiento 

El lenguaje plástico 
a) El desarrollo del lenguaje 

como centro del aprendizaje. 

El lenguaje corporal 

b) El conocimiento y progresivo 

control de su propio cuerpo, c) 

El juego y el movimiento y f) El 

equilibrio y desarrollo de su 

afectividad 
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Existen dos factores que determinan el desarrollo de las habilidades musicales 

como son el biológico y el contexto sociocultural. El primer elemento se ha revelado 

inseparable del entorno a la hora de explicar el desarrollo de habilidades musicales 

como un fenómeno universal y atemporal (Levitin, 2012): el ser humano nace preparado 

para recibir y emitir mensajes a través de códigos rítmico-melódicos y su base genética 

determina el desarrollo de las estructuras cerebrales sobre las que se basarán sus futuros 

comportamientos musicales. Respecto al segundo componente, las experiencias vividas 

en el seno familiar o en la escuela, primeros ámbitos de socialización del niño, juegan 

un importante papel en la adquisición de las capacidades musicales que desarrollarán los 

niños desde edades tempranas hasta la etapa adulta.  

A este respecto, el desarrollo de actividades musicales con los niños ha puesto 

de manifiesto sus beneficios en la maduración del cerebro (Kraus & Chandrasekaran, 

2010). Por este motivo, se hace necesario describir en este capítulo cómo es la 

educación musical temprana a partir de la consideración de las capacidades del sujeto, y 

a su vez, como se puede contribuir a modificar el desarrollo musical a través de 

diferentes propuestas. Este capítulo finaliza haciendo un repaso en el impacto que tiene 

la actividad musical sobre otros aspectos del desarrollo del niño en la primera infancia. 

 

3.1. CAPACIDADES Y DESARROLLO MUSICAL EN EL NIÑO DE DOS A 

TRES AÑOS 

Desde el nacimiento, una gran parte de las interacciones entre el individuo y sus 

cuidadores se basan en la utilización espontánea de cierto tipo de sonidos. En un lado de 

la comunicación, el adulto cuidador emite un mensaje estético en forma de babytalk o 

motheress para producir un significado emocional que el bebé pueda descifrar (Miall & 

Dissanayake, 2003). En el otro de la correspondencia, el bebé como receptor del 

mensaje y emisor de respuestas sonoras que, a través de los mismos mecanismos, 

expresan sus distintos estados de ánimo y necesidades. Todo este proceso comunicativo 

sucede de forma natural desde el nacimiento y muestra que un bebé no necesita 

instrucción formal para responder a la música, los recitados u otros sonidos (Colwell, 

2006), y que su interés por el canto frente al habla es algo genuino e innato (Nakata & 

Trehub, 2004). 
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A partir de los 6 meses de vida, las respuestas de los bebés a la música dejan de 

ser totalmente instintivas y empiezan a estar condicionadas por su exposición a 

determinados estímulos sonoros (Soley & Hannon, 2010). Por ejemplo, a esa edad todos 

los bebés son capaces de reconocer errores en una música de tempo irregular, mientras 

que hacia los 12 meses quienes no han estado expuestos de forma continuada a ese tipo 

de métrica han perdido esa capacidad con la que nacieron, y la mantienen sólo para el 

reconocimiento de errores en compases regulares a los que sí han sido expuestos en el 

contexto sociocultural en el que se hallaban (Hannon & Trehub, 2005). Al cumplir un 

año aparecen ya diferencias en los inicios de la voz cantada en función de la cantidad, 

calidad y contextos musicales que han vivenciado hasta ese momento (Trehub, 2016). 

Sus preferencias, en un principio no definidas, se conforman a partir de los seis meses 

según las características de la música que han escuchado con más frecuencia (Volkova 

et al., 2006), de manera que también su atención comienza a inclinarse hacia 

determinados estilos musicales, ciertas armonías o métricas. Según esto, la exposición 

reiterada a estímulos musicales similares parece producir en el niño cambios en la red 

neuronal (Tichko & Large, 2019), lo que se denomina un reorganización perceptiva o 

estrechamiento perceptivo, perceptual narrowing en inglés (Lewkowicz, 2014), un 

proceso natural por el que el cerebro se especializa en percibir los estímulos dominantes 

y desecha aquellos que no utiliza en el día a día.  

Así bien, a pesar de que las capacidades musicales de un niño a los 22 meses ya 

se han modificado por sus experiencias previas, se puede enumerar como va 

adquiriendo de forma progresiva los elementos básicos de la música (Lamont, 2016). 

En cuanto al tono, melodía, tonalidad y armonía, los niños muestran una gran 

sensibilidad desde los primeros meses de vida. A los 2 años ya son capaces de 

memorizar melodías tras escucharlas un par de veces, al mismo tiempo que reconocen la 

afinación y la tonalidad de una pieza (Plantinga & Trainor, 2009; Saffran, 2003). 

También a esta edad son capaces de identificar conscientemente contornos melódicos y, 

a partir de los 3 años, pueden cantar respetando ese contorno (Gudmundsdottir & 

Trehub, 2018; Gudmundsdottir, 2020), de forma que la canción sea reconocible para los 

adultos que la escuchan, a pesar de que los niños todavía no sepan mantener con 

precisión los intervalos entre las notas. Asimismo, pueden reproducir series melódicas 

de dos o tres sonidos con gran exactitud y emitir nuevas respuestas adecuadas al 
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contexto melódico dentro de la tonalidad en la que está la canción (Reynolds, 2006). A 

medida que los niños crecen, reproducen melodías más complejas y ajustadas en 

afinación (Gordon, 2003). Además, entre los 21 y 36 meses los niños no sólo son 

capaces de reconocer y reproducir elementos melódicos, sino que también se ha 

observado cómo los utilizan para su propia expresión. Así, de forma espontánea usan las 

vocalizaciones melódicas para jugar, tranquilizarse, entretenerse, comunicar y para 

dotar de significado las experiencias vividas, lo que se asimila a una manera de pensar 

en voz alta. La reelaboración de material melódico conocido para crear otro nuevo se ha 

documentado, por ejemplo, en los momentos previos al sueño (Addessi, 2009; Sole, 

2014), un fenómeno denominado crib singing o canto en la cuna. A partir del análisis de 

estas expresiones vocales espontáneas se ha confirmado la gran capacidad creadora de 

los niños desde edades muy tempranas y la importancia del componente melódico en 

estas improvisaciones. 

En relación con la armonía, durante el primer año de vida, se observa la 

preferencia de los bebés por la armonía tonal y por la consonancia frente a la 

disonancia. Este hecho ha sido objeto de estudio en numerosas ocasiones, si bien aún no 

está claro si existe una base biológica para ello (Plantinga & Trehub, 2014; Virtala & 

Tervaniemi, 2017). A través del análisis de señales encefalográficas, Corrigall & 

Trainor (2019) también han podido registrar cómo a los 3 años, mucho antes de poder 

entenderlas desde un punto de vista académico, los niños exhiben un conocimiento 

bastante sólido de las reglas del sistema armónico tonal. 

En cuanto al ritmo, los niños de 2 a 3 años son capaces de identificar el pulso y 

el compás de forma intuitiva. Las primeras respuestas que dan a esta edad frente a un 

estímulo musical son motrices (Valerio, 2008), de manera que es el cuerpo quien 

traduce el proceso interno de escucha e interiorización del pulso y del compás. 

Ahondando en esta idea, de forma natural, el cerebro sincroniza el estímulo sensorial 

sonoro con la actividad corporal y se producen respuestas en forma de movimientos 

rítmicos, aunque en esta edad todavía no hay siempre un buen ajuste frente los cambios 

de tempo (Eerola et al., 2006). Debe tenerse en cuenta que la práctica resulta crucial 

para la adquisición de estas habilidades, ya que los movimientos son más controlados y 

coordinados cuanta más experiencia musical se tiene (Gruhn et al., 2012). Por esta 

razón, la percusión corporal y los instrumentos de percusión suelen ser utilizados como 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Marco teórico 

 
95 

los primeros traductores del pensamiento rítmico musical del niño hacia el campo 

expresivo, y el movimiento con desplazamiento siguiendo un pulso dado vendrá 

después. Además, hay que tener en cuenta otros factores condicionantes de las 

respuestas como el contexto en el que se dan, de manera que los niños de dos años y 

medio encuentran más sencillo sincronizar sus interpretaciones en el tambor con la 

música o ritmos propuestos por otro niño o adulto que con la música grabada (Kirschner 

& Tomasello, 2009). También se ha visto cómo, ante la posibilidad de improvisar en un 

xilófono, los niños de 3 años experimentan la necesidad de darle un componente 

comunicativo a su creación, manteniendo intervenciones más largas y complejas cuando 

hay un adulto con el que dialogar musicalmente (Young, 2003). Estas observaciones 

sugieren que el componente de comunicación e interacción social es un facilitador del 

aprendizaje musical y justifican la importancia del grupo en las propuestas de educación 

musical temprana. El ritmo dentro de la expresión vocal también experimenta un 

cambio notable durante el tercer año de vida, no sólo en las interpretaciones de tipo 

imitativo sino también en las vocalizaciones y cantos espontáneos, hasta ahora de 

métrica más libre, que empiezan a mantener una pulsación constante y una acentuación 

reconocible (Gembris, 2006; Reifinger, 2006). Según lo expuesto, a los 3 años la 

regularidad rítmica surge ya del pensamiento interno musical del niño, frente a edades 

anteriores en las que esta regularidad se producía como respuesta a los estímulos 

musicales recibidos. 

En cuanto al timbre, los niños de 2 a 3 años poseen buenas habilidades auditivas. 

Tanto es así, que a los 3 años perciben mejor las diferencias de timbre que las 

variaciones en el contorno melódico (Creel, 2016), a pesar de que las primeras tienen 

menos impacto sobre el resultado final que las segundas. Sin embargo, esta capacidad 

no siempre se traduce verbalmente y, cuando lo hacen, tampoco suelen identificar por 

su nombre los distintos instrumentos. Respecto a la voz humana, si bien en bebés se 

observa una marcada preferencia por la voz femenina, no hay evidencias de que esta 

tendencia se mantenga a la edad de dos años (Sulpizio et al., 2018). Igualmente, sienten 

una gran predilección por la exploración tímbrica de los distintos instrumentos (Pascual, 

2006), una actividad que se enriquece a través de la actividad de investigación motriz 

que deben realizar para obtener de ellos los distintos sonidos.   
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Las aptitudes de los niños de 2 y 3 años en relación con la estructura o forma 

musical son menores, puesto que su correcto reconocimiento requiere de la percepción 

combinada de los distintos elementos que la componen. Por un lado, la percepción de 

los periodos musicales y de los cambios en la tensión y distensión de las frases parece 

ser una capacidad innata que tienen los bebés desde el mismo momento de su 

nacimiento (Hefer et al., 2009). Por otro lado, es necesario saber identificar fragmentos 

musicales iguales o diferentes, lo que implica a su vez un cierto grado de memoria 

musical. Respecto a esta habilidad, durante su primer año de vida los bebés han 

mostrado ser capaces de recordar la música previamente escuchada con la condición de 

que las modificaciones afectasen a un solo parámetro, como podía ser el tono, el tempo 

o el timbre original (Ilari & Polka, 2006; Plantinga & Trainor, 2009; Trainor et al., 

2004). A pesar de estas evidencias, los niños de 2 a 3 años no han demostrado hasta el 

momento grandes mejoras en su memoria musical, y continúan comparando los 

fragmentos a partir de uno sólo de los parámetros musicales (Lamont, 2016). En este 

sentido, la experiencia sí parece tener un papel decisivo en la configuración de esta 

incipiente memoria, ya que en estas edades pueden reconocer ciertas piezas muy 

populares al manifestar preferencia hacia ellas (Lamont, 2003). 

En cuanto al aspecto expresivo de la música, parece que los niños durante el 

segundo año de vida empiezan a relacionar coherentemente música y emoción a través 

de expresiones faciales (Siu & Cheung, 2017), aunque no está claro que llegados los 3 

años sean capaces de asociar con seguridad ciertas características musicales a 

determinadas emociones (Dalla Bella, et al., 2001; Mote, 2011; Stachó, 2006). Sin 

embargo, y a pesar de la dificultad para medir estos aprendizajes, algunos 

investigadores como Vist (2011), sugieren que se puede adquirir conocimiento 

emocional a partir de las experiencias musicales en la infancia temprana. De la misma 

manera, otros especialistas señalan que la música a esta edad es un medio eficaz para la 

autorregulación y para la reelaboración y gestión emocional de las situaciones vividas 

anteriormente (Sole, 2017). A su vez, se ha observado que la música funciona en la 

primera infancia como una herramienta de apertura emocional hacia el exterior y en las 

relaciones con los demás (Custodero, 2009). Debido en parte a la limitación lingüística 

de la edad, el uso de elementos musicales en las relaciones socioafectivas es una 

constante en niños menores de 3 años. En un estudio reciente realizado en Noruega, 
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Nome (2019) recoge cómo, sustituyendo a las palabras o acompañándolas, los niños de 

esta edad utilizan en el día a día sonidos, ritmos, movimientos corporales y elementos 

melódicos para expresar sus emociones e interactuar con sus compañeros de escuela. 

Además, es importante destacar que el tono, intensidad o tempo de estas expresiones 

vocales y corporales responde de manera consistente y coherente a los estados de ánimo 

que están experimentando, permitiendo decodificarlos por parte de quien las recibe. De 

este hecho cabe inferir que, si bien no asocian claramente en la escucha características 

musicales a emociones concretas, sí son capaces de utilizar dichas características para 

expresarse de forma intuitiva en ambientes y contextos de la vida diaria. 

 

3.2. ENTORNO SOCIOCULTURAL COMO GENERADOR DE LA 

EXPERIENCIA MUSICAL EN NIÑOS DE DOS A TRES AÑOS 

Debido al importante papel que juega el entorno sociocultural en el desarrollo de 

las capacidades musicales (Brandt et al., 2012) se hace necesario profundizar en la 

procedencia de los estímulos y las experiencias musicales que tiene el niño de 2 a 3 años 

en su rutina diaria.  

 

3.2.1. La música en casa  

En las sociedades modernas occidentales, la música ha dejado parcialmente su 

función de cohesión grupal y transmisión de la cultura original, para pasar a consumirse 

con más frecuencia de forma individual como apoyo en la regulación emocional, como 

fuente de placer estético y como acompañamiento de otras actividades (Juslin & 

Sloboda, 2010). En muchas ocasiones, la música queda dentro del hogar por lo que los 

investigadores deben entrar en él para conocer y describir esta realidad, puesto que el 

hecho musical sigue siendo un elemento básico de la crianza de los niños (Costa-Giomi 

& Benetti, 2017).  

Si bien en el primer año de vida el canto en directo y las interacciones con el 

bebé prevalecen en el juego y las rutinas (Addessi, 2009; Ilari, 2005), las madres 

primerizas a menudo sienten que carecen de los recursos necesarios para ello (Baker & 

Mackinlay, 2006), y en las sociedades occidentales actuales cada vez se observa una 

mayor presencia de la música grabada y lo audiovisual, especialmente al llegar al 

segundo año (Young, Street & Davies, 2007; Young, 2008). Con todo, durante el tercer 
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año de vida desciende la frecuencia de las interacciones musicales iniciadas por los 

padres. Según el estudio sobre la vida musical en las familias estadounidenses de 

Custodero et al. (2003), un 60% de los progenitores con niños menores de 3 años 

declararon cantar o tocar música a diario. Estas situaciones pasaban de representar de un 

70% en menores de 23 meses a un 55% superada esta edad. Asimismo, resultaron 

significativas las diferencias en variables como el género de los progenitores (las 

interacciones musicales procedían en un 70% de las madres, frente a un 55% de los 

padres), el orden de nacimiento (los primogénitos se beneficiaban más de estas 

actividades que los siguientes hijos), y la jornada de trabajo de los padres (con 

interacciones menos frecuentes cuando los progenitores tenían trabajos a tiempo 

completo). Además, cuando los niños alcanzan los tres años, los momentos destinados 

al canto son menos espontáneos y se agrupan en torno a ciertas funciones: (a) la 

organización de las rutinas diarias, (b) la transmisión cultural y, en menor medida, (c) el 

acompañamiento del juego compartido (Custodero, 2006). En un estudio más reciente 

de Yan et al. (2021) se corrobora la tendencia descendente en los primeros tres años, a 

medida que los niños crecen, de ofrecerles música cantada o grabada a diario en casa, 

descartando que existan diferencias en función de otros factores socio-económicos, 

étnicos o culturales familiares. En relación con esta realidad, herramientas como el 

Children’s Music Behaviour Inventory (CMBI), elaborado por Valerio, et al., (2012) 

pueden ayudar a los padres a tomar consciencia de los comportamientos musicales de 

sus hijos y, en consecuencia, a apoyarlos y reforzarlos desde casa (Beck, 2018). Así, la 

utilización de dicho cuestionario por parte de Brodsky et al. (2019), aportó datos sobre 

la implicación de los infantes en actividades musicales dentro de la familia, subrayando 

el hecho de que “en el entorno del hogar los niños vocalizan, reproducen rimas de 

declamación, cantan canciones, se mueven y bailan, aplauden ritmos, escuchan música 

pregrabada, […] e inventan creativamente palabras y melodías” (p. 12) y que muchos de 

estos comportamientos eran iniciados y alentados por los padres. En el lado negativo, la 

mayoría de los progenitores señalaron que no llevaban a los niños a conciertos, ni a 

clases de música, y que ellos mismos no tocaban o practicaban ningún instrumento. 

A este respecto, los resultados obtenidos por De Vries (2009), coincidían en 

parte con los anteriores. Así, las familias con niños pequeños reconocían no 

proporcionarles muchas experiencias musicales directas alegando falta de tiempo y de 
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conocimientos: cabe resaltar que, en dicho estudio, sólo un 9% de los progenitores 

cantaban a diario, y preferían delegar estas tareas en los productos digitales y 

audiovisuales. A pesar de ello, otros progenitores afirmaban que llevaban a cabo 

prácticas relacionadas con el canto y la interpretación musical, actividades que según 

Barret (2009) contribuyen al desarrollo del lenguaje, a la unión familiar y la regulación 

emocional de todos sus miembros. En la misma línea, un estudio longitudinal que 

comparaba las actividades realizadas en familia con niños entre los 2 y 3 años con 

algunos parámetros de desarrollo cognitivo, encontró “una pequeña asociación entre la 

frecuencia de actividades musicales compartidas en casa y los resultados obtenidos dos 

años después en [un] test de vocabulario, aritmética, regulación atencional y emocional 

y habilidades prosociales” (Williams et al., 2015, p. 113).  

También, hay que señalar en este apartado que son pocos los estudios de 

intervención que han tratado de coordinar la educación musical en la familia con la de 

los centros educativos más formales. En este sentido, Young et al. (2007), lideraron una 

propuesta con el objetivo de crear un programa en educación musical temprana basado 

en la función comunicativa de la música, cuyas sesiones tuvieron lugar fuera del horario 

escolar y con los niños acompañados de una figura de apego. Tras entrevistar a 

progenitores y educadores especialistas, encontraron que uno de los mayores retos fue 

trazar una propuesta (a) que combinase las diferentes expectativas, experiencias y 

gustos de ambos grupos (b) que estuviese verdaderamente centrada en las necesidades 

del niño, y (c) que pudiese llegar a traspasar las paredes del aula para incorporarse al día 

a día de las familias. Este último objetivo fue, en palabras de las investigadoras, el más 

difícil de alcanzar. 

Como se expuso en el capítulo anterior, cada vez son más los niños que se 

benefician de una educación infantil temprana en entornos escolares, por lo que estos 

pasan a ser el segundo agente educativo en importancia después de la familia. A este 

respecto, el estudio de De Vries (2009) constató la creencia de los padres de que la 

escuela y otros entornos educativos proporcionan una experiencia musical completa a 

los niños. A continuación, se analizará la situación de la música en la escuela infantil 

para describir los estímulos musicales que se le proporcionan a los niños en este ámbito 

y contrastar así la veracidad de esta idea. 
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3.2.2. La música en la escuela infantil 

La presencia del elemento musical es una constante en el día a día de las 

escuelas infantiles (Rajan, 2017). Según el estudio observacional de Gillespie y Glider 

(2010) realizado en aulas estadounidenses con niños de 2 a 3 años, los educadores 

utilizaban música una media de 6,5 veces por hora, lo que pone de manifiesto su uso 

instintivo en la relación y comunicación entre maestros y niños, tal como sucede en el 

contexto familiar. Sin embargo, la presencia de actividades musicales, entendidas como 

intervenciones educativas más conscientes o preparadas, parece ser menos habitual 

(Gonçalves, 2018). En cuanto a las propuestas informales y no estructuradas en que se 

hace uso de la música, Suthers (2004) propone agruparlas en tres tipos de experiencias: 

como parte de las rutinas y cuidados, durante el juego libre y como medio de 

socialización grupal. Al ser consultados, los maestros de Educación Infantil destacan su 

uso para construir y apoyar la adquisición de otros contenidos académicos, así como 

para involucrar y guiar a los niños durante las transiciones entre una actividad y otra 

(Rajan, 2017). Además, atribuyen la falta de propuestas musicales específicas a una 

carencia de recursos, habilidades y conocimientos previos (Nardo et al., 2006), situación 

que se repite de forma generalizada en un contexto internacional (Bautista et al., 2022). 

Pestana (2017) obtuvo en otro estudio resultados similares, al observar en una 

escuela infantil un uso frecuente y espontáneo de la música, especialmente expresada 

como canto y exploración de instrumentos, si bien los educadores sólo habían cursado 

14 horas de educación musical en su formación inicial y por ello afirmaron no tener los 

conocimientos necesarios para hacer intervenciones educativo-musicales más 

específicas. En este sentido, la dotación de mayores recursos junto con una mayor 

formación específica previa de los educadores redundaría en mejorar el proceso 

educativo desde una perspectiva amplia, ya que las habilidades musicales en los 

docentes son también una herramienta que les facilita adaptarse a los centros y 

establecer más y mejores relaciones con los niños (Nyland & Acker, 2016) y en los 

grupos en los que se da más importancia a la música existe un mejor ambiente general, 

y los alumnos se muestran más positivos y sociables (Ruokonen et al., 2021) .  

Por su parte, Vist y Os (2019), hacen uso de los procesos evaluativos para 

enfatizar la necesidad de que en las escuelas infantiles haya una educación musical de 

calidad. Esta valoración se llevó a cabo mediante la implementación de la “Escala de 
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evaluación de centros infantiles 0-3 años”, escala ITERS-R, en la que las actividades 

musicales obtuvieron una puntuación baja, si bien el resultado no fijaba su atención en 

los procesos y fue en gran parte debido a la carencia de instrumentos y materiales 

adecuados.  

En nuestro país, el tiempo dedicado a las actividades musicales en el aula de 

Infantil se sitúa en un 25% de las horas lectivas, coherentemente con las observaciones 

de otros países de nuestro entorno. Según Lorenzo y Herrera (2007), en las prácticas de 

aula, el maestro “centra sus contenidos en la vertiente más dinámica de la música, la que 

relaciona sonido y movimiento con la participación corporal de los niños en bailes y 

como instrumento musical, mediante el uso percusivo de su propio cuerpo” (p. 65). No 

obstante, los datos recogidos en el mismo estudio revelan que es poco frecuente que las 

educadoras y maestras tengan ayuda de especialistas en música, o que las propuestas 

docentes estén sustentadas en alguna metodología específica de educación musical. Otra 

observación sobre las prácticas en aulas de tres años de la Comunidad de Madrid 

muestra que no existe ninguna metodología para la enseñanza de las canciones, ni 

ningún criterio vocal-musical para la elección del repertorio (Hernández, 2010). En este 

sentido, una limitación para el desarrollo de actividades musicales puede ser la falta de 

asignaturas suficientes destinadas al aprendizaje musical dentro de la formación inicial 

de los docentes del primer ciclo de Educación Infantil (Giráldez, 2009; López, 2009; 

Lorenzo & Herrera, 2007) así como la percepción que tienen los maestros de sus 

propias habilidades musicales, condicionadas por su interés y sus experiencias previas 

(García et al., 2021). 

 

3.3. EDUCACIÓN MUSICAL TEMPRANA 

La intervención musical temprana desde un enfoque educativo especializado se 

justifica debido al papel determinante que juega el bagaje musical-sonoro del niño en 

sus primeros años respecto a sus capacidades y desarrollo musical, y a las carencias 

descritas respecto a la experiencia en esta área que reciben en casa y en la escuela (De 

Vries, 2009; Hernández, 2010; Lorenzo y Herrera, 2007; Nardo et al., 2006). Tal y 

como apuntan Forrester y Borthwick-Hunter (2015), los tres primeros años de vida son 

cruciales en el desarrollo de la musicalidad futura; sin embargo, aunque existe un 

amplio acuerdo sobre la importancia de los programas de educación musical temprana 
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entre los profesionales del campo, existe disparidad de criterios en cuanto al enfoque 

metodológico, a los contenidos y, especialmente, en cuanto al tipo de actividades que 

deben incluir dichos programas, con una tendencia común a reconocer las 

individualidades de cada alumno y alejarse de modelos universales (Young, 2016). 

Para implementar una programación de educación musical en las edades 

tempranas hay que entender que la Educación Infantil se caracteriza, más que ninguna 

otra etapa, por abordar los contenidos de forma globalizada. Cuanto más pequeño es el 

alumno, más entrelazados están sus aprendizajes y más se potencia desde la escuela el 

principio de educación integral (Paniagua y Palacios, 2014). 

Respecto a la programación de los contenidos musicales en el aula de infantil se 

pueden encontrar diferentes propuestas de organización. La legislación de primer ciclo 

de esta etapa no recoge cómo deben estar encuadrados estos contenidos, pero si 

atendemos a los bloques establecidos por la LOMCE (2013) para la etapa de Educación 

Primaria, la estructura se concreta en los bloques de (1) escucha, (2) la interpretación 

musical y la música, y (3) el movimiento y la danza. La clasificación de Muñoz (2014) 

para Primaria y, por extensión, para Infantil, sigue en parte esta propuesta, separando en 

dos la interpretación y creación, y agrupando los contenidos en torno a: escucha, 

interpretación, creación y danza y movimiento. Por su parte, Díaz (2004) propone una 

clasificación de contenidos musicales específica para Infantil estructurada en torno a 

cuatro grandes bloques: educación del oído, de la voz, instrumental y del ritmo, que se 

influyen mutuamente en un aprendizaje cíclico. Entonces, al no existir un consenso en 

la estructuración de los contenidos musicales destinada al primer ciclo de Infantil, en lo 

que se refiere a la presente investigación se tomarán los tres grandes bloques descritos 

en la LOMCE (2013), con el fin de buscar una continuidad en la programación hacia 

etapas futuras, y por entender que todas actividades propuestas desde distintos enfoques 

metodológicos se pueden estructurar en torno a dichos bloques. 

Las actividades musicales propuestas en esta etapa, debido a su carácter 

globalizador, no siempre se pueden encuadrar con claridad dentro de uno sólo de estos 

bloques de contenido, más aún en la actualidad, “donde predomina un conocimiento 

holístico del aprendizaje […que] comprende todo el concepto de un hecho musical” 

(Cuevas-Romero, 2015, p. 42). Teniendo esto en cuenta y, con el fin de fijar unos 

objetivos revisables y unos criterios de evaluación que den continuidad a la 
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programación, es necesario enfocar las actividades respecto a los contenidos que se 

aborden de forma prioritaria, siempre considerando lo que puedan aportar al resto de 

áreas.  

 

3.3.1. La escucha 

La escucha es el inicio y punto de partida de toda educación musical y en torno a 

ella, el infante trabajará los procesos responsables de una mejor audición musical: la 

percepción auditiva, la atención al estímulo sonoro, la imaginación auditiva, el interés, 

la memoria auditiva y la actitud emocional (Lizaso & Cremades, 2017). Los contenidos 

del bloque de escucha en primer ciclo de Educación Infantil deben concretarse teniendo 

en cuenta estos procesos, en enunciados tales como la identificación del pulso y/o el 

acento, la discriminación de cambios en alguno de los parámetros del sonido o el 

reconocimiento de fragmentos musicales conocidos. 

Las actividades relacionadas con la escucha son la base para todas las demás 

propuestas que se hagan en el aula (Valencia, 2015), ya que a partir de los estímulos 

recibidos el niño construye un bagaje sonoro que lo acompaña en cada aprendizaje y 

condiciona sus respuestas e interacciones en los procesos de expresión y creación 

musical, así como en las danzas y el movimiento. Las consideraciones generales para el 

diseño de actividades de este bloque de contenidos son el tipo de materiales sonoros a 

ofrecer y la manera de conseguir una escucha activa por parte de los alumnos. 

Respecto a los materiales sonoros, en el enfoque metodológico de Gordon 

(2003) se enfatiza la importancia de la riqueza modal y rítmica que deben presentar, 

desterrando la idea errónea pero bastante extendida hasta los años 80 de que lo 

adecuado era ofrecer música sencilla para que el niño pudiera repetirla (Anselmi, 2010). 

Por ello, debe prestarse una especial atención a las características musicales de las 

canciones, recitados y audiciones seleccionadas para las propuestas de actividad. En 

palabras de Burton (2011): 

 

Los niños empiezan a definir sus preferencias musicales desde muy pronto, no debido al 

estilo de la música sino en función de la experiencia que hayan tenido, por lo que 

cuidadores y educadores deberían ofrecerle una escucha lo más amplia y variada posible. 

(p. 16) 
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Respecto a la escucha activa, se debe procurar que el niño interactúe con el 

ambiente sonoro o con los otros miembros del grupo durante las actividades. Porque si 

bien es importante recibir estímulos musicales variados y de calidad, una actitud activa 

por parte de los alumnos también es fundamental para obtener resultados positivos tanto 

en lo musical como en lo extra musical a medio y largo plazo (Gerry et al., 2012; 

Trainor et al., 2012; Wilkes et al., 2018). A menudo, la escucha activa se desarrolla a 

través de actividades que incluyen propuestas de movimiento. En el caso de bebés, la 

traducción motriz es recibida a través de balanceos o botes sobre el cuerpo de 

educadores o progenitores, un juego tradicional intuitivo que se ha visto justificado 

desde la investigación, ya que refuerza su comprensión métrica (Phillips-Silver & 

Trainor, 2005). Asimismo, los niños de 2 a 3 años siguen necesitando de estos juegos 

compartidos, que además constituyen un momento de complicidad y confianza con la 

figura de apego.  

Las habilidades auditivas de un sujeto se ven reforzadas por la experiencia 

musical y, en un proceso bidireccional, la escucha musical es más completa cuanto 

mejores son las habilidades auditivas (Engel et al., 2018). En el caso de los bebés y 

niños pequeños, que aún las están desarrollando, es interesante utilizar todos los 

posibles canales para optimizar la comprensión de los estímulos auditivos. Por esta 

razón en muchas actividades, la música llega desde las ondas auditivas, desde la 

vibración y/o el movimiento y desde el estímulo visual de forma coordinada (Anselmi, 

2010). Propuestas propias de la metodología Gordon en las que un pañuelo se balancea 

a izquierda y derecha junto con el cambio de compás (Pérez & Pujol, 2015) son 

ejemplos de este tipo de escucha activa con refuerzo visual. 

Algunos autores (Martínez & Acosta, 2016; Samuelsson et al., 2009) consideran 

que partir de los 2 años la escucha debe hacerse más consciente. En este enfoque el 

papel del profesor es dirigir la atención de los alumnos sobre ciertos aspectos concretos 

de la música y la danza, preparando con anticipación la actividad y utilizando las 

reflexiones del grupo acerca de la experiencia vivida. Aunque no todos los niños están 

preparados para tomar parte en este proceso a la misma edad, la verbalización de ciertas 

ideas y emociones tienen una importante función en la educación de las artes (Arnold, 

2005), y conocer sus intereses a través de sus comentarios a las actividades propuestas 

puede ayudar a trazar el camino a seguir en una programación flexible que responda 
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verdaderamente a sus necesidades (Niland, 2009). Tal como se explicó en la 

introducción del epígrafe, actuando sobre el proceso que supone aumentar el interés y la 

motivación por lo escuchado se espera también una mejora de la escucha global. 

Desde otro punto de vista, la escucha musical tiene asimismo funciones prácticas 

en el desarrollo de las sesiones: las transiciones entre una y otra actividad dentro de la 

sesión de educación musical temprana han demostrado ser más ágiles y sencillas cuando 

los niños escuchan una melodía o un recitado rítmico en lugar de un mensaje hablado 

(Register & Humpal, 2007), al captar mejor la atención de los alumnos, mejorar su 

interés en recibir el mensaje y aumentar su motivación para llevarlo a cabo. 

 

3.3.2. La interpretación musical 

La interpretación musical en las edades tempranas engloba las expresiones 

vocales, corporales e instrumentales, incluyendo entre estos últimos el propio cuerpo del 

infante. La expresión musical surge habitualmente como respuesta a las experiencias 

auditivas previas o simultáneas, y está condicionada no sólo por ellas sino también por 

la edad y el momento madurativo en que se encuentre el niño (Provasi & Bobin-Bègue, 

2003; Yu & Myowa, 2021) y las habilidades motrices y vocales que haya desarrollado. 

Los contenidos del bloque de la interpretación musical se pueden concretar en 

enunciados tales como la emisión vocal de la tónica del modo en que esté la canción, el 

ajuste del acompañamiento con shakers al pulso musical o la exploración del propio 

cuerpo como instrumento de percusión. 

En esta etapa la interpretación y la creación musical están íntimamente ligadas, y 

en las clases se alterna lo espontáneo con lo planificado (Ruokonen et al., 2021). 

También la improvisación forma parte del día a día, porque a menudo, haya o no 

intencionalidad, los niños de 2 a 3 años no reproducen las melodías o ritmos con 

exactitud, sino que en su interpretación hay multitud de reelaboraciones y aportaciones 

propias. 

En esta línea, Young (2002, 2006) observó cómo los niños de dos años parecen 

tener una especial predilección por el canto y la vocalización espontáneas durante el 

juego libre, un comportamiento que disminuye en frecuencia al pasar de los 3 años al 

verse sustituido por una mayor fluidez del lenguaje y por interacciones verbales en un 

juego cada vez más social y compartido. Posteriormente también se ha analizado cómo 
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estas vocalizaciones juegan un papel en el desarrollo de su identidad socio-cultural, 

mientras que, en el mismo contexto, las canciones inventadas son utilizadas como 

estructuras narrativas donde los niños de esta edad ensayan sus distintas formas de ser y 

de relacionarse con el mundo (Barrett, 2009, 2011). Esta predilección espontánea por la 

improvisación vocal y la exploración de las posibilidades de la propia voz supone una 

gran riqueza en la clase de música, donde el educador puede usar las improvisaciones 

como material de partida para crear propuestas musicales integradas en la sesión 

(Gordon, 2003). En esta línea, es importante tener en cuenta que la creación musical en 

edades tempranas es siempre de carácter improvisatorio, y surge en momentos de 

confianza y relajación en los que el infante llega a componer pequeñas piezas fluidas, 

no finalizadas (Gluschankof, 2017). Por ello los fragmentos y composiciones en esta 

etapa no deben ser evaluadas por el resultado obtenido sino por las estrategias de 

búsqueda utilizadas en el proceso. Con el fin de reforzar estos comportamientos 

naturales de improvisación vocal, durante la actividad musical guiada será útil dejar 

espacios y silencios intencionales que estimulen la respuesta e intervención de los niños 

(Anselmi, 2010; Reardon, 2015), al tiempo que será beneficioso mantener la escucha 

atenta a estas vocalizaciones y reconocerlas como valiosas imitándolas, respondiendo a 

ellas e incorporándolas a las nuevas propuestas por parte del educador (Valerio et al., 

2006). 

La introducción de silencios intencionales también ha sido señalada por McNair 

(2010), junto al uso de objetos o al factor lúdico, como una de las estrategias a tener en 

cuenta en el diseño de actividades si se quiere aumentar la atención musical compartida 

entre el educador y el niño o entre varios miembros del grupo. La atención compartida 

es a su vez uno de los elementos necesarios para configurar un aprendizaje musical 

basado en un uso comunicativo de la música, ya que fomenta la interacción y el papel 

del niño como emisor además de receptor. Este enfoque justifica también la utilización 

de objetos aparentemente alejados de la educación musical, tales como pelotas, 

pañuelos o marionetas, en la práctica diaria del aula. 

Existen, por lo tanto, factores extra musicales a tener en cuenta en el diseño de 

las actividades en la medida en que facilitan la expresión y creación musical durante la 

clase. En esta línea, Anselmi (2010) señala la importancia del juego en la actividad 

musical como motor de la expresión individual y sugiere que el uso de un contexto 
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simbólico o fantástico da la oportunidad al niño de mostrarse más allá de la simple 

imitación de la propuesta, tan tentadora en estas edades tempranas.  

Las actividades de expresión no deben olvidar las posibilidades del cuerpo como 

instrumento, cuya inclusión explícita en la pedagogía se atribuye a Orff (Cuevas-

Romero, 2015), con características tímbricas propias e interesantes contrastes en 

función del gesto y de la parte del cuerpo utilizada. Así, la coordinación progresiva de 

los movimientos y el ajuste rítmico en la percusión corporal deben anteceder al uso de 

instrumentos propiamente dichos. Por lo que tiene de natural la respuesta motriz al 

ritmo musical en estas edades (Mueller, 2003) y por lo que aportan al desarrollo 

psicomotor del niño, las propuestas de percusión corporal forman parte de toda 

programación de educación musical temprana (Ruokonen at al., 2021). 

Por último, las actividades que trabajen los contenidos de este segundo bloque 

tienen un gran aliado en los instrumentos musicales, que se revelan como un elemento 

facilitador de la interpretación y creación musical por lo atractivos que son en estas 

edades (Pascual, 2006). El proceso de creación musical a partir de la exploración de las 

fuentes sonoras, desde la sorpresa inicial hasta la repetición y variación que conducen al 

origen de una idea musical, ha sido extensamente documentado por Delalande y 

Cornara (2010) y justifica así la introducción de actividades de exploración con 

instrumentos. La fuente sonora se revela como crucial en las observaciones, por lo que 

el trabajo instrumental con niños de dos a tres años requiere una selección cuidada y 

adecuada de los instrumentos musicales ofrecidos. Los instrumentos rítmicos son, por 

su sencillez técnica, un medio privilegiado a través del cual canalizar la exploración 

sonora desordenada hacia la expresión musical (Connors, 2006). Además de la facilidad 

técnica, los instrumentos que se les ofrezcan deben cumplir con las premisas de 

seguridad y de calidad sonora sin olvidar que, en muchos casos, el tamaño debe verse 

reducido. Algunos enfoques metodológicos como Orff, también en su adaptación a 

edades tempranas, entienden los instrumentos de percusión como un elemento 

prioritario que incluir en las actividades cuando el objetivo es fomentar la creatividad y 

la improvisación (Cary, 2012).  
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3.3.3. La música, el movimiento y la danza 

Las respuestas motrices al estímulo musical son innatas desde el nacimiento, 

aumentan de forma exponencial desde los 18 meses y, al llegar a los dos años se han 

convertido en respuestas conscientes, de una gran variedad y, en algunos casos, ya 

sincronizadas con la música (Eerola et al., 2006). Para alumnos entre los 2 y los 3 años 

los contenidos que se abordan dentro de este bloque se concretarían en enunciados tales 

como la adecuación del movimiento corporal al tempo de la música escuchada, el 

reconocimiento de la frase musical expresado a través de un cambio en la dirección del 

movimiento, o la inhibición del movimiento como respuesta a la percepción de los 

silencios en la música. 

Las propuestas de actividad musical que implican el movimiento corporal y la 

danza son una herramienta poderosa para el aprendizaje hasta el punto de que son las 

más citadas por los currículos y proyectos editoriales de Educación Infantil no 

especializados (Barrett et al., 2022; Sánchez-Marroquí & Vicente-Nicolás, 2022). De la 

misma manera, todas las metodologías musicales las contemplan en mayor o menor 

medida e incluso una tan relevante como la de Dalcroze ha convertido el vínculo entre 

música, movimiento y emoción en el eje de su propuesta (Flohr & Trevarthen, 2008). 

Desde la perspectiva de la psicología evolutiva se explica cómo los avances en lo 

corporal y en las funciones ejecutivas se desarrollan en paralelo durante la edad infantil 

(Hannaford, 2009; McClelland & Cameron, 2018), un motivo más por el cual la 

educación musical temprana no podía dejar de reservar un sitio privilegiado a este tipo 

de actividades.  

 Por la secuencia en la que se desarrolla la motricidad del bebé y el niño pequeño, 

el control del movimiento y su adecuación al pulso, el acento y el ritmo musical se 

adquiere primero en los brazos, en las manos y en los movimientos sin desplazamiento. 

Este hecho sugiere que las actividades que requieran un ajuste rítmico de los 

movimientos deben proponerse en primer lugar como, por ejemplo, golpear con las 

manos sobre las piernas o sobre el suelo, percutir sobre un tambor de reunión o 

balancear el cuerpo alternando el apoyo entre ambos pies en la acentuación de un 

compás ternario. Estas y otras propuestas de actividad similares aparecen de forma 

habitual en metodologías y guías de educación musical temprana (Bolton et al., 1998; 

Kleiner, 2000; Pérez & Pujol, 2015).  
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El control de la expresión corporal durante el desplazamiento como 

acercamiento a la danza llegará después, pero puede empezar a trabajarse a partir del 

momento en el que el niño adquiere movimiento de autónomo; así, por una parte, se 

usará el cuerpo como vehículo para el aprendizaje musical y, por otra parte, no se puede 

perder de vista que será el medio a través del cual el niño reaccione libremente a la 

experiencia vivida en el proceso de construcción de sí mismo (Tortora, 2010). 

Utilizando el análisis del movimiento de Laban (2006), se pueden diseñar actividades 

que relacionen las variaciones en la estructura o los parámetros musicales con cambios 

en el movimiento del cuerpo: tiempo, peso y espacio tomadas como variables 

principales que dan lugar a diadas como nivel alto-nivel profundo, pesado-ligero, 

espacio individual-espacio compartido, delante-detrás, rápido-lento, etc. Estas diadas de 

conceptos opuestos ayudarán a crear actividades que lleguen al reconocimiento del 

objeto de aprendizaje a través del necesario contraste (Marton et al., 2004). La 

consciencia del tempo, por ejemplo, no podrá ser plenamente adquirida si no existe una 

variación en él, y de igual manera sucede con el resto de los parámetros musicales como 

la intensidad o la altura, sin olvidar que a esta edad habrá que centrar la atención del 

niño en un solo aspecto (Sarget, 2003) 

Entre los dos y los tres años los niños irán ajustando progresivamente su 

movimiento y su expresión corporal al estímulo musical, en un proceso que dependerá 

de la experiencia musical adquirida, del ritmo al que esté avanzando su desarrollo 

psicomotor y del factor emocional, gracias al cual los niños conseguirán una mayor 

coordinación entre su cuerpo y la música (Zentner & Eerola, 2010). Las actividades 

deberán ser por ello suficientemente abiertas como para permitir la participación de 

todos los niños, sean cuales sean sus habilidades motrices en ese momento: el 

movimiento no estructurado primará sobre danzas más dirigidas y la observación diaria 

de sus logros guiará la programación de aula. A medida que los niños maduran, 

encontrarán placer en el reto de incorporar nuevas partes del cuerpo en su repertorio de 

baile (Kragness et al., 2022). Así, hitos clave del desarrollo de 2 a 3 años como saltar 

con los pies juntos o sostenerse a la pata coja se introducirán a medida que la mayor 

parte del grupo los haya alcanzado y, en algunos currículos de educación musical 

temprana como el de Pérez y Pujol, basado en la Music Learning Theory de Edwin 

Gordon (2015), incluso se posponen hasta después de los tres años. 
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3.4. ACTIVIDAD MUSICAL Y DESARROLLO EVOLUTIVO: UN ENFOQUE 

GLOBALIZADOR 

Dos son las preguntas posibles en relación con la educación musical temprana: 

el porqué y el para qué. El porqué implica el valor intrínseco de la música y la danza en 

cuanto a expresión artística profundamente humana (Koff, 2000). El para qué la toma 

cómo herramienta hacia otros aprendizajes, convirtiendo la música en eje metodológico 

y no en contenido dentro del proceso educativo (Barrett et al., 2022). En este epígrafe se 

hará un repaso de los beneficios de la educación musical en otras áreas del desarrollo, 

enfocando la actividad musical como un catalizador del desarrollo integral del niño.  

 

3.4.1. La música y el desarrollo lingüístico 

 Desde el punto de vista evolutivo, la música parece haber tenido una gran 

importancia como paso intermedio en el desarrollo del lenguaje del ser humano 

(Masataka, 2007). La universalidad e interculturalidad del fenómeno musical, así como 

el carácter grupal de la organización de las sociedades humanas sugieren una 

explicación relacionada con el papel de la música como elemento de cohesión social. A 

este respecto, científicos como Masataka (2007) han apuntado pruebas de su 

importancia en las estrategias de adquisición del lenguaje durante la evolución, 

relacionando algunos indicios de canto en ciertos homínidos al enseñar los sonidos 

comunicativos que les son propios en la especie con la manera en que los bebés 

comienzan a aprender la lengua materna. Se puede afirmar que a una edad temprana los 

bebés perciben los sonidos del habla como música y son capaces de prestar atención a 

los aspectos melódicos y rítmicos del lenguaje (Trehub, 2016), lo que explica que el 

babytalk incluya estrategias de tensión y distensión, repetición y variación, anticipación 

y toma de turnos también presentes en el discurso musical (Dissanayake, 2000).  

 Otra conexión entre música y lenguaje es el carácter comunicativo de ambas, 

más allá de la semántica, y su capacidad para expresar sensaciones, sentimientos e 

incluso ideas (Lesaffre et al., 2019). Se ha observado no sólo en bebés, sino también en 

aquellas personas que por algún trastorno o enfermedad carecen de lenguaje o tienen 

limitaciones en su uso, cómo la música es capaz de crear canales privilegiados de 

comunicación no verbal (Baird & Thompson, 2019; Sharda et al., 2018). Esta similitud 

parece ser la causa por la que se ha encontrado una correlación entre las habilidades 
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musicales del niño y su percepción auditiva, conciencia fonológica, reconocimiento de 

palabras, comprensión de la sintaxis, vocabulario y nivel de prelectura y lectura en su 

lengua materna (Anvari et al, 2002; Bolduc, 2008) y el incremento de la actividad 

musical ha reportado una mejora de la capacidad comunicativa en edades tempranas 

(Lee & Ho, 2018; Papadimitriou et al., 2021; Yazejian & Peisner-Feinberg, 2009). 

 Ante la duda de si las diferencias en el procesamiento auditivo entre músicos y 

no músicos procedía de unas aptitudes previas o del aprendizaje, Kraus & Strait (2015) 

descubrieron que era la práctica musical la responsable de construir esta ventaja que 

también se traslada al ámbito lingüístico. En la medida en que tanto la música como el 

lenguaje son sistemas de comunicación sonoros que poseen un código en la 

organización de los sonidos, ambos requieren de gran especialización en la 

discriminación y la atención auditivas, cuyas respuestas cerebrales han mostrado 

madurar tras programas de entrenamiento musical (Putkinen et al., 2015) también 

cuando estos consisten en actividades menos formales de juego y canto (Putkinen et al., 

2013). Respecto a la base biológica de esta relación, el hecho es que a pesar de que las 

representaciones de la música y del lenguaje se almacenan en diferentes regiones del 

cerebro, la responsable de interpretar y estructurar los sonidos musicales y los del habla 

es una red neuronal común (Schön et al., 2010). 

En cuanto al aprendizaje de una segunda lengua, sin embargo, la evidencia es 

menos sólida. Por un lado, el uso de la palabra cantada ha mostrado su impacto positivo 

sobre la pronunciación, la comprensión y la expresión en programas dirigidos a sujetos 

en edad preescolar (Lee, 2009). Por otro lado, Zeromskaite (2014) en una revisión sobre 

el tema, reconoce los prometedores indicios de esta relación causa-efecto, pero evita 

generalizar los resultados por los pocos estudios de calidad realizados en estas edades. 

Lo cierto es que, incluso sin utilizar la música como eje metodológico, el hecho de que 

la de memoria de trabajo y la aptitud fonética están vinculadas a una elevada capacidad 

de percepción y producción musical, correlaciona el aprendizaje musical con el de 

lenguas extranjeras en la primera infancia (Christiner & Reitener, 2018). Este último 

estudio apunta a la posibilidad de mejorar el rendimiento lingüístico mediante la 

estimulación de las habilidades y/o conocimientos musicales, pero no es el único. Con 

todo, son varios los estudios de corte cuasiexperimental cuyos resultados obtenidos 

sugieren que todas estas habilidades, tanto las musicales como las lingüísticas, en estos 
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casos refiriéndose a lengua materna, se pueden potenciar a través de la práctica musical 

en edades tempranas (Gromko, 2005; Herrera et al., 2014; Mohamed, 2021; Marin, 

2009; Moritz et al., 2013).  

  

3.4.2. La música y el desarrollo psicomotor 

Desde las primeras semanas de vida se observan en el bebé respuestas motrices 

al estímulo musical, de manera que la exposición a la música en la primera infancia 

posibilita el control muscular, la consciencia del propio cuerpo en el espacio o la 

exploración de sus posibilidades expresivas (Taborda & Da Silva, 2021). Es por ello 

que el seguimiento de un programa de enriquecimiento musical guiado por un educador 

durante el primer año del bebé puede lograr mejoras en su motricidad tanto fina como 

gruesa (Gharaei et al., 2014). 

El ser humano tiene una tendencia natural a moverse al pulso de la música y 

sincronizar con él sus movimientos, cosa que no ocurre de igual manera con el ritmo del 

lenguaje. Esta destreza innata se desarrolla y mejora a través de la práctica musical 

(Białunska & Dalla Bella, 2017) lo que explicaría el porqué el desarrollo de las 

habilidades de coordinación motora y de las habilidades musicales, tal como ya ha sido 

señalado con anterioridad, van de mano en los primeros años (Gruhn et al., 2012). 

La evidencia muestra cómo la participación en edad preescolar en sesiones de 

práctica musical produce beneficios en aspectos de la motricidad gruesas tales como el 

salto y el balanceo (Zachopoulou et al., 2004) y otras habilidades de locomoción (Derri 

et al., 2001), en el control rítmico de los movimientos (Venetsanou et al., 2014), y en la 

motricidad fina (Costa-Giomi, 2005), observándose también un crecimiento general de 

las áreas cerebrales encargadas del movimiento (Habibi et al., 2018). Hay que señalar 

que, cuando el grupo control realiza un programa de actividades de movimiento y el 

experimental uno musical, no se registran diferencias en los resultados (Bolduc et al., 

2020; Venetsanou et al., 2014). Sin embargo, la práctica relacionada con la música, y 

concretamente las actividades en torno a la danza, han mostrado un cambio en el 

significado e intención de los movimientos de los niños, una mayor variedad motriz 

fruto de un conocimiento más profundo de las posibilidades de su cuerpo y un 

desarrollo de la capacidad de improvisación corporal ante los imprevistos (Lorenzo-

Lasa et al., 2007). Respecto a la edad idónea para la realización de estos programas, 
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Steele et al., (2013) sugieren que cuanto más temprano mejor, ya que descubrieron que 

“los músicos entrenados temprano tenían una mayor conectividad en la parte media y 

posterior del cuerpo calloso y que la anisotropía fraccionada en esta región estaba 

relacionada con la edad de inicio del entrenamiento y el rendimiento de sincronización 

sensoriomotora.” (p. 1282)  

 

3.4.3. La música y el desarrollo cognitivo 

 La práctica musical ha demostrado tener la capacidad de activar intensamente el 

funcionamiento cerebral, hasta el punto de poder modificar su configuración física en 

forma y tamaño si esta práctica es mantenida en el tiempo (Hyde et al., 2009a, 2009b). 

Dependiendo del tipo de experiencia musical, de la edad de inicio y del tiempo de 

exposición a ella, se han encontrado consecuencias tales como un aumento del cuerpo 

calloso y de las conexiones entre ambos hemisferios (Steele et al., 2013), de la 

mielinización (Forbes & Gallo, 2017; Peretz & Zatorre, 2015), y de la densidad de la 

materia gris (James et al., 2014). Conocer la existencia de estos cambios en las 

estructuras cerebrales explica también la influencia que puede alcanzar la música 

respecto al desarrollo cognitivo del niño y apoya los resultados alcanzados cuando los 

datos se han regido de modo observacional o a través de otros instrumentos de 

evaluación. 

La neuroplasticidad ha sido señalada como la responsable de que la práctica 

musical en la primera infancia impacte positivamente sobre algunas de las funciones 

cognitivas elementales como la atención selectiva (Winsler et al., 2011), sobre 

funciones ejecutivas de planificación e inhibición frente a otros impulsos (Bolduc et al., 

2020; Bowmer et al., 2018; Bugos & DeMarie, 2017), sobre la memoria de trabajo, la 

capacidad de mantener en la mente la información necesaria para completar una tarea 

(Da Silva et al., 2017) o la flexibilidad cognitiva, que implica poder cambiar la 

perspectiva sobre un problema así como adaptarse a los cambios (Bayanova et al., 2022, 

Shen et al., 2019). Por otra parte, el uso de estímulos musicales ha sido sugerido como 

una manera eficaz de potenciar la atención selectiva y evitar los elementos distractores 

en los procesos de aprendizaje en edades tempranas (Wolfe & Noguchi, 2009). 

 Una mención especial requiere la amplia investigación que une aprendizaje 

musical y matemático: en concreto, en niños de 2 a 4 años se ha encontrado un vínculo 
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entre la habilidad para reproducir con exactitud patrones rítmicos y el desarrollo de 

conceptos numéricos (Habegger, 2010). Asimismo, son varios los programas 

experimentales con niños de 3 años que han relacionado la práctica de actividades de 

música y movimiento con mejoras significativas en el pensamiento matemático general 

y concretamente en áreas como la aritmética, la lógica, el razonamiento y visión 

espacial (Harris, 2007; Gillanders & Casal, 2020; McDonel, 2015; Neville et al., 2008) 

y en estrategias de secuenciación, fragmentación o agrupación (Kells, 2008). Aunque 

autores como Neville et al. (2008), encontraron el mismo efecto cuando los sujetos 

seguían programas no musicales dirigidos a mejorar los contenidos del currículo en 

grupos reducidos, cuestionando así si las mejoras iban ligadas a la propia actividad 

musical o al poder que ejercía la mayor atención del adulto sobre el aprendizaje del 

infante al disminuir el ratio, estudios cuasi experimentales como el de McDonel (2015) 

logran ver mejores puntuaciones en competencias matemáticas también cuando las 

intervenciones con música se dan en grupos de clase más amplios.  

 

3.4.4. La música y el desarrollo afectivo-social 

Desde una perspectiva histórica, la música parece haber tenido desde su origen 

una función de cohesión social y de creación de lazos en las comunidades humanas 

(Savage et al., 2021). Resulta predecible, por tanto, observar este mismo efecto en las 

criaturas que participen de actividades musicales grupales desde edades tempranas. 

 Dentro de las funciones ejecutivas que pueden ser estimuladas a través de la 

práctica musical, se encuentra la autorregulación emocional (Brown et al., 2022), una 

habilidad clave dentro del desarrollo afectivo-social del niño. Winsler et al. (2011) 

encontraron cómo los niños de 3 años que asistían a clases de educación musical 

temprana mostraron una mejor autorregulación en situaciones de laboratorio gracias a 

tácticas espontáneas como cantarse a sí mismos en las esperas y, de forma repetida, 

Williams (2018) obtuvo el mismo efecto en niños de 4 años tras aplicar un programa de 

actividades musicales que implicaban la coordinación entre movimiento y pulsación 

musical (Williams & Berthelsen, 2019). 

A través de la práctica musical también los niños desarrollan sus relaciones 

interpersonales, puesto que hacer música en grupo requiere capacidad para escuchar y 

adaptarse al otro. Un experimento de improvisación libre en parejas realizado por 
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Endedijk, et al. (2015) evidenció cómo entre los 2 y los 4 años se producen grandes 

cambios en este sentido ya que  

 

[l]os resultados mostraron que todos los niños adaptaron su batería a la batería de su pareja 

al comenzar y detener la batería de manera coordinada, pero solo los niños de 4 años 

adaptaron la estructura rítmica de la batería a la batería de su pareja (p. 214). 

 

La educación musical temprana puede además ayudar al niño a tener una mejor 

comprensión del entorno sociocultural en el que vive (Ilari, 2016; Katz, 2016); el canto, 

en concreto, pese a aparecer de forma innata, se desarrolla a través de procesos de 

enculturación y socialización, por lo que juega un importante papel en cómo se 

construye la propia identidad y en cómo se percibe la de los demás (Ilari et al., 2013). 

Así, una experiencia de observación periódica durante siete meses en el contexto de una 

escuela infantil, sin figuras de apego, muestra cómo cantar apoya la socialización al 

potenciar las relaciones entre los niños y su sentido de identidad y pertenencia al grupo 

(Niland, 2015). En el mismo contexto de escuelas infantiles, otro estudio observacional 

reciente sobre una gran muestra de sujetos señaló que los grupos con una mayor 

actividad musical expresaron también emociones más positivas, una mayor adaptación 

social entre iguales y más muestras de relacionarse con los adultos (Ruokonen et al., 

2021). Por otra parte, la investigación de Lobo & Winsler (2006) también recogió una 

mejora del comportamiento y las habilidades sociales tras la aplicación de un programa 

de danza y movimiento creativo con niños en riesgo de exclusión. Por último, cabría 

destacar cómo la actividad musical en la primera infancia puede promover las conductas 

prosociales de ayuda y colaboración (Buren et al, 2021; Cirelli at al., 2014; Siu & Ho, 

2022). 

Las clases de educación musical temprana en familia constituyen un lugar 

privilegiado para el desarrollo de las relaciones sociales, puesto que implican el 

contacto con un grupo de iguales, con la figura de apego, con otros adultos y con quien 

asume el rol de educador; además, proponen canales de comunicación distintos a los 

habituales, especialmente interesantes cuando el lenguaje verbal no está del todo 

desarrollado (Seeman, 2008). En este contexto, al observar el comportamiento de niños 

entre los 25 y 34 meses, destaca un emergente interés por los iguales que condiciona y 

modela las respuestas de cada uno, así como una mayor atención e interacción con los 

adultos distintos a su acompañante (Custodero, 2005). Un estudio de caso con niños de 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Marco teórico 

 
116 

entre dos y tres años que siguieron un programa de actividades musicales acompañados 

de su figura de apego, mostró también un aumento por encima del 50% de las conductas 

sociales y las actitudes positivas, efectos que crecían progresivamente a medida que 

transcurría cada sesión y que llegaban a alcanzar su máxima expresión durante la parte 

relativa al movimiento y la danza (Pons, 2016). Asimismo, tras experiencias similares 

se ha registrado un aumento significativo del juego social (Walworth, 2009). En la 

misma dirección apuntan los resultados obtenidos por Nicholson et al., (2008) que, tras 

un programa de música en familia para niños provenientes de entornos desfavorecidos, 

encontraron mejoras en la “comunicación y juego entre iguales, en la capacidad de 

respuesta, en el interés y en la participación social” (p. 234).  

 

3.4.5. La música y el apego 

Se ha observado que las experiencias educativas musicales vividas en la primera 

infancia junto al cuidador principal modifican el tipo de interacciones desde las 

primeras semanas de vida (Vlismasm et al., 2013), y tienen relación directa con el 

vínculo de apego establecido entre ambos a largo plazo (Wallace & Harwood, 2018).  

La actividad musical es una aliada en la formación de un apego seguro, gracias 

en parte a que tiene la capacidad de modular el estado emocional del adulto y cómo 

perciben los progenitores, y en especial las madres, la relación con su hijo (Persico et 

al., 2017). Por este motivo, actos sencillos como cantar y acunar al bebé durante los 

primeros meses regulan el estrés materno, facilitan la vinculación afectiva, mejoran la 

idoneidad de las respuestas adultas a las necesidades del bebé y previenen la depresión 

postparto (Cevasco, 2008; Lee, 2010; Robertson & Demeter, 2019; Whipple, 2000). 

Cuando las interacciones familiares se enriquecen con la presencia de la 

actividad musical, aumenta la cercanía emocional y el respeto mutuo en las relaciones 

entre todos los miembros. Además, Cali (2020) recoge en un estudio de caso con niños 

de distintas edades que esto no sólo sucede en los primeros años de la crianza, sino que 

la educación musical de los hijos “continúa mejorando la socialización familiar, la 

comunicación y el bienestar durante toda la infancia” (p. 83). Según Díaz (2012) al 

seguir un programa de actividades musicales en casa en compañía de su cuidador 

principal, los niños no sólo obtienen mejor rendimiento musical que cuando lo siguen 

en la escuela sin la figura de apego, sino que se benefician de mejoras en el ambiente 
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afectivo familiar. A su vez, en las entrevistas y cuestionarios llevados a cabo, las madres 

refieren el placer que les supone tener un tiempo especial junto al hijo enfocado a través 

del juego musical.  

En situaciones de mayor vulnerabilidad, la educación musical temprana puede 

tener repercusiones especialmente interesantes (Nicholson et al., 2010). Desde el ámbito 

de la musicoterapia se han utilizado los programas de música en familia para trabajar 

con poblaciones en riesgo de exclusión, y han mostrado ser un medio eficaz para dotar a 

la figura de apego de estrategias de comunicación, conexión y sostén emocional, al 

tiempo que han resultado útiles para obtener una percepción positiva del juego junto al 

niño y aumentar el tiempo compartido (Abad & Williams, 2007). Desde el ámbito 

estrictamente educativo se han obtenido resultados muy similares: en concreto, en una 

experiencia con familias económicamente desfavorecidas, progenitores muy jóvenes o 

con hijos con discapacidad, los padres encontraron en los programas de música en 

familia una herramienta para bajar sus niveles de irritabilidad y aumentar su 

compromiso respecto a la relación con su hijo, lo que influyó positivamente sobre el 

vínculo de apego establecido (Nicholson et al., 2008).  

Las sesiones con música para padres e hijos guiadas por un educador también 

han mostrado mejoras en los síntomas de madres con depresión postparto (Fancourt & 

Perkins, 2018; Perkins et al., 2018), lo que les permite establecer apegos más seguros 

con sus bebés. Por último, desde el ámbito no formal, debe tenerse en cuenta cómo la 

actividad musical se ha revelado un recurso competente y al alcance de todos, en 

tiempos socialmente complejos que puedan afectar las relaciones familiares. En este 

sentido, un reciente estudio de Steinberg et al. (2021) recoge el importante papel que 

jugó la música en las relaciones de los padres con sus hijos pequeños durante la crisis de 

la COVID19. Según los datos recogidos a través de varios cuestionarios online, aquellos 

hogares en los que la presencia de la actividad musical aumentó durante los meses de 

confinamiento más estricto coinciden con aquellos en los que registraron mejor estado 

de los vínculos padres-hijos y de la salud mental de los progenitores. La música se 

reveló así de gran ayuda para mantener unos buenos niveles de conexión y regulación 

emocional en las familias durante un periodo difícil de incertidumbre y cambio. 
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4.1. PLANTEMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN 

 Según se ha presentado en el anterior marco teórico, el uso de la música en el día 

a día de las escuelas infantiles es un elemento habitual en el desarrollo de las sesiones 

(Gillespie & Glider, 2010; Rajan, 2017). En una edad en la que los aprendizajes se 

realizan, más que en ninguna otra etapa, de forma globalizada, el arte musical impregna 

todas las rutinas diarias, hecho que contrasta con la poca información que reciben las 

familias respecto a cómo se refleja el trabajo de esta disciplina en la programación de 

aula y cuál es el propósito en su utilización por parte de las educadoras (Gonçalves, 

2018; Suthers, 2004). Al tiempo, la formación inicial de las docentes de esta etapa 

tampoco favorece la adquisición de un conocimiento musical suficiente para utilizarlo 

en las actividades que desarrolla con los infantes (Giráldez, 2009; López, 2009; Lorenzo 

& Herrera, 2007). Aunque la realidad del aula confirme la importancia de la música 

como un recurso cotidiano y recurrente, este papel no tiene un claro reflejo en el 

currículo de primer ciclo de Educación Infantil, puesto que no se incluyen de forma 

explícita los aprendizajes que proporciona la educación musical en la normativa 

considerada en el desarrollo de esta Tesis (Decreto 17/2008; LOE, 2006). Por ello, 

parece necesario obtener evidencias empíricas para mostrar cuales son las implicaciones 

de la educación musical temprana en la escuela infantil, para mejorar y complementar 

las prácticas de aula.  

 A este respecto, la presente investigación plantea comprender el papel de la 

educación musical en edades tempranas en relación con los otros aprendizajes del 

infante. Asimismo, se pretende justificar, en función de los resultados obtenidos y su 

posterior discusión, la necesidad de su inclusión en el currículo de primer ciclo de 

Educación Infantil como eje vertebrador con el que desarrollar los diferentes 

aprendizajes que se procuran en esta etapa. 

 Además de la música, también es preciso visibilizar la importancia que tiene en 

el desarrollo del niño una figura de apego. En la organización social actual, en la que el 

tiempo pasado en el entorno familiar es cada vez más escaso por la incorporación de la 

mujer al mundo laboral, extensos horarios de trabajo y menor frecuencia en la 

convivencia con los abuelos, la infancia pasa gran parte de su día a día en centros 

educativos, de ocio o en casa a cargo de otras personas (Armijo, 2016; Sanz et al. 2018). 

En este contexto, se hace así urgente proponer actividades, tiempos y espacios 
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compartidos entre el niño y el adulto de referencia, ya que al incluir a la figura de apego 

en los procesos de aprendizaje se brinda una oportunidad de fortalecer el vínculo y, en 

consecuencia, que todo el desarrollo del infante se beneficie de ello (Guerrero, 2018; 

Ranson & Urichuk, 2008; Repertur & Quezada, 2005). 

 

4.2. OBJETIVOS E HIPÓTESIS 

El objetivo principal de esta investigación es estudiar la eficacia de un programa 

de actividades musicales en niños de 22 a 32 meses acompañados de su figura de apego 

o cuidador principal, respecto a la adquisición de los ámbitos de experiencia recogidos 

en la normativa oficial para el primer ciclo de Educación Infantil (Decreto 17/2008; 

Orden 680/2009).  

Como objetivos secundarios se han establecido los siguientes: 

 

1. Desarrollar un programa didáctico basado en el currículo de primer ciclo de 

Educación Infantil para la Comunidad de Madrid utilizando la música como eje 

metodológico. 

2. Elaborar y validar un instrumento para la evaluación de la adquisición de los 

ámbitos de experiencia de Primer Ciclo de Educación Infantil en la Comunidad 

de Madrid 

3. Estudiar la relación de dependencia entre las variables independientes de género, 

edad en meses, escuela, entorno sociocultural, y otros datos recogidos sobre las 

características de cada familia tales como nivel de estudios de los padres, trabajo 

que desempeñan, número de hermanos y lugar de procedencia. 

 

De este modo, se plantea como hipótesis de partida que la implementación de un 

programa de entrenamiento con actividades musicales en un grupo de niños junto a su 

figura de apego incrementará el nivel de adquisición de los ámbitos de experiencia 

establecidos en la citada normativa frente al trabajo habitual desarrollado por un grupo 

de niños en el aula de la escuela infantil.  
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4.3. MÉTODO 

Para el desarrollo de este estudio se ha seguido un enfoque cuantitativo, tomando 

como modelo el paradigma empírico-analítico que se caracteriza por concebir la 

realidad como un fenómeno observable y medible, a partir del control de variables para 

establecer conclusiones objetivas (Calventus, 2009). De este modo, se utilizó un diseño 

de investigación cuasi-experimental con dos grupos no equivalentes, uno control y otro 

experimental, con mediciones antes (pretest) y después (postest) de la implementación 

de un programa de actividades musicales. 

 

4.3.1. Variables de estudio 

Las variables dependientes de esta investigación son los indicadores y los ítems 

sobre la adquisición de los contenidos de los siete ámbitos de experiencia en los se 

estructura el cuestionario de evaluación. Por su parte, las variables independientes con 

las que posteriormente se han realizado los análisis inferenciales han sido: el programa 

de intervención medida través del grupo control o grupo experimental, sexo, edad en 

meses, escuela infantil, la variable hijos únicos. Además, para describir las 

características de la muestra se incluyeron como variables independientes el país de 

origen de la madre, país de origen del padre, nivel de estudios de la madre, nivel de 

estudios del padre, trabajo de la madre y trabajo del padre. Estas variables se observan 

para conocer mejor a los participantes y analizar su posible influencia en los resultados 

obtenidos en el cuestionario de evaluación. 

 

4.3.2. Participantes  

Los participantes en este estudio fueron 126 niños y niñas de entre 21 y 36 

meses (Medad = 27.13 meses), que asistían a 4 escuelas infantiles distribuidas en 

diferentes distritos de Madrid capital: Puente de Vallecas, Ciudad Lineal, San Blas-

Canillejas y Carabanchel. Para acceder a la muestra se presentó el proyecto de 

investigación al Servicio de Educación Infantil, unidad dependiente del Área de 

Gobierno de Equidad, Derechos Sociales y Empleo del Ayuntamiento de Madrid, donde 

se aprobó la realización de la intervención dentro de las escuelas municipales. Los 

infantes fueron asignados a cada grupo experimental y control al azar, de entre los 

sujetos que manifestaron su disposición para participar en esta investigación. Además, 
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debían estar incluidos en el rango de edad objeto de estudio y no presentar un 

diagnóstico de necesidades educativas especiales, de manera que se llevó a cabo un 

muestreo no probabilístico de tipo incidental. Si bien, la muestra inicial estuvo 

compuesta por 138 sujetos, sólo participaron en todo el proceso 126, con lo que la 

mortandad de la muestra se ha situado en torno al 10%. 

Con el fin de describir las principales características de los participantes, se 

muestran a continuación las frecuencias y porcentajes de las principales variables 

independientes de este estudio.  

Así, en la tabla 5, se ofrecen las frecuencias y porcentajes de los participantes en 

función de la edad en meses. 

Tabla 5  

Frecuencia y porcentaje de participantes por edad en meses. 

Edad en meses Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

21 6 4.8% 4.8% 

22 13 10.3% 15.1% 

23 8 6.3% 21.4% 

24 6 4.8% 26.2% 

25 9 7.1% 33.3% 

26 13 10.3% 43.7% 

27 10 7.9% 51.6% 

28 8 6.3% 57.9% 

29 10 7.9% 65.9% 

30 16 12.7% 78.6% 

31 12 9.5% 88.1% 

32 15 11.9% 100.0% 

Total 126 100.0%  

 

Como se observa en la tabla anterior, los porcentajes más elevados se dan en los 

participantes de 30 meses y los de 32 meses, seguidos con la misma proporción de los 

de 26 y 22 meses. 

Dada la dispersión de las edades, atendiendo a la distribución de la muestra 

según la edad, y tomando como referencia el porcentaje acumulado, se establecieron 

tres rangos edad: 21-25 meses (porcentaje acumulado hasta 33.3%); 26-29 meses 

(porcentaje acumulado desde el 33.3% hasta el 65.9%); y 30 a 32 meses (porcentaje 

acumulado superior a 68.6%). En la tabla 6 se presentan el porcentaje de alumnos en 

función del rango de edad. 
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Tabla 6  

Frecuencia y porcentaje de participantes por rango de edad. 

Rango edad Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

de 21 a 25 meses 42 33.3% 33.3% 

de 26 a 29 meses 41 32.5% 65.9% 

de 30 a 32 meses 43 34.1% 100.0% 

Total 126 100.0%  

  

A continuación, en la tabla 7, se muestran las frecuencias y porcentajes de 

participantes en función de la variable independiente sexo. 

Tabla 7 

Frecuencia y porcentaje de participantes por sexo 

Sexo Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Niña 57 45.2% 45.2% 

Niño 69 54.8% 100.0% 

Total 126 100%  

 

Tal como se recoge en la tabla anterior, el porcentaje de niños en el total de la 

muestra es superior al de niñas. 

A continuación, en la tabla 8, se presentan los estadísticos descriptivos de los 

participantes en función del grupo al que fueron asignados. 

Tabla 8 

Frecuencia y porcentaje de participantes por grupo 

Grupo Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Control 57 45.2% 45.2% 

Experimental 69 54.8% 100.0% 

Total 126 100%  

 

Los resultados de esta tabla muestran que el número de sujetos del grupo 

experimental es ligeramente superior al del grupo control. 

A continuación, se incluyen las principales características de los centros 

participantes para situarlas en su contexto. Las cuatro escuelas infantiles en las que se 

realizó el estudio comparten varias características importantes que fueron tomadas como 

requisitos para participar. Todas ellas son escuelas infantiles de la Red Municipal del 

Ayuntamiento de Madrid, por lo que su metodología en aula y su acercamiento a la 

infancia se rige por unas líneas comunes presentadas en la web oficial del 

Ayuntamiento, y se pueden sintetizar en las siguientes:  
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­ una mirada a las niñas y niños como personas activas y participativas en la 

construcción de su conocimiento y de sus relaciones. 

­ la apertura y respeto a la diferencia entendida como riqueza para todas y todos. 

­ la construcción de entornos de seguridad y bienestar que favorezcan la acción 

libre y autónoma. 

­ el valor de la vida cotidiana, organizada de manera que sea garantía de 

relaciones personalizadas y respetuosas.  

 

Cada escuela cuenta entre 80 y 100 plazas para el nivel de 2-3 años, distribuidas 

en aulas de 20 alumnos cada una. Destaca la introducción en el curso 2017-2018 de la 

pareja educativa, esto es, dos educadores con la misma categoría de cotutores por aula, 

que se tradujo en una bajada de la ratio a la mitad. Esta medida responde a la primera 

fase de la aplicación de la Ordenanza Reguladora del Servicio de Escuelas Infantiles del 

Ayuntamiento de Madrid de 2016, que tiene como fin mejorar la atención y la calidad 

educativa. En cuanto a infraestructuras, en las cuatro escuelas participantes las aulas 

están distribuidas en una sola planta y se da gran importancia a los patios y espacios 

exteriores. 

La escuela infantil 1 está situada en el distrito de Puente de Vallecas, en el barrio 

Palomeras Sureste. El distrito de Puente de Vallecas, uno de los mayores por número de 

habitantes, tiene con una población de 239.057 personas según los últimos datos 

publicadas por el Ayuntamiento de Madrid con fecha de 1 de enero de 2021. El barrio 

en el que se ubica esta escuela, cuenta con una población total de 42.924, de los cuales 

5.778 son menores entre 0 y 15 años. El porcentaje de extranjeros en el barrio (17.30%), 

es muy inferior a la media del distrito (20.50%). El centro acoge todo tipo de familias, 

la mayoría de clase media y muy arraigadas en el barrio con un índice similar de 

porcentaje de alumnos migrantes. 

 La escuela infantil 2 pertenece al distrito de Ciudad Lineal y al barrio San Juan 

Bautista, en la zona este de la ciudad. Cuenta con 216.818 habitantes, de los cuales 

12.484 se ubican en el mismo barrio de la escuela. El barrio de San Juan Bautista tiene 

una población infantil (de 0 a 15 años) de 1.898 habitantes. La cifra de migrantes 

representa el 10.70%, cifra inferior al 15.70% del distrito en el que está situado. La 

escuela mantiene este perfil de origen de las familias y un nivel socio-económico medio. 
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 La escuela infantil 3 se ubica en el barrio de Rosas, perteneciente al distrito de 

San Blas-Canillejas. De los 160.258 habitantes del distrito, 31.534 viven en el barrio de 

Rosas. El número de población infantil se sitúa en 4.731 niños entre 0 y 15 años. El 

porcentaje de población extranjera está por debajo del resto del distrito, un 6.2% frente 

al 14.3%. Las familias de la escuela tienen un nivel socio-económico medio, reflejo de 

la población general del barrio. 

 La escuela infantil 4 está situada en el barrio de Buenavista, en el distrito de 

Carabanchel que es el más poblado de la ciudad, con un total de 258.633 habitantes. 

Buenavista, por su parte, es un barrio joven, con una población de 48.008 habitantes y 

un 19.24% de personas menores de 15 años. El porcentaje de población extranjera en el 

barrio es del 14.80%, frente a la media del distrito que se sitúa en el 21.80%. Estas 

mismas características están presentes en las familias de los niños que asisten a esta 

escuela. 

 En la tabla 9, se ofrecen las frecuencias y porcentajes de sujetos escolarizados en 

cada una de las cuatro escuelas infantiles. 

Tabla 9 

Frecuencia y participantes por escuela. 

Escuela Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

1 32 25.4% 25.4% 

2 30 23.8% 49.2% 

3 31 24.6% 73.8% 

4 33 26.2% 100.0% 

Total 126 100%  

 

 Como se observa en la tabla anterior, la proporción de sujetos distribuidos por 

cada escuela está muy igualado.  

 A continuación, en la tabla 10, se presentan las frecuencias y porcentajes de las 

figuras de apego que participaron en el estudio. 

Tabla 10 

Frecuencia y participantes por figura de apego acompañante. 

Figura de apego Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Madre 95 75.4% 75.4% 

Padre 22 17.5% 92.9% 

Tía 3 2.4% 95.2% 

Abuela 5 4.0% 99.2% 

Abuelo 1 0.8% 100.0% 

Total 126 100%  
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Como muestra la Tabla 10, la figura de apego acompañante con un porcentaje 

más elevado es la madre frente al abuelo, que tiene una presencia casi testimonial.  

A continuación, la tabla 11 presenta la distribución de los sujetos en función del 

número de hermanos.  

Tabla 11 

Frecuencia y porcentajes del número de hermanos de los participantes. 

Hermanos Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

0 67 53.2% 53.2% 

1 40 31.7% 84.9% 

2 14 11.1% 96.0% 

3 3 2.4% 98.4% 

6 2 1.6% 100.0% 

Total 126 100%  

 

 Como se observa, la frecuencia de sujetos sin hermanos es la más alta, con un 

porcentaje de más de la mitad de la muestra. Dada la dispersión de los resultados, se ha 

decidido agrupar esta variable en función de si son hijos únicos o tiene hermanos. 

 Tabla 12 

Frecuencia y porcentajes de los participantes según si son hijos únicos o tienen hermanos. 

Hermanos Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

No 67 53.2% 53.2% 

Sí 59 46.8% 100% 

Total 126 100%  

 

 Como se nota en la tabla anterior, los porcentajes de sujetos hijos únicos y los 

que tienen hermanos está más equilibrada. 

En la siguiente tabla se recogen los estadísticos descriptivos de los participantes 

según el país de origen de la madre. 

Tabla 13 

Frecuencia y participantes por país de origen de la madre. 

Origen madre Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

España 104 82.5% 82.5% 

Colombia 1 0.8% 83.3% 

Italia 1 0.8% 84.1% 

Perú 3 3.2% 87.3% 

Paraguay 2 1.6% 88.6% 

Ecuador 1 0.8% 89.7% 

Reino Unido 1 0.8% 90.5% 

Rumanía 2 1.6% 92.1% 

Brasil 1 0.8% 92.9% 

Portugal 1 0.8% 93.7% 

República Dominicana 1 0.8% 94.5% 

No contesta 7 5.6% 100% 

Total 126 100%  
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 Según los resultados de la tabla 13, el porcentaje más alto se da en la madre de 

origen español. 

De la misma manera, en la tabla 14 se muestran las frecuencias y porcentajes de 

sujetos en función del país del origen del padre. 

Tabla 14 

Frecuencia y participantes por país de origen del padre. 

Origen padre Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

España 108 85.7% 85.7% 

Colombia 4 3.2% 88.9% 

Italia 1 0.8% 89.7% 

Perú 3 2.4% 92.1% 

Paraguay 3 2.4% 94.4% 

Ecuador 2 1.6% 96.0% 

Cuba 2 1.6% 97.6% 

Rumanía 2 1.6% 99.2% 

Brasil 1 0.8% 100.0% 

Total 126 100%  

 

 Con algo menos de variedad en los orígenes paternos, los padres de origen 

español de los sujetos participantes también obtienen el porcentaje más alto. 

 A continuación, en la tabla 15, se observa el tipo de trabajo de la madre de los 

participantes por frecuencias y porcentajes. Las categorías están tomadas de la 

clasificación de ocupaciones del Instituto Nacional de Estadística. 

Tabla 15 

Frecuencia y participantes por trabajo de la madre. 

Trabajo madre Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 

acumulado 

Dirección de las empresas y de las administraciones 

públicas 
3 2.4% 2.4% 

Técnicos y profesionales, científicos e intelectuales 53 42.1% 44.5% 

Técnicos y profesionales de apoyo 23 18.3% 62.8% 

Empleados de tipo administrativo 7 5.6% 68.4% 

Trabajadores de los servicios de restauración, personales, 

protección y vendedores de comercio 
12 9.5% 77.9% 

Artesanos y trabajadores cualificados en industria 

manufacturera, construcción y minería 
9 7.1% 85.0% 

Operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 5 4.0% 89.0% 

Trabajadores no cualificados 5 4.0% 92.9% 

No contesta 9 7.1% 100% 

Total 126 100%  

 

 Según la tabla presentada, la categoría que obtiene mayor porcentaje es la de 

Técnicos y profesionales, científicos e intelectuales. Tal como describe el INE esta 

categoría, sus componentes realizan tareas que requieren para su desempeño 
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conocimientos profesionales de alto nivel y experiencia en materia de ciencias físicas y 

biológicas o ciencias sociales y humanidades, bien en la aplicación de los 

conocimientos a otros campos, bien mediante la enseñanza de dichos conocimientos. En 

contraposición, el porcentaje más bajo corresponde a la categoría de Dirección de las 

empresas y de las administraciones públicas, y la categoría de Fuerzas armadas no 

obtiene ningún sujeto. 

 En la tabla 16 se presentan los resultados de esta misma variable de tipo de 

ocupación respecto a los padres de los participantes.  

Tabla 16 

Frecuencia y participantes por trabajo del padre. 

Trabajo padre Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 

acumulado 

Fuerzas armadas 1 0.8% 0.8% 

Dirección de las empresas y de las administraciones 

públicas 
6 4.8% 5.6% 

Técnicos y profesionales, científicos e intelectuales 55 43.7% 49.3% 

Técnicos y profesionales de apoyo 30 23.8% 73.1% 

Empleados de tipo administrativo 8 6.3% 79.4% 

Trabajadores de los servicios de restauración, personales, 

protección y vendedores de comercio 
10 7.9% 87.3% 

Artesanos y trabajadores cualificados en industria 

manufacturera, construcción y minería 
1 0.8% 88.1% 

Operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 1 0.8% 88.9% 

Trabajadores no cualificados 6 4.8% 93.7% 

No contesta 8 6.3% 100% 

Total 126 100%  

 

 El porcentaje y frecuencia mayores vuelven a aparecer en la categoría de 

Técnicos y profesionales, científicos e intelectuales y en las ocupaciones con menor 

representación empatan la de Fuerzas armadas, la de Artesanos y trabajadores 

cualificados en industria manufacturera, construcción y minería, y la de Operadores de 

instalaciones y maquinaria y montadores. 

 Respecto al nivel de estudios de la madre, en la tabla 17 se muestran los 

estadísticos descriptivos a partir de los datos recogidos. 

Tabla 17 

Frecuencia y participantes por estudios de la madre. 

Estudios madre Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

No completó estudios obligatorios 1 0.8% 0.8% 

Estudios obligatorios 16 12.7% 13.4% 

Bachillerato/FP 34 27.0% 40.4% 

Estudios universitarios 68 54.0% 94.4% 

No contesta 7 5.6% 100% 

Total 126 100%  
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 El porcentaje más alto de la tabla anterior (Ver tabla 17) indica que las madres 

tienen estudios universitarios, mientras que de forma muy testimonial una única madre 

señala que no completó estudios obligatorios. 

 A continuación, en la tabla 18, se muestran los resultados de nivel de estudios de 

la figura paterna. 

Tabla 18 

Frecuencia y participantes por estudios del padre. 

Estudios padre Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Estudios obligatorios 3 2.4% 2.4% 

Bachillerato/FP 31 24.6% 27.0% 

Estudios universitarios 92 73.0% 100% 

Total 126 100%  

 

 El porcentaje de padres con estudios universitarios es el más alto, y también 

superior al de madres que completaron el mismo nivel. No aparecen sujetos sin estudios 

obligatorios completados y el porcentaje más bajo corresponde también al nivel de 

estudios más bajo, el de estudios obligatorios. 

 Igualmente, se incluyen los análisis realizados cruzando las variables estudiadas 

a través de la utilización de tablas de contingencia.  

 La tabla 19 recoge las frecuencias y porcentajes de sujetos por grupo y rango de 

edad. 

Tabla 19 

Frecuencia y porcentaje de participantes por rango de edad y grupo. 

Rango edad 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

de 21 a 25 meses 
21 

50.0% 

21 

50.0% 

42 

100% 

de 26 a 29 meses 
16 

39,0% 

25 

60.1% 

41 

100% 

de 30 a 32 meses 
20 

46.5% 

23 

53.5% 

43 

100% 

Total  
57 

45.2% 

69 

54.8% 

126 

100% 

 

 Como se aprecia en la tabla anterior, el rango de edad medio de 26 a 29 meses 

obtiene un porcentaje más alto de sujetos para el grupo control que para el grupo 

experimental. 

 A continuación, en la tabla 20, se incluyen las frecuencias y porcentajes de 

participantes en función de su sexo en cada uno de los grupos. 
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Tabla 20 

Frecuencia y porcentaje de participantes por sexo y grupo. 

Sexo 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

Niña 
28 

49.1% 

29 

50.9% 

57 

100% 

Niño 
29 

42.0% 

40 

58.0% 

69 

100% 

Total  
57 

45.2% 

69 

54.8% 

126 

100% 

 

 El grupo experimental tiene un porcentaje mayor de niños mientras que en el 

grupo control hay mayor proporción de niñas. 

 En la tabla 21 se muestran los estadísticos descriptivos según se reparten los 

participantes por escuela y grupo. 

Tabla 21 

Frecuencia y porcentaje de participantes por escuela infantil y grupo. 

Escuela 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

1 
16 

50% 

16 

50% 

32 

100% 

2 
13 

43.3% 

17 

56.7% 

30 

100% 

3 
13 

41.9% 

18 

58.1% 

31 

100% 

4 
15 

45.5% 

18 

54.5% 

33 

100% 

Total  
57 

53.2% 

69 

46.8% 
126 

100% 

 

 Como se observa en la tabla, en todas las escuelas el grupo experimental cuenta 

con más sujetos que el grupo control, a excepción de la escuela infantil 1, donde se 

reparten por igual entre ambos grupos de la muestra. 

 La siguiente tabla muestra las frecuencias y porcentajes de participantes en cada 

grupo según si son hijos únicos o tienen hermanos. 

Tabla 22 

Frecuencia y porcentaje de participantes por hijos único o hermanos y grupo. 

Hermanos 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

No 
31 

46.3% 

36 

53.7% 

67 

100% 

Sí 
26 

44.1% 

33 

55.9% 

59 

100% 

Total  
57 

53,2% 

69 

46.8% 

126 

100% 
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 Como se aprecia en la tabla anterior (Ver tabla 22), ambos grupos control y 

experimental tienen mayor porcentaje de participantes sin hermanos.  

 Seguidamente, la tabla 23 ofrece las frecuencias y porcentajes de sujetos de cada 

uno de los grupos en función de la figura de apego. 

Tabla 23 

Frecuencia y porcentaje de participantes por figura de apego y grupo. 

Figura de apego 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

Madre 
49 

51.6% 

46 

48.4% 

95 

100% 

Padre 
4 

18.1% 

18 

81.8% 

22 

100% 

Tía 
2 

33.3% 

1 

66.7% 

3 

100% 

Abuela 
2 

40% 

3 

60% 

5 

100% 

Abuelo 
0 

0% 

1 

100% 

1 

100% 

Total  
57 

53.2% 

69 

46.8% 
126 

100% 

 

 Los resultados más desiguales corresponden al reparto de la figura paterna, que 

obtiene una frecuencia mucho más elevada en el grupo experimental que en el grupo 

control. 

 La tabla 24 expone los estadísticos descriptivos de participantes en cada grupo 

en función del país de origen de la madre. 

Tabla 24 

Frecuencia y porcentaje por país de origen de la madre y grupo. 

Origen madre 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

España 
41 

39.4% 

63 

60.6% 

104 

100% 

Colombia 
1 

100% 

0 

0% 

1 

100% 

Italia 
0 

0% 

1 

100% 

1 

100% 

Perú 
4 

100% 

0 

0% 

4 

100% 

Paraguay 
1 

50% 

1 

50% 

2 

100% 

Ecuador 
1 

100% 

0 

0% 

1 

100% 

Reino Unido 
1 

100% 

0 

0% 

1 

100% 

Rumanía 
2 

100% 

0 

0% 

2 

100% 

Brasil 1 0 1 
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Origen madre 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

100% 0% 100% 

Portugal 
0 

0% 

1 

100% 

1 

100% 

No contesta 1 0 1 

Total 
59 

46.8% 

67 

53.2% 

126 

100% 

 

 Según se desprende de la tabla anterior (ver Tabla 24), las madres de 

nacionalidad española obtienen una frecuencia y porcentaje mayor en el grupo 

experimental que en el control. Asimismo, el grupo experimental tiene mayor 

proporción de madres de origen español que el grupo control. 

 A continuación, se incluyen las frecuencias y porcentajes según el origen de los 

padres para cada uno de los grupos. 

Tabla 25 

Frecuencia y porcentaje por país de origen del padre y grupo. 

Origen padre 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

España 
45 

41.7% 

63 

58.3% 

108 

100% 

Colombia 
3 

75% 

1 

25% 

4 

100% 

Italia 
0 

0% 

1 

100% 

1 

100% 

Perú 
3 

100% 

0 

0% 

3 

100% 

Paraguay 
2 

33.3% 

1 

66.7% 

3 

100% 

Ecuador 
0 

0% 

2 

100% 

2 

100% 

Cuba 
1 

50% 

1 

50% 

2 

100% 

Rumanía 
2 

100% 

0 

0% 

2 

100% 

Brasil 
1 

100% 

0 

0% 

1 

100% 

Total 
59 

46.8% 

67 

53.2% 

126 

100% 

 

 De nuevo, se observa que los padres de origen español se encuentran con mayor 

frecuencia en el grupo experimental que en el control y también registran porcentajes 

más elevados dentro de su grupo en el experimental. 

 En la tabla siguiente se muestran las frecuencias y porcentajes del nivel de 

estudios de la madre en cada uno de los grupos de la muestra (ver Tabla 26). 
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Tabla 26 

Frecuencia y porcentaje de participantes por grupo y estudios de la madre. 

Grupo 

Estudios de la madre 

Total No completó 

estudios 

Estudios 

obligatorios 

Bachillerato/ 

FP 

Estudios 

universitarios 

No 

contesta 

Control 
1 

1.9% 

7 

12,3% 

20 

35.1% 

25 

43.86% 

4 

7.0% 

57 

100% 

Experimental 
0 

0.0% 

9 

13.0% 

14 

20.3% 

43 

62.3% 

3 

4.3% 

69 

100% 

Total  
1 

0.8% 

16 

12.7% 

34 

27.0% 

68 

54.0% 

7 

5.5% 
126 

100% 

 

 Tal como puede observarse, el porcentaje de madres con estudios universitarios 

es mayor en el grupo experimental, mientras que las madres con estudios de bachillerato 

o FP obtienen un mayor porcentaje en el grupo control que en el grupo experimental. 

 A continuación, aparecen el mismo análisis descriptivo en función del nivel de 

estudios del padre. 

Tabla 27 

Frecuencia y porcentaje de participantes por grupo y estudios del padre. 

Grupo 

Estudios del padre 

Total Estudios 

obligatorios 
Bachillerato/FP 

Estudios 

universitarios 

Control 
2 

3.5% 

20 

35.1% 

35 

61.4% 

57 

100% 

Experimental 
1 

1.4% 

11 

15.9% 

57 

82.6% 

69 

100% 

Total  
3 

2.4% 

31 

24.6% 

92 

73.0% 
126 

100% 

 

 Así, los padres del grupo experimental tienen, en mayor porcentaje que el 

control, estudios universitarios. 

 La tabla 28 incluye las frecuencias y porcentajes de participantes según el 

trabajo de la madre y grupo. 

Tabla 28 

Frecuencia y porcentaje de participantes por trabajo de la madre y grupo. 

Trabajo madre 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

Fuerzas armadas 
0 

0.0% 

0 

0.0% 

0 

0.0% 

Dirección de las empresas y de las administraciones públicas 
2 

66.6% 

1 

33.3% 

3 

100% 

Técnicos y profesionales, científicos e intelectuales 
17 

32.1% 

36 

68.0% 

53 

100% 

Técnicos y profesionales de apoyo 
9 

39.1% 

14 

60.9% 

23 

100% 
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Trabajo madre 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

Empleados de tipo administrativo 
4 

57.1% 

3 

42.9% 

7 

100% 

Trabajadores de los servicios de restauración, personales, protección 

y vendedores de comercio 

9 

75.0% 

3 

25.0% 

12 

100% 

Artesanos y trabajadores cualificados en industria manufacturera, 

construcción y minería 

4 

44.4% 

5 

66.6% 

9 

100% 

Operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 
2 

40.0% 

3 

60.0% 

5 

100% 

Trabajadores no cualificados 
4 

80.0% 

1 

20.0% 

5 

100% 

No contesta 
4 

57.1% 

3 

42.9% 

7 

100% 

Total 
59 

46.8% 

67 

53.2% 

126 

100% 

 

Destacan, las madres del grupo experimental por conseguir frecuencias más altas en las 

categorías de Técnicos y profesionales, científicos e intelectuales y Técnicos y 

profesionales de apoyo, mientras que las madres del grupo control obtienen frecuencias 

y porcentajes bastante más elevados en las categorías Trabajadores de los servicios de 

restauración, personales, protección y vendedores de comercio. 

 En la tabla 29 se recogen las frecuencias y porcentajes de los participantes, en 

este caso, por el trabajo del padre y grupo. 

Tabla 29 

Frecuencia y porcentaje de participantes por trabajo del padre y grupo. 

Trabajo padre 
Grupo 

Total 
Control Experimental 

Fuerzas armadas 
0 

0.0% 

1 

100.0% 

1 

100% 

Dirección de las empresas y de las administraciones públicas 
2 

33.3% 

4 

66.7% 

6 

100% 

Técnicos y profesionales, científicos e intelectuales 
21 

38.2% 

34 

61.8% 

55 

100% 

Técnicos y profesionales de apoyo 
11 

36.7% 

19 

63.3% 

30 

100% 

Empleados de tipo administrativo 
5 

62.5% 

3 

37.5% 

8 

100% 

Trabajadores de los servicios de restauración, personales, protección 

y vendedores de comercio 

5 

50.0% 

5 

50.0% 

10 

100% 

Artesanos y trabajadores cualificados en industria manufacturera, 

construcción y minería 

0 

0.0% 

1 

100.0% 

1 

100% 

Operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 
1 

100.0% 

0 

0.0% 

1 

100% 

Trabajadores no cualificados 
5 

83.3% 

1 

16.7% 

6 

100% 

No contesta 
0 

0.0% 

0 

0.0% 

0 

100% 

Total 
59 

46.8% 

67 

53.2% 

126 

100% 
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 El reparto de las frecuencias en la tabla 29 coincide en parte con lo observado en 

la tabla 28, de manera que los padres del grupo experimental tienen otra vez frecuencias 

y porcentajes algo más altos que el control en las categorías Técnicos y profesionales, 

científicos e intelectuales y Técnicos y profesionales de apoyo, así como en Dirección 

de las empresas y de las administraciones públicas. 

A continuación, se muestra en la tabla 30 las frecuencias y porcentajes de 

participantes por rango edad y sexo. 

Tabla 30 

Frecuencia y porcentaje de participantes por rango de edad y sexo. 

Rango edad 
Sexo 

Total 
Niña Niño 

de 21 a 25 meses 
16 

38.1% 

26 

61.9% 

42 

100% 

de 26 a 29 meses 
17 

41.5% 

24 

58.5% 

41 

100% 

de 30 a 32 meses 
24 

55.8% 

19 

44.2% 

43 

100% 

Total  
57 

45.2% 

69 

54.8% 

126 

100% 

 

En cuanto al porcentaje de participantes por rango edad y sexo se aprecia una 

mayor presencia de niños que de niñas en el rango de edad de 21 a 25 meses y de 26 a 

29, mientras que el número de niñas es mayor en el rango 30 a 32 meses. 

 En la tabla siguiente se muestran los estadísticos descriptivos de participantes 

por rango de edad y escuela. 

Tabla 31 

Frecuencia y porcentaje de participantes por rango de edad y escuela. 

Rango edad 
Escuela 

Total 
1 2 3 4 

de 21 a 25 meses 
10 

23.8% 

12 

28.6% 

10 

23.8% 

10 

23.8% 

42 

100% 

de 26 a 29 meses 
12 

29.3% 

9 

21.9% 

9 

21.9% 

11 

26.8% 

41 

100% 

de 30 a 32 meses 
10 

23.2% 

9 

20.9% 

12 

27.9% 
12 

27.9% 

43 

100% 

Total  
32 

25.4% 

30 

23.8% 

31 

24.6% 
33 

26.2% 

126 

100% 

 

 Como refleja la tabla 31, los sujetos de 21 a 25 meses están en un porcentaje más 

alto en la escuela 2, los del rango de edad de 26 a 29 meses en la escuela 1 y los 

mayores de 30 a 32 meses, en 3 y 4 con idéntica frecuencia y porcentaje. Los 
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porcentajes por escuela, en todo caso, no son muy lejanos, y están entre el 20.9% y el 

29.3% en todos los casos. 

 La tabla 32 incluye las frecuencias y porcentajes de participantes por rango de 

edad y si son hijos únicos o tienen hermanos. 

Tabla 32 

Frecuencia y porcentaje de participantes por rango de edad y si tienen hermanos. 

Rango edad 
Hermanos 

Total 
No Sí 

de 21 a 25 meses 
21 

16.7% 

21 

16.7% 

42 

100% 

de 26 a 29 meses 
23 

18.2% 

18 

14.3% 

41 

100% 

de 30 a 32 meses 
23 

18.2% 

20 

15.9% 

43 

100% 

Total  
67 

53.1% 

59 

46.9% 

126 

100% 

 

 Según se observa, el porcentaje de sujetos que no tiene hermanos es algo más 

elevado que el que sí los tienen en los rangos de edad de 26 a 29 meses y de 30 a 32. 

 La tabla 33 ofrece los estadísticos descriptivos de los participantes por sexo y 

escuela infantil. 

Tabla 33 

Frecuencia y porcentaje de participantes por sexo y escuela infantil. 

Sexo 
Escuela 

Total 
1 2 3 4 

Niña 
11 

19.3% 

13 

22.8% 

14 

24.6% 

19 

33.3% 

57 

100% 

Niño 
21 

30.4% 

17 

24.6% 

17 

24.6% 

14 

20.3% 

69 

100% 

Total  
32 

25.4% 

30 

23.8% 

31 

24.6% 
33 

26.2% 

126 

100% 

 

 Tal y como se observa, en la escuela 1 hay una mayor proporción de niños frente 

a niñas y en 4 sucede lo contrario. Las dos escuelas restantes están equilibradas en 

cuanto la frecuencia de sujetos de cada sexo, pero los niños superan ligeramente a las 

niñas. 

 En la tabla 34 se ofrecen las frecuencias y porcentajes de participantes por sexo 

y si tienen o no hermanos (ver Tabla 34). 

 

 

 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Estudio empírico 

 
140 

Tabla 34 

Frecuencia y porcentaje de participantes por sexo y si tienen hermanos. 

Sexo 
Hermanos 

Total 
No Sí 

Niña 
31 

24.6% 

26 

20,6% 

57 

100% 

Niño 
36 

28.6% 

33 

26.2% 

69 

100% 

Total  
67 

53,2% 

59 

46.8% 

126 

100% 

 

 Según la tabla anterior, tanto en niñas como en niños el porcentaje de sujetos que 

no tiene hermanos es superior al que sí los tiene. 

 A continuación, en la tabla 35, expone las frecuencias y porcentajes de 

participantes por escuela que tienen o no hermanos. 

Tabla 35 

Frecuencia y porcentaje de participantes por escuela y si tienen hermanos. 

Escuela 
Hermanos 

Total 
No Sí 

1 
20 

15.9% 

12 

9.5% 

32 

100% 

2 
19 

15.1% 

11 

8.7% 

30 

100% 

3 
14 

11.1% 

17 

13.5% 

31 

100% 

4 
14 

11.1% 

19 

15.1% 

33 

100% 

Total  
67 

53.2% 

59 

46.8% 
126 

100% 

 

 En las escuelas 1 y 2 el número de hijos únicos supera al de sujetos con 

hermanos, mientras que en las escuelas 3 y 4 el porcentaje de participantes que tiene 

hermanos supera al de hijos únicos. 

 

4.3.3. Instrumento  

 En este apartado se describe el proceso seguido en la elaboración y validación 

del instrumento utilizado para recabar la información necesaria en este estudio. Debido 

a esto, se construyó un cuestionario ad hoc como instrumento de medida, con el 

objetivo de recabar información sobre el grado de adquisición de los ámbitos de 

experiencia contemplados en el currículo de primer ciclo de Educación Infantil de la 

Comunidad de Madrid. La finalidad del cuestionario como instrumento de recogida de 
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datos es “obtener, de manera sistemática y ordenada, información acerca de la población 

con la que se trabaja, sobre las variables objeto de la investigación o evaluación” 

(Muñoz, 2003, p. 2). 

En este proceso, previamente se realizó una búsqueda en profundidad de 

referentes teóricos. Así, para poder evaluar los ámbitos de experiencia que aparecen en 

la normativa vigente en el momento de llevar a cabo esta investigación (Decreto 

17/2008), se concretó la búsqueda de cuestionarios de evaluación de desarrollo en 

educación temprana a nivel internacional que cumplieran con los criterios de validez y 

fiabilidad. Con esta finalidad, se consultaron los instrumentos Early Learning 

Accomplishment Profile (ELAP) (Hardin & Peisner-Feinberg, 2002), Early Years 

Foundation Stage (EYFS) (Department for Education, UK, 2014), Individual Growth 

and Development Indicators (IGDIs) for Infants and Toddlers (Carta et al. 2010), 

Assessment, Evaluation, and Programming System (AEPS®) for Infants and Children 

(Bricker, 2002), A Developmental Continuum from Early Infancy to Kindergarten Entry 

(DRDP) (California Department of Education, 2015) y Child Observation Record For 

Infants and Toddlers (IT COR) (High/Scope Educational Research Foundation, 2002). 

De todos ello, este último, que está asociado al programa de educación temprana 

estadounidense HighScope es uno de los más utilizados en el ámbito anglosajón, 

además de en otros contextos internacionales (Herrera et al., 2014), y en él aparecían 

paralelismos con los ámbitos de experiencia en los que se estructuran los contenidos del 

Decreto 17/2008. Concretamente, se pone el foco no sólo en la agrupación de 

contenidos en torno a categorías, sino también se incluye cómo se deben desarrollar 

estos contenidos por medio de indicadores (Ver Anexo 2). En este sentido, este 

cuestionario ha servido de referencia para la concreción de los indicadores de los siete 

ámbitos de experiencia que se han analizado, con la idea de que se ajustaran mejor a la 

evaluación de los contenidos. Junto a esto, se aborda, de la forma más completa posible, 

todos los aspectos del desarrollo del niño de 18 a 36 meses, primer paso para la 

elaboración de un instrumento para medir dichos contenidos (Elejabarrieta & Iñiguez, 

2010). También se realizó una búsqueda bibliográfica exhaustiva dentro del ámbito de 

la psicología del desarrollo, para así justificar la pertinencia a nivel madurativo de los 

hitos evolutivos objeto de estudio: es decir, se revisaron en profundidad tanto manuales 
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como artículos científicos (D´Andrea et al., 2016; Paulus, 2014; Trianes, 2013; 

Vasilescu et al., 2013; Wittmer, 2012). 

De este modo, el cuestionario inicial (ver Anexo 3) se estructura en siete 

dimensiones o categorías que vienen determinadas por los ámbitos de experiencia que 

se recogen en el Decreto 17/2008, y se han derivado de la LOE (2006), la Orden 

ECI/3960 (2007), y la LOMCE (2013).  

Para cada una de estas dimensiones se han elaborado a su vez, una serie de 

indicadores que se han concretado en determinados ítems, teniendo en cuenta los 

referentes anteriormente citados. En particular, estos ítems reflejan aprendizajes 

concretos de los niños, y en su redacción se tuvieron en cuenta las recomendaciones de 

claridad, sencillez, brevedad, la no utilización de adverbios absolutos ni dobles 

negaciones, así como expresiones en una sola idea y su relevancia para el constructo a 

evaluar (Fabila et al., 2014; García et al., 2011), quedando compuesto el cuestionario 

por 30 indicadores y un total de 118 ítems.  

Además, cada ítem se mide según una escala tipo Likert de cinco puntos en la 

que: 

 

 1= Nunca; 2= Rara vez; 3= A menudo; 4= Casi siempre; 5= Siempre. 

  

De este modo, los ítems que componían el cuestionario se agruparon en torno a 

los indicadores y los mencionados ámbitos de conocimiento, quedando como sigue: 

 

a) El desarrollo del lenguaje como centro de aprendizaje: a) Escuchar y 

responder, b) Comunicación y expresión oral, c) Interés en el lenguaje a 

través de la narración, d) Expresión y comunicación por medio de 

materiales artísticos, e) Expresión y comunicación por medio del lenguaje 

musical: ítems del al 20. 

b) Conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo: b1) Adquisición del 

esquema corporal, b2) Reconocimiento de sí mismos, b3) Movimiento de 

las partes del cuerpo, b4) Movimiento de todo el cuerpo, b5) Motricidad 

fina: ítems del 21 al 40. 
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c) El juego y el movimiento: c1) Imitación y juego simbólico, c2) Movimiento 

con objetos, c3) Juego con los demás, c4) Juego sensorial (discriminación 

auditiva): ítems del 41 al 56. 

d) El descubrimiento del entorno: d1) Exploración de objetos, d2) Exploración 

del espacio, d3) Resolución de problemas, d4) Utilización básica de los 

números, d5) Clasificaciones: ítems del 57 al 74. 

e) La convivencia con los demás: e1) Relaciones con los iguales, e2) 

Relaciones con los progenitores y/o educadores, e3) Relaciones con otros 

adultos, e4) Pautas de interacción y participación grupal: ítems del 75 al 91. 

f) El equilibrio y desarrollo de su afectividad: f1) Iniciativa y expresión de 

preferencias, f2) Expresión de las emociones, f3) Empatía, f4) 

Autorregulación y equilibrio emocional: ítems del 92 al 107. 

g) Adquisición de hábitos de vida saludables que constituyan el principio de 

una adecuada formación para la salud: g1) Hábitos y rutinas relacionados 

con alimentación, higiene, vestido y descanso, g2) Seguridad, g3) Espacios 

limpios y ordenados: ítems del 108 al 118. 

 

4.3.3.1. Validez y fiabilidad del cuestionario inicial 

Validez 

Una vez elaborado el cuestionario inicial, se procedió a determinar su validez de 

contenido como etapa previa a su utilización, y además porque es una técnica 

fundamental para determinar si los ítems del cuestionario son representativos, conforme 

a la temática expuesta en el contenido de este trabajo. Para ello, se recurrió a la técnica 

del juicio de expertos, en el que participaron 18 jueces expertos con amplia trayectoria y 

experiencia en el ámbito educativo, en el que se encontraban educadores de la etapa 

educativa de Infantil, especialistas en Educación Musical e investigadores musicales. A 

este grupo de expertos se le hizo llegar un cuestionario en el que se explicitaban el 

propósito y los objetivos del estudio, así como se les solicitaba que dieran su opinión 

valorando los ítems según una escala Likert de cuatro puntos que se correspondía con: 

 

1= No estoy nada de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem.  

2= Estoy poco de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem. 
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3= Estoy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem. 

4= Estoy muy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem. 

 

Además, se les requirió que realizaran las observaciones que estimaran 

convenientes de cada uno de los ítems. 

Una vez recogidos todos los cuestionarios a los jueces, se procedió al análisis 

pormenorizado de los ítems, utilizando los criterios de Barbero et al. (2003) para 

eliminar, revisar y modificar o aceptar los diferentes ítems del cuestionario, que se 

concretan en: 

 

­ Que el valor de la media de cada ítem fuese igual o superior a 2.5. 

­ Atender al valor de la mediana, como valor del ítem. 

­ Que el percentil 50 (P50) arrojé valores iguales o superiores a 2.5. 

­ Se estableció un coeficiente de ambigüedad, el cual mide la dispersión en el 

acuerdo de los jueces, utilizando como criterio el recorrido intercuartílico. 

De modo que si la diferencia del percentil 75 (P75) frente al percentil 25 (P25) 

es igual a 0 o 1 el ítem se acepta y/o modifica ligeramente, si dicha 

diferencia se sitúa entre 1 y 2 se revisa y reformula el ítem, mientras que si 

es mayor que 2 la dispersión es alta entre los juicios de los jueces por lo que 

el ítem se rechaza.  

 

Atendiendo a las puntuaciones obtenidas en este proceso (ver Anexo 4), así 

como a las observaciones realizadas (ver Anexo 5), el cuestionario definitivo se redujo a 

30 indicadores compuestos de 110 ítems (ver Anexo 6). 

 

Fiabilidad 

Por su parte, se midió la consistencia interna del cuestionario o fiabilidad interna 

mediante el coeficiente de fiabilidad α de Cronbach. La fiabilidad interna es el grado en 

que las respuestas obtenidas con cada uno de los ítems se correlacionan con el resto del 

cuestionario (Bisquerra, 1987). El coeficiente α de Cronbach que se ha obtenido para 

este cuestionario en su versión inicial implementada en el estudio piloto arrojó un valor 

de .956, mostrando un índice elevado de consistencia interna.  
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Prueba piloto 

Antes de utilizar el cuestionario con la muestra total de participantes y con el fin 

de verificar que los indicadores incluidos en el cuestionario servían para recabar 

información concreta de los ámbitos de experiencia estudiados, así como probar la 

viabilidad y adecuación práctica del programa de intervención para la muestra 

seleccionada y en el contexto elegido, se llevó a cabo un estudio piloto en la escuela 

infantil 1 durante el curso académico 2017-2018.  

La muestra del estudio piloto estuvo compuesta por un total de 30 participantes 

de entre 22 y 32 meses (Medad = 26.97 meses). Los 30 sujetos fueron divididos en dos 

grupos seleccionados al azar de entre los que sujetos que quisieron participar en esta 

investigación y cumplían las condiciones de a) estar en el rango de edad y b) no 

presentar un diagnóstico de necesidades educativas especiales. Así, el grupo control 

quedó compuesto por 10 participantes, y el grupo experimental con 20.  

La implementación del programa de entrenamiento se desarrolló a lo largo de 23 

semanas, en concreto, de noviembre de 2017 a mayo de 2018, con una sesión de 

actividades musicales de 45 minutos a la semana. Durante el programa, el grupo 

experimental se subdividió en dos grupos de 10 sujetos, donde cada uno estuvo 

acompañado por una figura de apego. La recogida de datos para la evaluación se realizó 

dentro del aula por la propia investigadora como sujeto no interviniente durante la 

jornada lectiva en horario de mañana.  

De este modo, los resultados obtenidos en esta prueba piloto sirvieron para 

realizar algunas modificaciones antes de realizar el muestreo completo. La versión 

definitiva del cuestionario quedó constituida por 29 indicadores y 100 ítems, que se 

revisaron atendiendo a los siguientes criterios: 

 

- Cuestiones con pocos matices para graduar, como aquellas que comienzan 

con “es capaz” en las que la respuesta suele ser absoluta. Se modificó la 

redacción del ítem. 

- Cuestiones difícilmente observables en el contexto que se realizó la 

evaluación o si no es en una actividad que las provoque. Como solución se 

recurrió a un nuevo contexto de evaluación a través de una sesión de juegos 

y cuentos en familia complementario a la evaluación en aula. 
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- Cuestiones en las que el 100% de los alumnos obtuvo la máxima puntuación 

en la evaluación inicial, de lo que se deduce que ya no proceden por edad. Se 

prescindió de ellas en el nuevo cuestionario. 

 

Además, se decidió añadir nuevas variables independientes de estudio relativas 

al contexto familiar, socio-cultural y económico de los sujetos a la nueva investigación 

que pudieran complementar la información recogida y su posterior análisis. 

Por último, este estudio previo también sirvió para valorar la pertinencia de las 

actividades musicales diseñadas para incrementar el nivel de adquisición de los ámbitos 

de experiencia, al obtenerse mejoras reseñables en el grupo experimental en 12 de los 

30 indicadores del cuestionario, en su mayoría pertenecientes o relacionados con el 

ámbito de experiencia de convivencia con los demás. Resultados que refuerzan la idea 

de que el entrenamiento con actividades musicales en edades tempranas incide 

positivamente sobre comportamientos prosociales y comunicativos, tal y como indican 

estudios anteriores (Cirelli et al, 2014; Gerry et al., 2012). 

 

4.3.3.2. Validez y fiabilidad del cuestionario final 

 Una vez obtenida la muestra final de este estudio (n= 126), se procedió a medir 

tanto la validez como la fiabilidad del instrumento final. Puesto que anteriormente se 

había calculado la validez de contenido, se procedió a calcular la validez de constructo 

para verificar el grado en que el cuestionario elaborado refleja el constructo o 

construcción teórica que pretende medir (Hajjar, 2018). Así, se recurrió a la realización 

de un análisis factorial exploratorio. Para decidir si este tipo de análisis es pertinente, se 

implementó la prueba de Bartlett y de Kaiser, Meyer y Olkin del que se obtuvo una 

puntuación de .921 (ver Tabla 36), guarismo sensiblemente superior a .6 que es el valor 

de referencia para poder realizar este tipo de análisis (Estévez & Pérez, 2007). 

Tabla 36 

KMO y prueba de Bartlett. 

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de muestreo .921 

Prueba de esfericidad de Bartlett Aprox. Chi-cuadrado 2673.698 

gl 406 

Sig. .000 
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De este modo, en la tabla 37 se muestran los resultados del análisis factorial 

implementado mediante el método de extracción de componentes principales con 

rotación oblimin, del cual se extrajeron 5 factores que explicaban el 69.54% de la 

varianza total, utilizando el método Kaiser que determina tantos factores como 

autovalores mayores a la unidad se obtienen en los análisis.  

Tabla 37 

Análisis de componentes principales con rotación Oblimin. 

Componente 

Autovalores iniciales 
Sumas de extracción de 

cargas al cuadrado 

Sumas de rotación de 

cargas al cuadrado 

Total 
% de 

varianza 

% 

acumulado 
Total 

% de 

varianza 

% 

acumulado 
Total 

1 12.630 43.551 43.551 12.630 43.551 43.551 10.660 

2 3.036 10.470 54.020 3.036 10.470 54.020 5.265 

3 1.931 6.657 60.678 1.931 6.657 60.678 5.762 

4 1.487 5.126 65.804 1.487 5.126 65.804 2.747 

5 1.083 3.735 69.539 1.083 3.735 69.539 5.700 

 

A continuación, la tabla 38 muestra cómo se han agrupado los indicadores según 

los 5 factores que se han obtenido del análisis anteriormente descrito.  

Tabla 38 

Resultados del análisis factorial, mediante el método de rotación Oblimin. 

Indicadores 
Componentes 

1 2 3 4 5 

a) 1) Escuchar y responder .730     

a) 2) Comunicación y expresión verbal .829     

a) 3) Interés en el lenguaje a través de la narración  .676    

a) 4) Expresión y comunicación por medio de materiales artísticos .694     

a) 5) Expresión y comunicación por medio del lenguaje musical    .813  

b) 1) Adquisición del esquema corporal .829     

b) 2) Reconocimiento de sí mismos   .728     

b) 3) Motricidad gruesa   .744     

b) 4) Motricidad fina .844     

c) 1) Imitación y juego simbólico    .852  

c) 2) Movimiento con objetos   .705     

c) 3) Juego con los demás       .706 

c) 4) Juego sensorial (discriminación auditiva)    .668    

d) 1) Exploración de objetos     .716 

d) 2) Exploración del espacio .745     

d) 3) Resolución de problemas   .748   

d) 4) Utilización básica de los números .800     

d) 5) Clasificaciones .860     

e) 1) Relaciones con los iguales     .802 

e) 2) Relaciones con progenitores y/o educadores   .723   

e) 3) Relaciones con otros adultos   .726   

e) 4) Pautas de interacción y participación grupal  .950    

f) 1) Iniciativa y expresión de preferencias   .751   

f) 2) Expresión de las emociones   .748   

f) 3) Empatía .674     

f) 4) Autorregulación y equilibrio emocional  .759    
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Indicadores 
Componentes 

1 2 3 4 5 

g) 1) Hábitos y rutinas relacionados con alimentación, higiene, 

vestido y descanso 
.771     

g) 2) Seguridad  .820    

g) 3) Espacios limpios y ordenados  .649    

 

Puesto que la aproximación inductiva o exploratoria intenta buscar patrones de 

relación entre indicadores y descubrir la estructura subyacente (Pérez-Gil et al., 2000), 

los factores que se extrajeron de este análisis se pueden explicar de la siguiente manera: 

 

- El factor 1 de mayor peso agrupa los indicadores relacionados con las rutinas, 

contenidos que se adquieren fundamentalmente a través de la imitación y se 

refuerzan mediante la repetición, y en cuyo aprendizaje según la teoría 

Cognitivo Social tienen gran peso el aprendizaje observacional y los agentes 

ambientales (Zabaleta, 2005).  

- El factor 2 concentra los indicadores en los que se evalúan aquellas relaciones 

con el entorno en las que tienen un mayor protagonismo las emociones de los 

sujetos. Si atendiéramos al modelo de aprendizaje Cognitivo Social, los 

indicadores aquí reunidos son aquellos en los que se subraya la intervención de 

los factores afectivos internos (Zabaleta, 2005) y, especialmente, la capacidad 

para regular las propias emociones (Bandura, 2012). 

- El factor 3 agrupa los indicadores en los que se expresa mejor la individualidad 

de cada sujeto y en cuyo aprendizaje pesan más los factores personales que los 

ambientales (Bandura, 2001, 2012) y, por tanto, aspectos en cuya expresión es 

fundamental la autoeficacia percibida y sus procesos cognitivos, motivacionales, 

afectivos, y de toma de decisiones. 

- El factor 4 reúne dos indicadores cuyo nexo radica en el papel que juega en 

ambos la innovación y la creatividad, comportamientos que son resultado de 

altos niveles de autoeficacia percibida y que pueden potenciarse aumentando la 

confianza en el sujeto y el respeto a sus aportaciones (Ng & Lucianetti, 2016). 

- El factor 5 recoge los indicadores en los que destaca el aprendizaje espontáneo 

entre iguales. En estas edades la interacción con otros niños se produce a través 

del juego (Martínez, 2005) y éste a través de la exploración de los objetos, en la 
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medida en que en una etapa aún muy sensorial son los materiales quienes 

propician generalmente las situaciones de juego.  

 

En relación con la fiabilidad, y siguiendo el procedimiento establecido para la 

prueba piloto, se recurrió al análisis de la consistencia interna a través del coeficiente de 

fiabilidad α de Cronbach, del cual se obtuvo un valor de .972, que indica un nivel 

elevado de consistencia interna, a la vez que mejora ligeramente este mismo índice 

obtenido en el estudio piloto (α de Cronbach = .956).  

 

4.3.4. Procedimiento 

 En primer lugar, para desarrollar esta investigación se presentó el proyecto 

diseñado al Servicio de Educación Infantil y otros programas, unidad dependiente del 

Área de gobierno de equidad, derechos sociales y empleo del Ayuntamiento de Madrid, 

donde se autorizó la implementación del programa de entrenamiento musical dentro de 

las escuelas municipales participantes. 

Tras obtener el permiso, se solicitó la colaboración voluntaria a las escuelas 

seleccionadas, quienes a su vez facilitaron la difusión del proyecto entre las familias de 

su comunidad educativa y prestaron las instalaciones para su desarrollo. Asimismo, en 

todo momento se comunicó a las familias de los participantes la naturaleza del estudio, 

los procedimientos utilizados, la confidencialidad de los datos recogidos y la 

voluntariedad para participar en el programa, solicitando su conformidad por escrito a 

través de la firma del consentimiento informado (ver Anexo 1), siguiendo así uno de los 

lineamientos básicos del Código ético de la investigación de la Universidad 

Complutense de Madrid. 

 

4.3.4.1. Procedimiento para la recogida de los datos 

En el caso de la población de la presente investigación, ante la imposibilidad de 

los sujetos de responder al cuestionario debido a su edad, la información fue completada 

por la investigadora, quién evaluó la adquisición de los contenidos de los ámbitos de 

experiencia antes y después de la implementación del programa. La recogida de datos se 

realizó en una sesión semidirigida de juego, cuentos y canciones en familia de 45 

minutos y se completó dentro del aula por la propia investigadora como sujeto no 
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interviniente durante la jornada lectiva en horario de mañana. El pretest se realizó 

durante las dos semanas anteriores al comienzo de la intervención y el postest en las dos 

semanas posteriores a su finalización. Asimismo, los datos recogidos han sido 

contrastados con las educadoras de aula de los niños participantes, puesto que el 

desarrollo de las actividades del grupo control estuvo a su cargo, y seguían pautas 

similares de valoración de los ámbitos analizados. 

 

4.3.4.2. Procedimiento y diseño del programa de intervención 

 El programa de intervención se desarrolló a lo largo de 25 semanas, de octubre 

de 2018 a mayo de 2019, siguiendo el calendario escolar fijado por la Comunidad de 

Madrid para las Escuelas Infantiles. El grupo experimental asistió a una sesión de 

actividades musicales semanal tras el horario lectivo del centro, en grupos de 10 niños 

acompañados de su figura de apego. Por su parte, el grupo control siguió realizando las 

actividades habituales programadas en la escuela. Además, hay que señalar que se 

procuró realizar el programa de intervención en las cuatro escuelas participantes en la 

misma semana. 

 El espacio en el que se desarrollaron las sesiones fue la sala de psicomotricidad 

y usos múltiples de cada una de las escuelas participantes. 

El programa de intervención se ha diseñado teniendo en cuenta tanto los 

enfoques pedagógicos más actuales en Educación Infantil, como los recursos que 

brindan las metodologías de educación musical temprana más extendidas y, por lo tanto, 

fundamentadas a través de la investigación. En este sentido, el enfoque pedagógico o 

pedagogía en Educación Infantil se puede definir como 

 
[…] el conjunto de técnicas y estrategias que permiten que tenga lugar el aprendizaje y 

proveen de oportunidades para la adquisición de conocimientos, habilidades y actitudes 

a través de un contexto social y material determinado. Se refiere a la interacción entre 

profesor y alumno y al entorno educativo (que incluye el entorno específico educativo, 

la familia y la comunidad). (Siraj-Blatchford et al., 2002, p. 28) 

 

Si bien, en todas las etapas educativas se tiene en cuenta el papel de la familia y 

del contexto social, la relación entre maestros o educadores y familiares debe ser más 

estrecha cuanto más pequeño es el niño (Paniagua y Palacios, 2005), tanto que en 

Educación Infantil se considera que el rol de la familia se sitúa en el mismo lugar en 

importancia que el educador y el propio sujeto (Moyles et al., 2002). 

https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/03004430.2015.1029245?src=recsys
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Es por ello, que la presencia de la familia durante el desarrollo de actividades 

supone un paso importante para su implicación en el proceso educativo, puesto que lo 

facilitan en la medida en que:  

 

- Sirven de modelo para el niño, quien va a articular su propia acción y 

aprendizaje a través de la observación e imitación de los demás (García, 2008). 

­ Actúan como canal corporal y táctil para la escucha activa por parte de los niños 

(Tanaka et al., 2018). 

­ Evitan la aparición de ansiedad por la separación y hacen que los infantes actúen 

desde una posición de seguridad, suavizando su proceso de adaptación a la 

dinámica de la clase. 

­ Contribuyen a la socialización de los niños, actuando en inicio como adultos 

extraños dentro del grupo. 

 

Con todo, la participación del niño junto con la figura de apego en la 

intervención con actividades musicales tiene además múltiples efectos que redundan 

sobre la propia relación social, tales como un aumento a) de la empatía y la 

coordinación interpersonal (Wallace & Harwood, 2018), b) de la disposición a colaborar 

de forma desinteresada con la persona con la que comparten la actividad (Cirelli et al., 

2014), d) de las habilidades sociales y comunicativas gracias a la aparición más 

temprana y frecuente de gestos pre y para lingüísticos tales como sonrisas y miradas 

(Gerry et al., 2012). En definitiva, se observa un fortalecimiento generalizado del 

vínculo (Grätzer, 1999, 2003). En todos los casos citados, al igual que en la 

intervención desarrollada en esta Tesis, las sesiones de entrenamiento o actividad 

musical fueron activas, implicando el movimiento corporal, la voz o la interacción con 

objetos e instrumentos, y no se limitaron a exponer a los niños a una escucha indirecta o 

pasiva. De este modo, se diseñó el programa de intervención tomando como base: 

 

- El aprendizaje por inmersión: método para la enseñanza de una lengua extranjera 

en el que el currículo es enseñado a través de esta lengua (Met, 2008), 

entendiendo en este caso la música como un lenguaje y exponiendo al niño a 

todo tipo de modos y métricas (Gordon, 2003), pero también a una variedad de 
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timbres, texturas y estilos musicales, a través del uso ocasional de música 

grabada.  

- El aprendizaje basado en problemas: donde los problemas dados a los alumnos 

para su resolución son complejos y no tienen por qué tener una única respuesta 

correcta (Hmelo-Silver & Barrows, 2006). Dicha idea enlaza con los principios 

de Orff, según las cuales el niño aprende música haciendo música, sin importar 

la exactitud de sus respuestas. Esto se ejemplifica en las actividades que 

consisten en presentar un problema musical para que el infante improvise sus 

soluciones y aprenda a hacer música a través de su propia experiencia y la 

escucha de las soluciones de los otros (Frazee & Kreuter, 1987). Además, esta 

idea se presenta también en las propuestas de juego abiertas en las que el 

docente elabora nuevos movimientos o patrones a partir de las respuestas de los 

niños. 

- El ambiente preparado Montessori que el niño puede conquistar (Black & Davis, 

2015): en este caso consistente en ofrecer al niño un ambiente preparado 

musical, es decir, presentarle unas canciones o recitados seleccionados 

conscientemente por sus características musicales, junto con unos patrones 

rítmicos y melódicos concordantes en modo y compás, que se convierten en las 

herramientas para, mediante la imitación y la variación de estos patrones, poder 

llegar a la creación musical (Gordon, 2003).  

- El uso de materiales no estructurados (plumas, pañuelos, cuerdas, etc.) que 

permiten variedad de juegos y acercamientos a ellos, tal como propone la 

pedagogía Waldorf, según la cual los materiales deben ser sencillos y versátiles 

para estimular la fantasía y la imaginación de los niños (Piatti, 2015; Quiroga e 

Igelmo, 2013). También se incluyen instrumentos de pequeña percusión y otros 

materiales propios de la educación musical destinados específicamente a la 

exploración sonora. 

- El aprendizaje centrado en el niño, en sus necesidades, motivaciones y 

respuestas, un concepto presente desde pioneras de la educación infantil 

temprana como Susan Isaacs o María Montessori (De Serio, 2018) hasta 

tendencias actuales como el juego de roles o el PBL y a su vez un concepto 

clave en el manifiesto metodológico de Musica in culla (Anselmi, 2010). 
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- Además, el programa de intervención toma la canción como recurso básico ya 

que los bebés demuestran desde su nacimiento una preferencia natural hacia los 

estímulos vocales (Gardner & Goldson, 2002), además de ser el primer contacto 

que tienen con la música a través de las canciones de cuna, un fenómeno 

universal y atemporal que parece inherente al ser humano.  

 

Desde el punto de vista de la educación musical, se ha observado que el proceso 

de aculturación e interiorización de los diferentes aspectos musicales comienza en la 

primera infancia (Hannon & Trainor, 2007). El niño es capaz desde los primeros meses 

de vida de memorizar y reconocer cambios en aspectos musicales como tempo y timbre 

(Trainor et al., 2004), métrica (Hannon & Trehub, 2005) tonalidad (Cohen, 2000), y sus 

preferencias van a estar influenciadas por las experiencias previas (Volkova et al., 

2006). Por todo ello, los materiales sonoros y las partituras que han sido compuestas, en 

unos casos y seleccionadas en otros para desarrollar las actividades del programa, 

atienden a diversos aspectos musicales como son: 

 

- El plano tonal: se utilizan todos los modos de la tradición occidental (mayor, 

dórico, frigio, lidio, mixolidio, eólico, locrio y armónico menor), acotados en 

función del contexto amplio en el que lleva a cabo la intervención y elegidos por 

su contribución a la organización social y el sentimiento generado de cohesión 

del grupo (Trehub et al., 2015). 

- El plano rítmico: aparecen una amplia variedad de métricas, incluyendo las 

irregulares, que enriquecen el proceso de aculturación musical pero también 

crean oportunidades para la resolución de problemas. 

- El plano formal: se abordan desde el concepto básico de repetición y contrate 

hasta estructuras complejas como el rondó o la forma sonata, apoyando la 

clasificación en categorías desde el reconocimiento de frases y/o secciones 

iguales, diferentes y variadas. 

- Aunque predomina la canción como el recurso por excelencia en la educación 

musical temprana, el programa incluye también recitados que refuerzan aspectos 

rítmicos y facilitan su iniciativa en los momentos de creación y respuesta. Junto 

a esto, se implementaron audiciones que enriquecen la experiencia armónica y 
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tímbrica y permiten mayor variedad y una comprensión más profunda en la 

práctica de las actividades de movimiento. 

- Incorpora acompañamientos y ostinatos a los recitados y canciones para dotar a 

los materiales de distintas texturas y armonías dentro de las posibilidades 

vocales del grupo. 

- Además, se reflejan estilos y procedencias diversas: blues, rock, charlestón, 

música culta occidental de varias épocas, canción popular infantil, danzas 

tradicionales de distintas culturas, etc., con el fin de ampliar el bagaje cultural de 

los niños y el espectro de emociones sugeridas. 

 

La implementación del programa de intervención se ha realizado a lo largo de 25 

sesiones con una periodicidad semanal de 40 minutos de duración. Cada sesión sigue 

una estructura similar, con actividades que trabajan en torno a 10 materiales sonoros 

(canciones, recitados y grabaciones), y que siguen una secuencia común en su 

presentación: Acogida / Canción de bienvenida / Propuestas a nivel de suelo / 

Propuestas de movimiento / Actividad tranquila / Canción de despedida. 

Para finalizar este apartado, se presenta en la tabla siguiente el cronograma de 

las actividades desarrolladas en las sesiones que se incluyen de forma pormenorizada en 

su correspondiente anexo. 

Tabla 39 

Cronograma del desarrollo del programa. 

Sesiones Actividades Temporalización 

Sesión 1  1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 Octubre 2018 

Sesión 2  1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10  Octubre y noviembre 2018 

Sesión 3 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 11, 12, 10  Noviembre 2018 

Sesión 4 1, 2, 13, 14, 3, 4, 7, 11, 12, 10 Noviembre 2018 

Sesión 5 15, 2, 13, 14, 16, 17, 18, 8, 19, 10  Noviembre 2018 

Sesión 6 15, 2, 13, 14, 17, 18, 11, 19, 20, 10 Noviembre y diciembre 2018 

Sesión 7 21, 2, 15, 16, 22, 17, 18, 11, 20, 10 Diciembre 2018 

Sesión 8 21, 2, 23, 15, 22, 24, 25, 26, 19, 10 Diciembre 2018 y enero 2019 

Sesión 9 21, 2, 27, 23, 28, 25, 17, 26, 20, 10 Diciembre 2018 y enero 2019 

Sesión 10 21, 2, 27, 29, 23, 28, 25, 26, 30, 10 Enero 2019 

Sesión 11 31, 2, 27, 23, 28, 32, 33, 26, 30, 10 Enero 2019 

Sesión 12 31, 2, 34, 29, 35, 32, 33, 36, 30, 10 Enero y febrero 2019 

Sesión 13 31, 2, 34, 37, 35, 32, 33, 36, 38, 10 Enero y febrero 2019 

Sesión 14 31, 2, 34, 37, 39, 40, 11, 36, 38, 10 Febrero 2019 

Sesión 15 41, 2, 42, 43, 39, 40, 44, 45, 38, 10 Febrero 2019 

Sesión 16 41, 2, 46, 42, 43, 47, 44, 45, 48, 10 Febrero y marzo 2019 

Sesión 17 49, 2, 46, 50, 51, 52, 53, 44, 48, 10 Febrero y marzo 2019 

Sesión 18 49, 2, 46, 50, 51, 52, 53, 44, 20, 10 Marzo 2019 

Sesión 19 49, 2, 50, 51, 54, 52, 53, 55, 56, 10 Marzo 2019 
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Sesiones Actividades Temporalización 

Sesión 20 57, 2, 58, 42, 43, 59, 60, 55, 56, 10 Marzo y abril 2019 

Sesión 21 57, 2, 58, 61, 54, 59, 62, 60, 63, 10 Marzo y abril 2019 

Sesión 22 57, 2, 58, 61, 35, 59, 62, 60, 64, 10 Abril 2019 

Sesión 23 21, 2, 65, 66, 49, 67, 25, 60, 64, 10 Abril y mayo 2019 

Sesión 24 1, 2, 65, 66, 49, 67, 68, 8, 69, 10 Abril y mayo 2019 

Sesión 25 1, 2, 65, 66, 14, 59, 68, 36, 69, 10 Abril y mayo 2019 
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 A continuación, se presentan los resultados obtenidos divididos en apartados 

según cada uno de los ámbitos de competencia. En cada apartado se mostrarán los 

estadísticos descriptivos de las fases antes y después de la intervención, la prueba de 

normalidad, realizadas a través de la prueba Kolmogorov-Smirnov, y a partir de aquí los 

análisis inferenciales llevados a cabo (prueba U de Mann-Whitney, prueba de Rangos de 

Wicolxon y prueba de Kruskal-Wallis). Además, se calculará el tamaño del efecto y se 

seguirán las categorías establecidas por Miksza y Elpus (2018), que indican que el 

tamaño del efecto es pequeño en valores de r ≥ .10; medio en r ≥.30 < 50 y grande en r 

≥ .50. 

 

5.1. RESULTADOS SOBRE EL ÁMBITO DEL DESARROLLO DEL 

LENGUAJE COMO CENTRO DEL APRENDIZAJE 

 En la tabla siguiente se presentan los estadísticos descriptivos de ámbito del 

desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje. 

Tabla 40 

Estadísticos descriptivos del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje en fase 

pretest del grupo control y experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

a1) Escuchar y 

responder 

Control 57 3.64 3.67 0.71 0.67 

Experimental 69 3.58 3.67 0.65 1.00 

a2) Comunicación 

y expresión verbal 

Control 57 2.63 2.75 0.82 1.13 

Experimental 69 2.74 2.75 0.75 1.00 

a3) Interés en el 

lenguaje a través de 

la narración 

Control 57 3.32 3.33 0.66 1.00 

Experimental 69 3.43 3.33 0.59 1.00 

a4) Expresión y 

comunicación por 

medio de 

materiales artísticos 

Control 57 3.04 3.00 0.57 0.67 

Experimental 69 3.19 3.33 0.73 1.00 

a5) Expresión y 

comunicación por 

medio del lenguaje 

musical 

Control 57 1.65 1.33 0.77 1.00 

Experimental 69 1.66 1.33 0.80 1.33 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 Como se aprecia en la tabla anterior, las medias más elevadas corresponden a 

a1) Escuchar y responder, con una puntuación de la media ligeramente más elevada en 

el grupo control. En el caso de la mediana la más alta corresponde al mismo indicador y 

es la misma en ambos grupos. El indicador relativo a la a5) Expresión y comunicación 

por medio del lenguaje musical, es el que obtiene medias y medianas más bajas tanto en 
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el grupo control como el experimental, con puntuaciones sensiblemente por debajo del 

resto.  

 A continuación, en la tabla 41, se muestran los estadísticos descriptivos de este 

mismo ámbito en la fase postest. 

Tabla 41 

Estadísticos descriptivos del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje en fase 

postest del grupo control y experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

a1) Escuchar y 

responder 

Control 57 3.88 4.00 0.69 1.00 

Experimental 69 4.12 4.33 0.71 1.17 

a2) Comunicación 

y expresión verbal 

Control 57 3.52 3.75 0.75 1.00 

Experimental 69 3.72 3.75 0.77 1.00 

a3) Interés en el 

lenguaje a través de 

la narración 

Control 57 3.66 3.67 0.85 1.33 

Experimental 69 3.98 4.00 0.62 0.67 

a4) Expresión y 

comunicación por 

medio de 

materiales artísticos 

Control 57 3.48 3.67 0.85 1.00 

Experimental 69 3.55 3.33 0.76 1.00 

a5) Expresión y 

comunicación por 

medio del lenguaje 

musical 

Control 57 1.66 1.33 0.77 1.00 

Experimental 69 1.66 1.33 0.80 1.33 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 Al igual que sucedía en pretest, las puntuaciones medias y medianas más 

elevadas en el ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje 

corresponden al indicador de a1) Escuchar y responder. El indicador a5) Expresión y 

comunicación por medio del lenguaje musical es el que obtiene puntuaciones medias y 

medianas más bajas en ambos grupos de la muestra. 

 A continuación, y con el fin averiguar si los datos recogidos cumplen o no con la 

hipótesis de normalidad, se ha realizado la prueba de Kolmogorov-Smirnov, cuyos 

resultados para los indicadores que componen el ámbito del desarrollo del lenguaje 

como centro del aprendizaje este indicador ha sido de p = .000, por lo que se rechaza la 

hipótesis de normalidad y, por tanto, se tienen que utilizar pruebas no paramétricas para 

el análisis inferencial de las variables estudiadas. 

 Así, en la tabla siguiente se ofrecen los resultados de la prueba U de Mann-

Whitney en la fase prestest en función de los grupos analizados (ver Tabla 42).  
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Tabla 42 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje en fase pretest según el grupo. 

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

a1) Escuchar y responder 
Control 57 66.23 3775.00 

-0.771 .441 
Experimental 69 61.25 4226.00 

a2) Comunicación y expresión verbal 
Control 57 61.67 3515.00 

-0.515 .607 
Experimental 69 65.01 4486.00 

a3) Interés en el lenguaje a través de 

la narración 

Control 57 61.06 3480.50 
-0.691 .490 

Experimental 69 65.51 4520.50 

a4) Expresión y comunicación por 

medio de materiales artísticos 

Control 57 58.14 3314.50 
-1.515 .130 

Experimental 69 67.92 4686.50 

a5) Expresión y comunicación por 

medio del lenguaje musical 

Control 57 64.11 3654.00 
-0.176 .860 

Experimental 69 63.00 4347.00 

 

 Como se observa en la tabla anterior, no hay diferencias estadísticamente 

significativas entre grupo control y experimental en el pretest del ámbito de desarrollo 

del lenguaje como centro del aprendizaje. 

 A continuación, se muestran los resultados obtenidos a través de la prueba de 

rangos de Wilcoxon de los indicadores del ámbito del desarrollo del lenguaje como 

centro del aprendizaje en las fases pretest-postest, con la finalidad de comparar los 

cambios producidos en ambos grupos antes y después de la intervención. 

Tabla 43 

Prueba de rangos de Wilcoxon pretest-postest del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje según el grupo y tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo 
Rangos 

negativos 

Rangos 

positivos 
Empates Z p r 

a1) Escuchar y 

responder 

Control 20 32 5 -2.410 .016* 0.21 

Experimental 9 50 10 -5.536 .000* 0.49 

a2) Comunicación y 

expresión verbal 

Control 6 47 4 -5.875 .000* 0.52 

Experimental 2 62 5 -6.882 .000* 0.61 

a3) Interés en el 

lenguaje a través de 

la narración 

Control 17 35 5 -2.853 .004* 0.25 

Experimental 7 52 10 -5.587 .000* 0.50 

a4) Expresión y 

comunicación por 

medio de materiales 

artísticos 

Control 14 38 5 -3.354 .001* 0.30 

Experimental 16 38 15 -3.003 .003* 0.27 

a5) Expresión y 

comunicación por 

medio del lenguaje 

musical 

Control 0 0 57 0.000 1.000  

Experimental 0 0 69 0.000 1.000  

*p< .05 
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 Tanto grupo experimental como control obtienen mejoras estadísticamente 

significativas entre la fase pretest y postest en los cuatro primeros indicadores del 

ámbito del lenguaje: a1) Escuchar y responder, a2) Comunicación y expresión verbal, 

a3) Interés en el lenguaje a través de la narración y a4) Expresión y comunicación por 

medio de materiales artísticos. En los tres primeros indicadores el grupo experimental 

tiene además un mayor número de rangos positivos, que se igualan en el cuarto y quinto 

indicador. Respecto al tamaño del efecto, para el indicador a1) es pequeño para el grupo 

control y medio para el grupo experimental; para a2) es grande en ambos grupos; en el 

a3) el tamaño del efecto es grande para el grupo experimental mientras que para el 

grupo control es medio y, por último, para el a4) el tamaño del efecto es pequeño para el 

grupo control y medio para el experimental. 

 En la tabla 44, aparecen los resultados de la prueba U de Mann-Whitney del 

ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje en la fase postest. 

Tabla 44 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje en fase postest según el grupo.  

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

a1) Escuchar y responder 
Control 57 56,90 3243,50 

-1.862 .063 
Experimental 69 68,95 4757,50 

a2) Comunicación y expresión verbal Control 57 58,61 3340,50 
-1.376 .169 

Experimental 69 67,54 4660,50 

a3) Interés en el lenguaje a través de 

la narración 

Control 57 56,82 3238,50 
-1.891 .059 

Experimental 69 69,02 4762,50 

a4) Expresión y comunicación por 

medio de materiales artísticos 

Control 57 62,44 3559,00 
-0.299 .765 

Experimental 69 64,38 4442,00 

a5) Expresión y comunicación por 

medio del lenguaje musical 

Control 57 64,11 3654,00 
-0.176 .860 

Experimental 69 63,00 4347,00 

 

 Como se muestra en la tabla anterior, tampoco se han obtenido diferencias 

estadísticamente significativas en las puntuaciones obtenidas en la fase postest entre 

ambos grupos de la muestra. 

 Con la finalidad de saber en qué ítems concretos de los que conforman cada 

indicador del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje se 

producen diferencias significativas, se llevó a cabo la prueba U de Mann-Whitney ítem a 

ítem (ver Tabla 45). 
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Tabla 45 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney ítem a ítem del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje en fase postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma 

de 

Rangos 

Z p r 

a1.1. Presta atención cuando se 

dirigen a él 

Control 57 63.05 3594.00 
-0.133 .894  

Experimental 69 63.87 4407.00 

a1.2. Responde a situaciones 

cotidianas (saluda, se despide, etc.,)  

Control 57 54.24 3091.50 
-2.770 .006* 0.25 

Experimental 69 71.15 4909.50 

a1.3. Responde a peticiones 

directas y sencillas 

Control 57 57.21 3261.00 
-1.877 .061  

Experimental 69 68.70 4740.00 

a2.4. Utiliza palabras aisladas con 

una finalidad (nombra, pide, 

responde) 

Control 57 61.53 3507.00 

-0.762 .446  
Experimental 69 65.13 4494.00 

a2.5. Utiliza frases con diferentes 

elementos sintácticos para 

comunicar ideas 

Control 57 62.11 3540.00 

-0.415 .678  
Experimental 69 64.65 4461.00 

a2.6. Pronuncia con claridad 
Control 57 61.30 3494.00 

-0.649 .516  
Experimental 69 65.32 4507.00 

a2.7. Habla sobre sus experiencias 

vividas en otros momentos y 

lugares 

Control 57 55.99 3191.50 

-2.203 .028* 0.20 
Experimental 69 69.70 4809.50 

a3.8. Muestra interés por cuentos, 

rimas y canciones 

Control 57 57.23 3262.00 
-2.151 .031* 0.19 

Experimental 69 68.68 4739.00 

a3.9. Mantiene la atención a 

cuentos, rimas y canciones 

Control 57 58.17 3315.50 
-1.562 .118  

Experimental 69 67.91 4685.50 

a3.10. Participa activamente en el 

desarrollo de cuentos, rimas y 

canciones 

Control 57 57.45 3274.50 

-1.777 .076  
Experimental 69 68.50 4726.50 

a4.11. Disfruta de la exploración y 

manipulación de materiales 

artísticos 

Control 57 58.72 3347.00 

-1.544 .123  
Experimental 69 67.45 4654.00 

a4.12. Explora los materiales 

realizando acciones sencillas 

(garabatea, aplasta plastilina, 

arruga papel) 

Control 57 64.52 3677.50 

-0.298 .766  
Experimental 69 62.66 4323.50 

a4.13. Explora los materiales 

realizando acciones complejas 

(dibuja rayas o puntos, hace 

churros de plastilina, rasga papel) 

Control 57 63.54 3621.50 

-0.010 .992  
Experimental 69 63.47 4379.50 

a5.14. Emite sonidos vocales en 

respuesta a canciones 

Control 57 52.55 2995.50 
-3.267 .001* 0.29 

Experimental 69 72.54 5005.50 

a5.15. Reproduce fragmentos de 

canciones 

Control 57 51.96 2962.00 
-3.437 .001* 0.31 

Experimental 69 73.03 5039.00 

a5.16. Canta canciones con ritmo y 

entonación reconocible 

Control 57 54.48 3105.50 
-2.659 .008* 0.24 

Experimental 69 70.95 4895.50 

*p< .05 
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 Si bien al realizar la prueba por indicadores, en el ámbito del lenguaje los 

resultados de ambos grupos no arrojaban diferencias estadísticamente significativas, se 

observa en la tabla anterior cómo el análisis por ítems sí muestra diferencias a favor del 

grupo experimental, en concreto en los ítems a1.2. Responde a situaciones cotidianas 

(saluda, se despide, etc.,), a3.8. Muestra interés por cuentos, rimas y canciones, a5.14. 

Emite sonidos vocales en respuesta a canciones, a5.15. Reproduce fragmentos de 

canciones y a5.16. Canta canciones con ritmo y entonación reconocible. El tamaño del 

efecto según la r de Rosental es pequeño, excepto en el ítem que se nombra como a5.15 

Reproduce fragmentos de canciones, donde el tamaño del efecto es medio. 

 Para continuar, se ofrecen los análisis de comparación en función de diferentes 

variables que han sido consideradas en esta investigación.  

 En primer lugar, se llevó a cabo la prueba U de Mann-Whitney para el ámbito 

del desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje en función de la variable 

independiente sexo. 

Tabla 46 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje en fase postest según el sexo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Sexo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

a1) Escuchar y responder 
Niña 57 69.70 3973.00 

-1.751 .080  
Niño 69 58.38 4028.00 

a2) Comunicación y expresión 

verbal 

Niña 57 69.04 3935.50 
-1.558 .119  

Niño 69 58.92 4065.50 

a3) Interés en el lenguaje a través 

de la narración 

Niña 57 63.11 3597.50 
-0.109 .913  

Niño 69 63.82 4403.50 

a4) Expresión y comunicación por 

medio de materiales artísticos 

Niña 57 71.02 4048.00 
-2.118 .034* 0.19 

Niño 69 57.29 3953.00 

a5) Expresión y comunicación por 

medio del lenguaje musical 

Niña 57 66.25 3776.50 
-0.801 .423  

Niño 69 61.22 4224.50 

p< .05 

 Tal como se observa en la tabla anterior, las diferencias estadísticamente 

significativas se dieron en el indicador a4) Expresión y comunicación por medio de 

materiales artísticos, en el que son las niñas quienes puntúan en mayor medida en este 

indicador, con un tamaño del efecto pequeño. 

 En la siguiente tabla, se muestran los resultados obtenidos de la prueba de 

rangos de Kruskal-Wallis para el ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje según el rango de edad (ver Tabla 47). 
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Tabla 47 

Prueba de Kruskal-Wallis del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje en fase 

postest según el rango de edad. 

*p< .05 

 Como muestra la tabla anterior, el análisis revela diferencias estadísticamente 

significativas en los indicadores de a1) Escuchar y responder, a2) Comunicación y 

expresión verbal y a5) Expresión y comunicación por medio del lenguaje musical, que 

indican que los sujetos de mayor edad obtuvieron las puntuaciones más altas, mientras 

los pertenecientes al rango de los más pequeños obtuvieron las más bajas. 

 Por último, se realizó la prueba U de Mann-Whitney para muestras relacionadas 

el ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje en función de la 

variable independiente hijo único (ver Tabla 48). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Indicadores Rango de edad N 
Rango 

promedio 

Chi-

cuadrado 
p 

Comparaciones  

U de Man- 

Whitney 

a1) Escuchar y 

responder 

De 21 a 25 meses (1) 42 48.90 

10.935 .004* 3, 2> 1 De 26 a 29 meses (2) 41 67.51 

De 30 a 32 meses (3) 43 73.93 

a2) Comunicación y 

expresión verbal 

De 21 a 25 meses 42 45.94 

18.009 .000* 3, 2> 1 De 26 a 29 meses 41 64.95 

De 30 a 32 meses 43 79.27 

a3) Interés en el 

lenguaje a través de la 

narración 

De 21 a 25 meses 42 53.10 

 5.249 .072* 2>1 De 26 a 29 meses 41 68.99 

De 30 a 32 meses 43 68.43 

a4) Expresión y 

comunicación por 

medio de materiales 

artísticos 

De 21 a 25 meses 42 49.90 

 10.616 .005* 3, 2> 1 
De 26 a 29 meses 41 64.96 

De 30 a 32 meses 43 75.38 

a5) Expresión y 

comunicación por 

medio del lenguaje 

musical 

De 21 a 25 meses 42 54.92 

4.919 0.085  
De 26 a 29 meses 41 63.60 

De 30 a 32 meses 43 71.79 
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Tabla 48 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje en fase postest según la variable hijo único y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores 
Hijo 

único 
N 

Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

a1) Escuchar y responder 
No 67 70.78 4742.00 

-2.408 .016* 0.21 
Sí 59 55.24 3259.00 

a2) Comunicación y 

expresión verbal 

No 67 68.43 4584.50 
-1.623 .105  

Sí 59 57.91 3416.50 

a3) Interés en el lenguaje 

a través de la narración 

No 67 71.32 4778.50 
-2.594 .009* 0.23 

Sí 59 54.62 3222.50 

a4) Expresión y 

comunicación por medio 

de materiales artísticos 

No 67 67.45 4519.00 

-1.304 .192  
Sí 59 59.02 3482.00 

a5) Expresión y 

comunicación por medio 

del lenguaje musical 

No 67 63.53 4256.50 

-0.010 .992  
Sí 59 63.47 3744.50 

p< .05 

 Los datos obtenidos del análisis mencionado mostraron diferencias 

estadísticamente significativas en los indicadores a1) Escuchar y responder y a3) Interés 

en el lenguaje a través de la narración, en los que el grupo de hijos únicos obtiene 

puntuaciones mayores que el grupo de los que tienen hermanos.  

 

5.2. RESULTADOS SOBRE EL ÁMBITO DEL CONOCIMIENTO Y 

PROGRESIVO CONTROL DE SU PROPIO CUERPO 

 A continuación, en la tabla 49 se incluyen los estadísticos descriptivos del 

ámbito del conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo. 

Tabla 49 

Estadísticos descriptivos del ámbito del conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo en fase 

pretest del grupo control y experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

b1) Adquisición del 

esquema corporal  

Control 57 2.79 3.00 1.19 1.50 

Experimental 69 2.99 3.00 0.99 1.00 

b2) Reconocimiento 

de sí mismos 

Control 57 3.48 3.50 1.03 2.00 

Experimental 69 3.52 3.25 0.93 1.38 

b3) Motricidad gruesa 
Control 57 2.27 2.33 0.71 1.00 

Experimental 69 2.35 2.33 0.90 1.50 

b4) Motricidad fina 
Control 57 2.81 2.50 0.69 0.50 

Experimental 69 2.85 2.50 0.87 1.25 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 La tabla anterior muestra que las puntuaciones de la media y de la mediana más 

elevadas en el pretest de ambos grupos corresponden al indicador b2) Reconocimiento 
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de sí mismos, con una mediana ligeramente más alta en el grupo control que en el grupo 

experimental. El indicador b3) Motricidad gruesa obtiene las puntuaciones medias y 

medianas más bajas en ambos grupos de la muestra. 

 La tabla 50 que aparece a continuación, incluye los estadísticos descriptivos del 

ámbito en el que se agrupa este apartado en la fase postest. 

Tabla 50 

Estadísticos descriptivos del ámbito del desarrollo del conocimiento y progresivo control de su propio 

cuerpo en fase postest del grupo control y experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

b1) Adquisición del 

esquema corporal 

Control 57 4.34 5.00 0.91 1.00 

Experimental 69 4.55 5.00 0.65 1.00 

b2) Reconocimiento 

de sí mismos 

Control 57 4.60 4.75 0.57 0.63 

Experimental 69 4.73 5.00 0.43 0.38 

b3) Motricidad gruesa 
Control 57 2.07 3.00 0.82 1.33 

Experimental 69 3.39 3.33 0.75 1.17 

b4) Motricidad fina 
Control 57 3.62 4.00 0.97 1.75 

Experimental 69 3.78 4.00 0.79 1.50 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 Como se observa en la tabla anterior (ver Tabla 50), las puntuaciones medias 

más altas en la fase postest coinciden con los mismos indicadores que en la fase pretest, 

es decir, el b2) Reconocimiento de sí mismos, tanto en el grupo control como en el 

experimental. Las puntuaciones medianas más altas, sin embargo, corresponden esta vez 

al indicador b1) Adquisición del esquema corporal. El indicador que recoge los 

contenidos relativos a la b3) Motricidad gruesa revela puntuaciones medias y medianas 

menores en ambos grupos de la muestra. 

 A continuación, como en el apartado anterior se implementó la prueba de 

Kolmogorov-Smirnov, cuyos resultados para los indicadores que componen el ámbito 

estudiado fue de p = .000, por lo que se rechaza la hipótesis de normalidad y se siguen 

utilizando pruebas no paramétricas para el análisis inferencial de las variables 

estudiadas. 

 En la tabla 51, se muestran los análisis realizados a través de la prueba U de 

Mann-Whitney en la fase pretest, de los indicadores del ámbito del desarrollo del 

conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo, en función de los grupos 

experimental y control, cuyos resultados no fueron estadísticamente significativos (ver 

Tabla 51). 
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Tabla 51 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del desarrollo del conocimiento y progresivo control 

de su propio cuerpo en fase pretest según el grupo.  

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

b1) Adquisición del 

esquema corporal 

Control 57 60.18 3430.50 
-0.936 .349 

Experimental 69 66.24 4570.50 

b2) Reconocimiento 

de sí mismos 

Control 57 62.32 3552.00 
-0.333 .739 

Experimental 69 64.48 4449.00 

b3) Motricidad gruesa 
Control 57 62.49 3562.00 

-0.282 .778 
Experimental 69 64.33 4439.00 

b4) Motricidad fina 
Control 57 63.21 3603.00 

-0.083 .934 
Experimental 69 63.74 4398.00 

 

 A continuación, la tabla 52 muestra los resultados de la prueba de rangos de 

Wilcoxon del ámbito del desarrollo del conocimiento y progresivo control de su propio 

cuerpo por grupos. 

Tabla 52  

Prueba de rangos de Wilcoxon pretest-postest del ámbito del desarrollo del conocimiento y progresivo 

control de su propio cuerpo según el grupo y tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo 
Rangos 

negativos 

Rangos 

positivos 
Empates Z p r 

b1) Adquisición del 

esquema corporal 

Control 5 47 5 -5.858 .000* 0.52 

Experimental 1 61 7 -6.837 .000* 0.61 

b2) Reconocimiento de sí 

mismos 

Control 4 45 8 -5.699 .000* 0.51 

Experimental 2 55 12 -6.497 .000* 0.58 

b3) Motricidad gruesa 
Control 14 41 2 -4.254 .000* 0.38 

Experimental 5 60 4 -6.372 .000* 0.57 

b4) Motricidad fina 
Control 9 41 7 -4.685 .000* 0.42 

Experimental 8 51 10 -6.028 .000* 0.54 

*p< .05 

 Como se desprende de la tabla anterior, se han obtenido diferencias antes y 

después de la implementación del programa para el grupo control y experimental en 

todos los indicadores evaluados. Si bien, el grupo experimental muestra un mayor 

número de rangos positivos que el grupo control en todos ellos, al igual que el tamaño 

del efecto para el grupo experimental es grande en los cuatro indicadores del ámbito, 

siendo grande el obtenido por el grupo control para b1 y b2, y medio para b3 y b4. 

 Al igual que se hizo previamente con los datos recogidos en el pretest, se llevó a 

cabo la prueba U de Mann-Whitney del ámbito del desarrollo del conocimiento y 

progresivo control de su propio cuerpo en fase postest según el grupo (ver Tabla 53). 

Tabla 53 
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Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del desarrollo del conocimiento y progresivo control 

de su propio cuerpo en fase postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

b1) Adquisición del 

esquema corporal 

Control 57 60.39 3442.50 
-0.958 .338  

Experimental 69 66.07 4558.50 

b2) Reconocimiento 

de sí mismos 

Control 57 59.21 3375.00 
-1.310 .190  

Experimental 69 67.04 4626.00 

b3) Motricidad 

gruesa 

Control 57 53.38 3042.50 
-2.836 .005* 0.25 

Experimental 69 71.86 4958.50 

b4) Motricidad fina 
Control 57 61.12 3484.00 

-0.674 .500  
Experimental 69 65.46 4517.00 

*p< .05 

 

 La tabla muestra diferencias estadísticamente significativas en la b3) Motricidad 

gruesa, con unas puntuaciones más altas para el grupo experimental frente al control, 

con un tamaño del efecto pequeño. 

 Seguidamente, se muestra la prueba U de Mann-Whitney ítem por ítem del 

ámbito del conocimiento y progresivo control del propio cuerpo en la fase postest. 

Tabla 54 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney ítem a ítem del ámbito del desarrollo del conocimiento y 

progresivo control de su propio cuerpo en fase postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de 

Rosental) 

Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

b1.17. Reconoce algunas 

partes de su cuerpo 

Control 57 62.30 3551.00 
-0.752 .452  

Experimental 69 64.49 4450.00 

b1.18. Nombra varias partes 

de su cuerpo 

Control 57 60.54 3451.00 
-0.912 .362  

Experimental 69 65.94 4550.00 

b2.19. Reconoce su nombre 
Control 57 63.50 3619.50 

0.000 1.000  
Experimental 69 63.50 4381.50 

b2.20. Identifica sus objetos 

personales 

Control 57 59.02 3364.00 
-2.560 .010* 0.23 

Experimental 69 67.20 4637.00 

b2.21. Identifica verbalmente 

sus objetos personales 

(“mío”) 

Control 57 61.66 3514.50 

-0.648 .517  
Experimental 69 65.02 4486.50 

b2.22. Se identifica frente a 

un espejo o fotografía y lo 

verbaliza (“yo” o su nombre) 

Control 57 58.89 3357.00 

-1.444 .149  
Experimental 69 67.30 4644.00 

b3.23. Mueve diferentes 

partes de su cuerpo 

rítmicamente 

Control 57 49.80 2838.50 

-3.993 .000* 0.36 
Experimental 69 74.82 5162.50 

b3.24. Lanza una pelota con 

las dos manos 

Control 57 59.83 3410.50 
-1.069 .285  

Experimental 69 66.53 4590.50 

b3.25. Alterna movimientos 

de dos partes del cuerpo 

Control 57 57.80 3294.50 
-1.646 .100  

Experimental 69 68.21 4706.50 

b3.26. Es capaz de girar Control 57 49.76 2836.50 -4.005 .000* 0.36 
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Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

sobre sí mismo Experimental 69 74.85 5164.50 

b3.27. Es capaz de saltar con 

los pies juntos 

Control 57 56.49 3220.00 
-2.022 .043* 0.18  

Experimental 69 69.29 4781.00 

b3.28. Es capaz de 

mantenerse unos segundos 

sobre un solo pie 

Control 57 63.82 3637.50 

-0.095 .924  
Experimental 69 63.24 4363.50 

b4.29. Sujeta objetos 

haciendo pinza con los dedos 

Control 57 63.27 3606.50 
-0.068 .945  

Experimental 69 63.69 4394.50 

b4.30. Hace movimientos 

que implican la coordinación 

de ambas manos como 

rasgar, enroscar, ensartar en 

un hilo. 

Control 57 59.43 3387.50 

-1.183 .237  

Experimental 69 66.86 4613.50 

p< .05 

 Como se muestra en la tabla anterior (ver Tabla 54), y relacionado con los 

resultados obtenidos por indicadores, en que el indicador b3) Motricidad gruesa el 

grupo experimental obtenía rangos superiores, en el análisis por ítem a ítem las 

diferencias significativas se dieron en los tres ítems que componen dicho indicador, 

concretamente el b3.23. Mueve diferentes partes de su cuerpo rítmicamente, b3.26. Es 

capaz de girar sobre sí mismo y, con un tamaño de efecto menor, el ítem b3.27. Es 

capaz de saltar con los pies juntos. También el ítem b2.20. Identifica sus objetos 

personales, donde es el grupo experimental el que obtiene rangos superiores, con un 

tamaño del efecto pequeño. 

 Para continuar, en la tabla 55 se muestran los análisis realizados a través de la 

prueba U de Mann-Whitney para el ámbito del desarrollo del conocimiento y progresivo 

control de su propio cuerpo en la fase postest, según la variable independiente sexo, que 

no arrojó resultados estadísticamente significativos. 

Tabla 55 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del desarrollo del conocimiento y progresivo control 

de su propio cuerpo en fase postest según el sexo.  

Indicadores Sexo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

b1) Adquisición del esquema corporal 
Niña 57 63.34 3610.50 

-0.049 .961 
Niño 69 63.63 4390.50 

b2) Reconocimiento de sí mismos 
Niña 57 63.89 3641.50 

-0.118 .906 
Niño 69 63.18 4359.50 

b3) Motricidad gruesa 
Niña 57 62.63 3570.00 

-0.243 .808 
Niño 69 64.22 4431.00  

b4) Motricidad fina 
Niña 57 68.42 3900.00 

-1.396 .163 
Niño 69 59.43 4101.00 
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 En la tabla siguiente, se incluye el análisis realizado a través de la prueba de 

Kruskal-Wallis del ámbito del conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo 

en fase postest según el rango de edad. 

Tabla 56 

Prueba de Kruskal-Wallis del ámbito del conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo en fase 

postest según el rango de edad. 

Indicadores Rango de edad N 
Rango 

promedio 

Chi-

cuadrado 
p 

Comparaciones  

U de Man- 

Whitney 

b1) Adquisición del 

esquema corporal 

De 21 a 25 meses (1) 42 49.29 

11.711 .003* 3, 2> 1 De 26 a 29 meses (2) 41 69.55 

De 30 a 32 meses (3) 43 71.62 

b2) 

Reconocimiento de 

sí mismos  

De 21 a 25 meses 42 44.13 

21.662 .000* 3, 2> 1 De 26 a 29 meses 41 70.56 

De 30 a 32 meses 43 75.69 

b3) Motricidad 

gruesa 

De 21 a 25 meses 42 47.64 

14.959 .001* 3, 2> 1 De 26 a 29 meses 41 64.37 

De 30 a 32 meses 43 78.16 

b4) Motricidad fina 

De 21 a 25 meses 42 43.76 

25.712 .000* 3, 2> 1 De 26 a 29 meses 41 62.93 

De 30 a 32 meses 43 83.33 

*p< .05 

 Según la tabla arriba mostrada, todos los indicadores analizados presentan 

diferencias estadísticamente significativas. En este caso, los sujetos del grupo de 21 a 25 

meses son quienes presentan las mayores diferencias de rango promedio respecto a los 

pertenecientes a otros dos grupos, con puntuaciones más bajas que los demás sujetos. 

 Seguidamente, se llevó a cabo un análisis de comparación a través de la prueba 

de U de Mann-Whithney en función de la variable independiente hijo único, el cual 

como en el caso anterior, no arrojó datos significativos (ver Tabla 57). 

Tabla 57 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del conocimiento y progresivo control de su propio 

cuerpo en fase postest según la variable hijo único. 

Indicadores 
Hijo 

único 
N 

Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

b1) Adquisición del esquema 

corporal 

No 67 66.39 4448.00 
-1.044 .296 

Sí 59 60.22 3553.00 

b2) Reconocimiento de sí mismos 
No 67 66.82 4477.00 

-1.189 .235 
Sí 59 59.73 3524.00 

b3) Motricidad gruesa 
No 67 67.47 4520.50 

-1.304 .192 
Sí 59 58.99 3480.50  

b4) Motricidad fina 
No 67 64.36 4312.00 

-0.285 .775 
Sí 59 62.53 3689.00 
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5.3. RESULTADOS SOBRE EL ÁMBITO DEL JUEGO Y EL MOVIMIENTO 

 Para comenzar este apartado, la tabla 58 muestra los estadísticos descriptivos del 

ámbito del juego y el movimiento. 

Tabla 58 

Estadísticos descriptivos del ámbito del juego y el movimiento en fase pretest del grupo control y 

experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

c1) Imitación y 

juego simbólico  

Control 57 2.29 2.25 0.66 0.88 

Experimental 69 2.12 2.00 0.63 0.75 

c2) Movimiento 

con objetos 

Control 57 3.10 3.33 0.77 1.33 

Experimental 69 3.07 3.00 0.99 1.67 

c3) Juego con los 

demás 

Control 57 2.64 2.67 0.66 0.83 

Experimental 69 2.72 2.67 0.76 1.17 

c4) Juego sensorial 

(discriminación 

auditiva) 

Control 57 2.32 2.50 0.79 1.38 

Experimental 69 2.22 2.25 0.59 0.75 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 Los resultados obtenidos en esta tabla muestran que el indicador c2) Movimiento 

con objetos obtiene puntuaciones medias y medianas elevadas en ambos grupos. Las 

puntuaciones medias y medianas más bajas se dieron para la c1) Imitación y juego 

simbólico tanto en el grupo experimental como en el grupo control. 

 En la tabla 59 se presentan los estadísticos descriptivos en fase postest del 

ámbito analizado. 

Tabla 59 

Estadísticos descriptivos del ámbito del juego y el movimiento en fase postest del grupo control y 

experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

c1) Imitación y 

juego simbólico  

Control 57 2.29 2.25 0.66 0.88 

Experimental 69 2.12 2.00 0.63 0.75 

c2) Movimiento con 

objetos 

Control 57 3.84 4.00 0.72 1.00 

Experimental 69 3.86 4.00 0.72 1.00 

c3) Juego con los 

demás 

Control 57 3.12 3.00 0.62 1.00 

Experimental 69 3.42 3.33 0.58 1.00 

c4) Juego sensorial 

(discriminación 

auditiva) 

Control 57 2.60 2.50 0.83 1.00 

Experimental 69 3.54 3.75 0.88 1.38 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 Como se observa en la tabla, el c2) Movimiento con objetos continúa siendo el 

indicador con medias y medianas más elevadas del ámbito del juego y el movimiento 
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con los demás. Destaca unas puntuaciones medias y medianas mucho más altas en 

grupo experimental respecto al grupo control en el indicador c4) Juego sensorial 

(discriminación auditiva). Las puntuaciones medias y medianas más bajas del ámbito de 

experiencia, por su parte, aparecen en el indicador de imitación y juego simbólico en 

ambos grupos. 

 Antes de continuar, se utilizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov como en 

ocasiones anteriores, para comprobar si se acepta o rechaza la hipótesis de normalidad, 

cuyos resultados fueron de p = .000, para todos los indicadores del ámbito estudiado por 

lo que se recurrió a las pruebas no paramétricas para el análisis inferencial de las 

variables estudiadas. 

 En la tabla 60 se incluyen los resultados obtenidos en la prueba U de Mann- 

Whitney para los indicadores que conforman el ámbito del juego y del movimiento en la 

fase prestest según la variable independiente grupo. 

Tabla 60 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del juego y del movimiento en fase pretest según el 

grupo. 

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

c1) Imitación y juego 

simbólico  

Control 57 68.47 3903.00 
-1.401 .161 

Experimental 69 59.39 4098.00 

c2) Movimiento con 

objetos 

Control 57 64.46 3674.50 
-0.272 .786 

Experimental 69 62.70 4326.50 

c3) Juego con los demás Control 57 61.83 3524.50 
-0.471 .638 

Experimental 69 64.88 4476.50 

c4) Juego sensorial 

(discriminación auditiva) 

Control 57 66.03 3763.50 
-0.711 .477 

Experimental 69 61.41 4237.50 

 

 Como se puede observar en la tabla anterior, para este ámbito de experiencia no 

se obtuvieron resultados estadísticamente significativos.  

 Los resultados de prueba de rangos de Wilcoxon pretest-postest del ámbito del 

juego y del movimiento según el grupo y tamaño del efecto, se incluyen en la siguiente 

tabla (ver Tabla 61). 
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Tabla 61 

Prueba de rangos de Wilcoxon pretest-postest del ámbito del juego y del movimiento según el grupo y 

tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo 
Rangos 

negativos 

Rangos 

positivos 
Empates Z p r 

c1) Imitación y 

juego simbólico  

Control 0 0 57 0.000 1.000  

Experimental 0 0 69 0.000 1.000  

c2) Movimiento 

con objetos 

Control 9 42 6 -4.836 .000* 0.43 

Experimental 17 47 5 -4.966 .000* 0.44 

c3) Juego con los 

demás 

Control 13 35 9 -3.920 .000* 0.35 

Experimental 10 55 4 -5.769 .000* 0.51 

c4) Juego sensorial 

(discriminación 

auditiva) 

Control 22 28 7 -1.809 .070  

Experimental 4 63 2 -6.955 .000* 0.62 

*p< .05 

 

 Según se desprende de la tabla 61, tanto grupo control como experimental 

obtienen puntuaciones estadísticamente significativas en la fase postest en c2) 

Movimiento con objetos y c3) Juego con los demás. Si bien, en el caso de c4) Juego 

sensorial (discriminación auditiva) la significación estadística se dio exclusivamente en 

el grupo experimental. Asimismo, los rangos positivos son más elevados en el grupo 

experimental que en el grupo control en estos tres indicadores. El tamaño del efecto es 

medio para ambos grupos en c2), medio para el grupo control y grande para el 

experimental en c3), y finalmente, para el c4) es grande en el grupo experimental.  

 Seguidamente, se incluye el análisis realizado a través de la prueba U de Mann-

Whitney del ámbito del juego y del movimiento en fase postest según el grupo (ver 

Tabla 62). 

Tabla 62 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del juego y del movimiento en fase postest según el 

grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

c1) Imitación y 

juego simbólico  

Control 57 68.47 3903.00 
-1.401 .161  

Experimental 69 59.39 4098.00 

c2) Movimiento 

con objetos 

Control 57 63.07 3595.00 
-0.121 .903  

Experimental 69 63.86 4406.00 

c3) Juego con los 

demás 

Control 57 54.85 3126.50 
-2.450 .014* 0.22 

Experimental 69 70.64 4874.50 

c4) Juego sensorial 

(discriminación 

auditiva) 

Control 57 44.32 2526.00 
-5.376 .000* 0.48 

Experimental 69 79.35 5475.00 

*p< .05 

 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Estudio empírico 

 
174 

 Según se aprecia en la tabla, se obtuvieron diferencias significativas en los 

indicadores c3) y c4), en el que el grupo experimental obtiene puntuaciones del rango 

promedio más elevadas frente al grupo control. El tamaño del efecto de estas diferencias 

es pequeño en c3) Juego con los demás, y medio en c4) Juego sensorial (discriminación 

auditiva). Para los indicadores c1) Imitación y juego simbólico y c2) Movimiento con 

objetos no se obtuvieron resultados estadísticamente significativos. 

 A continuación, en la tabla 63 se realizó la prueba de prueba U de Mann-

Whitney ítem a ítem del ámbito del juego y el movimiento en fase postest según el 

grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Tabla 63 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney ítem a ítem del ámbito del juego y el movimiento en fase postest 

según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

c1.31. Participa en juegos de 

tipo simbólico imitando 

acciones 

Control 57 62.41 3557.50 

-0.318 .751  
Experimental 69 64.40 4443.50 

c1.32. Realiza acciones de 

juego simbólico 

interactuando con objetos 

Control 57 61.01 3477.50 

-0.749 .454  
Experimental 69 65.56 4523.50 

c1.33. Realiza acciones de 

juego simbólico con personas 

Control 57 60.84 3468.00 
-0.775 .439  

Experimental 69 65.95 4533.00 

c1.34. Adopta un rol dentro 

de una situación conocida 

haciendo varias acciones 

asociadas a este 

Control 57 61.75 3519.50 

-0.525 .600  
Experimental 69 64.95 4481.50 

c2.35. Realiza una acción 

repetitiva con un objeto 

utilizando una parte de su 

cuerpo 

Control 57 61.98 3533.00 

-0.496 .620  
Experimental 69 64.75 4468.00 

c2.36. Usa una parte de su 

cuerpo para sujetar el objeto 

mientras realiza un 

desplazamiento o cambio de 

postura 

Control 57 67.24 3832.50 

-1.119 .263  
Experimental 69 60.41 4168.50 

c2.37. Realiza acciones con 

objetos durante un 

desplazamiento de forma 

coordinada 

Control 57 62.08 3538.50 

-0.413 .680  
Experimental 69 64.67 4462.50 

c3.38. Busca la compañía de 

otros niños para jugar junto a 

ellos 

Control 57 55.62 3170.50 

-2.335 .020* 0.21 
Experimental 69 70.01 4830.50 

c3.39. Juega en paralelo 

modificando su juego ante 

las acciones del otro 

Control 57 55.15 3143.50 

-2.579 .010* 0.23 
Experimental 69 70.40 4857.50 

c3.40. Juega con otros niños Control 57 59.02 3364.00 -1.327 .185  
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Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

Experimental 69 67.20 4637.00 

c4.41. Reconoce varios 

sonidos cotidianos (agua del 

grifo, coche, ladrido) 

Control 57 54.79 3123.00 

-2.596 .009* 0.12 
Experimental 69 70.70 4878.00 

c4.42. Reacciona a los 

cambios entre sonido y 

silencio 

Control 57 51.93 2960.00 

-3.354 .001* 0.30 
Experimental 69 73.06 5041.00 

c4.43. Reacciona a los 

cambios de tempo 

Control 57 40.54 2311.00 
-6.741 .000* 0.60 

Experimental 69 82.46 5690.00 

c4.44. Reacciona a los 

cambios de intensidad del 

sonido 

Control 57 45.24 2578.50 

-5.233 .000* 0.47 
Experimental 69 78.59 5422.50 

*p< .05 

 En el análisis por ítems aquellos en los que el grupo experimental obtiene 

puntuaciones de rangos promedio más elevadas corresponden a los indicadores que ya 

en el análisis previo mostraron diferencias estadísticamente significativas: c3.38. Busca 

la compañía de otros niños para jugar junto a ellos y c3.39. Juega en paralelo 

modificando su juego ante las acciones del otro, que se incluyen en el indicador c3) 

Juego con los demás, así como los cuatro que componen el indicador de c4) Juego 

sensorial (discriminación auditiva), de los que c4.43. Reacciona a los cambios de 

tempo, es el que obtiene un efecto del tamaño grande. 

 En la tabla 64, se incluyen los resultados de la prueba U de Mann-Whitney del 

ámbito del juego y del movimiento en fase postest según el sexo. 

Tabla 64 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del juego y del movimiento en fase postest según el 

sexo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Sexo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

c1) Imitación y juego 

simbólico  

Niña 57 71.43 4071.50 
-2.234 .026* 0.20 

Niño 69 56.95 3929.50 

c2) Movimiento con objetos Niña 57 69.75 3929.50 
-1.764 .078  

Niño 69 58.34 4025.50 

c3) Juego con los demás Niña 57 72.46 4130.00 
-2.537 .011* 0.23 

Niño 69 56.10 3871.00 

c4) Juego sensorial 

(discriminación auditiva) 

Niña 57 62.77 3578.00 
-0.204 .838  

Niño 69 64.10 4423.00 

p< .05 

 Los resultados obtenidos en la tabla anterior muestran diferencias 

estadísticamente significativas, para los contenidos del ámbito del juego y el 

movimiento en el indicador c1) Imitación y juego simbólico y en el c3) Juego con los 
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demás siendo las niñas las que obtienen un rango promedio más alto que los niños. En 

ambos indicadores el tamaño del efecto obtenido es pequeño. 

 Se prosigue con el análisis a través de la prueba de Krustal Wallis del ámbito 

anteriormente citado, en fase postest según el rango de edad (ver Tabla 65). 

Tabla 65 

Prueba de Kruskal Wallis del ámbito del juego y el movimiento en fase postest según el rango de edad. 

Indicadores Rango de edad N 
Rango 

promedio 

Chi-

cuadrado 
p 

Comparaciones  

U de Man- 

Whitney 

c1) Imitación y 

juego simbólico 

 

De 21 a 25 meses (1) 42 51.33 

7.137 .028* 

 

De 26 a 29 meses (2) 41 68.90 3 > 1 

De 30 a 32 meses (3) 43 70.23  

c2) Movimiento 

con objetos  

De 21 a 25 meses 42 42.80 

27.137 .000* 

 

De 26 a 29 meses 41 63.60 3, 2> 1 

De 30 a 32 meses 43 83.63  

c3) Juego con los 

demás 

De 21 a 25 meses 42 50.64 

8.957 .011* 

 

De 26 a 29 meses 41 66.05 3 > 1 

De 30 a 32 meses 43 73.63  

c4) Juego sensorial 

(discriminación 

auditiva) 

De 21 a 25 meses 42 52.71 

5.587 .061 

 

De 26 a 29 meses 41 69.87  

De 30 a 32 meses 43 67.97  

*p< .05 

 Como se puede ver arriba, en los indicadores de c1) Imitación y juego simbólico, 

c2) Movimiento con objetos y c3) Juego con los demás aparecen diferencias 

significativas entre los tres grupos por rango de edad. Se aprecia una correspondencia 

entre el rango de edad y la puntuación obtenida, es decir los más mayores obtiene 

puntuaciones más altas.  

 Por último, en los análisis realizados mediante la prueba U de Mann-Whitney 

para el ámbito del juego y el movimiento según la variable hijo único, no se obtuvieron 

diferencias estadísticamente significativas (ver Tabla 66). 

Tabla 66 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del juego y del movimiento en fase postest según la 

variable hijo único. 

Indicadores 
Hijo  

único 
N 

Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

c1) Imitación y juego 

simbólico  

No 67 63.63 4263.50 
-0.044 0.965 

Sí 59 63.35 3737.50 

c2) Movimiento con 

objetos 

No 67 64.75 4338.50 
-0.415 0.678 

Sí 59 62.08 3662.50 

c3) Juego con los demás 
No 67 62.69 4233.00 

-0.602 0.547 
Sí 59 65.56 3868.00 

c4) Juego sensorial 

(discriminación auditiva) 

No 67 68.97 4621.00 
-1.797 0.072 

Sí 59 57.29 3380.00 
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5.4. RESULTADOS SOBRE EL ÁMBITO DEL DESCUBRIMIENTO DEL 

ENTORNO 

 En la tabla 67 que sigue, se muestran los estadísticos descriptivos del ámbito del 

descubrimiento del entorno en la fase pretest por grupos. 

Tabla 67 

Estadísticos descriptivos del ámbito del descubrimiento del entorno en fase pretest del grupo control y 

experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

d1) Exploración de 

objetos 

Control 57 3.30 3.33 0.57 0.67 

Experimental 69 3.36 3.33 0.67 0.67 

d2) Exploración del 

espacio 

Control 57 2.84 3.00 0.64 1.00 

Experimental 69 2.91 3.00 0.65 1.00 

d3) Resolución de 

problemas 

Control 57 2.60 2.67 0.61 0.83 

Experimental 69 2.51 2.67 0.70 1.00 

d4) Utilización 

básica de los 

números 

Control 57 1.41 1.00 0.76 0.67 

Experimental 69 1.30 1.00 0.58 0.50 

d5) Clasificaciones 
Control 57 2.94 3.00 0.91 1.33 

Experimental 69 2.74 2.67 0.90 1.50 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 En esta tabla se puede observar que la media y la mediana más baja de todos los 

indicadores se corresponde con la d4) Utilización básica de los números para ambos 

grupos. Por el contrario, tanto el grupo experimental como grupo control obtienen las 

medias más elevadas en el indicador d1) que evalúa la exploración de objetos. 

 Los estadísticos descriptivos del ámbito del descubrimiento del entorno en fase 

postest se muestran en la tabla siguiente. 

Tabla 68 

Estadísticos descriptivos del ámbito del descubrimiento del entorno en fase postest del grupo control y 

experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

d1) Exploración de 

objetos 

Control 57 3.53 3.33 0.50 0.67 

Experimental 69 3.68 3.67 0.46 0.67 

d2) Exploración del 

espacio 

Control 57 3.36 3.33 0.65 0.67 

Experimental 69 3.56 3.67 0.56 0.83 

d3) Resolución de 

problemas 

Control 57 2.67 2.67 0.49 0.67 

Experimental 69 3.25 3.33 0.56 0.67 

d4) Utilización 

básica de los 

números 

Control 57 2.53 2.67 1.01 1.67 

Experimental 69 2.87 3.00 1.08 2.00 

d5) Clasificaciones Control 57 3.68 3.67 0.82 1.33 

Experimental 69 3.87 4.00 0.82 1.00 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 
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 Tal y como se muestra en la tabla anterior (ver Tabla 68), las puntuaciones 

medias del grupo experimental son ligeramente más elevadas que las del grupo control 

en todos los indicadores del ámbito de experiencia en la fase postest. En ambos grupos 

la puntuación media y mediana más alta se muestra en los contenidos relativos a las d5) 

Clasificaciones y la puntuación más baja en el indicador d4) Utilización básica de los 

números. 

 Como se ha procedido apartados anteriores se recurrió a la prueba de 

Kolmogorov-Smirnov, para estudiar la hipótesis normalidad, cuyos resultados para los 

indicadores analizados fue de p = .000, por lo que tiene que utilizar pruebas no 

paramétricas para el análisis inferencial de las variables estudiadas. 

 A continuación, la tabla 69 incluye el análisis llevado a cabo a través de la 

prueba U de Mann-Whitney del ámbito del descubrimiento del entorno según la variable 

independiente grupo, del que no se obtuvieron resultados estadísticamente 

significativos.   

Tabla 69 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del descubrimiento del entorno en fase pretest según el 

grupo.  

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

d1) Exploración de 

objetos 

Control 57 61.83 3524.50 
-0.472 .637 

Experimental 69 64.88 4476.50 

d2) Exploración del 

espacio 

Control 57 63.37 3612.00 
-0.037 .970 

Experimental 69 63.61 4389.00 

d3) Resolución de 

problemas 

Control 57 65.89 3755.50 
-0.674 .500 

Experimental 69 61.53 4245.50 

d4) Utilización básica 

de los números 

Control 57 64.94 3701.50 
-0.505 .614 

Experimental 69 62.31 4299.50 

d5) Clasificaciones 
Control 57 68.09 3881.00 -1.290 .197 

Experimental 69 59.71 4120.00   

 

 En la tabla siguiente, aparecen los resultados de la prueba de Wilcoxon pretest-

postest del descubrimiento del entorno según el grupo (ver Tabla 70). 
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Tabla 70  

Prueba de rangos de Wilcoxon pretest-postest del descubrimiento del entorno según el grupo y tamaño 

del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo 
Rangos 

negativos 

Rangos 

positivos 
Empates Z p r 

d1) Exploración de 

objetos 

Control 16 31 10 -2.167 .030* 0.19 

Experimental 15 45 9 -3.754 .000* 0.33 

d2) Exploración del 

espacio 

Control 11 40 6 -4.461 .000* 0.40 

Experimental 11 52 6 -5.355 .000* 0.48 

d3) Resolución de 

problemas 

Control 19 24 14 -0.487 .626  

Experimental 6 51 12 -5.940 .000* 0.53 

d4) Utilización 

básica de los 

números 

Control 7 44 6 -5.219 .000* 0.46 

Experimental 0 65 4 -7.020 .000* 0.63 

d5) Clasificaciones 
Control 8 43 6 -4.650 .000* 0.41 

Experimental 3 61 5 -6.651 .000* 0.59 

*p< .05 

 

 Respecto al ámbito de descubrimiento del entorno, los resultados fueron 

estadísticamente significativos para ambos grupos entre la fase pretest y postest en d1) 

Exploración de objetos, d2) Exploración del espacio, d4) Utilización básica de los 

números y d5) Clasificaciones. En el indicador de d3) Resolución de problemas, la 

significatividad estadística fue en exclusiva para el grupo experimental, con un tamaño 

del efecto grande para d3 y d4. Además, los tamaños del efecto del resto de indicadores 

han sido mayores en el grupo experimental que en el control. 

 La tabla 71 incluye los resultados obtenidos en el ámbito del descubrimiento del 

entorno en fase postest en la prueba U de Mann-Whitney según el grupo. 

Tabla 71 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del descubrimiento del entorno en fase postest según el 

grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental).  

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

d1) Exploración de 

objetos 

Control 57 57.03 3250.50 
-1.855 .064  

Experimental 69 68.85 4750.50 

d2) Exploración 

del espacio 

Control 57 58.78 3350.50 
-1.340 .180  

Experimental 69 67.40 4650.50 

d3) Resolución de 

problemas 

Control 57 43.84 2499.00 
-5.568 .000* 0.50 

Experimental 69 79.74 5502.00 

d4) Utilización 

básica de los 

números 

Control 57 57.34 3268.50 

-1.728 .084  
Experimental 69 68.59 4732.50 

d5) Clasificaciones 
Control 57 59.08 3367.50 

-1.246 .213  
Experimental 69 67.15 4633.50 

*p< .05 
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 Como se desprende de la tabla anterio (ver Tabla 71), tan solo se obtuvieron 

resultados significativos para el indicador d3) Resolución de problemas, siendo las 

puntuaciones de los rangos promedio más altas en el grupo experimental que en el 

grupo control, superiores con un tamaño del efecto grande según la r de Rosental. 

 Los resultados de la prueba U de Mann-Whitney para los ítems del ámbito del 

descubrimiento del entorno en fase postest, se muestran a continuación en la tabla 72. 

Tabla 72 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney ítem a ítem del ámbito del descubrimiento del entorno en fase 

postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

d1.45. Muestra interés en 

explorar objetos 

Control 57 57.46 3275.50 
-1.804 .071  

Experimental 69 68.49 4725.50 

d1.46. Explora objetos a 

través de acciones motrices 

(agita, gira, abre, cierra, 

apila) 

Control 57 61.31 3494.50 

-0.659 .510  
Experimental 69 65.31 4506.50 

d1.47. Toma un objeto con el 

fin de usarlo en una tarea 

concreta 

Control 57 61.15 3485.50 

-0.707 .480  
Experimental 69 65.44 4515.50 

d2.48. Explora el espacio a 

través de los objetos (llena y 

vacía, lanza, arrastra) 

Control 57 63.02 3592.00 

-0.143 .886  
Experimental 69 63.90 4409.00 

d2.49. Ubica los objetos en 

su lugar habitual 

Control 57 55.81 3181.00 
-2.303 .021* 0.21 

Experimental 69 69.86 4820.00 

d2.50. Reconoce algunas 

nociones espaciales básicas 

(abierto, cerrado, fuera, 

dentro, arriba y abajo) 

Control 57 59.46 3389.50 

-1.166 .244  
Experimental 69 66.83 4611.50 

d3.51. Ante un problema 

muestra frustración 

Control 57 53.64 3057.50 
-2.900 .004* 0.26 

Experimental 69 71.64 4943.50 

d3.52. Ante un problema 

pide ayuda al adulto   

Control 57 51.54 2937.50 
-3.531 .000* 0.31 

Experimental 69 73.38 5063.50 

d3.53. Ante un problema 

muestra iniciativa para 

buscar distintas soluciones 

(ensayo y error) 

Control 57 49.18 2804.50 

-4.178 .000* 0.37 
Experimental 69 75.33 5197.50 

d4.54. Cuenta números por 

imitación 

Control 57 55.39 3157.50 
-2.319 .020* 0.21 

Experimental 69 70.20 4843.50 

d4.55. Utiliza los números, 

en ocasiones con errores, 

para contar objetos 

Control 57 60.23 3433.00 

-0.957 .339  
Experimental 69 66.20 4568.00 

d4.56. Utiliza los números en 

su entorno cotidiano 

Control 57 60.09 3425.00 
-1.028 .304  

Experimental 69 66.32 4576.00 

d5.57. Asocia objetos según 

el criterio de igualdad y 

diferencia 

Control 57 62.46 3560.00 

-0.307 .759  
Experimental 69 64.36 4441.00 

d5.58. Clasifica objetos Control 57 59.58 3396.00 -1.232 .218  
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Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

diferentes en categorías (ej. 

animales y vehículos) 
Experimental 69 66.74 4605.00 

d5.59. Compara objetos entre 

sí en función de un 

parámetro dado: tamaño, 

peso, largura, altura. 

Control 57 58.48 3333.50 

-1.449 .147  
Experimental 69 67.64 4667.50 

*p< .05 

 

 En el ámbito de experiencia de conocimiento se obtuvieron diferencias 

estadísticamente significativas en los ítems englobados en el indicador d3) Resolución 

de problemas, concretamente, en los de Ante un problema muestra frustración; Ante un 

problema pide ayuda al adulto y Ante un problema muestra iniciativa para buscar 

distintas soluciones (ensayo y error), con puntuaciones más altas para el grupo 

experimental y un tamaño del efecto pequeño. También, se produjeron estas diferencias 

en los ítems de Ubica los objetos en su lugar habitual y Cuenta números por imitación, 

siendo nuevamente el grupo experimental el que obtiene los rangos promedio más 

elevados frente al grupo control, con un tamaño del efecto pequeño. 

 A continuación, como muestra la tabla 73, se llevó cabo un análisis a través de la 

prueba U de Mann-Whitney en la que se incluyó como variable independiente el sexo, y 

como variable dependiente los indicadores del ámbito de experiencia del 

descubrimiento del entorno, cuyos resultados no fueron estadísticamente significativos. 

Tabla 73 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del descubrimiento del entorno en fase postest según el 

sexo. 

Indicadores Sexo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

d1) Exploración de objetos 
Niña 57 62.51 3563.00 

-0.284 .776 
Niño 69 64.32 4438.32 

d2) Exploración del espacio 
Niña 57 66.53 3792.00 

-0.859 .390 
Niño 69 61.00 4209.00 

d3) Resolución de problemas 
Niña 57 64.96 3702.50 

-0.412 .680 
Niño 69 62.30 4298.50 

d4) Utilización básica de los 

números 

Niña 57 64.75 3691.00 
-0.352 .725 

Niño 69 62.46 4310.00 

d5) Clasificaciones 
Niña 57 68.12 3883.00 

-1.303 .193 
Niño 69 59.68 4118.00 

 

  En la tabla siguiente (ver Tabla 74), se muestran los resultados del análisis 

realizado a través de la prueba de Kruskal-Wallis, de los indicadores del ámbito del 

desarrollo del descubrimiento del entorno según el rango de edad en la fase postest. 
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Tabla 74 

Prueba de Kruskal Wallis del ámbito del desarrollo del descubrimiento del entorno en fase postest según 

el rango de edad y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Rango de edad N 
Rango 

promedio 

Chi-

cuadrado 
p 

Comparaciones  

U de Man- 

Whitney 

d1) Exploración de 

objetos 

De 21 a 25 meses (1) 42 55.77 

3.359 .186  De 26 a 29 meses (2) 41 64.87 

De 30 a 32 meses (3) 43 69.74 

d2) Exploración del 

espacio 

De 21 a 25 meses 42 49.79 

13.120 .001* 3 > 1 De 26 a 29 meses 41 62.38 

De 30 a 32 meses 43 77.97 

d3) Resolución de 

problemas 

De 21 a 25 meses 42 59.18 

4.968 .083  De 26 a 29 meses 41 57.55 

De 30 a 32 meses 43 73.40 

d4) Utilización 

básica de los 

números 

De 21 a 25 meses 42 46.07 

16.440 .000* 3, 2> 1 De 26 a 29 meses 41 66.54 

De 30 a 32 meses 43 77.63 

d5) Clasificaciones 

De 21 a 25 meses 42 46.55 

16.264 .000* 3, 2> 1 De 26 a 29 meses 41 65.65 

De 30 a 32 meses 43 78.01 

*p< .05 

 El análisis de la tabla anterior pone de manifiesto que existen diferencias 

estadísticamente significativas entre los tres grupos por rango de edad en los 

indicadores de d2) Exploración del espacio, d4) Utilización básica de los números y d5) 

Clasificaciones. Asimismo, revela una relación directa entre el rango promedio y la 

edad de los participantes. 

 La misma prueba de rangos U de Mann-Whitney, se realizó con los indicadores 

pertenecientes al ámbito del descubrimiento del entorno en función de la variable hijo 

único, cuyos resultados no arrojaron diferencias (ver Tabla 75).  

Tabla 75 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del descubrimiento del entorno en fase postest según la 

variable hijo único. 

Indicadores 
Hijo  

único 
N 

Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

d1) Exploración de objetos 
No 67 64.19 4300.50 

-0.231 .818 
Sí 59 62.72 3700.50 

d2) Exploración del 

espacio 

No 67 67.38 4514.50 
-1.292 .197 

Sí 59 59.09 3486.50 

d3) Resolución de 

problemas 

No 67 67.14 4498.50 
-1.209 .227 

Sí 59 59.36 3502.50 

d4) Utilización básica de 

los números 

No 67 66.74 4471.50 
-1.066 .286 

Sí 59 59.82 3529.50 

d5) Clasificaciones 
No 67 66.04 4425.00 

-0.841 .400 
Sí 59 60.61 3576.00 
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5.5. RESULTADOS SOBRE EL ÁMBITO DE LA CONVIVENCIA CON LOS 

DEMÁS 

 La tabla 76 muestra los resultados obtenidos los estadísticos descriptivos del 

ámbito de la convivencia con los demás en la fase pretest. 

Tabla 76 

Estadísticos descriptivos del ámbito de la convivencia con los demás en fase pretest del grupo control y 

experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

e1) Relaciones con 

los iguales 

Control 57 2.93 2.75 0.66 1.25 

Experimental 69 2.79 2.75 0.77 1.13 

e2) Relaciones con 

progenitores y/o 

educadores  

Control 57 3.08 3.00 0.61 0.75 

Experimental 69 3.03 3.00 0.59 1.00 

e3) Relaciones con 

otros adultos  

Control 57 2.32 2.33 0.48 0.67 

Experimental 69 2.34 2.33 0.47 0.67 

e4) Pautas de 

interacción y 

participación grupal  

Control 57 3.48 3.50 0.67 1.00 

Experimental 69 3.64 3.75 0.77 1.00 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 El indicador e4) Pautas de interacción y participación grupal obtiene las 

puntuaciones medias y medianas más altas, tanto en el grupo control como en el grupo 

experimental, mientras que las puntuaciones medias y medianas más bajas corresponden 

al indicador e3) Relaciones con otros adultos en ambos grupos. 

 A continuación, en la tabla 77, se incluyen los estadísticos descriptivos del 

ámbito de la convivencia con los demás en fase postest por grupos. 

Tabla 77 

Estadísticos descriptivos del ámbito de la convivencia con los demás en fase postest del grupo control y 

experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

e1) Relaciones con 

los iguales 

Control 57 3.41 3.50 0.73 1.13 

Experimental 69 3.69 3.75 0.64 0.75 

e2) Relaciones con 

progenitores y/o 

educadores  

Control 57 3.11 3.25 0.58 1.00 

Experimental 69 3.90 4.00 0.59 0.75 

e3) Relaciones con 

otros adultos  

Control 57 2.25 2.33 0.39 0.67 

Experimental 69 2.61 2.67 0.43 0.67 

e4) Pautas de 

interacción y 

participación grupal  

Control 57 3.62 3.75 0.73 1.00 

Experimental 69 4.00 4.25 0.81 1.50 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 
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 Como se puede observar (ver Tabla 77), las puntuaciones medias y medianas son 

más altas para el grupo experimental respecto al grupo control en todo el ámbito de 

relaciones con los demás. Destaca especialmente la diferencia entre ambos en cuanto a 

e2) Relaciones con progenitores y/o educadores. Las puntuaciones medias y medianas 

obtenidas en el indicador e4) Pautas de interacción y participación grupal son las más 

altas de todos los contenidos del ámbito y las obtenidas en el indicador e3) Relaciones 

con otros adultos las más bajas para los dos grupos. 

 Igual que en el apartado anterior, se ha realizado la prueba de Kolmogorov-

Smirnov, cuyos resultados han sido de p = .000, por lo que se rechaza la hipótesis de 

normalidad y, por tanto, se tienen que utilizar pruebas no paramétricas para el análisis 

inferencial de las variables estudiadas. 

 La tabla 78 muestra el análisis realizado mediante la prueba U de Mann-Whitney 

del ámbito de la convivencia con los demás en fase pretest por grupos. 

Tabla 78 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito de la convivencia con los demás en fase pretest según 

el grupo  

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

e1) Relaciones con 

los iguales 

Control 57 66.88 3812.00 
-0.949 .343 

Experimental 69 60.71 4189.00 

e2) Relaciones con 

progenitores y/o 

educadores  

Control 57 65.10 3710.50 

-0.450 .653 
Experimental 69 62.18 4290.50 

e3) Relaciones con 

otros adultos  

Control 57 62.59 3567.50 
-0.261 .794 

Experimental 69 64.25 4433.50 

e4) Pautas de 

interacción y 

participación grupal  

Control 57 57.91 3301.00 

-1.571 .116 
Experimental 69 68.12 4700.00 

 

 Como se observa en la tabla, ninguno de los indicadores del ámbito obtiene 

diferencias estadísticamente significativas entre los grupos en el ámbito de experiencia 

relativo a los contenidos de convivencia con los demás en fase pretest. 

 A continuación, se incluyen los resultados obtenidos de aplicar la prueba de 

rangos de Wilcoxon pretest-postest del ámbito de la convivencia con los demás según el 

grupo y tamaño del efecto (ver Tabla 79). 
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Tabla 79  

Prueba de rangos de Wilcoxon pretest-postest del ámbito de la convivencia con los demás según el grupo 

y tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo 
Rangos 

negativos 

Rangos 

positivos 
Empates Z p r 

e1) Relaciones con los 

iguales 

Control 12 37 8 -4.188 .000* 0.37 

Experimental 5 62 2 -6.857 .000* 0.61 

e2) Relaciones con 

progenitores y/o 

educadores  

Control 26 26 5 -0.014 .989  

Experimental 4 59 6 -6.666 .000* 0.59 

e3) Relaciones con 

otros adultos  

Control 24 19 14 -1.020 .308  

Experimental 16 44 9 -3.565 .000* 0.32 

e4) Pautas de 

interacción y 

participación grupal  

Control 23 24 10 -1.191 .234  

Experimental 17 49 3 -3.595 .000* 0.32 

*p< .05 

 

 Según se desprende de la tabla anterior, las diferencias estadísticamente 

significativas se dieron en todos los indicadores en al grupo experimental. 

Concretamente, en los indicadores e2), e3) y e4) que miden las relaciones con los 

progenitores y/o educadores, las relaciones con otros adultos y las pautas de interacción 

y participación grupal, el análisis muestra una mejora estadísticamente significativa sólo 

en el grupo experimental, y en todos ellos, se ha obtenido un mayor tamaño del efecto 

en el grupo experimental que en el grupo control. 

 Sigue la tabla 80, donde se incluyen los resultados de la prueba U de Mann-

Whitney del ámbito de la convivencia con los demás en fase postest, en la que el grupo 

es la variable independiente. 

Tabla 80 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito de la convivencia con los demás en fase postest según 

el grupo y tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

e1) Relaciones con 

los iguales 

Control 57 56.18 3202.50 
-2.059 .039* 0.18 

Experimental 69 69.54 4798.50 

e2) Relaciones con 

progenitores y/o 

educadores  

Control 57 40.96 2334.50 

-6.333 .000* 0.56 
Experimental 69 82.12 5666.50 

e3) Relaciones con 

otros adultos  

Control 57 46.58 2655.50 
-4.864 .000* 0.43 

Experimental 69 77.47 5345.50 

e4) Pautas de 

interacción y 

participación 

grupal  

Control 57 54.42 3102.00 

-2.550 .011* 0.23 
Experimental 69 71.00 4899.00 

*p< .05 
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 Tal como revela la tabla anterior (ver Tabla 80), en el ámbito de convivencia con 

los demás se obtuvieron diferencias significativas en todos los indicadores. Así, es el 

grupo experimental el que ofrece mejores puntuaciones de rango promedio en todos los 

indicadores: e1) Relaciones con los iguales, e2) Relaciones con progenitores y/o 

educadores, e3) Relaciones con otros adultos y e4) Pautas de interacción y participación 

grupal, con un tamaño de efecto pequeño para e1 y e4, y medio para e3 y e2. 

 En la tabla 81, se llevó a cabo un análisis ítem a ítem, a través de la prueba de U 

de Mann-Whitney de los ítems que conforma el ámbito de experiencia de la convivencia 

con los demás en la fase postest, en función de la variable de comparación grupo. 

Tabla 81  

Prueba de rangos U de Mann-Whitney ítem a ítem del ámbito de la convivencia con los demás en fase 

postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

e1.60. Interactúa con sus 

iguales 

Control 57 54.32 3096.50 
-2.750 .006* 0.24 

Experimental 69 71.08 4904.50 

e1.61. Responder cuando 

otro niño interactúa con él 

Control 57 65.49 3733.00 
-0.590 .555  

Experimental 69 61.86 4268.00 

e1.62. Inicia interacciones 

con otros niños 

Control 57 57.23 3262.00 
-1.849 .064  

Experimental 69 68.68 4739.00 

e1.63. Se integra en los 

juegos o actividades 

propuestas al grupo 

Control 57 54.79 3123.00 

-2.590 .010* 0.23 
Experimental 69 70.70 4878.00 

e2.64. Disfruta de las 

interacciones con sus 

progenitores 

Control 57 45.47 2592.00 

-5.326 .000* 0.47 
Experimental 69 78.39 5409.00 

e2.65. Disfruta de las 

interacciones con sus 

educadores 

Control 57 47.41 2702.50 

-4.673 .000* 0.42 
Experimental 69 76.79 5298.50 

e2.66. Busca la atención de 

sus progenitores 

Control 57 47.61 2714.00 
-4.713 .000* 0.42 

Experimental 69 76.62 5287.00 

e2.67. Busca la atención de 

sus educadores 

Control 57 50.49 2878.00 
-3.763 .000* 0.34 

Experimental 69 74.25 5123.00 

e3.68. Muestra miedo o 

rechazo ante otros adultos 

Control 57 71.88 4097.00 
-2.446 .014* 0.22 

Experimental 69 56.58 3904.00 

e3.69. En presencia de una 

figura de apego responde a 

las palabras o gestos de otros 

adultos 

Control 57 51.12 2914.00 

-3.613 .000* 0.32 
Experimental 69 73.72 5087.00 

e3.70. Comparte un juego o 

actividad con otros adultos 

Control 57 45.83 2612.50 
-5.247 .000* 0.47 

Experimental 69 78.09 5388.50 

e4.71. Respeta el espacio 

común del grupo 

Control 57 63.31 3608.50 
-0.057 .955  

Experimental 69 63.66 4392.50 

e4.72. Respeta los objetos 

del grupo 

Control 57 52.32 2982.50 
-3.294 .001* 0.29 

Experimental 69 72.73 5018.50 

e4.73. Respeta a los Control 57 52.03 2965.50 -3.446 .001* 0.31 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Estudio empírico 

 
187 

Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

miembros del grupo Experimental 69 72.98 5035.50 

e4.74. Espera el turno de 

utilización de objetos 

Control 57 54.78 3122.50 
-2.530 .011* 0.23 

Experimental 69 70.70 4878.50 

p< .05 

 

 Si bien, en el análisis por indicadores, en todos ellos se obtuvieron diferencias 

significativas, en esta prueba ítem a ítem no se obtuvieron diferencias estadísticamente 

significativas en los ítems Responde cuando otro niño interactúa con él, Inicia 

interacciones con otros niños y Respeta el espacio común del grupo. De entre los 

resultados significativos, destacan como los que obtienen un tamaño de efecto mayor 

los ítems Disfruta de las interacciones con sus progenitores y Comparte un juego o 

actividad con otros adultos. 

 Para continuar, se implementó un análisis mediante la prueba U de Mann-

Whitney del ámbito de la convivencia con los demás en fase postest según el sexo, que 

no ofreció resultados estadísticamente significativos. 

Tabla 82 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito de la convivencia con los demás en fase postest según 

el sexo.  

Indicadores Sexo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

e1) Relaciones con los iguales Niña 57 68.61 3910.50 
-1.437 .151 

Niño 69 59.28 4090.50 

e2) Relaciones con progenitores 

y/o educadores  

Niña 57 64.97 3703.50 
-0.414 .679 

Niño 69 62.28 4297.50 

e3) Relaciones con otros adultos  Niña 57 64.40 3671.00 
-0.260 .795 

Niño 69 62.75 4330.00 

e4) Pautas de interacción y 

participación grupal  

Niña 57 67.61 3853.50 
-1.153 .249 

Niño 69 60.11 4147.50 

 

A continuación, se incluyen los resultados de la prueba Kruskal-Wallis en los 

indicadores contenidos en el ámbito de la convivencia con los demás por rango de edad 

en fase postest (ver Tabla 83). 
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Tabla 83 

Prueba de Kruskal-Wallis del ámbito de la convivencia con los demás en fase postest según el rango de 

edad. 

Indicadores Rango de edad N 
Rango 

promedio 

Chi-

cuadrado 
p 

Comparaciones  

U de Man- 

Whitney 

e1) Relaciones con 

los iguales 

De 21 a 25 meses (1) 42 50.87 

8.161 .017* 

 

De 26 a 29 meses (2) 41 67.84 3,2 > 1 

De 30 a 32 meses (3) 43 71.90  

e2) Relaciones con 

progenitores y/o 

educadores 

De 21 a 25 meses 42 57.57 

1.633 .442 

 

De 26 a 29 meses 41 66.06  

De 30 a 32 meses 43 66.76  

e3) Relaciones con 

otros adultos  

De 21 a 25 meses 42 62.65 

0.145 .930 

 

De 26 a 29 meses 41 62.61  

De 30 a 32 meses 43 65.17  

e4) Pautas de 

interacción y 

participación grupal 

De 21 a 25 meses 42 64.88 

0.301 .860 

 

De 26 a 29 meses 41 64.67  

De 30 a 32 meses 43 61.03  

*p< .05 

 

 El ámbito de convivencia con los demás no muestra muchas diferencias 

significativas entre los tres grupos de edad. Sólo en el indicador e1) Relaciones con los 

iguales, los sujetos del grupo de 21 a 25 meses obtienen una puntuación más baja que 

los pertenecientes a los otros dos grupos de edad. 

 En la tabla 84, se muestran los resultados de la prueba U de Mann-Whitney en la 

fase postest, en función de la variable independiente si son hijos únicos. 

Tabla 84 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito de la convivencia con los demás en fase postest según 

la variable hijo único y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores 
Hijo  

único 
N 

Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

e1) Relaciones con los iguales 
No 67 69.95 4686.50 

-2.128 .033* 0.19 
Sí 59 56.18 3314.50 

e2) Relaciones con 

progenitores y/o educadores  

No 67 67.19 4502.00 
-1.217 .224  

Sí 59 59.31 3499.00 

e3) Relaciones con otros 

adultos  

No 67 64.62 4329.50 
-0.377 .706  

Sí 59 62.23 3671.50 

e4) Pautas de interacción y 

participación grupal  

No 67 67.78 4541.00 
-1.408 .159  

Sí 59 58.64 3460.00 

*p< .05 

 

 Tal como aparece en la tabla 45, existen diferencias estadísticamente 

significativas que correlacionan los sujetos que son hijos únicos con un rango promedio 

más alto en el indicador de relaciones con iguales que los sujetos con hermanos, aunque 

la r de Rosental indica un tamaño del efecto pequeño. 
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5.6. RESULTADOS SOBRE EL ÁMBITO DE EQUILIBRIO Y DESARROLLO 

DE LA AFECTIVIDAD 

 A continuación, la tabla 85 recoge los estadísticos descriptivos del ámbito del 

equilibrio y desarrollo de la afectividad por grupos en la fase pretest. 

Tabla 85 

Estadísticos descriptivos del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase pretest del grupo 

control y experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

f1) Iniciativa y 

expresión de 

preferencias  

Control 57 3.08 3.25 0.65 0.75 

Experimental 69 3.24 3.25 0.79 1.25 

f2) Expresión de las 

emociones  

Control 57 2.60 2.75 0.64 1.00 

Experimental 69 2.58 2.50 0.57 0.75 

f3) Empatía Control 57 1.78 1.50 0.70 1.00 

Experimental 69 1.59 1.50 0.55 0.88 

f4) Autorregulación 

y equilibrio 

emocional  

Control 57 2.57 2.50 0.47 0.75 

Experimental 69 2.44 2.50 0.40 0.50 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 Como se desprende de la tabla anterior, en la fase pretest los grupos control y 

experimental muestran un valor de la media más elevada para los contenidos 

relacionados con f1) Iniciativa y expresión de preferencias. Las puntuaciones medias y 

medianas son particularmente bajas en el grupo control y en el grupo experimental para 

el indicador f3) Empatía. 

 En la tabla 86, se muestran los estadísticos descriptivos del ámbito del equilibrio 

y desarrollo de la afectividad por grupos en fase postest. 

Tabla 86 

Estadísticos descriptivos del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase postest del grupo 

control y experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

f1) Iniciativa y expresión 

de preferencias  

Control 57 3.46 3.50 0.68 1.00 

Experimental 69 4.09 4.25 0.53 0.75 

f2) Expresión de las 

emociones  

Control 57 2.70 2.50 0.64 1.00 

Experimental 69 3.09 3.00 0.58 0.75 

f3) Empatía 
Control 57 2.09 2.00 0.76 1.13 

Experimental 69 2.22 2.25 0.75 1.50 

f4) Autorregulación y 

equilibrio emocional  

Control 57 2.57 2.50 0.43 0.75 

Experimental 69 2.30 3.00 0.56 0.75 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 
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 Los resultados muestran (ver Tabla 86) que el indicador f1) Iniciativa y 

expresión de preferencias obtiene las puntuaciones medias más altas respecto al resto de 

los indicadores del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad para los dos 

grupos de la muestra. El grupo experimental tiene además en este indicador la mediana 

más elevada de todos los contenidos del ámbito de experiencia. En el otro extremo, las 

puntuaciones medias y medianas más bajas corresponden al indicador f3) Empatía en 

grupo experimental y control. 

 Antes de continuar, se comprobó si se cumplía los supuestos de normalidad 

utilizando para ello la prueba de Kolmogorov-Smirnov, cuyos resultados indicaron que 

no se cumplía este supuesto (p = .000). 

 De este modo, se procedió a utilizar pruebas no paramétricas como la U de 

Mann-Whitney para muestra relacionadas en la fase pretest, según del ámbito del 

equilibrio y desarrollo de la afectividad, y el grupo (ver Tabla 87). 

Tabla 87 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase 

pretest según el grupo. 

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

f1) Iniciativa y 

expresión de 

preferencias  

Control 57 58.55 3337.50 

-1.391 .164 
Experimental 69 67.59 4663.50 

f2) Expresión de las 

emociones  

Control 57 64.87 3697.50 
-0.386 .700 

Experimental 69 62.37 4303.50 

f3) Empatía Control 57 68.61 3910.50 
-1.446 .148 

Experimental 69 59.28 4090.50 

f4) Autorregulación y 

equilibrio emocional  

Control 57 68.93 3929.00 
-1.543 .123 

Experimental 69 59.01 4072.00 

 

 Los resultados obtenidos en la tabla anterior no fueron estadísticamente 

significativos. 

 Siguen los análisis de la prueba de Wilcoxon pretest-postest del ámbito del 

equilibrio y desarrollo de la afectividad según el grupo y tamaño del efecto (ver Tabla 

88). 
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Tabla 88  

Prueba de rangos de Wilcoxon pretest-postest del equilibrio y desarrollo de la afectividad según el grupo 

y tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo 
Rangos 

negativos 

Rangos 

positivos 
Empates Z p r 

f1) Iniciativa y 

expresión de 

preferencias  

Control 15 31 11 -2.993 .003* 0.27 

Experimental 2 61 6 -6.582 .000* 0.59 

f2) Expresión de las 

emociones  

Control 24 26 7 -0.922 .356  

Experimental 11 49 9 -5.066 .000* 0.45 

f3) Empatía 
Control 15 38 4 -2.649 .008* 0.24 

Experimental 6 56 7 -5.616 .000* 0.50 

f4) Autorregulación 

y equilibrio 

emocional  

Control 24 22 11 -0.277 .782  

Experimental 7 52 10 -5.867 .000* 0.52 

p< .05 

 

 Como se desprende de la tabla anterior, se obtuvieron resultados 

estadísticamente significativos por parte del grupo experimental en todos los 

indicadores, en Iniciativa y expresión de preferencias y Empatía, en los que el control 

también mejora, es el grupo experimental el que obtiene puntaciones más altas en todos 

ellos, así como en sus tamaños del efecto. 

 A continuación, la tabla 89 incluye el análisis mediante la prueba U de Mann-

Whitney en la fase postest, de los indicadore del ámbito del equilibrio y desarrollo de la 

afectividad según el grupo. 

Tabla 89 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase 

postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

f1) Iniciativa y 

expresión de 

preferencias  

Control 57 45.00 2565.00 

-5.219 .000* 0.46 
Experimental 69 78.78 5436.00 

f2) Expresión de las 

emociones  

Control 57 51.16 2916.00 
-3.474 .001* 0.31 

Experimental 69 73.70 5085.00 

f3) Empatía Control 57 60.18 3430.50 
-0.931 .352  

Experimental 69 66.24 4570.50 

f4) Autorregulación 

y equilibrio 

emocional  

Control 57 48.18 2746.50 

-4.323 .000* 0.39 
Experimental 69 76.15 5254.50 

*p< .05 

 

 Como refleja la tabla arriba mostrada, en el ámbito del equilibrio y desarrollo de 

la afectividad se obtuvieron diferencias estadísticamente significativas en fase postest. 
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Estas diferencias indican que el grupo experimental obtiene mejores rangos promedio 

que los del grupo control en los indicadores de f1) Iniciativa y expresión de 

preferencias, f2) Expresión de las emociones y f4) Autorregulación y equilibrio 

emocional, con un tamaño de efecto medio según la r de Rosental. 

 El siguiente análisis se realizó a través de la prueba de rangos U de Mann-

Whitney a los ítems del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase 

postest, cuyos resultados muestra la tabla 90 siguiente. 

Tabla 90  

Prueba de rangos U de Mann-Whitney ítem a ítem del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad 

en fase postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

f1.75. Manifiesta la elección 

de objetos mediante gestos 

Control 57 49.50 2821.50 
-4.198 .000* 0.37 

Experimental 69 75.07 5179.50 

f1.76. Se mueve hacia el 

objeto elegido cuando le está 

permitido 

Control 57 49.97 2848.50 

-4.056 .000* 0.36 
Experimental 69 74.67 5152.50 

f1.77. Verbaliza su elección 

ante una pregunta cerrada 

(sí/no) 

Control 57 57.69 3288.50 

-1.859 .063  
Experimental 69 68.30 4712.50 

f1.78. Verbaliza una elección 

propia 

Control 57 51.87 2956.50 
-3.397 .001* 0.30 

Experimental 69 73.11 5044.50 

f2.79. Expresa sus emociones 

a través de su cara (su 

cuerpo) 

Control 57 51.09 2912.00 

-3.644 .000* 0.32 
Experimental 69 73.75 5089.00 

f2.80. Expresa sus emociones 

a través de sonidos vocales 

Control 57 60.94 3473.50 
-0.754 .451  

Experimental 69 65.62 4527.50 

f2.81. Expresa una emoción a 

través del contacto físico 

Control 57 53.90 3072.50 
-2.834 .005* 0.25 

Experimental 69 71.43 4928.50 

f2.82. Verbaliza sus 

emociones 

Control 57 57.75 3292.00 
-1.780 .075  

Experimental 69 68.25 4709.00 

f3.83. Presta atención a las 

expresiones emocionales de 

los otros 

Control 57 59.59 3396.50 

-1.145 .252  
Experimental 69 66.73 4604.50 

f3.84. Imita las expresiones 

emocionales en un juego de 

simulación 

Control 57 65.22 3717.50 

-0.499 .618  
Experimental 69 62.08 4283.50 

f3.85. Reacciona 

adecuadamente a las 

emociones de los demás: 

consolándole, pidiéndole 

perdón… 

Control 57 57.32 3267.00 

-1.836 .066  
Experimental 69 68.61 4734.00 

f3.86. Verbaliza las 

emociones básicas que 

transmiten las expresiones de 

los otros 

Control 57 60.04 3422.00 

-1.101 .271  
Experimental 69 66.61 4579.00 

f4.87. Mantiene Control 57 56.28 3208.00 -2.158 .031* 0.19 
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Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

habitualmente el equilibrio 

emocional 
Experimental 69 69.46 4793.00 

f4.88. Se calma buscando el 

apoyo de un adulto 

Control 57 54.24 3091.50 
-2.688 .007* 0.24 

Experimental 69 71.15 4909.50 

f4.89. Se calma buscando el 

apoyo de un objeto de apego 

Control 57 59.13 3370.50 
-1.398 1.162  

Experimental 69 67.11 4630.50 

f4.90. Resuelve los conflictos 

con otros niños por sí mismo 

Control 57 52.96 3018.50 
-3.124 .002* 0.28 

Experimental 69 72.21 4982.50 

p< .05 

 

 Como se aprecia en la tabla anterior (ver Tabla 90), en este ámbito de 

experiencia el análisis ítem por ítem señala que las diferencias estadísticamente 

significativas no son uniformes para todos los contenidos que evalúa el indicador. Las 

diferencias, a favor del grupo experimental, aparecen en los ítems Manifiesta la elección 

de objetos mediante gestos, Se mueve hacia el objeto elegido cuando le está permitido, 

Verbaliza una elección propia, Expresa sus emociones a través de su cara (su cuerpo), 

Expresa una emoción a través del contacto físico, Mantiene habitualmente el equilibrio 

emocional, Se calma buscando el apoyo de un adulto y Resuelve los conflictos con otros 

niños por sí mismos. El tamaño del efecto mayor, aun siendo medio, corresponde a los 

ítems f1.75. Manifiesta la elección de objetos mediante gestos, f1.76. Se mueve hacia el 

objeto elegido cuando le está permitido. 

 En la tabla 91, se procede a realizar la prueba de rangos U de Mann-Whitney del 

ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase postest según el sexo, cuyos 

resultados no aportaron diferencias estadísticamente significativas (ver Tabla 91). 

Tabla 52 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase 

postest según el sexo.  

Indicadores Sexo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

f1) Iniciativa y expresión de 

preferencias  

Niña 57 63.49 3619.00 
-0.002 .998 

Niño 69 63.51 4382.00 

f2) Expresión de las emociones  
Niña 57 62.99 3590.50 

-0.143 .886 
Niño 69 63.92 4410.50 

f3) Empatía 
Niña 57 70.35 4010.00 

-1.924 .054 
Niño 69 57.84 3991.00 

f4) Autorregulación y equilibrio 

emocional  

Niña 57 66.96 3816.50 
-0.976 .329 

Niño 69 60.64 4184.50 
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 El análisis a través de la prueba de Kruskal-Wallis según el rango de edad y la 

variable dependiente ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase postest 

tampoco arrojó resultados significativos (ver Tabla 92). 

Tabla 92 

Prueba de Kruskal-Wallis del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase postest según el 

rango de edad. 

Indicadores Rango de edad N 
Rango 

promedio 
Chi-cuadrado p 

f1) Iniciativa y expresión 

de preferencias 

De 21 a 25 meses 42 53.08 

5.322 .070 De 26 a 29 meses 41 67.46 

De 30 a 32 meses 43 69.90 

f2) Expresión de las 

emociones 

De 21 a 25 meses 42 58.64 

1.276 .528 De 26 a 29 meses 41 64.39 

De 30 a 32 meses 43 67.40 

f3) Empatía 

De 21 a 25 meses 42 55.33 

3.190 .203 De 26 a 29 meses 41 67.24 

De 30 a 32 meses 43 67.91 

f4) Autorregulación y 

equilibrio emocional 

De 21 a 25 meses 42 62.19 

0.905 .636 De 26 a 29 meses 41 67.82 

De 30 a 32 meses 43 60.66 

 

 Para finalizar este apartado, se llevó a cabo un análisis de comparación a través 

de la prueba U de Mann-Whitney, esta vez para los contenidos del ámbito de 

experiencia del equilibrio y desarrollo de la afectividad según la variable independiente 

hijo único, del cual tampoco se obtuvieron resultados estadísticamente significativos 

(ver Tabla 93). 

Tabla 93 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito del equilibrio y desarrollo de la afectividad en fase 

postest según la variable hijo único. 

Indicadores 
Hijo  

único 
N 

Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

f1) Iniciativa y expresión 

de preferencias  

No 67 65.75 4405.00 
-0.743 .457 

Sí 59 60.95 3596.00 

f2) Expresión de las 

emociones  

No 67 64.93 4350.00 
-0.470 .638 

Sí 59 61.88 3651.00 

f3) Empatía 
No 67 69.26 4640.50 

-1.897 .058 
Sí 59 56.96 3360.50 

f4) Autorregulación y 

equilibrio emocional  

No 67 64.58 4327.00 
-0.358 .720 

Sí 59 62.27 3674.00 
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5.7. RESULTADOS SOBRE EL ÁMBITO DE LA ADQUISICIÓN DE HÁBITOS 

DE VIDA SALUDABLE  

 En la tabla 94 se observan los estadísticos descriptivos del ámbito hábitos de 

vida saludable en fase pretest del grupo control y experimental. 

Tabla 94 

Estadísticos descriptivos del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable en fase pretest del 

grupo control y experimental 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

g1) Hábitos y 

rutinas relacionados 

con alimentación, 

higiene, vestido y 

descanso 

Control 57 2.98 3.00 0.51 0.63 

Experimental 69 3.03 3.00 0.50 0.88 

g2) Seguridad Control 57 3,06 3.00 0.73 1.00 

Experimental 69 2.98 3.00 0.89 1.50 

g3) Espacios limpios 

y ordenados 

Control 57 2.40 2.33 0.70 0.83 

Experimental 69 2.61 2.67 0.70 1.00 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 

 

 Las puntuaciones medias más elevadas corresponden en esta ocasión al 

indicador g1) Hábitos y rutinas relacionados con alimentación, higiene, vestido y 

descanso para el grupo experimental y al indicador g2) Seguridad para el grupo control. 

Las medianas más altas coinciden en ambos grupos para los dos primeros indicadores. 

Las puntuaciones medias y medianas más bajas aparecen en el indicador g3) Espacios 

limpios y ordenados para los grupos de la muestra. 

 A continuación, en la tabla 95, se presentan los estadísticos descriptivos de este 

último ámbito en la fase postest. 

Tabla 95 

Estadísticos descriptivos del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable en fase postest del 

grupo control y experimental. 

Indicadores Grupo N Media Mediana 
Desviación 

estándar 

Rango 

intercuartílico 

g1) Hábitos y 

rutinas relacionados 

con alimentación, 

higiene, vestido y 

descanso 

Control 57 3.67 3.75 0.55 0.50 

Experimental 69 3.60 3.50 0.48 0.63 

g2) Seguridad 
Control 57 3.29 3.33 0.75 0.83 

Experimental 69 3.57 3.67 0.85 1.50 

g3) Espacios limpios 

y ordenados 

Control 57 2.29 2.33 0.66 1.00 

Experimental 69 2.82 2.67 0.73 1.00 

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= casi siempre, 5= siempre. 
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 Las puntuaciones medias y medianas más altas de este ámbito de experiencia se 

han en han dado para el g1) Hábitos y rutinas relacionados con alimentación, higiene, 

vestido y descanso en ambos grupos. Las puntuaciones medias y medianas obtenidas 

g3) Espacios limpios y ordenados son las más bajas de los indicadores de este ámbito de 

experiencia en fase postest. 

 Como se ha procedido en apartados anteriores, se utilizó se la prueba de 

Kolmogorov-Smirnov para aceptar o rechazar la hipótesis de normalidad, siendo los 

resultados, como en todos los ámbitos de p = .000, por lo que queda rechazad la 

hipótesis de normalidad y se recurrirá a las pruebas no paramétricas para realizar las 

pruebas inferenciales. 

 Así, la tabla 96, incluye los análisis mediante la prueba U de Mann-Whitney del 

ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable según el grupo en la fase prestest, 

cuyos resultados no fueron estadísticamente significativos. 

Tabla 96 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable en fase 

pretest según el grupo.  

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p 

g1) Hábitos y rutinas 

relacionados con 

alimentación, higiene, 

vestido y descanso 

Control 57 62.27 3549.50 
-0.347 .729 

Experimental 69 64.51 4451.50 

g2) Seguridad 
Control 57 65.53 3735.00 

-0.570 .569 
Experimental 69 61.83 4266.00 

g3) Espacios limpios y 

ordenados 

Control 57 57.77 3293.00 
-1.618 .106 

Experimental 69 68.23 4708.00 

 

 En la tabla siguiente (ver Tabla 97), se muestran los análisis de la prueba de 

rangos de Wilcoxon pretest-postest de la adquisición de hábitos de vida saludable según 

el grupo y tamaño del efecto (r de Rosental). 
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Tabla 97  

Prueba de rangos de Wilcoxon pretest-postest de la adquisición de hábitos de vida saludable según el 

grupo y tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo 
Rangos 

negativos 

Rangos 

positivos 
Empates Z p r 

g1) Hábitos y 

rutinas relacionados 

con alimentación, 

higiene, vestido y 

descanso 

Control 9 43 5 -5.341 .000* 0.48 

Experimental 5 60 4 -6.301 .000* 0.56 

g2) Seguridad Control 20 32 5 -1.911 .056  

Experimental 9 52 8 -5.491 .000* 0.49 

g3) Espacios 

limpios y ordenados 

Control 28 18 11 -1.248 .212  

Experimental 23 36 10 -2.111 .035* 0.19 

*p< .05 

 

 Como se observa en la tabla anterior, los resultados fueron significativos para los 

indicadores g1, g2 y g3, siendo esta significación exclusiva del grupo experimental en 

g2) Seguridad y la consecución, con un tamaño del efecto medio, y del g3) Espacios 

limpios y ordenados, con un tamaño del efecto pequeño. 

 La tabla 98, incluye la prueba U de Mann-Whitney en la fase postest, en función 

de la variable ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable y la variable grupo. 

Tabla 98 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable en fase 

postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Indicadores Grupo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z P r 

g1) Hábitos y 

rutinas relacionados 

con alimentación, 

higiene, vestido y 

descanso 

Control 57 67.01 3819.50 

-0.995 .320  
Experimental 69 60.60 4182.50 

g2) Seguridad 
Control 57 57.75 3291.50 

-1.619 .105  
Experimental 69 68.25 4709.50 

g3) Espacios 

limpios y ordenados 

Control 57 49.43 2817.50 
-3.970 .000* 0.35 

Experimental 69 75.12 5183.50 

*p< .05 

 

 Tal como muestra la tabla, la significación estadística se dio en el indicador g3) 

Espacios limpios y ordenados, en el que el grupo experimental tiene un rango promedio 

más elevado que el grupo control, con un tamaño de efecto medio. 
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 En la tabla siguiente, se llevó a cabo este mismo análisis, pero ítem a ítem, de 

todos los ítems que componen cada indicador del ámbito de la adquisición de hábitos de 

vida saludable (ver Tabla 99). 

Tabla 99  

Prueba de rangos U de Mann-Whitney ítem a ítem del ámbito de la adquisición de hábitos de vida 

saludables en fase postest según el grupo y el tamaño del efecto (r de Rosental). 

Ítems Grupo N 
Rangos 

promedio 

Suma de 

Rangos 
Z p r 

g1.91. Realiza tareas que 

forman parte de su 

alimentación (usa los 

cubiertos) 

Control 57 62.42 3558.00 

-0.339 .735  
Experimental 69 64.39 4443.00 

g1.92. Realiza tareas 

relativas a su higiene (se 

lava y seca las manos) 

Control 57 64.66 3685.50 

-0.370 .711  
Experimental 69 62.54 4315.50 

g1.93. Colabora en vestirse y 

desvestirse (abrigo y 

calzado) 

Control 57 68.28 3892.00 

-1.445 .148  
Experimental 69 59.55 4109.00 

g1.94. Se duerme solo Control 57 67.49 3847.00 
-1.482 .138  

Experimental 69 60.20 4154.00 

g2.95. Reconoce situaciones 

de peligro 

Control 57 60.24 3433.50 
-0.953 .340  

Experimental 69 66.20 4567.50 

g2.96. Busca el contacto con 

un adulto de referencia 

cuando se siente inseguro 

Control 57 53.14 3029.00 

-3.004 .003* 0.27 
Experimental 69 72.06 4972.00 

g2.97. Sigue las normas 

básicas de seguridad que le 

indican los adultos (dame la 

mano, no corras aquí) 

Control 57 62.65 3571.00 

-0.251 .802  
Experimental 69 64.20 4430.00 

g3.98. Colabora con el grupo 

limpiando y/u ordenando el 

espacio 

Control 57 50.87 2899.50 

-3.678 .000* 0.33 
Experimental 69 73.93 5101.50 

g3.99. Limpia y/u ordena 

cuando se lo piden   

Control 57 49.73 2834.50 
-4.131 .000* 0.37 

Experimental 69 74.88 5166.50 

g3.100. Toma la iniciativa de 

limpiar y/u ordenar cuando 

es necesario 

Control 57 55.86 3184.00 

-2.453 .014* 0.22 
Experimental 69 69.81 4817.00 

*p< .05 

 

 En el último ámbito de experiencia, los ítems en los que hay diferencias 

estadísticamente significativas a favor del grupo experimental se correlacionan con los 

resultados del análisis previo por indicadores. Aparecen diferencias en los tres últimos 

ítems, que se engloban dentro del indicador de g3) Espacios limpios y ordenados, así 

como en el ítem Busca el contacto con un adulto de referencia cuando se siente 

inseguro, en línea con los resultados de otros ámbitos de experiencia donde se evaluaba 

la relación con los adultos de referencia. 
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 En la tabla 100, se llevó a cabo un análisis utilizando la prueba de U de Mann-

Whitney del ámbito estudiado en función de la variable independiente sexo en la fase 

postest. 

Tabla 100 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable en fase 

postest según el sexo 

Indicadores Sexo N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

g1) Hábitos y rutinas 

relacionados con 

alimentación, higiene, 

vestido y descanso 

Niña 57 68.48 3903.50 

-1.412 .158  
Niño 69 59.38 4097.50 

g2) Seguridad Niña 57 69.56 3965.00 
-1.706 .088  

Niño 69 58.49 4036.00 

g3) Espacios limpios y 

ordenados 

Niña 57 70.97 4045.50 
-2.109 .035* 0.19 

Niño 69 57.33 3955.50 

*p< .05 

 

 En cuanto a los contenidos englobados del ámbito de adquisición de hábitos de 

vida saludable, el análisis muestra diferencias significativas en el indicador g3) Espacios 

limpios y ordenados. Las niñas obtienen rangos superiores a los niños, aunque el 

tamaño del efecto es pequeño.  

 Seguidamente, se muestra el análisis realizado a través de la prueba de Krustal-

Wallis con los indicadores del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludables en 

función del rango de edad. 

Tabla 101 

Prueba de Kruskal Wallis del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludables en fase postest 

según el rango de edad 

Indicadores 
Rango  

de edad 
N 

Rango 

promedio 

Chi-

cuadrado 
p 

Comparaciones  

U de Man- 

Whitney 

g1) Hábitos y 

rutinas 

relacionados con 

alimentación, 

higiene, vestido y 

descanso 

De 21 a 25 meses 

(1) 
42 47.37 

15.691 .000* 3, 2 > 1 
De 26 a 29 meses 

(2) 
41 64.56 

De 30 a 32 meses 

(3) 
43 78.24 

g2) Seguridad 

De 21 a 25 meses 42 64.01 

0.785 0.675  De 26 a 29 meses 41 66.80 

De 30 a 32 meses 43 59.85 

g3) Espacios 

limpios y 

ordenados 

De 21 a 25 meses 42 50.89 

8.347 .015* 2 >1 De 26 a 29 meses 41 73.16 

De 30 a 32 meses 43 66.60 

*p< .05 
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 En esta tabla (ver Tabla 101), la significatividad estadística se dio en los 

indicadores g1) Hábitos y rutinas relacionados con alimentación, higiene, vestido y 

descanso y g3) Espacios limpios y ordenados, que muestran diferencias 

estadísticamente significativas en las puntuaciones de rango promedio, siendo el grupo 

de 21 a 25 meses de nuevo el que obtiene puntuaciones sensiblemente más bajas que el 

resto de sujetos.  

 Por último, la tabla 102 incluye la prueba U de Mann-Whitney para muestras 

relacionadas en la fase postest, en la que como variable dependiente se han incluido los 

indicadores del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable en función de la 

variable independiente hijo único. 

Tabla 102 

Prueba de rangos U de Mann-Whitney del ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable en fase 

postest según la variable hijo único y el tamaño del efecto (r de Rosental)  

Indicadores 
Hijo  

único 
N 

Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 
Z p r 

g1) Hábitos y rutinas 

relacionados con 

alimentación, higiene, 

vestido y descanso 

No 67 67.88 4548.00 

-1.456 .145  
Sí 59 58.53 3453.00 

g2) Seguridad 
No  67 67.19 4502.00 

-1.219 .223  
Sí 59 59.31 3499.00 

g3) Espacios limpios y 

ordenados 

No  67 72.58 4863.00 
-3.004 .003* 0.27 

Sí 59 53.19 3138.00 

*p< .05 

 

 Los resultados estadísticamente significativos se dieron para el indicador g3) 

Espacios limpios y ordenados, donde son los hijos únicos los que presentan un rango 

promedio significativamente mayor que quienes tienen hermanos, siendo el tamaño del 

efecto medio.  

5.8. RESULTADOS SOBRE LA CORRELACIÓN ENTRE LOS ÁMBITOS DE 

EXPERIENCIA 

 A continuación, se muestra el resultado de realizar un análisis de correlación de 

Spearman entre ámbitos de experiencia en fase postest (ver Tabla 103). 
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Tabla 103 

Correlación de Spearman entre las puntuaciones obtenidas en los distintos ámbitos de experiencia en 

fase postest 

 a) b) c) d) e) f) g) 

 a) Desarrollo del lenguaje como 

centro del aprendizaje 

r        

p        

N        

b) Conocimiento y progresivo 

control de su propio cuerpo 

r .801**       

p .000       

N 126       

c) Juego y movimiento r .740** .770**      

p .000 .000      

N 126 126      

d) Descubrimiento del entorno r .793** .885** .753**     

p .000 .000 .000     

N 126 126 126     

e) Convivencia con los demás r .591** .533** .647** .584**    

p .000 .000 .000 .000    

N 126 126 126 126    

f) El equilibrio y desarrollo de la 

afectividad 

r .699** .702** .745** .756** .745**   

p .000 .000 .000 .000 .000   

N 126 126 126 126 126   

g) Adquisición de hábitos de vida 

saludable 

r  .561** .540** .461** .504** .573** .471**  

p .000 .000 .000 .000 .000 .000  

N 126 126 126 126 126 126  

**p<0.01 

 

 Como se observa en la tabla 103, todas las puntuaciones obtenidas en cada uno 

de los ámbitos de experiencia correlacionan positivamente con las del resto de los 

ámbitos de forma significativa. Para describir el tamaño de correlación se atenderá a la 

siguiente interpretación: pequeño en valores de r ≥ .40; medio en r ≥.40 < 60 y grande 

en r ≥ .60. 

 El índice de correlación mayor se obtiene entre el ámbito b) Conocimiento y 

progresivo control de su propio cuerpo y el ámbito d) Descubrimiento del entorno. El 

índice de correlación de Spearman más bajo aparece entre el ámbito c) Juego y 

movimiento y el ámbito g) Adquisición de hábitos de vida saludable. 

  El ámbito de experiencia a) Desarrollo del lenguaje como medio de aprendizaje 

tiene una relación directa grande con los ámbitos de b) Conocimiento y progresivo 

control de su propio cuerpo, c) Juego y movimiento, d) Descubrimiento del entorno y f) 

Equilibrio y desarrollo de la afectividad, y una relación directa media con los ámbitos e) 

Convivencia con los demás y g) Adquisición de hábitos de vida saludable. 

 El ámbito de experiencia b) Conocimiento y progresivo control de su propio 

cuerpo presenta una relación directa grande con a) Desarrollo del lenguaje como medio 
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de aprendizaje, c) Juego y movimiento, d) Descubrimiento del entorno y f) Equilibrio y 

desarrollo de la afectividad, y media en e) Convivencia con los demás y g) Adquisición 

de hábitos de vida saludable. 

 El ámbito de experiencia c) Juego y movimiento obtiene una correlación grande 

con todos los ámbitos a excepción de g) Adquisición de hábitos de vida saludable, con 

el que correlaciona también de forma directa, pero con efecto del tamaño medio. 

 Las puntuaciones del ámbito de experiencia d) Descubrimiento del entorno 

tienen una relación directa grande con las de los ámbitos a) Desarrollo del lenguaje 

como medio de aprendizaje, b) Conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo, 

c) Juego y movimiento y f) El equilibrio y desarrollo de la afectividad, y una relación 

media con e) Convivencia con los demás y g) Adquisición de hábitos de vida saludable. 

El ámbito de experiencia e) Convivencia con los demás obtiene puntuaciones en el 

coeficiente de correlación de Spearman que significan una relación directa grande 

respecto a los ámbitos c) Juego y movimiento y f) El equilibrio y desarrollo de la 

afectividad, y media con los demás. 

 El ámbito de experiencia f) El equilibrio y desarrollo de la afectividad presenta 

una correlación grande con todos los indicadores excepto con g) Adquisición de hábitos 

de vida saludable. 

 Por último, el ámbito de experiencia g) Adquisición de hábitos de vida saludable 

es el que correlaciona con un tamaño de efecto más bajo con el resto de los ámbitos, 

siendo de un tamaño medio para todos ellos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Estudio empírico 

 
203 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Discusión  

y conclusiones 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo 

6 



 

 
205 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Estudio empírico 

 
206 

6.1. DISCUSIÓN 

 En este primer apartado se discuten los resultados obtenidos en los análisis 

realizados, agrupándose según los ámbitos de experiencia incluidos en el instrumento 

empleado en esta investigación. 

 

6.1.1. Discusión sobre el ámbito de desarrollo del lenguaje como centro del 

aprendizaje 

En este ámbito de experiencia, los resultados estadísticos descriptivos fueron 

ligeramente superiores en la fase postest. Concretamente, las puntuaciones medias y 

medianas más altas se obtuvieron en el indicador “Escuchar y responder”, lo que pone 

el acento en la función comunicativa emisor-receptor del lenguaje, en línea con las 

teorías vigoskianas sobre el desarrollo lingüístico para esta franja de edad (Zegarra & 

García, 2003). Por su parte, en relación con los datos obtenidos de la comparación entre 

el grupo experimental y el grupo control en fase pretest, la ausencia de significación 

estadística entre grupos muestra que ambos parten con las mismas capacidades, por lo 

que se puede afirmar que son grupos homogéneos (Campbell & Stanley, 2011). 

A continuación, los datos obtenidos en la comparación de ambos grupos, antes y 

después de la implementación del programa, pone de manifiesto mejoras para ambos en 

los indicadores “Escuchar y responder”, “Comunicación y expresión verbal”, “Interés 

en el lenguaje a través de la narración” y “Expresión y comunicación por medio de 

materiales artísticos”. Si bien en los dos grupos se ha producido una mejora, los 

tamaños del efecto son mayores para el grupo experimental, lo que denota que sí existe 

un incremento de la adquisición de los contenidos del ámbito del lenguaje asociados a la 

actividad musical (Lee & Ho, 2018; Marin, 2009; Moritz et al., 2013) apreciándose, en 

concreto, un mayor interés por recursos como los cuentos y la narración (Vicente-Yagüe 

& González, 2019). Estos resultados, pueden explicarse por la mayor profundización en 

los contenidos de dichos indicadores, que además son una parte importante en el 

desarrollo de diferentes procedimientos musicales como, por ejemplo, la reproducción 

de canciones, en las que se imita el patrón del educador, y se sigue la secuencia de 

escuchar e imitar o responder a una melodía dada.  

 Respecto al análisis pormenorizado ítem a ítem, los niños que participaron en el 

grupo experimental puntuaron más alto que los del grupo control en el ítem “Responde 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Estudio empírico 

 
207 

a situaciones cotidianas (saluda, se despide, etc.,)”, circunstancia que se han abordado 

en el programa a través de diversas canciones, lo que apunta hacia la importancia de las 

rutinas de trabajo musicales en el desarrollo social del niño. Por su parte, también 

puntuó más alto el grupo experimental en el ítem “Habla sobre sus experiencias vividas 

en otros momentos y lugares”, lo que puede estar en consonancia con lo descrito para el 

lenguaje expresivo por Herrera et al., (2014) y Marin (2009); así como, el ítem 

“Muestra interés por cuentos, rimas y canciones. Igualmente, se produjeron estas 

puntuaciones con tamaños del efecto mayor a los anteriores para los ítem “Emite 

sonidos vocales en respuesta a canciones”, “Reproduce fragmentos de canciones” y 

“Canta canciones con ritmo y entonación reconocible”, todos ellos trabajados a través 

de las mismas actividades, y que ponen de manifiesto que la asimilación de estas tareas 

sirven a los infantes en el desarrollo de habilidades musicales y de aquellas relacionadas 

con el lenguaje (Yazejian & Peisner-Feinberg, 2009). 

Según la variable sexo, las niñas obtienen mejores puntuaciones en “Expresión y 

comunicación por medio de materiales artísticos”, con un tamaño del efecto pequeño. 

Estos resultados, se pueden extrapolar con lo observado en otros contextos y edades, en 

los que hay una mayor participación de las niñas en actividades artísticas (Christin, 

2012; Schmutz et al., 2016), debido en parte a la implicación de factores educativos 

transmitidos por medio del modelo concreto familiar (Nagel, 2010; Willekens & 

Lievens, 2014), así como por parte de otros agentes sociales (Katz-Gerro, 2015). En 

cambio, para los indicadores relacionados con la expresión y comprensión lingüística, 

no se observaron diferencias significativas entre sexos, confirmando los resultados 

obtenidos por Dioses et al., (2003) y Coloma et al., (2010), aunque otros autores si 

encontraron pequeñas diferencias visibles en el ritmo de adquisición del lenguaje al 

aplicar la Escala de Desarrollo Infantil de Bayley (Lejarraga et al., 2002; Lung et al., 

2009). Esta carencia de significatividad podría atender a la edad de los sujetos del 

estudio, puesto que las diferencias aparecen con más frecuencia a medida en su 

desarrollo desde la etapa preescolar (Gucuyener et al., 2011) a la escolar (Burman et al., 

2008; Plante et al., 2006), por lo que dichas habilidades se pueden adquirir durante su 

desarrollo. También se ha mostrado que las diferencias entre sexos no son continuas ni 

progresivas, cuya causa podría estar relacionada con la maduración cerebral (Etchell et 

al., 2018).  
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Por su parte, los sujetos con mayor edad en meses obtuvieron mejores resultados 

en el postest en los indicadores “Escuchar y responder”, “Comunicación y expresión 

verbal”, “Interés en el lenguaje a través de la narración” y “Expresión y comunicación 

por medio de materiales artísticos”. El hecho de que los niños de 22 a 32 meses hagan 

un menor uso del lenguaje musical respecto al verbal puede deberse a que están menos 

tiempo expuestos a la música que a la palabra hablada, con el añadido de que el espacio 

para las experiencias musicales a su edad va disminuyendo en su entorno familiar 

(Custodero, 2006; De Vries, 2009; Yan et al., 2021). Asimismo, parecen influir las 

particularidades propias del momento evolutivo, ya que en el periodo de los 2 a los 3 

años se produce el mayor desarrollo lingüístico de toda la vida del niño (Berger, 2004; 

Ganger & Brent, 2004; Mariscal et al., 2007), provocando que lo verbal tenga prioridad 

en sus intereses y aprendizajes.  

Finalmente, respecto a la variable hijo único, se observó que éstos obtuvieron 

puntuaciones más altas en “Escuchar y responder” y en “Interés en el lenguaje a través 

de la narración”, cuestión que ya ha sido abordada por diversos investigadores (Benigno 

et al., 2007; Galián et al., 2010; Malmeer & Assadi, 2013; Pancsofar & Vernon-

Feagans, 2010; Pérez-Pereira & Resches, 2007; Schults et al., 2012), reflejada en un 

mejor nivel de lectura a los 5 años (Muñez et al., 2022), hecho que además, puede 

deberse a la interacción en la familia, puesto que los hijos únicos reciben toda la 

atención parental de los adultos con los que conviven. 

 

6.1.2. Discusión sobre el ámbito del conocimiento y progresivo control de su propio 

cuerpo 

 Dentro de este ámbito, las puntuaciones más altas obtenidas en ambos grupos, 

tanto en el pretest como en el postest, se dieron en el indicador “Reconocimiento de sí 

mismos”, en el que se incluye la capacidad de reconocer su nombre, su imagen y los 

objetos que le pertenecen. Este resultado puede corresponderse a que son los primeros 

contenidos que se adquieren en este ámbito de experiencia, tal como señala Rodríguez 

(2005) en sus tablas de desarrollo, o los signos de alarma a los 2 años descritos por 

Mora y García (2017). Concretamente, en la fase postest, la media más elevada pasa a 

aparecer en el indicador “Adquisición del esquema corporal”, en consonancia con lo 

observado por Brownell et al. (2010), quienes reportaron un gran avance en el 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Estudio empírico 

 
209 

reconocimiento de partes del cuerpo en torno a los 30 meses, edad que ya habían 

alcanzado todos los sujetos en la fase postest. 

 Si atendemos a los resultados de la comparación por grupos, en el pretest no se 

obtuvieron diferencias significativas, lo que implica que ambos son homogéneos. 

Observando los resultados de las mejoras producidas entre la fase pretest y la 

fase postest, ambos grupos han experimentado avances significativos, si bien la mejora 

del grupo experimental obtiene un tamaño del efecto grande en “Motricidad gruesa” y 

“Motricidad fina”, mientras que en el grupo control el tamaño del efecto es medio. 

Por su parte, respecto a la comparación de los resultados postest de los dos 

grupos para este ámbito de experiencia, los datos del indicador “Motricidad gruesa” se 

revelan significativamente mejores en el experimental, lo que coincide con la idea de 

que la actividad musical se asocia con el incremento del control de movimiento y de la 

coordinación de las distintas partes del cuerpo (Bialunska & Dalla Bella, 2017; Gruhn et 

al., 2012; Venetsanou et al., 2014). 

Concretamente, el análisis ítem a ítem en este ámbito arrojó resultados 

estadísticamente significativos en “Mueve diferentes partes de su cuerpo rítmicamente”, 

“Es capaz de girar sobre sí mismo” y “Es capaz de saltar con los pies juntos”, 

habilidades que están muy presentes en el programa de intervención y que son mejoras 

exclusivas del grupo experimental. Además, las diferencias entre grupos pueden 

explicar que los sujetos del experimental obtengan mejores puntuaciones frente a los del 

control en la fase postest en el indicador de “Motricidad gruesa”, dato en consonancia 

con lo observado por Derri et al. (2001) y Zachopoulou et al. (2004) tras aplicar 

programas de educación musical en la primera infancia. Cabe resaltar que en el ítem 

“Identifica sus objetos personales” se aprecian diferencias significativas en el postest 

del grupo experimental. El hecho de que no haya diferencias en el ítem “Nombrar sus 

objetos (“mío”)” pero sí en el anterior, sugiere que la clave no está en la consciencia de 

propiedad, si no en la iniciativa para acercarse al objeto y cogerlo, dinámica 

dependiente del ámbito de equilibrio y desarrollo de la afectividad relacionada a su vez, 

con la actividad musical y artística temprana (Brown et al., 2018).  

 Respecto a las diferencias según las variables independientes, el sexo de los 

sujetos no resulto estadísticamente significativo. La literatura científica es poco clara 

respecto a si existen diferencias en las habilidades motrices entre niños y niñas, ya que 
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no se han reportado diferencias de desempeño global en edades tempranas (Gamboa, 

2009; Bonvin et al., 2012; Rodrigues et al., 2021). Sin embargo, Moser & Reikerås, 

(2016) sí obtuvieron diferencias en algunas tareas o habilidades concretas tanto a favor 

de las niñas como de los niños (Veldman et al., 2018). Con todo, al igual que ocurría en 

el desempeño lingüístico, las diferencias de género son cada vez más frecuentes al 

aumentar la edad de los sujetos, estando muy presentes a partir de los 5 años y durante 

toda la etapa escolar (Bucco & Zubiaur-González, 2013; Cenizo-Benjumea et al., 2019; 

Iivonen & Sääkslahti, 2013; Junaid & Fellowes, 2006; Matarma et al., 2020; Noguera & 

García, 2013).  

En cuanto al rango de edad, se observaron puntuaciones más altas para el grupo 

de sujetos mayores en todos los indicadores, guarismos similares a los obtenidos por 

Iivonen & Sääkslahtise (2013) y Barnett et al. (2016).  

La variable hijo único tampoco arrojó diferencias significativas en los resultados 

postest, a pesar de que la bibliografía consultada hacía esperar puntuaciones ligeramente 

superiores en los sujeto con hermanos mayores (Rebelo et al., 2020; Rodrigues et al., 

2021), lo que puede explicarse en una combinación de varios motivos: la edad de la 

muestra, puesto que los estudios citados empiezan a obtener diferencias a partir de los 

24-36 meses (Leonard & Hill, 2016; Krombholz, 2022), o el orden de nacimiento o el 

poder adquisitivo familiar, ya que esta superioridad de las habilidades motoras en los 

hermanos pequeños se ha descrito sólo en circunstancias socioeconómicas muy 

concretas (Berger & Nuzzo, 2008). En este sentido, Derikx et al. (2021) observaron que 

cuando se controlaban las variables de confusión como sexo, nivel socioeconómico, 

problemas de comportamiento y otros se anulaban las diferencias.  

  

6.1.3. Discusión sobre el ámbito del juego y el movimiento 

 En este aparatado, el indicador “Movimiento con objetos” fue el que obtuvo las 

puntuaciones medias y medianas más altas en ambos grupos, tanto en la fase pretest 

como en la fase postest. Por su parte, el indicador “Imitación y juego simbólico” es el 

que muestra las medias y medianas más bajas en ambos grupos y en ambos momentos 

de medición, lo que puede deberse a que es un contenido que comienza a adquirirse en 

esta edad, pero aún tiene un largo recorrido de aprendizaje. A partir de los 2 años las 
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muestras de juego simbólico van ganando progresivamente en complejidad, siendo 

predominante hasta los 6 años (Gallardo-López & Gallardo-Vázquez, 2018). 

El análisis de los datos no arrojó diferencias significativas entre grupos en la fase 

pretest, lo que indica que al inicio de la intervención son homogéneos.  

Si se atiende a las mejoras experimentadas por grupos entre el pretest y el 

postest, el indicador de “Juego con los demás” presenta un incremento en ambos, pero 

el número de rangos positivos y el tamaño de efecto de la mejora del experimental son 

mayores, lo que concuerda con lo observado por Walworth, (2009) y Nicholson et al., 

(2008) respecto a la influencia de los programas de actividades musicales en el juego de 

interacción entre iguales. Por su parte, en el indicador “Movimiento con objetos”, los 

dos grupos experimentan mejoras significativas muy similares con un tamaño del efecto 

medio, en relación directa con su desarrollo evolutivo (Gerber at al., 2010). 

Al analizar las puntuaciones obtenidas por grupos en la fase postest se 

obtuvieron diferencias significativas con un tamaño del efecto medio en los indicadores 

de “Juego con los demás”, con un tamaño del efecto pequeño, y “Juego sensorial 

(auditivo)” en los que los sujetos del grupo experimental puntúan por encima del grupo 

control. Estos resultados parecen apuntar a las actividades del programa de intervención 

puesto que, atendiendo a experiencias similares, ha generado un efecto socializador en 

los sujetos (Custodero, 2005; Pons, 2016), Así mismo, dado que las actividades 

musicales propuestas fomentaban la atención y la discriminación sonora, se ha 

producido un aumento de las habilidades auditivas (Putkinen, 2014). 

Del análisis ítem a ítem de los indicadores analizados, se observa que la mejora 

es exclusiva del grupo experimental en los ítems “Busca la compañía de otros niños 

para jugar junto a ellos” y “Juega en paralelo modificando su juego ante las acciones del 

otro”, lo que tiene relación con las puntuaciones obtenidas para “Juego con los demás”. 

Respecto al juego sensorial, se resalta la pertinencia del programa implementado para la 

adquisición de los contenidos musicales, ya que todos los ítems que lo componen 

(“Reconoce varios sonidos cotidianos (agua del grifo, coche, ladrido)”, “Reacciona a los 

cambios entre sonido y silencio”, “Reacciona a los cambios de tempo” y “Reacciona a 

los cambios de intensidad del sonido”) estaban entre sus objetivos y presentan a su vez 

mejoras exclusivas del grupo experimental.  
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 En cuanto a la variable independiente sexo, las niñas obtienen puntuaciones más 

altas en “Imitación y juego simbólico” y en el “Juego con los demás”, aunque con un 

tamaño del efecto pequeño. Esta disparidad guarda relación con lo apuntado por 

Cherney y Dempsey (2010), quienes encontraron que ellas elaboraban espontáneamente 

juegos más complejos que los niños a esta edad. También se ha descrito que presentan 

con más frecuencia una mayor variedad del tipo de juegos, que implican tener que 

relacionarse con iguales, y tienen más desarrollado el juego simbólico (Meland et al., 

2019). Sin embargo, no todos los estudios son coincidentes con estos resultados (Jing & 

Li, 2015) y algunos investigadores apuntan a que el motivo de las diferencias derivar de 

la influencia de las expectativas de los adultos en función del género (Chick et al., 2002; 

Meland, & Kaltvedt, 2019), así como en el tipo de juguetes asociados al estereotipo 

femenino, y no tanto a la capacidad de los sujetos (Cherney et al., 2003). 

 Por su parte, para la variable rango de edad, las diferencias significativas se 

obtuvieron en “Imitación y juego simbólico”, “Movimiento con objetos” y “Juego con 

los demás”, en la que los rangos mayores se dan en los sujetos más adultos. Los 

resultados de “Imitación y juego simbólico” y “Juego con los demás” se explican 

porque su evolución requiere de habilidades lingüísticas, sociales y cognitivas ligadas al 

desarrollo evolutivo y, en consecuencia, está condicionada por la edad del sujeto (Lewis 

et al., 2000; González-Moreno, 2016). En cuanto al indicador de “Movimiento con 

objetos”, las puntuaciones más altas se dan en los sujetos de más edad (Iivonen & 

Sääkslahtise, 2013; Barnett et al., 2016) quienes, a su vez, obtuvieron las mayores 

puntuaciones en los indicadores de “Motricidad gruesa” y “Motricidad fina” del ámbito 

anterior. 

 La variable hijo único, sin embargo, no presenta ningún efecto sobre los 

resultados postest, lo que se puede explicar en que a pesar de que el tener hermanos se 

ha relacionado en el contexto familiar con un juego simbólico menos instrumental y 

más complejo (Dunn & Dale, 2014); también se ha observado que las competencias 

interpersonales que se requieren para el juego entre hermanos y con los iguales son 

diferentes en muchos aspectos (McElwain & Volling, 2005), ya que en la familia 

aparecen otros factores como son las relaciones triádicas con los padres y los celos 

(Kolak & Volling, 2011).  
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6.1.4. Discusión sobre el ámbito del descubrimiento del entorno 

 En este ámbito, las puntuaciones medias y medianas de ambos grupos muestran 

que los conocimientos recogidos en el indicador “Utilización básica de los números” 

son los más bajos tanto en el pretest como en el postest, si bien obtienen cifras 

ligeramente superiores en la segunda medición. Efectivamente, los investigadores 

describen cómo los niños en el tercer año de vida, pese a reconocer la importancia que 

tiene su significado (Silver et al., 2021), y ser, en su mayoría, capaces de repetir la serie 

numérica por imitación (Sarnecka & Carey, 2008), aún están en una etapa inicial de 

adquisición del conteo y, a partir de tres, no suelen ser capaces de usar los números 

correctamente (Baroody et al., 2008; Li & Baroody, 2014). Respecto a las medias y 

medianas más altas, en el pretest se corresponden a “Exploración de objetos” y en el 

postest a “Clasificaciones”, en una secuencia lógica ya que descubrir por sí mismos las 

cualidades de los objetos es un paso previo a su categorización (Luque, 2004; Reikerås, 

2020). 

El análisis de los datos del pretest no arrojó diferencias significativas entre 

grupos, por lo que al inicio de la intervención, grupo experimental y grupo control son 

homogéneos. 

 Si atendemos a los cambios producidos entre ambas mediciones antes y después 

de la intervención, los dos grupos muestran una gran evolución, con mejoras 

significativas en todos los indicadores, excepto el grupo control en “Resolución de 

problemas”. La interpretación de este dato puede estar relacionada con la capacidad de 

regulación emocional y tolerancia a la frustración, y no sólo con el propio desarrollo 

cognitivo (Bierman & Motamedi, 2015), puesto que la resolución de problemas requiere 

a menudo múltiples intentos, así como acercamientos o miradas desde distintas 

perspectivas, siendo incluso necesaria la capacidad de pedir ayuda para lograrlo, 

aspectos que se reflejan en el análisis ítem a ítem.  

En la fase postest, el indicador “Resolución de problemas” es también el único 

que obtiene diferencias significativas entre grupos, con mejores resultados en el 

experimental que en el control y con un tamaño del efecto grande. El programa de 

actividades musicales parece tener un impacto positivo sobre la regulación emocional, 

la perseverancia y la tolerancia a la frustración de los sujetos, así como sobre la 
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creatividad y el pensamiento divergente, todos ellos factores implicados en la resolución 

de problemas. 

 Por ítems, el grupo experimental también es superior al control en ubicar los 

objetos en su lugar habitual, hecho relacionado con saber dónde hacerlo y con querer 

hacerlo, ambos aspectos reflejados en el sentido del orden que aparece en el último 

ámbito de experiencia. Es el grupo experimental en el que también se dan puntuaciones 

más altas respecto a contar números por imitación, lo que podría tener relación con lo 

encontrado por Williams et al. (2015) respecto a mejoras futuras en la aritmética.  

 En cuanto a la variable sexo, los resultados no muestran diferencias 

significativas entre niños y niñas, coincidiendo con los resultados Etchell et al. (2018) y 

Galsworthy et al. (2000). 

 Por su parte, el rango de edad sí difiere en los indicadores “Utilización básica de 

los números” y “Clasificaciones”, obteniendo los niños más pequeños las puntuaciones 

más bajas, en consonancia con las ideas del aprendizaje matemático temprano 

(Mareschal & Quinn, 2001; Mulhern et al., 2017; Sarnecka & Carey, 2008). De igual 

manera, se obtuvo una diferencia significativa en la “Exploración del espacio” en el 

grupo de los niños más mayores (Uhlenberg & Geiken, 2021), debido a que es un 

conocimiento que va construyéndose a partir de la motricidad, de la consciencia del 

propio cuerpo (Franzén, 2015), y de las experiencias acumuladas en la manipulación de 

los objetos: llenar, vaciar, colocar unos respecto a otros, entre otros.  

 Por último, el análisis no mostró que la variable hijo único afectase a las 

puntuaciones que obtuvieron los sujetos. Si bien, aun cuando se ha investigado cómo los 

hermanos mayores intervienen en el desarrollo cognitivo de los menores y en su 

conocimiento del mundo (Dai & Heckman, 2013), no está claro que eso vaya a 

traducirse en un mayor rendimiento. En este sentido, algunos autores han recogido que 

los hijos únicos y los primogénitos son más inteligentes, con mayores logros 

académicos que los siguientes (Eckstein et al., 2010; Silles, 2010), mientras que otros 

investigadores no han encontrado diferencias o las han relacionado con otras variables 

(Cheng et al., 2013; Jia et al., 2021). En esta falta de unidad de criterio, también resaltan 

los estudios que muestran que tener hermanos mayores puede ser una ventaja para el 

desarrollo de las funciones ejecutivas en los primeros años cuando la relación es buena 

(Backer‐Grøndahl & Nærde, 2017; Hughes & Ensor, 2005).  
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6.1.5. Discusión sobre el ámbito de la convivencia con los demás 

Las medias y medianas más altas en la fase pretest corresponden al indicador 

“Pautas de interacción y participación grupal”, muy posiblemente porque desde las 

escuelas infantiles intervinientes se utilizan a diario espacios de aprendizaje y de 

encuentro en gran grupo conocidos como la asamblea, que aspiran a ser el foro donde se 

sienten las bases de la educación democrática y de la construcción conjunta del 

conocimiento (Gallardo, 2013). Las medias y medianas más bajas aparecen en las 

“Relaciones con otros adultos”, resultado determinado por su momento evolutivo, 

puesto que, entre los 22 y 32 meses, los niños están comenzando a interactuar de forma 

proactiva fuera de su círculo familiar, y los iguales son, por lo general, objetivo de su 

interés antes que otros adultos (Lacunza & Contini, 2009). Estos mismos resultados se 

obtienen para estos indicadores en la fase postest lo que, dada la duración en el tiempo 

de la realización del programa, podría confirmar los argumentos anteriormente 

descritos. 

Por otra parte, al realizar el análisis de comparación entre grupos en la fase 

pretest, no se arrojaron diferencias significativas entre el control y el experimental, por 

lo que ambos son semejantes y partieron en el estudio con un desarrollo similar. 

Respecto a los resultados obtenidos del análisis de comparación antes y después 

de la implementación del programa, los datos mostraron significación estadística para el 

indicador de “Juego con los demás”, en el que se constata el progreso constante, 

relacionado la evolución natural de los sujetos, puesto que entre el segundo y el tercer 

año de vida se experimenta un perfeccionamiento de la interacción social con sus 

iguales (Gómez-Andrés et al., 2015). Sin embargo, en los otros indicadores “Relaciones 

con progenitores y/o educadores”, “Relaciones con otros adultos” y “Pautas de 

interacción y participación grupal”, sólo el grupo de alumnos de música, mejoró sus 

puntuaciones de forma significativa. En este sentido, especialmente en lo reflejado en el 

indicador “Pautas de interacción y participación grupal”, los resultados son similares 

con los obtenidos por Roukonen et al. (2021), quienes explicaron que los niños que 

vivieron más experiencias musicales se mostraron más participativos y respetaban mejor 

las necesidades de los otros compañeros.  

En la comparación por grupos en la fase postest, se obtuvieron diferencias 

significativas a favor del grupo experimental en todos los indicadores, “Relaciones con 
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los iguales”, “Relaciones con progenitores y/o educadores”, “Relaciones con otros 

adultos” y “Pautas de interacción y participación grupal”, con un tamaño del efecto 

medio en para “Relaciones con sus progenitores” y “Relaciones con sus educadores y/o 

otros adultos”. Estos resultados concuerdan con los encontrados por Custodero (2005) y 

Ruokonen et al., (2021) y además tienen relación entre sí, puesto que los programas con 

actividades musicales refuerzan el vínculo de apego, la respuesta parental (Abad & 

Williams, 2007; Nicholson et al., 2008) y la sensibilidad del cuidador principal. 

También, hay que señalar cómo influye sobre los comportamientos prosociales del niño 

hacia otros adultos el hablar de las emociones propias y ajenas (Newton et al., 2016). 

Al analizar ítem por ítem los resultados en el postest según el grupo, la 

significación estadística indicó mejoras para el experimental en la práctica totalidad de 

los ítems de los indicadores “Se integra en los juegos o actividades propuestas al 

grupo”, “Disfruta de las interacciones con sus progenitores”, “Disfruta de las 

interacciones con sus educadores”, “Busca la atención de sus progenitores”, “Busca la 

atención de sus educadores”, “Muestra miedo o rechazo ante otros adultos”, “En 

presencia de una figura de apego responde a las palabras o gestos de otros adultos”. 

“Comparte un juego o actividad con otros adultos”, “Respeta los objetos del grupo”, 

“Respeta a los miembros del grupo” y “Espera el turno de utilización de objetos”. Se 

observa así una tendencia general positiva en todos los indicadores del ámbito, en tanto 

que miden habilidades que parecen estar estrechamente relacionadas con la acción que 

se define en esta categoría (Denham, 2006). Cabe señalar que las diferencias a favor del 

grupo experimental en el ítem “Interactúa con sus iguales”, del indicador de 

“Relaciones con los iguales”, se podrían relacionar con los resultados obtenidos por 

ítems del ámbito del juego y el movimiento, donde se vieron mejores rangos en “Busca 

la compañía de otros niños para jugar junto a ellos” y “Juega en paralelo modificando su 

juego ante las acciones del otro”.  

En cuanto a los resultados de los análisis de comparación en función de la 

variable sexo, no se apreciaron diferencias significativas en sus comportamientos 

sociales, coincidiendo con lo observado en otros estudios respecto a interacciones de 

intención comunicativa con adultos cercanos (Walle, 2016), ni tampoco, en el 

desempeño de las habilidades necesarias para conversar, para hacer amigos, para 
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solucionar problemas interpersonales, ni para interactuar con los adultos o con sus 

iguales (Isaza & Henao, 2010; Lacunza & Contini, 2009).  

Según la variable rango de edad, la significación estadística muestra como son 

los más pequeños los que se relacionaron con sus iguales con menos frecuencia. Por el 

contrario, no se observaron diferencias en la interacción con adultos o en grupo, 

probablemente porque en esos casos el peso de la comunicación no recae sobre ellos. 

Finalmente, el análisis de comparación según la variable hijo único ofreció 

diferencias estadísticamente significativas en el indicador de “Relaciones con los 

iguales”, donde los sujetos sin hermanos obtienen puntuaciones más altas. Este hecho 

contrasta con las expectativas iniciales, puesto que los estudios consultados suelen 

coincidir en que tener hermanos facilita las relaciones en la infancia (Downey & 

Condron, 2004), y que los hijos medianos y pequeños son más sociables que los hijos 

únicos y primogénitos (Eckstein et al., 2010; Van Berkel, 2015); la causa de esta 

discordancia puede estar en que las relaciones que se crean con los hermanos en la 

primera infancia son profundamente asimétricas (McElwain & Volling, 2005) y, por 

ello, las estrategias de interacción difieren de las que se emplean con los iguales. 

También, puede deberse a que los efectos positivos sobre los comportamientos 

prosociales se han encontrado sólo cuando la relación con los hermanos es buena 

(Hughes et al., 2018). 

 

6.1.6. Discusión sobre el ámbito de equilibrio y desarrollo de la afectividad 

Las puntuaciones medias y medianas más bajas en la fase pretest fueron para la 

“Empatía”, lo que podría tener relación con que las emociones de quienes les rodean 

aún no están muy desarrolladas. Si bien, en el segundo año de vida emergen algunas 

respuestas precursoras de la empatía cuando alguien sufre o llora, como preguntar qué 

ha pasado, expresar preocupación de forma no verbal o acercarse a la persona (Knafo et 

al., 2008), es a lo largo del tercer año cuando se inician las respuestas conscientes cuyo 

objetivo es consolar a los otros. Aunque, según los especialistas consultados, no existe 

unanimidad en la aparición de la empatía a la misma edad, sí hay un acuerdo en que 

continúa aumentando entre los 3 y los 5 años, cuando se adquiere la teoría de la mente y 

se perfeccionan las habilidades lingüísticas (McDonald & Messinger, 2011), lo que 

explica que en los resultados obtenidos en la fase postest sea el contenido con las 
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medias y medianas más bajas del ámbito de experiencia. El indicador “Iniciativa y 

expresión de preferencias” obtiene la media más alta en el pretest y en el postest en 

ambos grupos de la muestra, debido presumiblemente a las características evolutivas 

entre los 22 y los 32 meses, periodo en el que, paralelamente a la construcción de su 

autoconcepto, el niño da forma a su propia escala de valores (Wiesmann et al., 2022) y, 

en esa búsqueda de identidad, expresa con frecuencia sus deseos (Ruffman et al., 2002; 

Taumoepeau & Ruffman, 2008). 

Como en apartados anteriores, los resultados en la fase pretest no fueron 

significativos entre grupos, por lo que se puede afirmar que ambos son homogéneos y 

parten de una situación de desarrollo similar antes de la implementación del programa. 

Si atendemos al progreso por grupos entre pretest y postest, la significación 

estadística pone de relieve las mejoras del grupo experimental en todos los indicadores 

del ámbito de experiencia “Iniciativa y expresión de preferencias”, “Empatía”, 

“Autorregulación y equilibrio emocional” y “Expresión de las emociones” con un 

tamaño del efecto alto, lo que muestra el impacto y los beneficios que tiene la práctica 

musical en el desarrollo de estas habilidades. Por su parte, el grupo control lo hace tan 

sólo en “Iniciativa y expresión de preferencias” y “Empatía” con un tamaño del efecto 

pequeño. 

Respecto al análisis comparativo postest entre grupos, se muestran diferencias 

significativas a favor del experimental en tres de ellos: “Iniciativa y expresión de 

preferencias”, “Expresión de las emociones” y “Autorregulación y equilibrio 

emocional”, con un tamaño del efecto medio. Esto es coincidente con los estudios de 

Brown et al. (2022), Williams (2018), Williams & Berthelsen (2019) y Winsler et al. 

(2011), quienes obtuvieron mejoras en la autorregulación de los niños tras seguir un 

programa de actividades musicales. También se hallan paralelismos, con el trabajo de 

Brown y Sax (2013) quienes encontraron también una mayor expresión de emociones 

positivas como alegría y orgullo en los sujetos que asistían a las clases de educación 

musical temprana. Asimismo, la iniciativa y la expresión de preferencias aumenta a 

partir de una mayor consciencia de sí mismo y de un mejor autoconcepto, aspectos 

favorecidos por las actividades artísticas y musicales en esta edad (Brown et al., 2018).  
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El análisis ítem a ítem por grupos en la fase postest, resultó significativo para 

“Manifiesta la elección de objetos mediante gestos”, “Se mueve hacia el objeto elegido 

cuando le está permitido”, “Verbaliza una elección propia”, “Expresa sus emociones a 

través de su cara o su cuerpo”, “Expresa una emoción a través del contacto físico”, 

“Mantiene habitualmente el equilibrio emocional”, “Se calma buscando el apoyo de un 

adulto” y “Resuelve los conflictos con otros niños por sí mismos”, cuyos rangos 

promedio más altos los obtuvieron los niños del grupo experimental. Todos estos 

contenidos guardan relación con los efectos generales observados sobre las habilidades 

emocionales, concretamente, con la mejor consciencia de sí mismo, de sus emociones y 

deseos y una mayor autorregulación. Es interesante destacar los dos últimos ítems ya 

que son un ejemplo de cómo las habilidades sociales, que aumentaron 

significativamente tras el programa, y las afectivas, se entrelazan y ayudan mutuamente 

(Denham, 2006). 

En función del sexo, no se obtuvieron diferencias significativas en ninguno de 

los contenidos del ámbito de experiencia, lo que coincide con en investigaciones 

anteriores en sujetos de esta edad, en cuanto a las habilidades relacionadas con la 

expresión de sentimientos (Isaza y Henao, 2010), la frecuencia y variedad de 

conversaciones que implican deseos, emociones y pensamientos internos (Hughes et al., 

2010) y los comportamientos de autorregulación emocional (Österman & Björkqvist, 

2010).  

Por su parte, el rango de edad tampoco ha tenido un efecto directo sobre los 

contenidos del equilibrio y desarrollo de la afectividad, probablemente porque algunos 

de los comportamientos relacionados con el desborde emocional o las rabietas emergen 

precisamente en esta etapa, haciéndose más intensos y frecuentes a lo largo del tercer 

año (Hoffenaar & Overbeek, 2022), y contrarrestando otros avances del desarrollo 

emocional. 

Finalmente, tampoco se obtuvieron evidencias significativas sobre si el hijo 

único tiene o no relación con de desarrollo del equilibrio y la afectividad. 

 

6.1.7. Discusión sobre el ámbito de la adquisición de hábitos de vida saludable 

 Antes de comenzar la intervención, los resultados descriptivos señalaron que el 

indicador “Espacios limpios y ordenados” era el que obtenía las puntuaciones más bajas 
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en ambos grupos de la muestra, mientras que los otros dos indicadores muestran cifras 

más elevadas. Después de la intervención, se obtuvieron guarimos muy similares en el 

mismo indicador, siendo en los que se obtuvieron puntuaciones más bajas, si bien, el 

grupo experimental obtiene mejores datos. Por su parte, para el indicador “Hábitos y 

rutinas relacionados con alimentación, higiene, vestido y descanso”, fue el grupo 

control, el que obtuvo medias más altas en fase postest, lo que muestra una mayor 

atención a estos aspectos por parte de las educadoras en la rutina de actividades diaria. 

 Como ha sucedido en todos los ámbitos estudiados en esta investigación, no se 

obtuvieron muestran diferencias estadísticamente significativas entre grupos en la fase 

pretest por lo que ambos parten con un desarrollo similar de sus habilidades respecto a 

los hábitos de vida saludable. 

 En los análisis de comparación entre fases ante y después de la intervención, el 

grupo experimental muestra mejoras significativas en los tres indicadores del ámbito de 

experiencia, con un tamaño del efecto grande para “Hábitos y rutinas relacionados con 

alimentación, higiene, vestido y descanso”; medio para “Seguridad” y pequeños para 

“Espacios limpios y ordenados”; por su parte, el grupo control lo hace sólo para el 

indicador de “Hábitos y rutinas relacionados con alimentación, higiene, vestido y 

descanso”, con un tamaño del efecto medio.  

En línea con los resultados anteriores, en la comparativa de las puntuaciones 

postest, el grupo que asistió a las sesiones de música en familia experimentó una 

mejoría significativa en el indicador “Espacios limpios y ordenados”, con un tamaño del 

efecto medio. También, los rangos promedio del postest confirman la diferencia en la 

adquisición de este contenido a favor del grupo experimental. Dichos resultados se 

pueden explicar en las propias dinámicas de las actividades del programa, que incidían 

en la recogida de los materiales de forma colaborativa tras cada propuesta, así como en 

la mejora de las habilidades prosociales y el sentimiento de pertenencia al grupo, puesto 

que al estudiar individualmente los ítems del indicador, se observa claramente que el 

enfoque de este comportamiento es de ayuda y colaboración para el bienestar de todos 

(“Colabora con el grupo limpiando y/u ordenando el espacio”, “Limpia y/u ordena 

cuando se lo piden”, “Toma la iniciativa de limpiar y/u ordenar cuando es necesario”). 

En este sentido, los resultados en “Espacios limpios y ordenados” pueden ser una 

consecuencia de los efectos del programa en los ámbitos de convivencia con los demás, 
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y de equilibrio y desarrollo de la afectividad, puesto que se ha establecido una 

correspondencia entre el cumplimiento de tareas encomendadas y las habilidades 

interpersonales y de autorregulación (Izard et al., 2008).  

Respecto al análisis ítem a ítem, las diferencias significativas muestran que el 

grupo experimental obtiene mejores rangos en “Busca el contacto con un adulto de 

referencia cuando se siente inseguro”, de nuevo un comportamiento relacionado con la 

mejora del vínculo de apego, contenido recogido previamente dentro del desarrollo 

social. Igualmente, se hallan diferencias en “Colabora con el grupo limpiando y/u 

ordenando el espacio”, “Limpia y/u ordena cuando se lo piden” y “Toma la iniciativa de 

limpiar y/u ordenar cuando es necesario”, todos integrados en el indicador “Espacios 

limpios y ordenados”. 

 Respecto al sexo, las niñas puntúan mejor en el indicador de “Espacios limpios y 

ordenados”, aunque el tamaño del efecto es pequeño. Si bien, en esta misma 

investigación no aparecieron diferencias significativas en función del sexo en el ámbito 

de convivencia con los demás, se ha observado que, en el contexto de una escuela 

infantil, las niñas tienen mejores habilidades adaptativas, son más independientes y más 

autónomas en las rutinas, hecho presumiblemente condicionado de forma no intencional 

por las expectativas de los adultos respecto a los estereotipos de género (Arace et al., 

2019; Meland et al., 2016). Asimismo, en una situación de laboratorio, controlando el 

resto de variables, se registró que las niñas oponían menos resistencia cuando su 

cuidador principal les pedía que ayudasen a recoger y ordenar y, en general, cumplían 

más con las tareas encomendadas (Chen et al., 2003; Kok et al., 2013). En una 

investigación similar, Feldman & Klein (2003) incluyeron la correlación del 

cumplimiento con la actitud parental, encontrando que, efectivamente, las niñas tenían 

mayores tasas de cumplimiento autorregulado, pero también los progenitores mostraban 

hacia ellas una mayor sensibilidad, lo que a su vez influiría en su comportamiento 

(Knafo & Plomin, 2006; Van Berkel et al., 2015). 

 Respecto al rango de edad, los niños mayores obtienen mejores puntuaciones en 

la adquisición de la autonomía en la higiene, vestido y alimentación, así como en el 

mantenimiento del orden, lo que era esperable por la mayor facilidad de estas tareas y 

por un mayor cumplimiento de las normas (Van Berkel, 2015). 
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 La variable hijo único arrojó de nuevo diferencias en los resultados del indicador 

de “Espacios limpios y ordenados”. En este caso la interpretación no está clara, pero 

podría ser resultado de la sensibilidad parental y del distinto tipo de relación que 

establecen con sus progenitores debido al tiempo en exclusiva del que disponen (Van 

Berkel, 2015). Esto también explicaría por qué los hijos únicos y los primogénitos 

obtienen valores similares para el sentido del deber y cumplimiento de las normas, y 

mayores que los de los hermanos pequeños (Cheng et al., 2022).  

 

6.1.8. Discusión de los resultados sobre la correlación entre ámbitos de experiencia 

 Los procesos de desarrollo y aprendizaje, especialmente durante la primera 

infancia, suceden de forma globalizada, realidad que reconocen por consenso todos los 

currículos de educación temprana (Arias et al., 2012). El análisis de los datos corrobora 

la pertinencia de este enfoque integral y muestra una correlación entre los resultados de 

todos los ámbitos de experiencia.  

 Respecto a lo lingüístico, el contenido del ámbito de experiencia parte de la 

premisa de que el leguaje sea el medio por el que se accede a otros aprendizajes en esta 

etapa. El nivel de adquisición de los contenidos aquí, se corresponde a un nivel alto con 

el conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo y el descubrimiento del 

entorno, coincidiendo con la evidencia que relaciona desarrollo lingüístico y motricidad 

en edades tempranas (González et al., 2019),  desarrollo lingüístico y cognitivo general 

a partir de los 2 años (Hwang et al., 2010), y en cuanto a habilidades concretas, entre 

lenguaje adquirido y capacidad de categorización (Gelman & Mayer, 2011). Asimismo, 

la habilidad verbal está implicada en niños de 2 y 3 años en la comprensión de las 

emociones, en la conversación sobre estados mentales, en la simulación y en el juego 

recíproco que son la semilla de los comportamientos prosociales (Hughes et al., 2006; 

Guajardo et al., 2009). Además, todo esto se expresa en la apertura hacia los demás, el 

nivel de juego simbólico e imitativo y el cumplimiento de tareas (Irwin et al., 2002), y 

es predictora de la autorregulación y de la competencia social a los 5 años (Russell et 

al., 2016). Así, en el análisis de los datos, se ha encontrado una correlación alta entre el 

ámbito lingüístico y el juego y movimiento, con el equilibrio y desarrollo de la 

afectividad y media con la convivencia con los demás y los hábitos de vida saludable.  
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  Por su parte, los resultados obtenidos en el ámbito de conocimiento y progresivo 

control de su propio cuerpo también correlacionan positivamente con el juego y el 

movimiento, ya que según Garófano & Guirado (2017) “la motricidad es imprescindible 

para que se produzca el juego” (p. 98), y con los contenidos del Descubrimiento del 

entorno, con especial mención a las habilidades matemáticas (Reikerås at al., 2017). La 

percepción, prerrequisito del conocimiento, guía el comportamiento motriz del niño 

(Adolph & Franchak, 2017), en relación con el desarrollo cognitivo, recogido en gran 

parte en el ámbito del descubrimiento del entorno, lo que lleva a obtener altos índices de 

correlación con el de conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo, los más 

elevados de todo el análisis de correlación entre ámbitos. De la misma manera, las 

funciones ejecutivas desempeñarán un papel importante en la adquisición de las 

competencias socio-emocionales (Riggs et al., 2006). 

En cuanto al ámbito de juego y movimiento, ya Froebel teorizaba que el primero 

era la manera de los niños de aproximarse y comprender el mundo que los rodeaba 

(Hoskins & Smedley, 2019). Por su parte, la evidencia actual ha destacado la 

importancia que el juego tiene en todo tipo de aprendizaje en edades tempranas (Taylor 

& Boyer, 2020) siendo ambos, en muchos casos, inseparables (Samuelsson & Carlsson, 

2008). Respecto al conocimiento de las matemáticas en niños de 2 años y medio, por 

ejemplo, se ha encontrado una fuerte correspondencia entre sus habilidades durante el 

juego –como independencia, interacción, juego simbólico o de exploración y 

construcción– con el nivel de habilidades matemáticas (Reikerås, 2020); de forma 

específica, a través del juego guiado se han obtenido mejores resultados sobre el 

aprendizaje matemático, el conocimiento de las formas y el cambio de tareas que por 

medio de la instrucción tradicional (Skene et al., 2022). Otras investigaciones con niños 

de 2 y 3 años encontraron concordancia entre las habilidades mostradas para el juego y 

la sociabilidad de los sujetos (Tahmores, 2011), además de un efecto beneficioso del 

juego simbólico compartido sobre la autorregulación (Elias & Berk, 2002), e incluso, 

mejora del vocabulario y de la regulación emocional cuando compartían un juego de 

calidad con sus progenitores (Cabrera et al, 2017). En los resultados podemos observar 

que la puntuación obtenida en el ámbito del juego y el movimiento correlaciona 

positivamente en un nivel alto con todos los ámbitos de experiencia, excepto con 

hábitos saludables, a un nivel medio, siendo así, junto a equilibrio y desarrollo de la 
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afectividad, el ámbito que más influencia parece tener sobre el resto de contenidos del 

currículo.  

 En el momento actual post pandemia, en que la salud mental y el bienestar 

emocional parecen haber saltado a un primer plano del debate público (Asociación 

Española de Pediatría, 2022; RTVE.es, 2022) y, en consecuencia, se han vuelto más 

presentes en todo lo educativo (Confederación Salud Mental España, 2021; López, 

2021), los resultados de esta investigación señalan también la relación directa del 

equilibrio y desarrollo de la afectividad con todos los ámbitos de contenidos del 

currículo, correlacionando con el desarrollo lingüístico (Curby et al., 2015; Ornaghi et 

al., 2019), el psicomotor (Timmons et al, 2012), el cognitivo (Carlson & Wang, 2007; 

Denham, 2006; Whitebread & Basilio, 2012) y el social (Denham et al., 2003; Denham, 

2007; Guajardo et al., 2009; Izard at al., 2008). 

 Por último, en cuanto al ámbito de adquisición de hábitos de vida saludables, a 

pesar de que el coeficiente de Spearson la defina como media y por lo tanto menor que 

en el resto, también existe esta correspondencia con las puntuaciones obtenidas en los 

demás ámbitos, ya que sus indicadores implican el uso de habilidades motrices (Gerber 

et al., 2010; Summers et al., 2008), de comprensión lingüística (Waugh et al., 2015), de 

autorregulación emocional, de control inhibitorio y de cumplimiento de tareas (la 

prueba de ordenar es un clásico en la evaluación de la obediencia en niños pequeños, 

como se muestra en Lehman et al., 2002, o en Hakman at al., 2009). Todo lo 

explicitado, se ve también afectado por la calidad de los vínculos creados con las 

personas que los acompañan en esas circunstancias (Feldman & Klein, 2003; Van 

Berkel, 2015) y otros condicionantes ambientales en que se desarrollen las tareas. 

 

6.2. CONCLUSIONES 

El objetivo principal de esta investigación fue estudiar la eficacia de un 

programa de actividades musicales en niños de 22 a 32 meses, acompañados de su 

figura de apego o cuidador principal, con respecto a la adquisición de los ámbitos de 

experiencia recogidos en la normativa oficial para el primer ciclo de Educación Infantil 

(Decreto 17/2008; Orden 680/2009) vigente en el momento de la intervención, aunque 

recientemente sustituida por un nuevo currículo (Decreto 36/2022). Así, el grupo 

experimental ha mostrado mejores puntuaciones en los resultados postest en indicadores 
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de todos los ámbitos de experiencia a excepción del relacionado con el desarrollo del 

lenguaje como centro del aprendizaje. Destaca en este sentido el efecto observado en el 

ámbito de convivencia con los demás, puesto que los contenidos han favorecido al 

grupo que seguía el programa de actividades musicales, y sobre el ámbito de equilibrio 

y desarrollo de la afectividad, con tres de los cuatro indicadores mostrando diferencias 

significativas. Todos estos datos sugieren un alto impacto del programa sobre el 

desarrollo socio-afectivo de los sujetos implicados, en línea con las aportaciones de 

Brown y Sax (2013), Brown et al. (2022), Custodero, (2005), Nicholson et al., (2008), 

Pons, (2016) y Roukonen et al., (2021) Williams (2018), Williams y Berthelsen (2019) 

y Winsler et al. (2011). Además, cabe señalar el alto efecto registrado en el grupo 

experimental sobre la capacidad de resolución de problemas, la motricidad gruesa, el 

juego con los demás, el juego de discriminación auditiva y el mantenimiento de 

espacios limpios y ordenados. Sin embargo, los contenidos relacionados con el 

desarrollo lingüístico obtuvieron resultados menos concluyentes que los encontrados 

por Herrera et al. (2014) o Yazejian y Peisner-Feinberg (2009): no se han obtenido 

diferencias en las puntuaciones finales por grupos, aunque sí un ligero incremento en 

los rangos positivos del grupo experimental y algunas diferencias en la evolución 

pretest-postest al analizar cada ítem. La interpretación de este dato sugiere la 

confluencia de diversos factores como la gran evolución que han tenido todos los 

sujetos entre la medición pretest y postest, el momento evolutivo concreto que favorece 

el desarrollo de lo lingüístico –explosión de vocabulario, adquisición de gramática 

compleja, primeras narraciones de hechos pasados (Armus et al., 2012; Garrido et al., 

2008; Mariscal et al., 2007; Mariscal & Gallego, 2012)– y el uso de actividades en las 

que se priorizó la percepción auditiva sobre otros aspectos musicales. 

 Respecto a los objetivos secundarios, se llevó a cabo la elaboración de un 

programa didáctico para desarrollar el currículo de primer ciclo de Educación Infantil 

para la Comunidad de Madrid utilizando la música como eje metodológico y la 

validación del instrumento para su evaluación. En cuanto al papel de las variables 

independientes de sexo, rango de edad y número de hermanos, se han analizado y 

discutido su influencia sobre algunos resultados, en su mayoría coherentes con las 

investigaciones previas estudiadas. En este sentido, existe una estrecha correlación entre 

la edad y las puntuaciones de los indicadores de todos los ámbitos de experiencia, a 
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excepción del ámbito de equilibrio y desarrollo de la afectividad debido a la emergencia 

de las rabietas en la búsqueda del autoconcepto (Hoffenaar & Overbeek, 2022). 

Además, esto pone de relieve la rapidez con que se dan los aprendizajes en la primera 

infancia, motivo por el que esta edad constituye una ventana de oportunidad única para 

el desarrollo (UNICEF, 2017).  

 En relación con la presencia de la figura de apego, debe tenerse en cuenta que 

una amplia mayoría de los niños acudieron acompañados de la madre, seguidos en 

menor medida de los padres y casi de forma testimonial, acudieron abuelas, tías y 

abuelos, que se considerarían cuidadores secundarios. Aunque en España se calcula que 

un 72.5% de los abuelos asisten en la crianza de los nietos y hasta un 43.3% lo hace a 

diario (Causapié et al., 2011), en este estudio, quizá por la propia naturaleza de la 

actividad propuesta, su representación fue limitada. Sin embargo, los porcentajes 

respecto a los progenitores coinciden a grandes rasgos con los estudios que muestran 

que los nuevos modelos de paternidad y responsabilidad co-parental en la crianza no 

son aún una realidad extensiva en nuestro país (Asociación Yo No Renuncio, 2022; 

López, 2020; Moreno, 2015). Así, la madre sigue siendo la cuidadora principal, y el 

padre sólo asume dicho papel en un porcentaje de casos que oscila del 5 al 20% según 

se refleja en los trabajos consultados, a pesar de que en dichos trabajos también se 

manifiesta que el vínculo de apego con el padre tiene una gran influencia sobre aspectos 

tan importantes como la regulación emocional y los comportamientos prosociales del 

infante (Ahnert & Schoppe-Sullivan, 2020; Fernandes et al. 2021; Sulejmanovic, 2017).  

Junto a esto, los resultados de esta investigación mostraron una mejora de la 

calidad en la relación establecida con su figura de apego por parte de los participantes 

del grupo experimental, lo que sugiere que el impacto positivo del programa se haya 

podido extender a todos los vínculos de apego secundarios, puesto que el 

establecimiento de un lazo familiar fuerte con la madre facilita la creación de una 

relación también sólida con el padre y otros cuidadores (Brown et al., 2010). En este 

mismo sentido, debido a la evidencia de que el tipo de unión establecidos repercuten 

sobre el comportamiento y aprendizaje de los infantes (Kok et al., 2013; Raikes & 

Thompson, 2008; Ranson & Urichuk, 2008; Repertur & Quezada, 2005), cabe señalar la 

posibilidad de que esta mejora haya sido coadyuvante a su vez de los buenos resultados 

obtenidos en otras habilidades, lo que apoyaría las recomendaciones de los expertos 
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sobre contar con un papel más activo de la familia en la escuela, especialmente en 

edades tempranas (Grant & Ray, 2013; Mir et al., 2012; Sarramona, 2004; Taggart et 

al., 2015) y fomentar actividades en las que estén presentes, tanto dentro como fuera del 

horario lectivo, en el propio centro. 

Llegados a este punto, es necesario señalar que, aún cuando se aprecia un amplio 

consenso en cuanto al carácter globalizador que deben tener los proyectos educativos en 

la etapa de Educación Infantil tanto en el contexto español (Ley Orgánica 3/2020, de 29 

de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 

Educación, Art.14.4) como en el contexto internacional (Arias et al., 2012), los 

currículos mayoritarios diseñados bajo este enfoque coexisten con programas basados 

en habilidades concretas -matemáticas o lingüísticas, principalmente-, para lograr un 

mejor desempeño académico de los niños en el momento de su llegada a la etapa escolar 

(Joo et al., 2020). Junto a esto, es notable el creciente interés en las competencias socio-

emocionales debido a la aplicación de programas de intervención específicos (Blewitt et 

al., 2018; DeDamas & Gomáriz, 2020; Fernández-Sánchez et al., 2015). Dicha 

pluralidad de opciones responde a una antigua dicotomía en cuanto a cuál deber ser el 

fin principal de la etapa: por un lado, el enfoque de la educación temprana como 

preparación para la escolaridad obligatoria, por otro, la perspectiva integral en la que se 

priorice la atención a las capacidades y necesidades individuales (Bennett, 2004) para 

construir personas emocional y socialmente competentes. Lejos de ahondar en este 

enfrentamiento, la pregunta debe ser si existe un enfoque que comprenda lo mejor de 

ambos objetivos y, por ende, que no pase por saturar de contenidos los currículos, sino 

por enriquecer el aprendizaje rompiendo las barreras entre las áreas, sin desterrar 

ninguno de los objetivos específicos que persiguen, y teniendo en cuenta la totalidad de 

la persona en cada actividad que se realiza en el aula. Se trataría, por tanto, de buscar 

ejes metodológicos que permitan trabajar el currículo desde la transversalidad, un 

camino en el que la educación musical ha mostrado poder ser de gran ayuda (Lizaso, 

2017). 

Y es que, como se desprende de los resultados obtenidos, la música es una 

disciplina privilegiada en cuanto a su capacidad para desencadenar respuestas biológicas 

de participación social como la cooperación y la comunicación con los otros (Koelsch, 

2014) y para introducir la emoción en el aula (Koelsch, 2005). Según expresan Farquhar 
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& White (2014), “[l]a pedagogía puede interpretarse como una experiencia relacional 

que ubica la emocionalidad como un correquisito para el aprendizaje” (p. 825). Puesto 

que el aprendizaje del niño va de la mano de lo social y lo afectivo (Bennett, 2004; 

García, 2012), se hace necesario cimentar sobre esos aspectos todo el camino educativo, 

y así lograr personas con grandes habilidades sociales, con una buena regulación 

emocional, con flexibilidad cognitiva y pensamiento divergente, con autoestima y 

seguridad en sus propias opiniones, individuos, en definitiva, con sentido crítico y 

trabajadores creativos. 

Si bien, como apunta Biesta (2007), la evidencia científica tiene que tener en 

cuenta que el proceso de enseñanza y aprendizaje no es una relación simple de causa-

efecto, sino que está lleno de matices subyacentes que lo hacen único, la investigación 

en el campo de la educación temprana constituye una herramienta poderosa para 

mejorar las prácticas educativas. A la luz de los resultados obtenidos en el presente 

estudio, se puede confirmar la hipótesis inicial de que la aplicación del programa de 

actividades musicales diseñado optimiza la adquisición de la mayoría de los contenidos 

del currículo. En este sentido, la presente investigación viene a insistir en la 

conveniencia de la incluir la música dentro de la Educación Infantil, a cargo de una 

persona adecuadamente formada, y a través de una programación que acompañe el 

desarrollo evolutivo del niño y el resto de aprendizajes de la etapa. 

 

6.3. PROPUESTAS DE MEJORA Y PERSPECTIVAS DE TRABAJO FUTURAS 

 Entre las propuestas de mejora se propone la confrontación de la evaluación 

realizada por el investigador con las completadas por las propias familias, a través del 

adulto que haya ejercido como figura de apego presente durante la intervención. En este 

sentido, la entrega de dicho cuestionario de evaluación estaba planteado dentro del 

diseño inicial, pero en la recogida de datos postest no se obtuvieron suficientes 

respuestas para poder incluirlas, por lo que, en un futuro, habría que buscar los medios 

adecuados para conseguir su compromiso de colaboración. En la misma dirección 

podrían tenerse en cuenta también los datos del cuestionario completado por las 

educadoras de aula de cada niño como un tercer juez, entendiendo que una buena 

herramienta de evaluación debe reflejar las habilidades del alumnado en su espacio 
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natural de aprendizaje (Bruder & Chen, 2007) y ellas son quienes mejor lo conocen en 

ese contexto.  

Asimismo, sería interesante poder comprobar el efecto del programa de 

actividades musicales aplicado en horario lectivo sin la figura de apego, para evaluar en 

qué y en qué medida los resultados se mantienen y cuáles cambian y, por tanto, están 

directamente relacionados con el propio vínculo con su adulto de referencia. De esta 

manera se podría justificar con nuevos argumentos la necesidad de la inclusión de la 

educación musical en el currículo del primer ciclo de Educación Infantil ya que, si bien 

en la Ordenación y principios pedagógicos de la etapa de Infantil de la Ley Orgánica 

3/2020 por primera vez se señala que las Administraciones podrán favorecer las 

“experiencias de iniciación temprana […] en la expresión musical” (p.122885), no se 

concreta de forma más ambiciosa dotando a los centros de los recursos personales y 

materiales pertinentes, ni a los maestros y educadores tutores de la formación necesaria 

para ello.  

 Otra propuesta de mejora podría enfocarse al diseño del programa de 

intervención, en el que resultaría más beneficioso redistribuir las actividades ya 

planteadas e introducir otras estrategias que dieran una mayor continuidad temática y 

facilitaran el juego simbólico aumentando así la implicación y motivación de los niños 

(Lillard et al., 2013). 

 En relación con la nueva legislación educativa y su concreción curricular a nivel 

autonómico, una línea de investigación futura podría ir orientada a replicar los 

resultados del programa de actividades evaluando estrictamente los contenidos 

detallados en el Decreto 36/2022, de 8 de junio, de la Comunidad de Madrid. Para ello, 

se reelaboraría el cuestionario de evaluación a partir de las áreas y los bloques de 

contenidos actuales, revisando además que todos los contenidos que aparecen detallados 

en el nuevo decreto estén reflejados en el instrumento.  

 Respecto a la realidad cambiante de la legislación educativa cabría añadir que 

los contenidos recogidos en el programa no se ciñen exclusivamente al desarrollo 

curricular mostrado en un determinado decreto, si no que, organizados en los ámbitos de 

experiencia vigentes en el momento de la intervención, se detallaron desde una 

perspectiva más amplia. Por este motivo, y con independencia del instrumento utilizado 

para su evaluación, el programa de actividades musicales se mostraría eficaz de cara a 
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trabajar la adquisición de habilidades básicas en este momento madurativo, enmarcadas 

en las cuatro grandes áreas del desarrollo infantil: lingüística, psicomotora, cognitiva y 

socio-afectiva. Así, una última línea de trabajo futura pasaría por comprobar los efectos 

del programa evaluando por separado cada una de estas cuatro áreas mediante test 

estandarizados. 

 

6.4. IMPLICACIONES EDUCATIVAS 

 Teniendo en cuenta las conclusiones alcanzadas, se hace indispensable añadir 

ciertas implicaciones y sugerencias respecto a cómo mejorar la realidad de la educación 

musical en el primer ciclo de la etapa de Infantil en la Comunidad de Madrid. 

 En este sentido, se debe reflexionar sobre si los cambios legislativos recientes 

vienen a paliar las carencias ya expuestas en el ámbito objeto de estudio. Si bien, el 

nuevo Decreto 36/2022 recoge parcialmente la reivindicación de incluir la música como 

contenido importante por sí mismo en esta etapa, el documento no ofrece soluciones 

reales en cuanto a los medios que garanticen su aplicación. 

 Por un lado, como aspectos positivos, el citado Decreto nombra el lenguaje 

musical de forma explícita en el Área de Comunicación y Representación de la 

Realidad, definiéndolo como “el medio que permite la comunicación mediante sonidos 

y desarrolla aspectos como la escucha, la sensibilidad, la improvisación y el disfrute a 

través de la voz y el propio cuerpo” (p. 40), mientras que en el bloque de Lenguaje 

musical se detallan unos contenidos que, aunque podrían ser más ambiciosos en cuanto 

a la participación de los niños y concretar más las características de la música utilizada, 

son a grandes rasgos adecuados para la etapa: 

 

- Sentimientos y emociones que transmiten las canciones u otras representaciones 

musicales.  

- Disfrute con la sonoridad, ritmo y prosodia de nanas, retahílas, poemas y juegos 

rimados.  

- El descubrimiento de las opciones sonoras y expresivas de la voz, del cuerpo, de los 

objetos y de los instrumentos musicales. El canto y la danza.  

- Reconocimiento e identificación del sonido y del silencio, así como de las cualidades 

básicas del sonido: intensidad, duración. Identificación de sonidos musicales y ruidos de 

la vida diaria: instrumentos, animales, medios de transporte. (p. 43) 

 

 Por otro lado, esta nueva regulación presenta también aspectos a mejorar, ya que 

no dota a los centros ni a los docentes de los recursos necesarios para desarrollar estos 
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contenidos: en concreto, no se tienen en cuenta los medios materiales específicos, la 

formación inicial y continua imprescindible de los docentes de Infantil tutores de aula e, 

incluso, los medios económicos que permitan la contratación de especialistas. En esta 

misma línea, por toda la evidencia expuesta en el marco teórico que relaciona la práctica 

musical activa con el desarrollo lingüístico, psicomotor, cognitivo y socioemocional del 

niño, así como por las conclusiones de la presente investigación, el Decreto 36/2022 

debería enfatizar el valor de la música como eje metodológico privilegiado para el 

aprendizaje de otros contenidos en edades tempranas. 

A partir de estas reflexiones y de los resultados obtenidos, se apunta como 

posible solución la revisión de la legislación para incluir la metodología a utilizar, así 

como para definir los tiempos, espacios y figuras encargadas de hacer llegar la música 

al aula. En esta dirección, y sirviendo asimismo como propuesta para las escuelas 

infantiles municipales de Madrid, donde se realizó el estudio, se recomienda la 

integración completa de la música en la programación, con tres líneas de actuación 

fundamentales: 

 

- Una sesión semanal a cargo de un especialista en educación musical temprana en 

cada una de las aulas, que se lleve a cabo junto a las figuras de referencia de los 

niños (la pareja educativa del grupo). Esta sesión debería estar conectada con la 

programación de aula, tener en cuenta los centros de interés trabajados en cada 

momento, y diseñarse con un doble objetivo: recoger los contenidos del bloque 

de lenguaje musical del Decreto 36/2022 y trabajar de forma transversal el resto 

de las tres áreas del currículum. La figura del especialista debería estar presente 

en cada escuela, y poseer un doble perfil de músico y educador infantil, además 

de conocer las metodologías específicas de educación musical temprana. Para 

ello, la escuela debería dotarse también con los recursos materiales necesarios: 

instrumentos y material no estructurado de calidad, fabricados para uso de bebés 

y niños pequeños como el que aparece en la programación de este estudio. 

- Puesto que la educación musical no debe circunscribirse a un momento aislado, 

y teniendo en cuenta además los beneficios que tiene como eje metodológico, 

sería conveniente ganar amplitud en el espacio otorgado a la música en el día a 

día, más allá de las propuestas específicas guiadas por el especialista. Para ello, 
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las docentes de primer ciclo de Educación Infantil deberían tener una formación 

musical mínima práctica, que les permita utilizar con objetivos concretos 

algunos de los materiales sonoros de las sesiones de música en otros momentos 

de la jornada, así como poseer un repertorio de una cierta variedad modal y 

métrica para cantarlo en la asamblea, en la lectura de cuentos y como apoyo a las 

rutinas.  

- El punto anterior implicaría una mejor y más completa formación musical inicial 

de las futuras docentes, tanto en el Grado Superior de Educación Infantil como 

en el Grado Universitario de Educación Infantil. Con el fin de facilitar la 

implementación de este tipo de programas en las escuelas sería interesante 

también el diseño y desarrollo de material didáctico-musical enfocado 

específicamente al contexto de las escuelas infantiles, en particular en el caso de 

no poder contar con un especialista en el centro. Además, se hace necesario 

promover cursos de especialización musical que enseñen a poner en práctica 

estas guías dentro de la oferta de formación continua que las empresas organizan 

para el personal docente en activo, respondiendo a las necesidades expresadas 

por el propio colectivo (García & Bernabé, 2019; López, 2009; Lorenzo & 

Herrera, 2007; Ruiz & Santamaría, 2013). 

 

Por último, aunque no como algo ligado únicamente a la educación musical, las 

conclusiones apoyan la necesidad de promover un mayor espacio para la presencia de la 

figura de apego en la escuela, creando días de puertas abiertas periódicos para las 

familias, tanto dentro del horario lectivo habitual como utilizando el horario ampliado 

para facilitar la conciliación laboral. De esta manera padres, madres y/o tutores podrán 

participar ocasionalmente tanto en las sesiones de música como en el resto de las 

propuestas de aula, contribuyendo así a romper barreras entre los agentes educativos en 

aras del beneficio del niño. 
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ANEXO 1. CONSENTIMIENTO INFORMADO 

 

 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 

 

 

 

 

D./Dña. .………………………………………………………………., de ….... años de edad, 

manifiesto que he sido informado/a sobre el estudio “Elaboración y desarrollo de un programa 

de estimulación musical en niños de 18 a 36 meses” dirigido por los profesores Roberto 

Cremades Andreu y Desirée García Gil, que será llevado a cabo por la doctoranda Blanca 

Fernández Antolín, de la Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid.  

1. He recibido suficiente información sobre el estudio. 

2. He podido hacer todas las preguntas que he creído conveniente sobre el estudio y 

se me han respondido satisfactoriamente. 

3. Comprendo que mi participación es voluntaria. 

4. Comprendo que puedo retirarme del estudio y revocar este consentimiento. 

He sido también informado/a de que mis datos personales serán protegidos y sometidos a las 

garantías dispuestas en la ley 15/1999 de 13 de diciembre y que mis datos nunca serán 

transmitidos a terceras personas o instituciones. 

Tomando ello en consideración, OTORGO mi CONSENTIMIENTO a participar en este 

estudio, para cubrir los objetivos especificados. 

Firma del padre/madre:     Firma de la doctoranda: 

 

Nombre y fecha:      Nombre y fecha:  

A los efectos de lo dispuesto en la Ley Orgánica 15/1999, de 13 de diciembre, de Protección de Datos de 

Carácter Personal (en adelante LOPD), y el Real Decreto 994/1999, de 11 de junio, de Reglamento de 

Medidas de Seguridad de los Ficheros Automatizados que contengan Datos de Carácter Personal, el 

interviniente queda informado y expresamente consiente la incorporación de sus datos a los ficheros de 

carácter personal de los que sea responsable la Facultad de Educación, Centro de Formación del 

Profesorado de la Universidad Complutense de Madrid.  

La Universidad Complutense de Madrid garantiza que todos los datos personales y/o de sus familiares 

representados facilitados por el titular serán tratados con la mayor confidencialidad y en la forma y con 

las limitaciones previstas en la LOPD y demás normativa aplicable.  

El presente consentimiento se otorga sin perjuicio de todos los derechos que le asisten en virtud de la 

normativa antes citada y especialmente de la posibilidad de ejercer gratuitamente los derechos de acceso a 

la información que nos haya facilitado y de la rectificación, cancelación y oposición en cualquier 

momento que lo desee. Para ello debe dirigirse por escrito a la doctoranda Blanca Fernández Antolín 

(blafer04@ucm.es@ucm.es). 
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ANEXO 2. ÁMBITOS DE EXPERIENCIA DEL DECRETO 17/2008 VS 

CATEGORÍAS DE CONTENIDOS DE HIGH/SCOPE. 

Tabla 104. 

Correspondencia entre los contenidos recogidos por el Decreto 17/2008 de la Comunidad de Madrid y 

los recogidos en los documentos curriculares y de evaluación de High/Scope (Cuestionario Child 

Observation Record for Infants and Toddlers y Key Development Indicators). 

Ámbitos de experiencia 

Decreto 17/2008 

Categories KDIs Categories COR IT 

Desarrollo del lenguaje como 

centro del aprendizaje 

Communication, language and 

literacy 

Creative arts 

 

Communication and language 

Creative representation 

Conocimiento y control del 

propio cuerpo 

 

Physical development and health Movement 

El juego y el movimiento Physical development and health  

Movement 

El descubrimiento del entorno Approaches to learning 

Cognitive development 

 

Sense of self 

Exploring early logic 

La convivencia con los demás Social and emotional 

development 

 

Social relations 

El equilibrio y desarrollo de su 

afectividad 

Social and emotional 

development 

Approaches to learning 

 

Social relations 

Sens of self 

La adquisición de hábitos 

saludables 

Physical development and health Movement 
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ANEXO 3. CUESTIONARIO INICIAL ENVIADO A LOS EXPERTOS 

 

Cuestionario sobre ámbitos de experiencia en primer ciclo de Educación Infantil en la 

Comunidad de Madrid 

 

Este cuestionario ha sido diseñado como instrumento de medida para la tesis titulada 

“Elaboración y desarrollo de un programa de estimulación musical en niños de 18 a 36 meses”. 

Como punto de partida, en su confección se han tomado los ámbitos de experiencia que se 

desarrollan en el primer ciclo de Educación Infantil incluidos en el Decreto 17/2008, de 

aplicación en la Comunidad de Madrid, contexto en el que se va a desarrollar este estudio. 

Igualmente, se han revisado las consideraciones recogidas en la LOE (2006), Orden ECI/3960 

(2007) y la LOMCE (2013), así como diferentes trabajos relacionados con la temática de esta 

investigación (D´Andrea et al., 2016; Paulus, 2014; Trianes, 2013; Vasilescu et al., 2013; 

Wittmer, 2012). Así, el cuestionario diseñado tiene como objetivo cuantificar el nivel de 

adquisición de los ámbitos de experiencia que adquieren los niños en esta etapa, los cuales se 

componen de indicadores que, a su vez, contienen varios ítems que se medirán con una escala 

tipo Likert de 5 puntos (1= nunca, 5= siempre), con la que el investigador evaluará, antes y 

después de implementar un programa de estimulación con actividades musicales, su grado de 

consecución.  

Una vez explicado cómo se ha elaborado este cuestionario, le solicito su participación en esta 

investigación ofreciendo su opinión como experto/a, respondiendo a cada uno de los ítems que 

conforman el cuestionario, indicando con una X la opción elegida de 1 a 4, donde: 

 

1. No estoy nada de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem.  

2. Estoy poco de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem. 

3. Estoy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem. 

4. Estoy muy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem. 

 

Además, en aquellos ítems que considere oportuno, le agradeceríamos que incluyera en el cuerpo 

del texto, aquellas sugerencias o propuestas de mejora para reformular o modificar el contenido de 

las afirmaciones.  

 

Antes de valorar el cuestionario le solicitamos que responda a las siguientes preguntas:  

 

DATOS DEL EVALUADOR 

 

Titulación académica:                                             

Centro de trabajo:                      

Puesto de trabajo y categoría profesional:                  

Años de experiencia: 
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Recuerde: 1= No estoy nada de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 2= Estoy poco de 

acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 3= Estoy de acuerdo con la redacción y/o el 

contenido del ítem y 4= Estoy muy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem 

 

a) El desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje 

 

a) 1) Escuchar y responder 1 2 3 4 

1. Presta atención manteniendo el contacto visual cuando se dirigen a él     

2. Responde a situaciones cotidianas (saluda, se despide, etc.,)      

3. Comprende y responde a peticiones directas y sencillas     

4. Responde a comentarios no dirigidos a él      

Nota: 1=Nunca; 2= Casi nunca; 3= A veces; 4= Casi siempre y 5= Siempre 

 

a) 2) Comunicación y expresión verbal 1 2 3 4 

5. Balbucea emitiendo las primeras palabras sin intención comunicativa     

6. Balbucea emitiendo las primeras palabras con intención comunicativa      

7. Utiliza la palabra de forma básica (nombra, pide, responde)     

8. Utiliza frases con diferentes elementos para comunicar ideas      

 

a) 3) Interés en el lenguaje a través de la narración 1 2 3 4 

9. Muestra interés por cuentos, rimas y canciones     

10. Mantiene la atención a cuentos, rimas y canciones      

11. Responde a las narraciones de cuentos, rimas y canciones     

12. Participa activamente en el desarrollo de cuentos, rimas y canciones     

 

a) 4) Expresión y comunicación por medio de materiales artísticos 1 2 3 4 

13. Examina materiales artísticos a través de los sentidos (huele, toca, observa, chupa)     

14. Explora los materiales realizando acciones (garabatea, aplasta plastilina, arruga papel)     

15. Explora para adquirir control sobre los materiales (dibuja rayas o puntos, hace churros 

de plastilina, rasga papel) 

    

16. Utiliza los materiales para crear mostrado sus creaciones     

 

a) 5) Expresión y comunicación por medio del lenguaje musical 1 2 3 4 

17. Emite sonidos vocales exploratorios      

18. Emite sonidos vocales en respuesta a canciones     

19. Reproduce fragmentos de canciones     

20. Canta canciones con ritmo y entonación reconocible     

 

b) El conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo 

 

b) 1) Adquisición del esquema corporal  1 2 3 4 

21. Reconoce alguna parte de su cuerpo     

22. Reconoce algunas partes de su cuerpo     

23. Señala varias partes de su cuerpo     
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Recuerde: 1= No estoy nada de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 2= Estoy poco de 

acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 3= Estoy de acuerdo con la redacción y/o el 

contenido del ítem y 4= Estoy muy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem 

 

b) 2) Reconocimiento de sí mismos   1 2 3 4 

24. Reconoce su nombre, su imagen y objetos propios     

25. Reacciona ante el espejo interaccionando con “el bebé del espejo”      

26. Reconoce su imagen en el espejo mediante la prueba de la marca en la frente     

27. Reconoce su imagen, identifica sus objetos personales y lo verbaliza (“mío”)     

28. Reconoce sus objetos y se identifica frente a un espejo o fotografía y lo verbaliza 

(“yo” o su nombre) 

    

Nota: 1= Nunca; 2= Casi nunca; 3= A veces; 4= Casi siempre y 5= Siempre 

 

b) 3) Movimiento de las partes del cuerpo   1 2 3 4 

29. Mueve diferentes partes de su cuerpo (cabeza, piernas, brazos)     

30. Consigue pasarse un objeto de una mano a otra      

31. Lanza una pelota con las manos      

32. Golpea una pelota con el pie     

 

b) 4) Movimiento de todo el cuerpo   1 2 3 4 

33. Permanece tumbado sobre el suelo     

34. Coordina diferentes movimientos en el suelo sin ayuda (se sienta, se arrastra, gatea, 

se desplaza sobre el culo) 

    

35. Se agacha y se levanta, camina de forma autónoma     

36. Es capaz de coordinar diferentes movimientos básicos (correr, girar, trepar o bajar, 

balancearse, saltar) 

    

 

b) 5) Motricidad fina 1 2 3 4 

37. Mueve objetos     

38. Sujeta objetos haciendo pinza con los dedos     

39. Utiliza las manos para explorar un objeto haciendo varios movimientos     

40. Hace distintos movimientos coordinados con las dos manos (rasgar y/o pintar 

garabatos) 

    

 

c) El juego y el movimiento 

 

c) 1) Imitación y juego simbólico  1 2 3 4 

41. Participa en juegos de tipo simbólico imitando acciones     

42. Realiza acciones de juego simbólico con otras personas u objetos     

43. Adopta un rol dentro de una situación conocida haciendo varias acciones asociadas a 

este 

    

44. Participa en un juego de rol con secuenciación de escenas      
 

 

c) 2) Movimiento con objetos   1 2 3 4 

45. Es capaz de utilizar una parte de su cuerpo para realizar una acción repetitiva con un 

objeto 

    

46. Usa una parte de su cuerpo para sujetar el objeto mientras realiza un desplazamiento 

o cambio de postura 

    

47. Realiza acciones coordinadas con un desplazamiento o cambio de postura     
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Recuerde: 1= No estoy nada de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 2= Estoy poco de 

acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 3= Estoy de acuerdo con la redacción y/o el 

contenido del ítem y 4= Estoy muy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem 

 

c) 3) Juego con los demás   1 2 3 4 

48. Busca la compañía de otros niños para jugar junto a ellos      

49. Juega en paralelo modificando su juego ante las acciones del otro     

50. Juega con otros niños en modo asociativo     

51. Juega con el adulto de referencia     
Nota: 1= Nunca; 2= Casi nunca; 3= A veces; 4= Casi siempre y 5= Siempre 

 

c) 4) Juego sensorial (discriminación auditiva)   1 2 3 4 

52. Reacciona de forma coherente ante distintos timbres (voz de la madre/claxon)     

53. Reconoce e identifica varios sonidos cotidianos (agua del grifo, coche, ladrido)     

54. Reacciona a los cambios de duración del sonido     

55. Reacciona a los cambios de tempo     

56. Reacciona a los cambios de intensidad del sonido     

 

d) El descubrimiento del entorno  

 

d) 1) Exploración de objetos  1 2 3 4 

57. Muestra interés en explorar objetos a través de los sentidos       

58. Explora objetos a través de acciones motrices (agita, tira, gira, abre, cierra, apila)     

59. Toma un objeto en cada mano y los usa juntos     

60. Toma un objeto con el fin de usarlo en una tarea concreta     

     

d) 2) Exploración del espacio  1 2 3 4 

61. Explora el espacio a través de su cuerpo (se desplaza, se coloca en distintas 

posiciones para tener distintas perspectivas) 

    

62. Explora el espacio a través de los objetos (llena y vacía, apila, tapa, lanza)     

63. Va en busca de un objeto que no ha visto en un tiempo (recuerda dónde estaba)     

64. Reconoce y verbaliza algunas nociones espaciales básicas (abierto, cerrado, fuera, 

dentro, arriba y abajo) 

    

 

d) 3) Resolución de problemas 1 2 3 4 

65. Busca soluciones a un problema     

66. Ante un problema muestra frustración o pide ayuda al adulto     

67. Prueba la misma solución al problema una y otra vez      

68. Prueba una solución y, si fracasa, busca otra alternativa (ensayo y error)     

     

d) 4) Utilización básica de los números 1 2 3 4 

69. Cuenta números por imitación      

70. Utiliza los números para contar objetos con errores     

71. Utiliza los números para describir su contexto (cuenta los años que tiene, juega a 

contar)  

    

     

d) 5) Clasificaciones 1 2 3 4 

72. Reconoce objetos conocidos de entre una variedad de ellos     

73. Separa dos tipos de objetos iguales en dos categorías básicas (como pelotas y bloques 

de construcción)  

    

74. Separa objetos diferentes en dos categorías muy contrastadas (como animales y 

vehículos)  
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Recuerde: 1= No estoy nada de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 2= Estoy poco de 

acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 3= Estoy de acuerdo con la redacción y/o el 

contenido del ítem y 4= Estoy muy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem 

 

e) La convivencia con los demás  

 

e) 1) Relaciones con los iguales 1 2 3 4 

75. Interactúa con sus iguales     

76. Es capaz de responder cuando otro niño interactúa con él      

77. Inicia interacciones breves con otros niños     

78. Comparte un juego o actividad con otros niños      
Nota: 1= Nunca; 2= Casi nunca; 3= A veces; 4= Casi siempre y 5= Siempre 

 

e) 2) Relaciones con progenitores y/o educadores 1 2 3 4 

79. Interactúa con sus progenitores      

80. Interactúa con sus educadores     

81. Muestra preferencia por sus progenitores frente a otros adultos      

82. Muestra preferencia por sus educadores frente a otros adultos     

83. Comparte la realización de actividades sus progenitores y educadores     

 

e) 3) Relaciones con otros adultos  1 2 3 4 

84. Interactúa con adultos desconocidos      

85. Muestra miedo o rechazo ante adultos desconocidos      

86. En presencia de una figura de apego responde a las palabras o gestos de adultos 

desconocidos 

    

87. Comparte un juego con adultos desconocidos      
 

e) 4) Pautas de interacción y participación grupal 1 2 3 4 

88. Respeta el espacio, los objetos y a los niños del grupo     

89. Respeta el espacio y/o los objetos cuando están en posesión de otro niño      

90. Espera el turno de utilización de espacios y/u objetos cuando se le indica      

91. Comparte con los compañeros el espacio y/o los objetos      

 

f) Equilibrio y desarrollo de la afectividad  

 

f) 1) Iniciativa y expresión de preferencias 1 2 3 4 

92. Realiza gestos que manifiestan una elección de un objeto y/o persona      

93. Se mueve hacia el objeto y/o persona elegida repetidamente      

94. Verbaliza su elección ante una pregunta cerrada (sí/no)      

95. Verbaliza una elección propia      

 

f) 2) Expresión de las emociones 1 2 3 4 

96. Expresa sus emociones a través de su cara (su cuerpo)     

97. Expresa sus emociones a través de sonidos vocales     

98. Expresa una emoción a través del contacto físico      

99. Expresa sus sentimientos cuando realiza actividades     
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Recuerde: 1= No estoy nada de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 2= Estoy poco de 

acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem; 3= Estoy de acuerdo con la redacción y/o el 

contenido del ítem y 4= Estoy muy de acuerdo con la redacción y/o el contenido del ítem 

 

f) 3) Empatía 1 2 3 4 

100. Reacciona ante las expresiones emocionales de otros niños      

101. Imita las expresiones emocionales de los otros     

102. Interacciona con otros niños según las emociones que muestran (ej. Consuela)     

103. Verbaliza las emociones básicas que transmiten las expresiones de los otros     

Nota: 1= Nunca; 2= Casi nunca; 3= A veces; 4= Casi siempre y 5= Siempre 

 

f) 4) Autorregulación y equilibrio emocional 1 2 3 4 

104. Consigue calmarse ante las emociones que lo perturban      

105. Repite acciones que le han funcionado antes para calmarse     

106. Se consuela buscando el apoyo de un adulto y/o un objeto de apego     

107. Se tranquiliza y/o consuela buscando el apoyo de otros niños     

 

 

g) La adquisición de hábitos de vida saludables  

 

g) 1) Hábitos y rutinas relacionados con alimentación, higiene, vestido y descanso 1 2 3 4 

108. Anticipa algún gesto relacionado con la rutina de alimentación, higiene, vestido o 

descanso  

    

109. Realiza una tarea simple que forma parte de su alimentación, higiene, vestido o 

descanso (se seca las manos, mete un brazo en la manga, usa la cuchara) 

    

110. Realiza varias partes de una tarea compleja completa relacionada con la 

alimentación, la higiene, vestido o descanso de forma autónoma 

    

 

g) 2) Seguridad 1 2 3 4 

111. Es capaz de alejarse de las situaciones que le hacen sentir inseguro     

112. Busca el contacto con un adulto de referencia cuando se siente inseguro     

113. Sigue las normas básicas de seguridad que le indican los adultos (dame la mano, no 

corras aquí)  

    

114. Sigue las normas básicas de seguridad con la supervisión de los adultos (pide la 

mano para cruzar, pide ayuda para subir a un escalón y alcanzar un objeto) 

    

 

g) 3) Espacios limpios y ordenados 1 2 3 4 

115. El niño reacciona cuando el espacio está sucio o desordenado      

116. Colabora con los adultos y otros niños limpiando y ordenando el espacio     

117. Limpia y/u ordena cuando se lo piden       

118. Toma la iniciativa de limpiar y/u ordenar cuando es necesario      
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ANEXO 4. VALIDACIÓN DE CONTENIDO REALIZADA A TRAVÉS DEL 

JUICIO DE EXPERTOS. DESCRIPCIÓN DE ESTADÍSTICOS. 

Tabla 105.  

Frecuencias, media, desviación típica, mediana, percentiles 25 a 75 y decisiones adoptadas en la validez 

de contenido de los ítems del cuestionario. 

ÍTEMS 
ESCALA 

Media Mediana 
Desviación 

Típica 
P25 P50 P75 

P75-

P25 

Decisión 

adoptada 1 2 3 4 

1 3 0 3 12 3.50 4.00 .786 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

2 1 0 2 15 3.78 4.00 .548 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

3 2 0 5 11 3.50 4.00 .707 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

4 1 4 5 8 3.11 3.00 .963 2.00 3.00 4.00 2.00 Eliminar 

5 3 0 2 13 3.28 4.00 1.227 2.00 4.00 4.00 2.00 Eliminar 

6 2 0 2 14 3.44 4.00 1.097 3.50 4.00 4.00 0.50 Aceptar 

7 1 2 3 14 3.72 4.00 .575 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

8 1 2 2 13 3.50 4.00 .924 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

9 1 0 3 14 3.67 4.00 .767 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

10 0 0 4 14 3.78 4.00 .428 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

11 1 1 4 12 3.50 4.00 .857 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

12 1 0 2 15 3.78 4.00 .548 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

13 1 3 1 13 3.44 4.00 .984 2.75 4.00 4.00 1.25 
Revisar y 

aceptar 

14 0 3 0 15 3.67 4.00 .767 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

15 0 4 0 14 3.56 4.00 .856 3.50 4.00 4.00 0.50 Aceptar 

16 1 4 1 12 3.33 4.00 1.029 2.00 4.00 4.00 2.00 Eliminar 

17 2 2 0 14 3.44 4.00 1.097 3.50 4.00 4.00 0.50 Aceptar 

18 0 0 2 16 3.89 4.00 .323 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

19 0 1 1 16 3.83 4.00 .514 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

20 0 1 3 12 3.69 4.00 .602 3.25 4.00 4.00 0.75 Aceptar 

21 3 1 1 13 3.33 4.00 1.188 2.75 4.00 4.00 1.25 Eliminar 

22 2 1 1 14 3.50 4.00 1.043 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

23 2 0 1 15 3.61 4.00 .979 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

24 2 2 2 12 3.33 4.00 1.028 2.75 4.00 4.00 1.25 
Revisar y 

aceptar 

25 3 0 1 14 3.39 4.00 1.195 3.50 4.00 4.00 0.50 Aceptar 
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ÍTEMS 
ESCALA 

Media Mediana 
Desviación 

Típica 
P25 P50 P75 

P75-

P25 

Decisión 

adoptada 1 2 3 4 

26 1 1 1 14 3.65 4.00 .862 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

27 1 0 3 14 3.67 4.00 .767 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

28 1 0 2 14 3.71 4.00 .772 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

29 2 0 3 13 3.50 4.00 .985 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

30 2 0 1 15 3.61 4.00 .979 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

31 2 0 4 12 3.44 4.00 .984 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

32 2 0 3 13 3.50 4.00 .985 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

33 4 3 1 10 2.94 4.00 1.305 1.75 4.00 4.00 2.25 Eliminar 

34 2 1 2 13 3.44 4.00 1.042 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

35 2 3 1 12 3.28 4.00 1.127 2.00 4.00 4.00 2.00 Eliminar 

36 1 0 1 14 3.69 4.00 .873 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

37 4 0 3 10 2.94 4.00 1.345 1.50 4.00 4.00 2.50 Eliminar 

38 2 0 2 14 3.56 4.00 .984 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

39 2 1 1 14 3.50 4.00 1.043 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

40 1 0 1 14 3.91 4.00 .544 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

41 0 0 1 17 3.94 4.00 .236 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

42 1 0 4 13 3.67 4.00 .594 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

43 1 0 2 15 3.72 4.00 .752 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

44 0 0 3 15 3.67 4.00 .767 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

45 2 0 1 15 3.61 4.00 .979 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

46 2 0 1 15 3.61 4.00 .979 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

47 3 0 2 13 3.39 4.00 1.145 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

48 1 0 5 12 3.61 4.00 .608 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

49 1 0 1 16 3.78 4.00 .732 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

50 1 1 3 13 3.56 4.00 .856 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

51 0 0 2 16 3.89 4.00 .323 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

52 1 1 2 14 3.61 4.00 .850 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

53 0 1 1 16 3.83 4.00 .514 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

54 2 0 2 14 3.56 4.00 .984 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 
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ÍTEMS 
ESCALA 

Media Mediana 
Desviación 

Típica 
P25 P50 P75 

P75-

P25 

Decisión 

adoptada 1 2 3 4 

55 2 0 1 15 3.61 4.00 .979 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

56 1 1 2 14 3.61 4.00 .850 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

57 0 2 1 15 3.72 4.00 .669 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

58 1 1 2 14 3.61 4.00 .850 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

59 1 3 1 13 3.44 4.00 .984 2.75 4.00 4.00 1.25 
Revisar y 

aceptar 

60 1 1 2 14 3.61 4.00 .850 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

61 0 0 3 15 3.67 4.00 .767 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

62 0 1 2 15 3.78 4.00 .548 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

63 1 1 2 14 3.61 4.00 .850 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

64 1 0 1 15 3.71 4.00 .849 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

65 1 1 1 15 3.67 4.00 .840 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

66 2 0 1 15 3.56 4.00 1.042 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

67 1 2 3 12 3.44 4.00 .922 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

68 0 2 1 15 3.61 4.00 .669 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

69 1 1 2 14 3.61 4.00 .850 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

70 2 2 4 10 3.22 4.00 1.060 2.75 4.00 4.00 1.25 
Revisar y 

aceptar 

71 1 0 3 13 3.47 4.00 1.007 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

72 0 0 2 16 3.89 4.00 .323 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

73 2 2 1 13 3.39 4.00 1.092 2.75 4.00 4.00 1.25 
Revisar y 

aceptar 

74 2 2 1 12 3.35 4.00 1.115 2.50 4.00 4.00 1.50 
Revisar y 

aceptar 

75 0 0 2 16 3.89 4.00 .323 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

76 0 0 1 17 3.94 4.00 .236 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

77 0 1 1 15 3.82 4.00 .529 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

78 0 1 2 15 3.78 4.00 .548 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

79 1 1 1 15 3.67 4.00 .840 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

80 0 2 1 15 3.72 4.00 .669 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

81 1 1 2 14 3.61 4.00 .850 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

82 1 1 2 14 3.61 4.00 .850 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

83 0 3 1 14 3.39 4.00 1.145 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 
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ÍTEMS 
ESCALA 

Media Mediana 
Desviación 

Típica 
P25 P50 P75 

P75-

P25 

Decisión 

adoptada 1 2 3 4 

84 0 3 1 14 3.61 4.00 .778 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

85 0 1 3 13 3.71 4.00 .588 3.50 4.00 4.00 0.50 Aceptar 

86 0 3 1 13 3.59 4.00 .795 3.50 4.00 4.00 0.50 Aceptar 

87 0 4 2 12 3.44 4.00 .856 2.75 4.00 4.00 1.25 
Revisar y 

aceptar 

88 1 2 5 10 3.33 4.00 .907 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

89 1 5 2 10 3.17 4.00 1.043 2.00 4.00 4.00 2.00 
Revisar y 

aceptar 

90 1 3 3 11 3.33 4.00 .970 2.75 4.00 4.00 1.25 
Revisar y 

aceptar 

91 1 5 4 8 3.06 3.00 .998 2.00 3.00 4.00 2.00 Eliminar 

92 1 4 1 12 3.33 4.00 1.029 2.00 4.00 4.00 2.00 
Revisar y 

aceptar 

93 1 3 1 13 3.44 4.00 .984 2.75 4.00 4.00 1.25 
Revisar y 

aceptar 

94 0 0 1 17 3.89 4.00 .471 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

95 1 1 1 15 3.67 4.00 .840 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

96 2 1 1 14 3.50 4.00 1.043 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

97 1 1 1 15 3.67 4.00 .840 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

98 0 0 2 15 3.88 4.00 .332 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

99 0 1 1 16 3.83 4.00 .514 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

100 0 1 2 15 3.78 4.00 .548 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

101 0 1 2 15 3.78 4.00 .548 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

102 0 0 1 17 3.94 4.00 .236 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

103 0 1 2 15 3.78 4.00 .548 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

104 1 1 1 15 3.67 4.00 .840 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

105 0 0 2 16 3.78 4.00 .647 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

106 0 0 1 17 3.89 4.00 .471 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

107 1 2 1 14 3.56 4.00 .922 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

108 1 2 2 12 3.47 4.00 .943 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

109 0 1 1 14 3.81 4.00 .544 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

110 0 2 2 11 3.60 4.00 .737 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

111 0 0 4 14 3.78 4.00 .428 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

112 0 1 1 16 3.83 4.00 .514 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 
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ÍTEMS 
ESCALA 

Media Mediana 
Desviación 

Típica 
P25 P50 P75 

P75-

P25 

Decisión 

adoptada 1 2 3 4 

113 0 3 1 14 3.61 4.00 .778 3.75 4.00 4.00 0.25 Aceptar 

114 1 0 0 16 3.82 4.00 .728 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

115 1 2 5 10 3.33 4.00 .907 3.00 4.00 4.00 1.00 
Revisar y 

aceptar 

116 0 0 1 17 3.94 4.00 .236 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

117 0 0 1 17 3.94 4.00 .236 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 

118 0 2 1 15 3.72 4.00 .669 4.00 4.00 4.00 0.00 Aceptar 
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ANEXO 5. VALIDACIÓN DE CONTENIDO REALIZADA A TRAVÉS DEL 

JUICIO DE EXPERTOS. DESCRIPCIÓN TEXTUAL. 

Tabla 106. 

Valoración cualitativa de los comentarios de los expertos sobre el contenido de los ítems del 

cuestionario. 

Ítems Valoración cualitativa 
Jueces 

expertos 

I1 1. Presta atención manteniendo el contacto visual cuando se dirigen a él o al 

grupo de los iguales (asamblea, actividades comunes en pequeño grupo) 

1. Presta atención manteniendo el contacto visual cuando se dirigen a él 

¿Es imprescindible el contacto visual? Alumnos extremadamente tímidos, con 

rasgos autistas… será muy difícil que consigan este ítem. 

1. Presta atención manteniendo el contacto visual cuando se dirigen a él/ella 

1. Presta atención manteniendo el contacto visual cuando se dirigen a él. Se 

evalúan dos cosas: la atención y el contacto visual. 

1, 3, 5, 15 

I3 3. Comprende y responde o actúa a peticiones directas y sencillas. 

3. Comprende y responde a peticiones directas y sencillas. 

Se está evaluando dos acciones, comprensión y respuesta. 

¿De qué forma responde verbal, corporal?, entiendo lo que quiere decir, pero no 

es concreto. 

1, 3, 15 

I4 4. Responde a comentarios no dirigidos a él 

No entiendo qué es lo que se pretende evaluar 

4. Responde a comentarios no dirigidos a él /ella 

No veo del todo adecuada la mención a “comentarios”, sugiero mejor poner 

“responde a conversaciones no dirigidas a él” 

3, 5, 16 

I5 5. Balbucea emitiendo las primeras palabras/sílabas sin intención comunicativa 

5. Balbucea emitiendo las primeras palabras sin intención comunicativa. 

Sería un objetivo propio de 1 año, no de la edad que se está evaluando. 

El balbuceo es un objetivo propio de niños menores. 

1, 12, 13 

I6 6. Balbucea emitiendo las últimas sílabas con intención comunicativa 

6. Balbucea emitiendo las primeras palabras con intención comunicativa (aunque 

nos encontramos a niños que cumplen este ítem, no es propio de 2 años, estos 

niños tendrían un retraso en el lenguaje.) 

6. Balbucea emitiendo las primeras palabras con intención. El balbuceo es un 

objetivo propio de niños menores. 

 

1, 12, 13 

I8 8. Utiliza frases con diferentes elementos para comunicar ideas ¿se evalúa la 

coherencia, la organización de la frase? ¿cuáles son esos elementos? 

15 

I11 11. Responde a las cuestiones planteadas en narraciones de cuentos, rimas y 

canciones 

11. Responde a las narraciones de cuentos, rimas y canciones 

¿Qué tipo de respuesta es la que se espera? 

Muy genérico el ítem. 

1, 3, 15 

I13 13. Examina materiales artísticos a través de los sentidos (huele, toca, observa, 

chupa). No es propio de esta edad chupar, la fase oral ya ha finalizado, por lo 

menos no tiene que ser algo evaluable. 

El niño ya ha superado la fase oral, por lo que ya no chupa el material. 

Dejaría sólo “experimenta con materiales artísticos” 

12, 13, 15 

I15 15. Explora para adquirir control sobre los materiales (dibuja rayas o puntos, hace 

churros de plastilina, rasga papel) Sobre el ítem 15: cuando el niño explora un 

material lo hace por diferentes motivos, no únicamente para adquirir control 

sobre los materiales y no sé sabe si el hecho de que un niño haga un churro de 

plastilina signifique con certeza que explora para tener un control sobre ello. 

Diría mejor “investiga”. 

Ítems 14 y 15. Considero que no queda del todo clara la diferencia entre los dos 

ítems. 

8, 15, 16 
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Ítems Valoración cualitativa 
Jueces 

expertos 

I16 16. Utiliza los materiales para crear mostrado sus creaciones Entiendo que está 

redactado como dos ítems: uno utiliza los materiales para crear y 2- los muestra 

16. Utiliza los materiales para crear mostrado sus creaciones. 

Se evalúan dos acciones: la utilización y la exposición. 

Creo que se podría ir más allá de “examinar, explorar y utilizar materiales”. 

Quizá se podría hacer referencia a las creaciones propias. Posiblemente el ítem 

16 haga referencia a esto, pero se debe corregir, no está bien redactado 

Me surgen dudas sobre si la expresión “materiales artísticos” es la más adecuada 

en este caso, tengo la sensación que se engloban acciones que el niño realiza en el 

campo de la expresión plástica, y que lo de materiales artísticos podría implicar la 

utilización de otro tipo de materiales en otros ámbitos artísticos 

2, 3, 4, 9 

I20 20. Canta canciones con ritmo y entonación reconocible También entiendo que 

serían 2 ítems: 1- canta con ritmo 2- canta con entonación reconocible 

Posiblemente se pudiera hacer referencia al hecho de acompañar canciones con 

palmas o moverse al ritmo de la música. Muchos niños de esta etapa mueven su 

cuello o su tronco, al ritmo de la música, cuando permanecen sentados. 

Yo incluiría con una entonación mínimamente reconocible 

2, 4, 9, 15 

I21 21. Identifica alguna parte de su cuerpo 

Este bloque b)1) no me parece claro, ya que por una parte los ítems 21 y 22 hacen 

referencia a lo mismo, siendo que el ítem 21 incluiría al reconocimiento de sólo 

una parte y el 22 puede abarcar de 2 a todas las partes del cuerpo; pero sobre 

todo, no me convence que “reconocer” es una acción observable a través de otras 

acciones: mueve la parte del cuerpo en cuestión e incluso, alguien toca la parte 

del cuerpo del niño y éste dice su nombre, la rodea en un dibujo, “señala” la parte 

del cuerpo (utilizado para el ítem 23). 

21. Reconoce alguna parte de su cuerpo (en 2 años tienen que reconocer varias 

partes) 

Ítem 21 es propio de niños más pequeños. 

Ítem 21. No incluiría este ítem teniendo el ítem 22 

1, 9, 12, 13, 

16 

I24 24. Discrimina e identifica su nombre, su imagen y objetos propios. 

24. Reconoce su nombre, su imagen y objetos propios. También lo entiendo 

como 3 ítems pues puede reconocer alguno de los aspectos y no otros. 

Ítem evaluable a niños menores de 1 año. 

Ítems 24 y 25 son propios de niños de un año. 

“Objetos propios”: ¿se refiere a sus cosas, a sus juguetes, a sus ropas, etc.? Si el 

ítem se centra en reconocerse de nombre e imagen, no veo la relación con 

“objetos propios”, ya que el ítem lo veo más centrado en su persona, cuerpo, 

nombre, etc., no incluiría las “cosas” alejadas de su persona. Esto estaría más 

relacionado con el ítem 28, así que o eliminaría la parte de “objetos propios” del 

24 ó del 28. 

1, 2, 12, 13, 

17 

I27 27. Reconoce su imagen, identifica sus objetos personales y lo verbaliza (“mío”) 

Se atribuye de forma verbal aquellos objetos que son de su propiedad (“mío”) El 

resto ya aparece en el 24. 

27. Debería replantearse el inicio del ítem porque parece solicitarse lo mismo que 

en el anterior, aunque el resto de la oración plantee una cuestión diferente 

3, 17 

I28 28. Reconoce sus objetos y se identifica frente a un espejo o fotografía y lo 

verbaliza (“yo” o su nombre) 

Reconoce sus objetos ya aparece en el 24 y también en el 27. 

3 

I29 29. Mueve diferentes partes de su cuerpo dentro de una coordinación básica 

(cabeza, piernas, brazos) 

29. Mueve diferentes partes de su cuerpo (cabeza, piernas, brazos) (ítem 

evaluable a niños menores de 1 año) 

29 y 30 son objetivos de 0-1. 

1, 12, 13 
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Ítems Valoración cualitativa 
Jueces 

expertos 

I31 31. Lanza una pelota con las dos manos 

31. Lanza una pelota con las manos 

¿con ambas manos a la vez, con cada una de las manos…? 

Quizá se puede hacer referencia a la capacidad de botar una pelota en el suelo. 

Es un ítem evaluable en niños 1-2 años. 

Objetivos de 1-2. 

1, 3, 4, 12, 

13 

I32 32. Golpea una pelota con el pie en equilibrio estático. 

32. Golpea una pelota con el pie (ítem evaluable a niños 1-2 años) 

Objetivos de 1-2 

1, 12, 13, 

I33 33. Permanece tumbado sobre el suelo. No sé si se refiere a una cantidad de 

tiempo determinado o si es capaz físicamente de hacerlo 

¿Cuánto tiempo? Dependiendo de la edad de los alumnos son capaces de 

aguantar más. 

Expresado así no parece muy relevante 

Ítem evaluable a niños menores de 1 año 

Objetivos de 0-1 

Me falta la situación (en momentos de relajación, en actividades específicas) 

2, 3, 4, 12, 

13, 15 

I34 34. Coordina diferentes movimientos en el suelo sin ayuda (se sienta, se arrastra, 

gatea, se desplaza sobre el culo) (ítem evaluable a niños menores de 1 año) 

Objetivos de 0-1 

Realiza diferentes… 

12, 13, 15 

I35 35. Se agacha y se levanta, camina de forma autónoma. Son acciones motrices 

muy diferentes. Yo las separaría. 

35. Se agacha y se levanta, camina de forma autónoma. Son dos acciones 

diferentes, puede ser que se agache y se levante, pero no camine de forma 

autónoma. 

35. Se agacha y se levanta, camina de forma autónoma 

Ítem evaluable a niños 1-2 años. 

Objetivos de 0-1 

35. Separaría el desplazamiento del “agacharse-levantarse”, es decir, añadiría 

otro ítem con esa habilidad. 

2, 3, 12, 13, 

17 

I37 37. Mueve objetos utilizando las extremidades superiores 

37. Mueve objetos 

Este ítem se referiría a la motricidad gruesa, sería preferible formularlo de otra 

forma. Utiliza objetos pequeños con precisión (ensartables…) 

37. Mueve objetos… expresado así no parece muy relevante 

A mi parecer mover objetos no es significativo de mover objetos, a no ser que se 

refiera a botones, pinchitos de juguete, etc. Muy genérico. 

1, 3, 4, 12, 

15 

I42 42. Realiza acciones de juego simbólico con otras personas u objetos 

interactuando con personas y objetos 

12 

I47 47. Realiza acciones coordinadas con un desplazamiento o cambio de postura 

¿Acciones coordinadas con desplazamiento se refieren a la marcha? Si fuera así 

es mejor especificarlo. La postura corporal es independiente al desplazamiento. 

Yo lo separaría. 

Ítems 45, 46 y 47, no son propios de 2 años. 

Estos objetivos no se corresponden con la edad. 

2, 12, 13 

I50 50. Juega con otros niños en modo asociativo.  

Yo cambiaría la redacción. No se entiende muy bien. 

50. Juega con otros niños y niñas en modo asociativo 

2, 5 

I59 59. Toma un objeto en cada mano y los usa juntos No está claro. Si se refiere a un 

objeto que requiera el uso de ambas manos, quizás deba explicarse mejor 

Ítem evaluable a niños de 1 año 

Propio de niños más pequeños 

 

8, 12, 13 
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Ítems Valoración cualitativa 
Jueces 

expertos 

I70 70. Utiliza los números para contar objetos con errores 

Utiliza los números, en ocasiones con errores, para contar objetos. 

¿con errores? Parece que los que contienen errores son los objetos, imagino que 

la idea sea que Utiliza erróneamente los números para contar objetos, lo cual 

¿implicaría que debería haber un ítem en el que pudiera contar sin errores? ¿o que 

en realidad si comete o no errores no es relevante, sino que se está midiendo la 

intencionalidad de contar más allá de que el resultado sea o no exacto? 

¿A qué se refiere? ¿a que reconoce los números y los asocia al conteo? ¿o que ve 

un número y lo nombra? 

No estoy segura de comprender bien lo que se quiere valorar en el ítem. Según lo 

que he entendido lo reformularía así: “Utiliza los números para contar objetos, 

pero con errores” 

3, 9, 15, 16 

I71 71. Utiliza los números para describir su contexto (cuenta los años que tiene, 

juega a contar) 

La redacción de este ítem resulta complicada 

71. Utiliza los números para describir su contexto (cuenta los años que tiene, 

juega a contar) Utiliza los números en su entorno cotidiano, en su día a día 

3, 15 

I73 73. Separa dos tipos de objetos iguales en dos categorías básicas (como pelotas y 

bloques de construcción) Clasifica objetos siguiendo un criterio de igualdad 

(formas, colores, utilidad) 

73. Separa dos tipos de objetos iguales en dos categorías básicas (como pelotas y 

bloques de construcción) 

La redacción de este ítem resulta complicada. Clasifica dos tipos de objetos, 

siendo iguales todos los elementos de cada grupo 

En los ítems 73 y 74 considero que sería interesante matizar a que se refiere 

categorías básicas y categorías muy contrastadas 

1, 3, 16 

I74 74. Separa objetos diferentes en dos categorías muy contrastadas (como animales 

y vehículos). Este ítem, estaría a mi forma de ver, evaluado en el anterior. 

La redacción de este ítem resulta complicada. Clasifica dos tipos de objetos, 

teniendo características diferentes los pertenecientes a cada grupo 

En los ítems 73 y 74 considero que sería interesante matizar a que se refiere 

categorías básicas y categorías muy contrastadas 

1, 3, 16 

I83 83. Comparte la realización de actividades sus progenitores y educadores Este 

ítem no entiendo a lo que se refiere 

No se entiende que es lo que comparte y con quien 

83. Comparte la realización de actividades con sus progenitores y educadores 

83 falta “con” sus progenitores y educadores. 

Ítem 83. Creo que falta incluir la palabra “con” antes de “sus” 

1, 2, 3, 9, 16 

I87 Estos ítems los evaluamos en edades más tempranas 12 

I88 88. Respeta el espacio, los objetos y a los niños del grupo Estos objetivos se 

evalúan, pero la mayoría no los tiene conseguidos. 

13 

I89 89. Respeta el espacio y/o los objetos cuando están en posesión de otro niño. Yo 

separaría el espacio de los objetivos pues a veces se respeta una cosa y no la otra 

89. Respeta el espacio y/o los objetos cuando están en posesión de otro niño/a 

Estos objetivos se evalúan, pero la mayoría no los tiene conseguidos. 

2, 5, 13 

I90 90. Espera el turno de utilización de espacios y/u objetos cuando se le indica 

Estos objetivos se evalúan, pero la mayoría no los tiene conseguidos. 

13 

I91 91. Comparte de forma espontánea con los compañeros el espacio y/o los objetos 

91. Comparte con los compañeros y compañeras el espacio y/o los objetos 

Normalmente no consiguen estos objetivos debido a que aún se encuentran en 

una etapa egocéntrica 

Estos objetivos se evalúan, pero la mayoría no los tiene conseguidos. 

1, 5, 12, 13 
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Ítems Valoración cualitativa 
Jueces 

expertos 

I92 92. Realiza gestos que manifiestan una elección de un objeto y/o persona (en 

estas edades lo verbalizan a no ser que tengan retraso en el lenguaje) 

No corresponde a esta edad. 

Este indicador lo dividiría en dos 

12, 13, 15, 

18 

I93 93. Se mueve hacia el objeto y/o persona elegida repetidamente (niños más 

pequeños) 

No corresponde a esta edad. 

Este indicador lo dividiría en dos. 

12, 13, 18 

I115 115. El niño reacciona de manera correcta cuando el espacio está sucio o 

desordenado 

1 
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ANEXO 6. CUESTIONARIO UTILIZADO EN EL ESTUDIO PILOTO 

 

Cuestionario sobre ámbitos de experiencia en primer ciclo de Educación Infantil en la 

Comunidad de Madrid 
 

a) El desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje 

 

a) 1) Escuchar y responder 1 2 3 4 5 

1. Presta atención cuando se dirigen a él      

2. Responde a situaciones cotidianas (saluda, se despide, etc.,)       

3. Responde a peticiones directas y sencillas      

 

a) 2) Comunicación y expresión verbal 1 2 3 4 5 

4. Emite palabras ininteligibles con intención comunicativa       

5. Utiliza la palabra de forma básica (nombra, pide, responde)      

6. Utiliza frases con diferentes elementos sintácticos para comunicar ideas       

 

a) 3) Interés en el lenguaje a través de la narración 1 2 3 4 5 

7. Muestra interés por cuentos, rimas y canciones      

8. Mantiene la atención a cuentos, rimas y canciones       

9. Responde a las indicaciones planteadas en cuentos, rimas y canciones      

10. Participa activamente en el desarrollo de cuentos, rimas y canciones      

 

a) 4) Expresión y comunicación por medio de materiales artísticos 1 2 3 4 5 

11. Experimenta con materiales artísticos a través de los sentidos      

12. Explora los materiales realizando acciones sencillas (garabatea, aplasta 

plastilina, arruga papel) 

     

13. Explora los materiales realizando acciones complejas (dibuja rayas o puntos, 

hace churros de plastilina, rasga papel) 

     

 

a) 5) Expresión y comunicación por medio del lenguaje musical 1 2 3 4 5 

14. Emite sonidos vocales exploratorios       

15. Emite sonidos vocales en respuesta a canciones      

16. Reproduce fragmentos de canciones      

17. Canta canciones con ritmo y entonación reconocible      

 

b) El conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo 

 

b) 1) Adquisición del esquema corporal  1 2 3 4 5 

18. Reconoce algunas partes de su cuerpo      

19. Señala varias partes de su cuerpo      

 

b) 2) Reconocimiento de sí mismos   1 2 3 4 5 

20. Reconoce su nombre      

21. Reacciona ante el espejo interaccionando con “el bebé del espejo”       

22. Reconoce su imagen en el espejo mediante la prueba de la marca en la frente      

23. Identifica sus objetos personales y lo verbaliza (“mío”)      

24. Se identifica frente a un espejo o fotografía y lo verbaliza (“yo” o su 

nombre) 

     

 

b) 3) Movimiento de las partes del cuerpo   1 2 3 4 5 

25. Mueve diferentes partes de su cuerpo con una coordinación básica      

26. Consigue pasarse un objeto de una mano a otra       

27. Lanza una pelota con las dos manos       
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28. Golpea una pelota con el pie manteniendo el equilibrio      

 

b) 4) Movimiento de todo el cuerpo   1 2 3 4 5 

29. Realiza diferentes movimientos en el suelo sin ayuda (se sienta, se arrastra, 

gatea, se desplaza sobre el culo) 

     

30. Es capaz de coordinar diferentes movimientos básicos (correr, girar, trepar o 

bajar, balancearse, saltar) 

     

 

b) 5) Motricidad fina 1 2 3 4 5 

31. Sujeta objetos haciendo pinza con los dedos      

32. Utiliza las manos para explorar un objeto haciendo varios movimientos      

33. Hace distintos movimientos coordinados con las dos manos (rasgar y/o 

pintar garabatos) 

     

 

c) El juego y el movimiento 

      

c) 1) Imitación y juego simbólico  1 2 3 4 5 

34. Participa en juegos de tipo simbólico imitando acciones      

35. Realiza acciones de juego simbólico interactuando con otras personas u 

objetos 

     

36. Adopta un rol dentro de una situación conocida haciendo varias acciones 

asociadas a este 

     

37. Participa en un juego de rol con secuenciación de escenas       

 

c) 2) Movimiento con objetos   1 2 3 4 5 

38. Es capaz de utilizar una parte de su cuerpo para realizar una acción 

repetitiva con un objeto 

     

39. Usa una parte de su cuerpo para sujetar el objeto mientras realiza un 

desplazamiento o cambio de postura 

     

40. Realiza acciones coordinadas con desplazamiento      

 

c) 3) Juego con los demás   1 2 3 4 5 

41. Busca la compañía de otros niños para jugar junto a ellos       

42. Juega en paralelo modificando su juego ante las acciones del otro      

43. Juega con otros niños       

44. Juega con el adulto de referencia      

 

c) 4) Juego sensorial (discriminación auditiva)   1 2 3 4 5 

45. Reacciona de forma coherente ante distintos timbres (voz de la 

madre/claxon) 

     

46. Reconoce e identifica varios sonidos cotidianos (agua del grifo, coche, 

ladrido) 

     

47. Reacciona a los cambios de duración del sonido      

48. Reacciona a los cambios de tempo      

49. Reacciona a los cambios de intensidad del sonido      

 

d) El descubrimiento del entorno  

 

d) 1) Exploración de objetos  1 2 3 4 5 

50. Muestra interés en explorar objetos a través de los sentidos        

51. Explora objetos a través de acciones motrices (agita, tira, gira, abre, cierra, 

apila) 

     

52. Utiliza un objeto formado por dos elementos con ambas manos      
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53. Toma un objeto con el fin de usarlo en una tarea concreta      

 

d) 2) Exploración del espacio  1 2 3 4 5 

54. Explora el espacio a través de su cuerpo (se desplaza, se coloca en distintas 

posiciones para tener distintas perspectivas) 

     

55. Explora el espacio a través de los objetos (llena y vacía, apila, tapa, lanza)      

56. Va en busca de un objeto que no ha visto en un tiempo (recuerda dónde 

estaba) 

     

57. Reconoce y verbaliza algunas nociones espaciales básicas (abierto, cerrado, 

fuera, dentro, arriba y abajo) 

     

 

d) 3) Resolución de problemas 1 2 3 4 5 

58. Busca soluciones a un problema      

59. Ante un problema muestra frustración o pide ayuda al adulto      

60. Prueba la misma solución al problema una y otra vez       

61. Prueba una solución y, si fracasa, busca otra alternativa (ensayo y error)      

 

d) 4) Utilización básica de los números 1 2 3 4 5 

62. Cuenta números por imitación       

63. Utiliza los números, en ocasiones con errores, para contar objetos      

64. Utiliza los números en su entorno cotidiano      

 

d) 5) Clasificaciones 1 2 3 4 5 

65. Reconoce objetos conocidos de entre una variedad de ellos      

66. Clasifica objetos siguiendo un criterio de igualdad (formas, colores, utilidad)      

67. Clasifica objetos diferentes en dos categorías contrastadas (ej. animales y 

vehículos)  

     

 

e) La convivencia con los demás  

 

e) 1) Relaciones con los iguales 1 2 3 4 5 

68. Interactúa con sus iguales      

69. Es capaz de responder cuando otro niño interactúa con él       

70. Inicia interacciones breves con otros niños      

71. Comparte un juego o actividad con otros niños       

 

e) 2) Relaciones con progenitores y/o educadores 1 2 3 4 5 

72. Interactúa con sus progenitores       

73. Interactúa con sus educadores      

74. Muestra preferencia por sus progenitores frente a otros adultos       

75. Muestra preferencia por sus educadores frente a otros adultos      

76. Comparte la realización de actividades con sus educadores      

 

e) 3) Relaciones con otros adultos  1 2 3 4 5 

77. Interactúa con otros adultos       

78. Muestra miedo o rechazo ante otros adultos       

79. En presencia de una figura de apego responde a las palabras o gestos de 

otros adultos 

     

80. Comparte la realización de actividades con otros adultos       

 

e) 4) Pautas de interacción y participación grupal 1 2 3 4 5 

81. Respeta el espacio y/u los objetos del grupo      

82. Respeta a los miembros del grupo      

83. Espera el turno de utilización de espacios y/u objetos      
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f) Equilibrio y desarrollo de la afectividad  

 

f) 1) Iniciativa y expresión de preferencias 1 2 3 4 5 

84. Manifiesta la elección de un objeto y/o persona mediante gestos      

85. Se mueve hacia el objeto y/o persona elegida       

86. Verbaliza su elección ante una pregunta cerrada (sí/no)       

87. Verbaliza una elección propia       

 

f) 2) Expresión de las emociones 1 2 3 4 5 

88. Expresa sus emociones a través de su cara (su cuerpo)      

89. Expresa sus emociones a través de sonidos vocales      

90. Expresa una emoción a través del contacto físico       

91. Expresa sus sentimientos cuando realiza actividades      

 

f) 3) Empatía 1 2 3 4 5 

92. Reacciona ante las expresiones emocionales de otros niños       

93. Imita las expresiones emocionales de los otros      

94. Interacciona con otros niños según las emociones que muestran (ej. 

Consuela) 

     

95. Verbaliza las emociones básicas que transmiten las expresiones de los otros      

 

f) 4) Autorregulación y equilibrio emocional 1 2 3 4 5 

96. Consigue calmarse ante las emociones que lo perturban       

97. Repite acciones que le han funcionado antes para calmarse      

98. Se consuela buscando el apoyo de un adulto y/o un objeto de apego      

99. Se tranquiliza y/o consuela buscando el apoyo de otros niños      

 

g) La adquisición de hábitos de vida saludables  

 

g) 1) Hábitos y rutinas relacionados con alimentación, higiene, vestido y 

descanso 

1 2 3 4 5 

100. Anticipa algún gesto relacionado con la rutina de alimentación, higiene, 

vestido o descanso  

     

101. Realiza una tarea simple que forma parte de su alimentación, higiene, 

vestido o descanso (se seca las manos, mete un brazo en la manga, usa la 

cuchara) 

     

102. Realiza varias partes de una tarea compleja completa relacionada con la 

alimentación, la higiene, vestido o descanso de forma autónoma 

     

 

g) 2) Seguridad 1 2 3 4 5 

103. Es capaz de alejarse de las situaciones que le hacen sentir inseguro      

104. Busca el contacto con un adulto de referencia cuando se siente inseguro      

105. Sigue las normas básicas de seguridad que le indican los adultos (dame la 

mano, no corras aquí)  

     

106. Sigue las normas básicas de seguridad con la supervisión de los adultos 

(pide la mano para cruzar, pide ayuda para subir a un escalón y alcanzar un 

objeto) 

     

 

g) 3) Espacios limpios y ordenados 1 2 3 4 5 

107. El niño reconoce cuando el espacio está sucio o desordenado       

108. Colabora con los adultos y otros niños limpiando y ordenando el espacio      

109. Limpia y/u ordena cuando se lo piden        

110. Toma la iniciativa de limpiar y/u ordenar cuando es necesario       
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ANEXO 7. CUESTIONARIO DEFINITIVO UTILIZADO EN EL ESTUDIO  
 

Cuestionario sobre ámbitos de experiencia en primer ciclo de Educación Infantil en la 

Comunidad de Madrid 

 

a) El desarrollo del lenguaje como centro del aprendizaje 

 

a) 1) Escuchar y responder 1 2 3 4 5 

1. Presta atención cuando se dirigen a él      

2. Responde a situaciones cotidianas (saluda, se despide, etc.,)       

3. Responde a peticiones directas y sencillas      

 

a) 2) Comunicación y expresión verbal 1 2 3 4 5 

4. Emite palabras ininteligibles con intención comunicativa       

5. Utiliza la palabra de forma básica (nombra, pide, responde)      

6. Utiliza frases con diferentes elementos sintácticos para comunicar ideas       

 

a) 3) Interés en el lenguaje a través de la narración 1 2 3 4 5 

7. Muestra interés por cuentos, rimas y canciones      

8. Mantiene la atención a cuentos, rimas y canciones       

9. Responde a las indicaciones planteadas en cuentos, rimas y canciones      

10. Participa activamente en el desarrollo de cuentos, rimas y canciones      

 

a) 4) Expresión y comunicación por medio de materiales artísticos 1 2 3 4 5 

11. Experimenta con materiales artísticos a través de los sentidos      

12. Explora los materiales realizando acciones sencillas (garabatea, aplasta 

plastilina, arruga papel) 

     

13. Explora los materiales realizando acciones complejas (dibuja rayas o puntos, 

hace churros de plastilina, rasga papel) 

     

 

a) 5) Expresión y comunicación por medio del lenguaje musical 1 2 3 4 5 

14. Emite sonidos vocales exploratorios       

15. Emite sonidos vocales en respuesta a canciones      

16. Reproduce fragmentos de canciones      

17. Canta canciones con ritmo y entonación reconocible      

 

b) El conocimiento y progresivo control de su propio cuerpo 

 

b) 1) Adquisición del esquema corporal  1 2 3 4 5 

18. Reconoce algunas partes de su cuerpo      

19. Señala varias partes de su cuerpo      

 

b) 2) Reconocimiento de sí mismos   1 2 3 4 5 

20. Reconoce su nombre      

21. Reacciona ante el espejo interaccionando con “el bebé del espejo”       

22. Reconoce su imagen en el espejo mediante la prueba de la marca en la frente      

23. Identifica sus objetos personales y lo verbaliza (“mío”)      

24. Se identifica frente a un espejo o fotografía y lo verbaliza (“yo” o su 

nombre) 
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b) 3) Movimiento de las partes del cuerpo   1 2 3 4 5 

25. Mueve diferentes partes de su cuerpo con una coordinación básica      

26. Consigue pasarse un objeto de una mano a otra       

27. Lanza una pelota con las dos manos       

28. Golpea una pelota con el pie manteniendo el equilibrio      

 

b) 4) Movimiento de todo el cuerpo   1 2 3 4 5 

29. Realiza diferentes movimientos en el suelo sin ayuda (se sienta, se arrastra, 

gatea, se desplaza sobre el culo) 

     

30. Es capaz de coordinar diferentes movimientos básicos (correr, girar, trepar o 

bajar, balancearse, saltar) 

     

 

b) 5) Motricidad fina 1 2 3 4 5 

31. Sujeta objetos haciendo pinza con los dedos      

32. Utiliza las manos para explorar un objeto haciendo varios movimientos      

33. Hace distintos movimientos coordinados con las dos manos (rasgar y/o 

pintar garabatos) 

     

 

c) El juego y el movimiento 

 

c) 1) Imitación y juego simbólico  1 2 3 4 5 

34. Participa en juegos de tipo simbólico imitando acciones      

35. Realiza acciones de juego simbólico interactuando con otras personas u 

objetos 

     

36. Adopta un rol dentro de una situación conocida haciendo varias acciones 

asociadas a este 

     

37. Participa en un juego de rol con secuenciación de escenas       

 

c) 2) Movimiento con objetos   1 2 3 4 5 

38. Es capaz de utilizar una parte de su cuerpo para realizar una acción 

repetitiva con un objeto 

     

39. Usa una parte de su cuerpo para sujetar el objeto mientras realiza un 

desplazamiento o cambio de postura 

     

40. Realiza acciones coordinadas con desplazamiento      

 

c) 3) Juego con los demás   1 2 3 4 5 

41. Busca la compañía de otros niños para jugar junto a ellos       

42. Juega en paralelo modificando su juego ante las acciones del otro      

43. Juega con otros niños       

44. Juega con el adulto de referencia      

 

c) 4) Juego sensorial (discriminación auditiva)   1 2 3 4 5 

45. Reacciona de forma coherente ante distintos timbres (voz de la 

madre/claxon) 

     

46. Reconoce e identifica varios sonidos cotidianos (agua del grifo, coche, 

ladrido) 

     

47. Reacciona a los cambios de duración del sonido      

48. Reacciona a los cambios de tempo      

49. Reacciona a los cambios de intensidad del sonido      
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d) El descubrimiento del entorno  

 

d) 1) Exploración de objetos  1 2 3 4 5 

50. Muestra interés en explorar objetos a través de los sentidos        

51. Explora objetos a través de acciones motrices (agita, tira, gira, abre, cierra, 

apila) 

     

52. Utiliza un objeto formado por dos elementos con ambas manos      

53. Toma un objeto con el fin de usarlo en una tarea concreta      

 

d) 2) Exploración del espacio  1 2 3 4 5 

54. Explora el espacio a través de su cuerpo (se desplaza, se coloca en distintas 

posiciones para tener distintas perspectivas) 

     

55. Explora el espacio a través de los objetos (llena y vacía, apila, tapa, lanza)      

56. Va en busca de un objeto que no ha visto en un tiempo (recuerda dónde 

estaba) 

     

57. Reconoce y verbaliza algunas nociones espaciales básicas (abierto, cerrado, 

fuera, dentro, arriba y abajo) 

     

 

d) 3) Resolución de problemas 1 2 3 4 5 

58. Busca soluciones a un problema      

59. Ante un problema muestra frustración o pide ayuda al adulto      

60. Prueba la misma solución al problema una y otra vez       

61. Prueba una solución y, si fracasa, busca otra alternativa (ensayo y error)      

 

d) 4) Utilización básica de los números 1 2 3 4 5 

62. Cuenta números por imitación       

63. Utiliza los números, en ocasiones con errores, para contar objetos      

64. Utiliza los números en su entorno cotidiano      

 

d) 5) Clasificaciones 1 2 3 4 5 

65. Reconoce objetos conocidos de entre una variedad de ellos      

66. Clasifica objetos siguiendo un criterio de igualdad (formas, colores, utilidad)      

67. Clasifica objetos diferentes en dos categorías contrastadas (ej. animales y 

vehículos)  

     

 

e) La convivencia con los demás  

 

e) 1) Relaciones con los iguales 1 2 3 4 5 

68. Interactúa con sus iguales      

69. Es capaz de responder cuando otro niño interactúa con él       

70. Inicia interacciones breves con otros niños      

71. Comparte un juego o actividad con otros niños       

 

e) 2) Relaciones con progenitores y/o educadores 1 2 3 4 5 

72. Interactúa con sus progenitores       

73. Interactúa con sus educadores      

74. Muestra preferencia por sus progenitores frente a otros adultos       

75. Muestra preferencia por sus educadores frente a otros adultos      

76. Comparte la realización de actividades con sus educadores      
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e) 3) Relaciones con otros adultos  1 2 3 4 5 

77. Interactúa con otros adultos       

78. Muestra miedo o rechazo ante otros adultos       

79. En presencia de una figura de apego responde a las palabras o gestos de 

otros adultos 

     

80. Comparte la realización de actividades con otros adultos       

 

e) 4) Pautas de interacción y participación grupal 1 2 3 4 5 

81. Respeta el espacio y/u los objetos del grupo      

82. Respeta a los miembros del grupo      

83. Espera el turno de utilización de espacios y/u objetos      

 

f) Equilibrio y desarrollo de la afectividad  

 

f) 1) Iniciativa y expresión de preferencias 1 2 3 4 5 

84. Manifiesta la elección de un objeto y/o persona mediante gestos      

85. Se mueve hacia el objeto y/o persona elegida       

86. Verbaliza su elección ante una pregunta cerrada (sí/no)       

87. Verbaliza una elección propia       

 

f) 2) Expresión de las emociones 1 2 3 4 5 

88. Expresa sus emociones a través de su cara (su cuerpo)      

89. Expresa sus emociones a través de sonidos vocales      

90. Expresa una emoción a través del contacto físico       

91. Expresa sus sentimientos cuando realiza actividades      

 

f) 3) Empatía 1 2 3 4 5 

92. Reacciona ante las expresiones emocionales de otros niños       

93. Imita las expresiones emocionales de los otros      

94. Interacciona con otros niños según las emociones que muestran (ej. 

Consuela) 

     

95. Verbaliza las emociones básicas que transmiten las expresiones de los otros      

 

f) 4) Autorregulación y equilibrio emocional 1 2 3 4 5 

96. Consigue calmarse ante las emociones que lo perturban       

97. Repite acciones que le han funcionado antes para calmarse      

98. Se consuela buscando el apoyo de un adulto y/o un objeto de apego      

99. Se tranquiliza y/o consuela buscando el apoyo de otros niños      

 

g) La adquisición de hábitos de vida saludables  

 

g) 1) Hábitos y rutinas relacionados con alimentación, higiene, vestido y 

descanso 

1 2 3 4 5 

100. Anticipa algún gesto relacionado con la rutina de alimentación, higiene, 

vestido o descanso  

     

101. Realiza una tarea simple que forma parte de su alimentación, higiene, 

vestido o descanso (se seca las manos, mete un brazo en la manga, usa la 

cuchara) 

     

102. Realiza varias partes de una tarea compleja completa relacionada con la      
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alimentación, la higiene, vestido o descanso de forma autónoma 

 

g) 2) Seguridad 1 2 3 4 5 

103. Es capaz de alejarse de las situaciones que le hacen sentir inseguro      

104. Busca el contacto con un adulto de referencia cuando se siente inseguro      

105. Sigue las normas básicas de seguridad que le indican los adultos (dame la 

mano, no corras aquí)  

     

106. Sigue las normas básicas de seguridad con la supervisión de los adultos 

(pide la mano para cruzar, pide ayuda para subir a un escalón y alcanzar un 

objeto) 

     

 

g) 3) Espacios limpios y ordenados 1 2 3 4 5 

107. El niño reconoce cuando el espacio está sucio o desordenado       

108. Colabora con los adultos y otros niños limpiando y ordenando el espacio      

109. Limpia y/u ordena cuando se lo piden        

110. Toma la iniciativa de limpiar y/u ordenar cuando es necesario       
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ANEXO 8. ACTIVIDAD 1 

Introducción: Esta actividad supone una presentación del profesor al grupo a través de su voz y 

del movimiento de su cuerpo y un momento para apelar a las expectativas de los participantes. 

Objetivos: Introducir a los participantes en la dinámica en que se desarrollara en las sesiones 

creando el ambiente de atención necesario para comenzar. 

Contenidos: Frase y semifrase, ostinato rítmico, pulsación, escala armónica de blues, toma de 

consciencia de la situación en el espacio y en el grupo, respeto del silencio. 

Descripción de la actividad: El profesor cantará la melodía de forma expresiva mientras las 

familias terminan de sentarse en un círculo en el suelo, haciendo contacto visual con cada uno 

de los niños. Cuando todos estén sentados el profesor cantará aún varias repeticiones más 

acompañándose con percusión corporal en los pulsos 2 y 4 hasta crear el ambiente adecuado 

para comenzar. En sesiones sucesivas, se introducirán cambios: el profesor marcará las tres 

últimas figuras de cada frase con las manos sobre una parte del cuerpo o sobre el suelo. Una de 

las variaciones consistirá en hacer la canción completa en silencio manteniendo el movimiento 

para favorecer la audición interna. Terminará con balanceo a ambos lados y un redoble sobre el 

suelo en la nota final. 

Recursos materiales: ninguno 

Material sonoro: Dubi Dubi (Swing). Autores: Stav Rachman-German y Yael German 

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

Evaluación (Indicadores e ítems del cuestionario)  

Indicadores: a5), b1), b3)  

Ítems: 14, 15, 16, 17, 23 
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Referencias 

Rachman-German, S. & German, S. (2008). Dubi Dubi (Swing). En Ba-Ba around the world. 

[CD]. Ktantone.   
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ANEXO 9. ACTIVIDAD 2 

Introducción: Esta actividad estará presente en todas sesiones como uno de los ejes 

vertebradores de la rutina, tan importante en estas edades para crear seguridad y confianza. 

Objetivos: Reconocer la presencia de cada niño reforzando su individualidad dentro del grupo 

desde las rutinas de saludo. 

Contenidos: Pulsación, swing, forma rondó, reconocimiento del nombre, reconocimiento de los 

iguales, saludo y respuesta. 

Descripción de la actividad: El profesor centra la atención de los niños reproduciendo algunas 

de las células rítmicas de la canción con las claves y después empieza a cantar la melodía. 

Después de saludar a cada niño por su nombre se invita a los padres con un gesto a repetir el 

saludo. Variación: se puede acercar a cada niño al nombrarle para ofrecerle una pequeña 

campana de botón, las manos para chocar con él… o algún elemento que propicie la interacción. 

Recursos materiales: Unas claves  

Material sonoro: Canción de bienvenida. Autor: Blanca Fernández 

Modo / métrica: Mixolidio / binario 

 

Evaluación (Indicadores e ítems del cuestionario)  

Indicadores: a1), a5), b2) 

Ítems: 1, 2, 15, 16, 19 

Referencias 

Fernández, B. (2016). Canción de bienvenida [Partitura musical inédita].   
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ANEXO 10. ACTIVIDAD 3 

Introducción: En esta actividad empieza a tener más importancia el cuerpo en el contexto 

relacional: por un lado, se utiliza el contacto con la figura de apego para la transmisión rítmica 

y, por otro lado, se produce el primer acercamiento físico del profesor a cada niño. 

Objetivos: Iniciarse en la comprensión de la frase musical a través del cuerpo y la vista. 

Contenidos: Fraseo, cambios de intensidad, síncopas, interés en la exploración de nuevos 

objetos. 

Descripción de la actividad: El profesor presenta el recitado sin objetos, moviendo las manos 

hacia arriba en el crescendo, hacia abajo en los compases 9 a 12 y golpeando en el suelo en los 

compases finales. Se invita a los padres a subir a los niños sobre las rodillas y, siguiendo el 

ejemplo del profesor, moverlos a izquierda y derecha con el pulso en los compases 1 a 4, 

subirlos progresivamente en los compases 5 a 8, bajarles en los compases 9 a 12 y con ambas 

piernas a la vez al final. Después saca un pañuelo y lo utiliza de la siguiente forma: en los 

primeros 4 compases se pone el pañuelo delante de la cara, en los compases 5 a 8 lo va 

guardando en el puño de la mano izquierda hasta dejar sólo un extremo a la vista, en los 

compases 9 a 12 tira hasta sacarlo y en los compases finales se marca el macro pulso con el 

pañuelo en el aire. Luego se va acercando con una bolsa de pañuelos a cada niño y les ayuda a 

que ellos lo saquen siguiendo la misma secuencia. Una vez repartidos se juega con el pañuelo a 

esconderlo dentro de la mano y sacarlo, a ocultarlo dentro de la manga del jersey o del borde 

inferior del pantalón… 

Recursos materiales: Pañuelos semitransparentes de colores 

Material sonoro: I nani. Autor: Paola Anselmi 

Métrica: Binario 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a5), d2), d3), e2), f1) 

Ítems: 14, 50, 52, 53, 64, 66, 75, 76 

Referencias:  

Anselmi, P. (2010). I nani. En Pongo musicale: Idee musicali da modellare per bambini 

piccolissimi. [El hacer musical: Ideas a modelar para niños pequeñísimos] MKT Musikit srl 

Case Editrici Musical. 
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ANEXO 11. ACTIVIDAD 4 

Introducción: El juego del cucú-tras, aquí versionado, es una constante en todas las culturas 

por su implicación en los procesos mentales que llevan a los niños a la comprensión de la 

permanencia de objeto, así como inciden en la consciencia de la identidad como seres 

independientes de su figura de apego. 

Objetivos: Reforzar la propia identidad y reconocer la presencia de sus iguales. 

Contenidos: Pregunta y respuesta musical, cadencia perfecta, identidad, permanencia de objeto. 

Descripción de la actividad: El profesor pone un pañuelo delante su cara mientras canta los 

compases 1 a 4, se lo coloca sobre la cabeza en los compases 5 a 7 y lo levanta un poco en el 

compás 8; en la segunda frase comienza escondida de nuevo mirando sólo a un niño y cantando 

su nombre, lo pone sobre la cabeza del niño nombrado en el compás 12 y espera a ver si se lo 

quita en el compás final. Se repite la canción con cada niño mientras los que ya tienen pañuelo 

pueden seguir el juego con su figura de apego. Cuando todos los niños tienen pañuelo se reparte 

también a los adultos. Se repite varias veces la melodía sin letra agitando el pañuelo en el aire a 

derecha e izquierda con el pulso y tirándolo al aire en la cadencia de cada frase. El profesor 

intercalará patrones melódicos acercándose individualmente a cada niño mientras juega a 

taparse la cabeza y que cada niño se la destape. Algunas variaciones que se incluyen en días 

sucesivos aparecerán en la letra (“dónde estoy”, “dónde está papá”, “dónde está mamá) con 

implicaciones en el juego y en el movimiento de los pañuelos como esconderlo en las manos y 

sacarlo al aire en la última nota, en función de los gestos que se observan en los niños. Se canta 

una última vez con letra para acabar y se recogen los pañuelos con la melodía.  

Recursos materiales: Pañuelos semitransparentes de colores 

Material sonoro: ¿Dónde estoy? Autor: Natasha Sigmund 

Modo / métrica: Mayor / binario 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), b2), d1), e2) 

Ítems: 1, 19, 45, 46, 64, 65, 66, 67 

Referencias: 

Sigmund, N. (2008). Hiding my baby. In Growing up with music. [PDF, libro digital].  
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ANEXO 12. ACTIVIDAD 5 

Introducción: En esta actividad los niños pueden sentir la influencia del grupo y a la vez se 

respeta el espacio personal de cada sujeto, por lo que es ideal para las primeras sesiones. 

Objetivos: Tomar consciencia del grupo y su impacto en cada uno. 

Contenidos: Forma ABABABA, contraste entre movimiento pesado y fluido, nociones 

espaciales básicas (arriba y abajo, dentro y fuera, a un lado y al otro), juego simbólico, grupo. 

Descripción de la actividad: Los niños se sitúan sentados junto a sus padres o sentados en su 

regazo, según ellos prefieran, todos formando un círculo. Se presenta la actividad como un viaje 

en barco, combinando secciones en que hay que remar con otras en las que las olas les mueven 

y les tiran hacia los lados, ¡Cuidado con caerse al agua! Se agarran a la cuerda y el profesor va 

marcando los movimientos con la música: pulsación arriba y abajo en las frases A e 

inclinándose a derecha e izquierda cada semifrase de B. En sesiones sucesivas se incluyen 

variaciones en el movimiento contrastante de B: B derecha e izquierda, B’ arriba y abajo, B’’ 

fuera y dentro. La última vez que aparece la frase A el profesor destaca el contraste entre forte y 

piano con el movimiento de la cuerda. 

Recursos materiales: Una cuerda gruesa de unos 10 a 15 metros de largo 

Material sonoro: Danza de las hachas, 3er mov. del concierto para guitarra solista y orquesta 

"Fantasía para un gentilhombre". Autor: Joaquín Rodrigo 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c1), c2), c4), e1) 

Ítems: 31, 32, 33, 35, 44, 63 

Referencias: 

Rodrigo, J. (1969). Danza de las hachas [Grabado por Orquesta Sinfónica de la RTVE, dirigido 

por Odón Alonso]. En Joaquín Rodrigo- Narciso Yepes. Concierto de Aranjuez. Fantasía para 

un Gentilhombre [LP]. Deutsche Grammophon. 
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ANEXO 13. ACTIVIDAD 6 

Introducción: Se trata de una actividad de transición hacia las propuestas de movimiento. 

Objetivos: Identificar las partes del cuerpo y su sonido. 

Contenidos: Exploración tímbrica a través de la percusión corporal, movimiento rítmico 

repetitivo de partes del cuerpo, esquema corporal, frase musical, anticipación de la caída. 

Descripción de la actividad: El profesor comienza el recitado con todos sentados en el suelo, 

produciendo un sonido con la parte del cuerpo nombrada al final de cada frase. Esta actividad 

funciona muy bien como transición hacia otras en las que se deba estar de pie, para ello la 

profesora introducirá partes del cuerpo como "culo" y "pies" que sugieran la necesidad de 

levantarse. En esta primera sesión de presentación la secuencia será:  

Mano (4 frases) / Piernas (4 frases) / Culo (4 frases) / Pies (4 frases) 

Mano, piernas, culo, pies (una frase de cada una) 

La secuencia puede variar en días sucesivos en función de las necesidades del profesor, de las 

destrezas del grupo y de si se acogen las iniciativas de los niños. Se añadirán repeticiones de las 

secuencias de gestos percutidos sin el apoyo de la voz para favorecer la audición interna. 

Recursos materiales: Ninguno 

Material sonoro: Clap and Tum. Autor: Paola Anselmi 

Métrica: ternaria 

 

Evaluación (Indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a3), a5), b1), b3) 

Ítems: 3, 10, 15, 17, 18, 23, 25 
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Referencias: 

Anselmi, P. (2014). Clap and tum. En Ba Ba Settete. Salta, canta, gira, dondola... Giochi di 

musica per bambini da 0 a 6 anni [CD]. Edikit. 
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ANEXO 14. ACTIVIDAD 7 

Introducción: Esta es la primera actividad en que se propone un movimiento con 

desplazamiento y al mismo tiempo un acercamiento voluntario al profesor, aunque en este caso 

a través de un objeto intermediario, por lo que pone el énfasis en la iniciativa de los niños. 

Objetivos: Adecuar el movimiento del cuerpo al cambio de compás. 

Contenidos: Estructura ABABA, contraste binario/ternario, calderón, movimiento locomotor 

delante y atrás, balanceo y equilibrio sobre un pie, iniciativa para intervenir individualmente. 

Descripción de la actividad: Todo el grupo se sitúa de pie formando un círculo y se balancea a 

izquierda y derecha sin desplazamiento durante la frase triple siguiendo el ejemplo del profesor. 

En la primera mitad de la frase doble se camina hacia delante y el profesor crea un 

silencio/calderón coincidiendo con final del compás 6 en dominante, y en ese momento se 

queda el tempo suspendido hasta que hace un gesto que reanuda el movimiento (puede ser tirar 

un beso, una palmada…). Al cabo de varias repeticiones en este punto se ofrece el pandero a los 

niños en el centro del grupo. Cuando uno de los niños golpea el pandero el profesor reacciona 

retomando la frase y caminando hacia atrás otros dos compases hasta el lugar del que partieron. 

Antes de proponer a los niños que intervengan es conveniente ofrecer el pandero a un adulto 

para que sirva de modelo. En los últimos compases de la frase todos se ponen de puntillas con 

los brazos hacia arriba para sentir la música suspendida en el punto de tensión armónica. 

Cuando acaba el calderón para volver a la frase A se bajan los brazos y se relaja el cuerpo con el 

balanceo. Esto se puede repetir tantas veces como sea necesario dando la oportunidad a todos 

los niños que lo deseen de golpear el pandero. Para terminar, después de levantar los brazos en 

la dominante del final de B se respira y se canta una nota de reposo con la que se deja caer el 

tronco. 

Recursos materiales: Un pandero grande. 

Material sonoro: Cry. Autor: Marisa Pérez. 

Modo / métrica: Armónico menor / multi métrico 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: 28, 42, 43, 46, 63, 67 

Ítems: b3), c4), d1), e1), e2) 

Referencias: 

Pérez, M., & Pujol, E. (2015). Jugando con la música. Bebés. Instituto Gordon de Educación 

Musical España (IGEME). 
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ANEXO 15. ACTIVIDAD 8 

Introducción: Las actividades de movimiento no estructurado en esta edad son imprescindibles 

para que el niño vaya tomando conciencia de todas sus posibilidades motrices y respecto al 

espacio en que se encuentra y comience a ser capaz de autorregular su respuesta. 

Objetivos: Adaptar la velocidad del movimiento locomotor a los cambios de la música. 

Contenidos: Cambios de tempo, regulación e inhibición del movimiento locomotor, 

exploración del espacio, juego simbólico, identificación y regulación de emociones asociadas a 

situaciones de peligro. 

Descripción de la actividad: La presentación de esta audición se hará de pie, pidiendo a los 

niños y adultos que se muevan por todo el espacio rápida o lentamente según les sugiera la 

música. En las primeras sesiones el adulto puede llevar de las manos al niño para ayudarle en la 

comprensión de los cambios. El marco imaginativo será una selva donde les persiguen los 

leones, a veces consiguen escaparse y estar tranquilos pero otras veces tienen que correr. 

Variación: En la última sesión en que aparece, realizamos el mismo juego con los panderos que 

ya tienen en la mano y con una baqueta, de manera que tienen que correr y tocar el pandero 

cuando suenan las frases rápidas (para asustar al león) y caminar despacio y sin tocar cuando 

suenan las lentas (mientras lo buscamos). 

Recursos materiales: Ninguno/panderos para la última variación. 

Material sonoro: Danza húngara nº5. Autor: Johannes Brahms. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c3), c4), f2), f3), f4) 

Ítems: 39, 43, 79, 84, 87, 88 

Referencias: 

Brahms, J. (1993). Hungarian dance nº 5 in F-sharp Major [Recorded by Bamberg Symphony 

Orchestra, conducted by Jonel Perlea]. On Brahms: Hungarian Dances / Dvorak: Slavonic 

Dances [CD]. Musique d’Or. 
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ANEXO 16. ACTIVIDAD 9 

Introducción: En la parte final de las sesiones, introducir un cuento permite a los participantes 

un momento para recuperar la cercanía física al resto del grupo y la sensación de calma. 

Objetivos: Cantar las onomatopeyas de los animales como respuestas entonadas. 

Contenidos: Canción con estribillo, respuesta rítmica precisa,  

Descripción de la actividad: El profesor canta la canción mientras va enseñando los animales 

nombrados en láminas de dibujos o en las páginas del cuento Cucu-trás. Durante el estribillo el 

libro se cierra el libro y el profesor se mueve con la pulsación de forma fluida. Cuando se ha 

presentado una vez se repite y el profesor deja un silencio después del nombre de cada animal 

para que los niños y los padres digan las onomatopeyas que les corresponden con el ritmo 

adecuado. 

Recursos materiales: Ferri, F. (2003) Cucú-tras, Madrid, Ediciones SM 

Material sonoro: Todos los animales. Autores: Pilar Pérez y José Andrés Villota 

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a2), a3), a5) 

Ítems: 4, 6, 8, 9, 10, 14 

Referencias: 

Pérez, P. & Villota, J. A. (2004). Todos los animales. [Partitura musical inédita]. 
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ANEXO 17. ACTIVIDAD 10 

Introducción: El momento de la despedida es importante para mantener la seguridad de la 

rutina, introduciendo al mismo tiempo variaciones que mantengan el interés día a día. 

Objetivos: Reconocer y reproducir canciones de forma reconocible. 

Contenidos: Pulsación, serie armónica del blues 

Descripción de la actividad: El profesor presenta la canción que servirá como ritual de 

despedida durante todo el curso. Se mueve balanceándose con la música y se acompaña de un 

gesto sobre las piernas que marca los pulsos 2 y 4 de cada compás. Es importante nombrar a 

cada niño y mirarle cuando se dice su nombre. A lo largo del programa se irán incluyendo 

variantes, por ejemplo: incorporar acciones con distintas partes del cuerpo en la letra de la 

canción, (“con las manos decimos adiós” o “con los pies decimos adiós”). Variación 1: se 

nombra a cada niño y se le pone delante un espejo cuando se dice su nombre, observando su 

reacción. Variación 2: el profesor saca una caja donde previamente con la complicidad de los 

padres ha guardado todos los zapatos de los niños y al ir nombrándolos cada uno sale y coge los 

suyos. Mientras termina la canción de despedida el profesor anima a los niños a ponerse los 

zapatos. Variación 3: el profesor va enseñando una foto de cada niño y va pidiendo que le digan 

adiós con el nombre de la imagen. Variación 4: en la sesión 24, aprovechando que están de pie, 

se incorporan acciones incluidas en los ámbitos de contenido tales como “y con un salto 

decimos adiós”, “y dando vueltas decimos adiós”, “y en equilibrio decimos adiós” (a la pata 

coja). 

Recursos materiales: Ninguno 

Material sonoro: Adiós (I love my baby). Autor: Beth Bolton 

Modo / métrica: Mayor / doble 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a5), b1), b2), b3), f2), g1) 

Ítems: 1, 2, 14, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 23, 27, 28, 81, 93 

Referencias: 

Bolton, B. (2010). I love my baby. En Learning the Language of Music. Musicianship. Bestbael 

Music. 
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ANEXO 18. ACTIVIDAD 11 

Introducción: El contraste como elemento básico para el aprendizaje se une con la diversión y 

satisfacción que supone a esta edad descubrir que pueden controlar la inhibición del impulso 

motriz.  

Objetivos: Bailar y parar como respuesta al estímulo auditivo relacionado (música/silencio). 

Contenidos: Discriminación entre sonido y silencio, inhibición motriz, estilo rock and roll. 

Descripción de la actividad: El profesor pone la audición grabada bailando libremente por 

todo el espacio con la música y anima a todos a hacer lo mismo. Durante la canción para la 

música al final de algunas de las frases de forma no predecible y se queda congelada durante las 

pausas. Observa la reacción de los niños que no reciben ninguna consigna verbal, sólo el 

ejemplo de los adultos. 

Recursos materiales: La grabación y un reproductor de audio. 

Material sonoro: Blue Suede Shoes. Autor: Carl Perkins. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), c3), c4), e1), e2), e4) 

Ítems: 23, 39, 42, 60, 64, 71 

Referencias: 

Perkins, C. (1955). Blue Suede Shoes [recorded by E. Presley] On Elvis Presley [LP]. RCA 

Records (1956) 
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ANEXO 19. ACTIVIDAD 12 

Introducción: Los cuentos son un buen recurso para volver a centrar la atención de los niños 

cuando ya están cansados y bajar el nivel de energía del grupo al final de las sesiones. 

Objetivos: Reconocer y repetir la serie numérica descendente del 1 al 5. 

Contenidos: Serie numérica descendente del 1 al 5, interés por los cuentos, atención mantenida, 

participación en la narración, nota de reposo. 

Descripción de la actividad: El profesor canta la canción que corresponde el texto del libro 

mientras va enseñando las ilustraciones. Invita al grupo a participar en los gritos y a cantar el 

número sobre la nota de reposo con que acaba cada frase. Puede preguntar a los niños cuántas 

serpientes hay o contar las colas en la última ilustración para enfatizar el número. 

Recursos materiales: El libro: Orecchia, G. & Porcella, T. (2016). El faquir de Grancabeza. 

Editorial Combel. 

Material sonoro: El faquir de Grancabeza. Autor: Teresa Porcella / Blanca Fernández. 

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a3), a5), d4), g2) 

Ítems: 8, 9, 10, 14, 15, 54, 55, 56, 95 

Referencias:  

Fernández, B. (2016). El faquir de Grancabeza. [Partitura musical inédita]. 
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ANEXO 20. ACTIVIDAD 13 

Introducción: Esta propuesta es una variación de los juegos de falda tradicionales, presentes en 

tantas culturas, tan importantes para crear y reforzar el vínculo con la figura de apego. 

Objetivos: Sentir el compás binario e interiorizar la estructura de la canción a través del 

movimiento de la figura de apego. 

Contenidos: Forma ABABA, tensión-distensión V-I, arpegios característicos del modo eólico, 

pulso y acento binario, confianza en la figura de apego. 

Descripción de la actividad: Los niños se sientan sobre las rodillas del adulto de referencia, 

quien está en el suelo con las piernas juntas. El adulto va imitando los movimientos del 

profesor, que están relacionados con la música que suena: arriba y abajo en las quintas iniciales, 

rodillas alternas arriba y abajo con el pulso en el resto de la frase A, rodillas arriba 

progresivamente al comienzo de B y caída rápida en el último. Se intercalan patrones de los 

arpegios característicos del modo para que padres y niños repitan a eco a la vez que saltan sobre 

las rodillas con cada nota. Después de varias repeticiones el profesor coge un huevito y canta los 

primeros 8 compases con él en la mano y lo deja caer en la cadencia al octavo delante de un 

niño. De esta manera reparte los huevitos para enlazar la siguiente actividad. Después de la 

canción “Muévelo” se vuelve a cantar esta melodía para recoger los huevitos y que los niños los 

metan en la bolsa al tiempo que el profesor entona la cadencia perfecta. 

Recursos materiales: Huevitos-shakers. 

Material sonoro: Happy day. Autor: Beth Bolton 

Modo / métrica: Eólico / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a5), c4), e2), f2), g3) 

Ítems: 14, 44, 64, 79, 80, 81, 98, 99, 100 

Referencias: 

Bolton, B. (2010). Happy day. En Learning the Language of Music. Musicianship. Bestbael 

Music.  
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ANEXO 21. ACTIVIDAD 14 

Introducción: Esta actividad aprovecha el contraste como fuente de aprendizaje para presentar 

a los niños y niñas los primeros conceptos relativos a las características del sonido.  

Objetivos: Reaccionar a los contrastes musicales presentados: sonido/silencio, rápido/lento, 

fuerte/suave… y reforzar las nociones espaciales básicas. 

Contenidos: Canción con estribillo, cadencia V-I, pulso, contrastes sonoros (sonido y silencio, 

rápido y lento, fuerte y suave), contrastes en las nociones espaciales (arriba y abajo, delante y 

detrás, a un lado y a otro…). 

Descripción de la actividad: Con los huevitos en la mano (repartidos con la anterior canción) 

el profesor comienza la nueva canción, mientras agita los huevitos con la pulsación hasta que, al 

llegar al calderón, se queda quieto y callado. Deja unos segundos para observar las reacciones 

de los niños y repite de nuevo el estribillo. Cuando empiecen a perder atención se van 

intercalando las estrofas, que se acompañan de movimiento continuo con los huevitos y en la 

dirección / intensidad / velocidad que indique el texto (“lo movemos fuerte, lo movemos suave”, 

“lo movemos rápido, lo movemos lento”, “lo movemos delante, lo movemos detrás”, etc.). 

Cuando se quieran recoger los huevitos se entonan los grados V y I al tiempo que se tiran al 

suelo y se enlaza con la canción “Happy day” previa. 

Recursos materiales: Huevitos/shakers. 

Material sonoro: Muévelo (Shake your sillies out) Autor: Raffi Cavoukian / Blanca Fernández 

Modo / métrica: Mayor / binaria 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a5), c2), c3), c4), d1), d2) 

Ítems: 3, 15, 16, 35, 39, 42, 44, 45, 46, 50 

Referencias: 

Raffi B. & Simpson, B. (1994). Shake My Sillies Out [Recorded by The Wiggles]. On Yummy 

Yummy [LP]. Homeland publishing. 
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ANEXO 22. ACTIVIDAD 15 

Introducción: En esta propuesta se prioriza la interiorización del material sonoro, primero 

presentándolo como canción inicial de acogida y después, una vez conocida, reaccionando con 

el juego a sus elementos musicales. De esta manera logramos que la respuesta sea menos 

imitativa y más consciente.  

Objetivos: Contrastar movimiento pesado y fluido asociándolo a cada una de las dos frases 

musicales de la canción. 

Contenidos: Frase, cadencia, pulso, equilibrio, propiocepción, esquema corporal, nociones 

espaciales dentro y fuera, material recogido y ordenado, respuesta verbal. 

Descripción de la actividad: El profesor presenta la nueva canción de acogida mientras todos 

van cogiendo sitio y poniéndose cómodos. Realiza dos gestos contrastantes en las frases A y B. 

En la frase A destaca la pulsación y en los dos pulsos de silencio el profesor hace una 

respiración y una caída (golpe con la mano en el suelo). En la frase B el movimiento es fluido 

para acabar con la misma respiración y golpe en el suelo. En la segunda sesión en que utiliza 

como inicio comienza con la misma actividad y después va acercándose a los niños y ofreciendo 

las manos para chocar con él en los momentos de A en que antes se golpeaba el suelo. En las 

sesiones en que aparece después de la canción de bienvenida, el juego es el siguiente: el 

profesor presenta la canción mientras realiza dos gestos contrastantes en las frases A y B, en el 

último compás de A, tercer pulso, tira un saquito a un niño y en la frase B arrastra el saquito con 

fluidez por el suelo. Se repite hasta que todos los niños reciben un saquito y luego se reparte a 

los adultos. Todos juntos juegan de la misma manera a tirar y arrastrar los saquitos en las dos 

frases contrastadas. En la frase B se incluyen variaciones como poner el saquito sobre la cabeza, 

sobre el hombro, sobre la nariz… o acoger alguna sugerencia de los niños. El profesor pasa con 

un pandero hacia arriba a modo de cesto y lo ofrece en el tercer pulso del compás cuatro para 

que metan tiren dentro el saquito, luego le da la vuelta y se lo devuelve. Finalmente pone el 

pandero en el centro e invita con gestos a todos a tirar dentro el saquito para guardarlos. 

Recursos materiales: Saquitos de psicomotricidad 

Material sonoro: Amokeake. Autor: Beth Bolton 

Modo / métrica: Armónico menor / Binario 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b1), d1), d2), e2), g3) 

Ítems: 17, 18, 45, 46, 48, 67, 98, 99 

Referencias: 

Bolton, B. (2010). Amokeake. En Learning the Language of Music. Musicianship. Bestbael 

Music.  
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ANEXO 23. ACTIVIDAD 16 

Introducción: En el momento actual en que la tradición oral ha quedado relegada a un segundo 

plano por el dominio de los medios audiovisuales, la educación musical también tiene como 

misión la transmisión del repertorio tradicional como el que aparece en esta actividad. 

Objetivos: Mantener la atención a la narración gracias al soporte sonoro y visual. 

Contenidos: Estrofa, nota de reposo, folclore propio, interés y atención por la narración. 

Descripción de la actividad: El profesor representa con los muñecos las acciones que se 

nombran en la canción. Los rollos de cartón sirven para esconder y hacer asomar al ratoncito. Se 

repite la canción completa y se omite la nota de reposo del final de cada estrofa para que sean 

los padres y los niños quienes la entonen.  

Recursos materiales: Un gato y un ratoncito de peluche, dos rollos de cartón de distinto grosor. 

Material sonoro: Era un gato grande. Autor: Popular. 

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a3), a5), f2), f4) 

Ítems: 8, 9, 14, 79, 87 
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Referencias: Popular (2003). Era un gato grande. En Canciones infantiles [interpretado por 

Rosa León]. [CD]. Fonomusic. 
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ANEXO 24. ACTIVIDAD 17 

Introducción: Teniendo en cuenta que la inmensa mayoría de la música que llega a oídos de los 

niños a través de los medios audiovisuales y de las canciones que les enseñan dentro de la 

escuela infantil están en compás binario, es un deber de la educación musical reforzar la 

experiencia del acento ternario a través del movimiento. 

Objetivos: Trabajar la motricidad gruesa a partir de las células características del compás 

ternario. 

Contenidos: Forma rondó, células rítmicas características del ritmo ternario, movimientos de 

balanceo sobre un solo pie, movimiento de giro sobre uno mismo, salto. 

Descripción de la actividad: Todos están colocados de pie en un círculo mirando hacia dentro 

y con las manos sueltas. El profesor comienza el recitado acompañando cada sección con un 

movimiento diferente. 

-  Sección A: balanceo sobre pies alternos con los acentos de compás 

- Sección B: giros sobre un mismo a uno y otro lado terminando con cada semifrase al 

centro y pasitos con la pulsación 

- Sección C: caminando dentro y fuera cuando lo dice el texto con la pulsación 

- Sección D: saltando coincidiendo con los tres “hop” del final de frase. 

Como variación en sucesivas sesiones se añade una sección con patrones rítmicos ternarios a 

eco (para que repita todo el grupo) mientras nos ponemos a la pata coja sobre un pie con la otra 

pierna flexionada. Con cada nuevo patrón se cambia de pie. Acaba con la sección A. 

Variación 2: El profesor la introduce con todos colocados de pie en un círculo mirando hacia 

dentro y con las manos sueltas, diciendo que “ha traído unos círculos mágicos para cada uno 

sobre los que se salta muchísimo, hay que tener cuidado para no darse con la cabeza en el 

techo” y les va preguntando a cada uno de qué color lo quiere. Después les pide que elijan un 

lugar en el suelo y lo coloquen ahí, será su sitio especial. Colocan con cuidado los pies dentro 

del círculo y el profesor comienza el recitado con la propuesta de movimiento de las anteriores 

ocasiones. 

Recursos materiales: Ninguno. 

Material sonoro: Dóndola (Báilalo). Autor: Paola Anselmi. 

Métrica: ternaria. 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Anexos 

 
361 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a2), a5), b3), f1) 

Ítems: 3, 4, 6, 14, 26, 27, 28, 78 

Referencias: 

Anselmi, P. (2010). I nani. En Pongo musicale: Idee musicali da modellare per bambini 

piccolissimi. [El hacer musical: Ideas a modelar para niños pequeñísimos]. MKT Musikit srl 

Case Editrici Musical. 
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ANEXO 25. ACTIVIDAD 18 

Introducción: El repertorio popular y la educación musical mantienen en las últimas décadas 

una relación simbiótica, de manera que el folclore puede ser una fuente importante de recursos 

para el aula y la educación ayuda a su vez a la transmisión y conservación viva del folclore. 

Objetivos: Percutir la última nota de la frase en el momento del turno propuesto. 

Contenidos: Cadencia conclusiva, frase musical, acento ternario, respeto al turno de 

intervención, entonación de fragmentos musicales. 

Descripción de la actividad: De pie en círculo mirando hacia dentro el profesor comienza a 

balancearse sobre pies alternos cantando la dominante y la tónica del modo. Una vez instaurado 

este movimiento y el ostinato melódico, el profesor canta la melodía golpeando con la baqueta 

sobre el pandero en la última nota de caída. Continúa cantando la melodía y ofrece la baqueta 

cada vez a un niño distinto para que golpeen si quieren la nota final de la misma manera. 

Cuando acaba la ronda y todos los niños han tenido oportunidad de tocar el profesor canta 

patrones melódicos de tres notas por intervalos conjuntos a cada niño a la vez que golpea tres 

veces en el pandero y lo ofrece para que respondan individualmente. Para terminar el profesor lo 

toca una última vez y cae al suelo en la nota de reposo final incitando al resto a hacer lo mismo. 

Recursos materiales: Pandero grande y baqueta de fieltro 

Material sonoro: Chimenea. Autor: Popular 

Modo / métrica: Mayor / ternario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c2), e4), f4) 

Ítems: 37, 74, 87 
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ANEXO 26. ACTIVIDAD 19 

Introducción: En este momento de la intervención es interesante comenzar a buscar la 

cooperación de los niños y la cohesión del grupo, para lo cual puede ayudar un elemento de 

juego común como un paracaídas. 

Objetivos: Trasladar la forma musical al movimiento del paracaídas con la cooperación de 

todos. 

Contenidos: Forma ABA, pulso, participación en una actividad de gran grupo, arriba y abajo, 

lateralidad, entonación de la nota de reposo, regulación emocional. 

Descripción de la actividad: Sentados en el suelo en círculo el profesor saca el paracaídas y 

todos lo agarran con las dos manos. Se pide a los niños, por seguridad, que no pasen por debajo 

ni por encima del él. En el minuetto se propone mover con la pulsación el paracaídas en la frase 

A y bajarlo por semifrases en la frase B. En el trío se balancea a izquierda y derecha con el 

micropulso (negras) sin perder el contacto con la tela. Al acabar la audición el profesor canta la 

dominante del tono a la vez que eleva el paracaídas y la nota de reposo cuando cae al suelo, lo 

repite y a la tercera vez lo recoge al terminar la cadencia.  

Recursos materiales: Paracaídas, la grabación y un reproductor de audio. 

Material sonoro: Tempo di Minuetto del Septimino en Mi b M, op. 20 

Autor: Ludwig van Beethoven  

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: e1), e3), f2), g2) 

Ítems: 63, 70, 72, 79, 97 

Referencias: 

Beethoven, L. V. (1977). Tempo di Minuetto [Grabado por Conjunto de Cámara de la 

Filarmónica de Viena]. En Septimino op. 20 / Fuga Op. 137 [LP]. Deutsche Grammophon. 
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ANEXO 27. ACTIVIDAD 20 

Introducción: Las actividades de soplo se utilizan por logopedas y terapeutas del lenguaje para 

reforzar la musculatura de la cara y para tomar consciencia de la propia respiración, y pueden 

ayudar asimismo en el proceso natural de adquisición del habla.  

Objetivos: Soplar coincidiendo con el silencio de la melodía. 

Contenidos: Respiración, respeto por los silencios, control del soplo, relación uno a uno con los 

iguales, el educador, la figura de apego y los otros adultos. 

Descripción de la actividad: El profesor comienza a cantar mientras reparte una pajita a cada 

niño y a cada adulto en la sala. Cuando llega la frase B el profesor coge su pajita y sopla en los 

silencios sobre la carita o el pelo de alguno de los niños, animando a todos a hacer lo mismo 

unos con otros. Cuando vuelve la frase A jugamos con la pajita a mirar por ella, dibujamos con 

ella por el aire... cualquier gesto que nos sugiera con movimiento fluido. Continúa alternando A 

y B varias veces, tanto como la atención de los niños lo permita. 

Recursos materiales: Pajitas 

Material sonoro: Dulali 

Autor: Paola Anselmi 

Modo / métrica: Eólico / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c1), d1), d2), e1), e3) 

Ítems: 31, 32, 45, 50, 60, 61, 62, 68, 70 

Referencias: 

Anselmi, P. (2014). Clap and tum. En Ba Ba Settete. Salta, canta, gira, dondola... Giochi di 

musica per bambini da 0 a 6 anni [CD]. Edikit.  
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ANEXO 28. ACTIVIDAD 21 

Introducción: En este tipo de actividades de acogida el educador puede recoger gran cantidad 

de información de cara a la sesión, ya que cómo respeten o no el turno, la energía con la que 

lancen la pelota, si hacen o no contacto visual… será un indicador de la actitud con la que se 

acercan ese día a la clase. Además, puede ser un momento para reconocer su individualidad y 

hacerles sentir vistos por el profesor, lo que mejorará su vinculación y su reacción a las 

propuestas. 

Objetivos: Lanzar con ambas manos la pelota rodando, con la energía que le sugiera la música. 

Contenidos: Movimiento fluido, respeto del turno, relación entre el educador y el niño. 

Descripción de la actividad: Con todos situados en círculo, el profesor coge una pelota blanda 

y la enseña sin decir nada, la aprieta, la mueve despacio en el aire durante unos segundos y 

cuando comienza a sonar el violonchelo hace contacto visual con uno de los niños y le lanza 

rodando la pelota. Indica mediante gestos que lo lance a otro compañero y que interactúen entre 

ellos y con los otros adultos manteniendo los movimientos tranquilos y fluidos. 

Recursos materiales: Una pelota grande blanda, la grabación y un reproductor de audio. 

Material sonoro: El cisne, del Carnaval de los Animales. Autor: Camille Saint-Saens. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), d1), d2), e2), e4), f1) 

Ítems: 24, 47, 48, 65, 67, 74, 75, 76 

Referencias: 

Saint Saens, C. (1986). El cisne [Grabado por London Sinfonietta, dirigido por Ch. Dutoit]. En 

Sinfonía con órgano / Carnaval de los animales [CD]. The Decca Record Company Limited 
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ANEXO 29. ACTIVIDAD 22 

Introducción: Durante las primeras sesiones, las claves han sido el material con el que el 

profesor ha dado la bienvenida cada día, y por ese motivo los niños tendrán muchas ganas de 

poder explorar ese instrumento que tantas veces han visto y escuchado.  

Objetivos: Realizar y proponer distintos movimientos con las claves siguiendo el pulso o el 

acento de la canción. 

Contenidos: Calderón, cadencia suspensiva, pulsación, arpegios de los grados tonales del modo 

mayor, juego simbólico, pensamiento divergente, exploración de las claves como objeto y como 

instrumento musical. 

Descripción de la actividad: El profesor comienza a cantar mientras realiza un gesto marcando 

el pulso sobre una parte del cuerpo. Pide mediante el texto de la canción que le imiten y cuando 

llega la cadencia no conclusiva de la frase B mira a los niños a los ojos y anticipa el nuevo 

movimiento creando en el calderón la expectación sobre la caída a la nueva frase A. Los 

movimientos a trabajar serán los propios de esta etapa del desarrollo: toques sobre distintas 

partes del cuerpo y de la cara, toques sobre el suelo o los adultos de referencia, movimientos 

que imiten las acciones de nadar o volar, agitación de manos, brazo o piernas, frotar sobre partes 

del cuerpo, gestos que imiten acciones cotidianas como comer o lavarse, etc. Después de varias 

propuestas se repartirán claves a cada niño y cada adulto y se continuará ahora jugando con las 

posibilidades que brinda el objeto (golpear, hacer torres, frotar, dibujar, amasar, usar como 

cubiertos, peinarse, usar como clavo y martillo, empujar una con otra como un tren, etc.). Se 

pueden pedir sugerencias a los niños. Como variación, en sucesivas sesiones, el profesor 

introducirá patrones melódicos de tres notas con los arpegios tonales descendentes del tono 

mayor para que le grupo los responda a eco al mismo tiempo que golpea con las claves sobre el 

suelo. 

Recursos materiales: Claves pequeñas. 

Material sonoro: Haz lo que hago. Autor: Marisa Pérez. 

Modo / métrica: Mayor / ternario. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a2), a4), b4), c1), c2), c3), d1), d3), e1), f1), g1) 

Ítems: 4, 5, 12, 13, 29, 30, 32, 35, 39, 46, 47, 53, 63, 78, 91, 92      

Referencias: 

Pérez, M., & Pujol, E. (2015). Jugando con la música. Bebés. Instituto Gordon de Educación 

Musical España (IGEME). 
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ANEXO 30. ACTIVIDAD 23 

Introducción: La sorpresa y la variación sirven para mantener el interés en los niños cuando se 

quiere utilizar varias veces un material sonoro con el fin de conocerlo y asimilarlo mejor. 

Objetivos: Memorizar y reproducir verbalmente el recitado. 

Contenidos: Fraseo, imitación y reproducción de esquemas y fragmentos rítmicos binarios. 

Descripción de la actividad: Se presenta el recitado acompañado de los siguientes gestos: en 

los primeros de semicorcheas compases los dedos simulan ser patas de arañas caminando por el 

suelo, en los compases 7 a 9 las manos se mueven en el aire hacia arriba y en el compás final se 

esconden detrás del cuerpo. Entonces el profesor saca una bolsa de tela y comienza a sacar el 

material que se vaya a utilizar después de ella (saquitos o pañuelos dependiendo de la sesión). 

Con los saquitos los frota con las dos manos y después se lo deja delante a alguno de los niños, 

haciendo coincidir el final con la caída. Con los pañuelos comienza a asomar uno con el 

recitado, pero en la caída el pañuelo “se esconde” de nuevo dentro de la bolsa “porque está 

tímido”. Se propone a alguno de los niños que tire del extremo que sobresale del pañuelo 

mientras suena de nuevo el recitado y con la caída por fin el pañuelo sale entero o el profesor lo 

va sacando y lo lanza sobre el alumno para hacer coincidir el final con la caída. En la sesión 11 

se hace la siguiente variación: El profesor introduce el marco imaginativo de la actividad: les 

cuenta que se ha encontrado una caja cerrada dentro de su maleta y no ha conseguido abrirla. 

Para abrirla se le ha ocurrido que quizá necesiten unas palabras mágicas como para abrir la 

cueva de Alibabá, y sugiere a los niños que probemos alguna de las que nos sabemos ya a ver si 

funcionan. Se presenta el recitado bajo el aspecto de una fórmula mágica al tiempo acompañado 

del movimiento de la varita mágica sobre la caja, cambiando la sílaba final por un “chssss” y 

entonces prueba y abre la caja… para encontrar otra caja cerrada dentro. Así va abriendo una 

tras otra hasta encontrar los pañuelos en la más pequeña, que reparte entre los miembros del 

grupo. 

Recursos materiales: Pañuelos semitransparentes de colores. 

Material sonoro: Ragnetti. Autor: Paola Anselmi y Diego Maugeri 

Métrica: binaria 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: d1), d2), d3), d5), e4), f3) 

Ítems: 45, 46, 50, 53, 59, 74, 83, 84, 85, 86 

Referencias: 

Anselmi, P. (2010). I nani. En Pongo musicale: Idee musicali da modellare per bambini 

piccolissimi. [El hacer musical: Ideas a modelar para niños pequeñísimos]. MKT Musikit srl 

Case Editrici Musical. 
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ANEXO 31. ACTIVIDAD 24 

Introducción: En este caso se ha introducido una canción que, muy probablemente, es conocida 

por los niños para vincular las clases con la experiencia musical que tienen de forma diaria en 

casa y de la escuela. 

Objetivos: Participar de forma activa (con gestos y con la voz) en la interpretación de la 

canción. 

Contenidos: Exploración tímbrica, suspensión del tempo (calderón), identificación de sonidos 

cotidianos, interés, atención y participación activa en el desarrollo de las canciones, motricidad 

fina (movilización de los dedos de las manos), respeto al material usado. 

Descripción de la actividad: El profesor presenta la canción representando con las manos las 

patas de la araña que sube y cae, invitando a adultos y niños a hacer lo mismo. Después, canta la 

melodía mientras sube la araña por el palo de lluvia, la baja y vuelve a subir como cuenta el 

texto. En las dos ocasiones que aparece la palabra lluvia el profesor da la vuelta al palo de lluvia 

y hace una pausa tan larga como sea el sonido del instrumento para escucharlo con atención. Se 

puede hacer varias veces la canción e invitar a los niños a manejar a la araña. 

Recursos materiales: Araña de juguete, palo de lluvia grande. 

Material sonoro: Wincy 

Autor: Popular inglesa 

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a3), a5), c4) 

Ítems: 8, 9, 16, 41 

Referencias: 

Popular (2014). Incy Wincy araña [interpretado por El mundo de los niños]. En Canciones 

infantiles. [Formato digital]. Autoedición. 
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ANEXO 32. ACTIVIDAD 25 

Introducción: En esta actividad se busca la complicidad y participación de los adultos a través 

de una canción bien conocida por ellos. 

Objetivos: Responder bien golpeando la pandereta, bien saltando, coincidiendo con el acento de 

la síncopa. 

Contenidos: Síncopa, estructura musical ABAB, espera del turno, salto y movimiento 

locomotor ajustado al compás de la canción, movimiento pesado y fluido. 

Descripción de la actividad: El profesor canta la frase A y golpea en el suelo en los dos 

acentos principales (negras en síncopa) y haciendo con los dedos las patitas en el final de la 

frase. Al cabo de varias repeticiones los acentos se convierten en toques sobre el cuerpo propio 

y de los otros. El profesor saca una pandereta y la ofrece a alguno de los niños en el momento 

del acento, agitándola al retirarla en el final de la frase. Cuando todos han tenido oportunidad de 

intervenir el profesor propone un salto sobre los acentos (simulando pisar cucarachas con cara 

de susto) y caminar rápido con la figuración cuando antes hacía el gesto de la arañita por todo el 

espacio. En la frase B se balancea y baila libremente. 

Recursos materiales: Una pandereta. 

Material sonoro: La cucaracha. Autor: Popular mexicana (basada en un corrido español). 

Modo / métrica: Mayor / binario. 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), b3), e2), e4), f2), f3) 

Ítems: 3, 27, 65, 67, 74, 79, 80, 83, 84 
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Referencias: 

Popular (2018). La cucaracha [interpretado por Jorge Anaya]. En World Sing-A-Long. 

Putumayo Kids. 
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ANEXO 33. ACTIVIDAD 26 

Introducción: En esta edad se pueden empezar a introducir movimientos clásicos de las danzas 

tradicionales como son el movimiento de corro gracias al ejemplo de los adultos de referencia. 

Utilizar un objeto intermediario como la goma permite una mayor flexibilidad de movimientos 

y tiempos para los niños y a la vez una conexión entre los miembros del grupo. 

Objetivos: Participar en una danza estructurada por imitación de los adultos. 

Contenidos: Forma musical ABCABCABC, nociones espaciales dentro-fuera, contraste entre 

movimiento locomotor y movimiento sin desplazamiento, danza de corro, participación en gran 

grupo. 

Descripción de la actividad: Colocados en círculo de pie (adulto-niño-adulto-niño...) y 

agarrados a una goma elástica realizan siguiendo al profesor la siguiente coreografía: 

• Sección A: se camina con el pulso una frase hacia la derecha y otra frase hacia la 

izquierda. 

• Sección B: movimiento sin desplazamiento, los pies marcan el pulso sobre el suelo en 

una frase y las manos moviendo la goma arriba y abajo en la siguiente. 

• Sección C: en cada una de las frases se camina con la pregunta hacia dentro y con la 

respuesta hacia fuera del círculo. 

Toda la secuencia se repite tres veces y en la coda final se dice adiós a la música con una mano 

sin desplazamiento. 

Recursos materiales: Una goma elástica de unos 6-8 metros, la grabación y un reproductor de 

audio. 

Material sonoro: Circassian circle. Autor: Popular irlandesa. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), d2), e1), e4) 

Ítems: 23, 27, 50, 63, 71, 73. 

Referencias: 

Folk dance Arr. Allen, W. (1959). Circassian circle. On Circassian circle [single]. Sparton 

Records. 
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ANEXO 34. ACTIVIDAD 27 

Introducción: Esta canción tradicional utiliza la acumulación como recurso narrativo, a la vez 

que pone a prueba la memoria de trabajo de grandes y pequeños en un juego que, además, tiene 

espacio para la intervención creativa de los niños. Por todas estas razones y por ser memoria 

emocional de muchos de los adultos participantes, tiene un sitio en este programa. 

Objetivos: Mover rítmicamente partes del cuerpo y recordar la secuencia en que se nombran. 

Contenidos: Frase, pulso, transmisión del repertorio tradicional, esquema corporal, memoria de 

trabajo, respuesta verbal individual.  

Descripción de la actividad: Sentados en el suelo, el profesor comienza a cantar mientras 

golpea sobre las piernas la pulsación. Al llegar al momento en que la canción nombra partes del 

cuerpo (manos, pies, cabeza) el profesor las moviliza y sugiere a los niños y padres que se 

muevan de la misma forma. Se pide a los niños que sugieran partes del cuerpo que se van 

añadiendo en cada repetición, hasta que todos hayan aportado alguna. 

Recursos materiales: Ninguno. 

Material sonoro: Juan Pequeño. Autor: Popular española. 

Modo / métrica: Mayor / binaria. 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a2), a3), b1), b3) 

Ítems: 1, 3, 4, 6, 8, 9, 10, 17, 18, 23 

Referencias: 

San Andrés, C. (2000). Juan pequeño baila. En Jugar, cantar y contar. Ediciones Teleno S.L.  
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ANEXO 35. ACTIVIDAD 28 

Introducción: Las propuestas como ésta, con material no estructurado son una apuesta por 

fomentar el juego imaginativo y el pensamiento divergente de los niños. 

Objetivos: Mover el pañuelo de forma ajustada con el acento irregular. 

Contenidos: Cambios de tempo y carácter, pulsación, compás irregular impar, juego simbólico, 

resolución de problemas, pensamiento divergente. 

Descripción de la actividad: El profesor coge el pañuelo y comienza a moverlo con el micro 

pulso arriba y abajo mientras canta la melodía con la letra que dice “salta el pañuelo”. Cuando la 

letra cambia, cambia la acción y cambia con ella el elemento rítmico que se resalta: el compás 

(vuela el pañuelo), el macro pulso (duerme el pañuelo) o el micro pulso (limpia el pañuelo) 

según interese. Se intercala el movimiento y la letra “salta el pañuelo” a modo de estribillo. El 

profesor debe variar el timbre de la voz, el tempo y la intensidad para crear distintos ambientes 

emotivos para cada movimiento. En las siguientes sesiones en que aparece esta actividad se 

añaden nuevas acciones para dar interés a la propuesta: me escondo en el pañuelo, me disfrazo 

con el pañuelo, doblo el pañuelo… 

Recursos materiales: Pañuelos semitransparentes de colores. 

Material sonoro: Salta el pañuelo (Bota la pelota). Autor: Marisa Pérez. 

Modo / métrica: Dórico / irregular impar. 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), c1), c2), c4), g1) 

Ítems: 3, 32, 33, 35, 36, 43, 44, 92, 93, 94 

Referencias: 

Pérez, M., & Pujol, E. (2015). Jugando con la música. Bebés. Instituto Gordon de Educación 

Musical España (IGEME). 
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ANEXO 36. ACTIVIDAD 29 

Introducción: En este momento del programa la mayoría de los niños están preparados para 

cantar un ostinato V-I. Asimismo, muchos de ellos podrán entonar correctamente patrones 

melódicos mayores de grados conjuntos. 

Objetivos: Entonar el intervalo V-I e imitar o proponer fragmentos melódicos de tres notas por 

grados conjuntos en el modo mayor. 

Contenidos: Ostinato V-I, textura de melodía acompañada, nota de reposo, frase, permanencia 

de objeto, entonación de fragmentos melódicos, pulso.  

Descripción de la actividad: El profesor presenta la melodía sin letra mientras va dando toques 

por sus brazos, sus piernas y cuando debería sonar la nota de caída final se toca la nariz y pone 

cara de sorpresa al no haber sonido. Repite varias veces la melodía acabando en la nariz de 

alguno de los niños con el mismo resultado. Entonces invita al grupo a cantar la nota de reposo 

y de ese sonido arranca el ostinato I-V sobre el que el profesor canta la melodía al tiempo que 

va tirando hacia arriba pequeñas pelotas de espuma. Cada vez que termina la melodía esconde 

todas las pelotas detrás de él (pide a los adultos que hagan lo mismo) desapareciendo los objetos 

y su movimiento al mismo tiempo que el sonido. Variación: Repite la canción tantas veces 

como se quiera y en la nota de reposo va variando el lugar del cuerpo al que se va la pelota 

(dentro de una mano, detrás de la cabeza, detrás de la espalda, debajo de un pie, etc.). En las 

pausas entre repeticiones el profesor lanza patrones melódicos de tres notas individualmente a 

cada niño a la vez que lanza físicamente una pelota hacia él y espera posibles respuestas 

(vocales o motrices). Es importante dejar un espacio suficiente después de cada uno para las 

posibles respuestas de los niños. El profesor pregunta ¿quién tiene una igual que la mía? O 

¿quién tiene una diferente? Y se vuelve al ostinato y la melodía principal. 

Recursos materiales: Pequeñas pelotas de espuma o tela de dos colores diferentes. 

Material sonoro: Bota pelota 

Autor: Edwin E. Gordon / letra Marisa Pérez 

Modo / métrica: Mayor / binario.  
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a5), b1), c2), c3), c4), d1), d2), d5), e3), e4), f1), g3) 

Ítems: 14, 17, 36, 38, 39, 42, 45, 48, 57, 70, 71, 72, 75, 76, 98, 99 
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ANEXO 37. ACTIVIDAD 30 

Introducción: La introducción de materiales artísticos en actividades musicales puede 

favorecer la exploración de los mismos desde otra perspectiva. 

Objetivos: Asociar distintos gestos con el papel a los tres partes en que se divide la canción. 

Contenidos: Exploración de materiales artísticos, motricidad fina (rasgar, hacer bolas) y gruesa 

(agitar), colores, lanzar, colaboración para mantener los espacios limpios, cambios de tempo. 

Descripción de la actividad: El profesor presenta la canción con movimientos que resalten las 

cualidades de cada fragmento: en los 8 primeros compases golpea con las manos alternas en el 

suelo siguiendo la pulsación como si caminaran, en los compases 9 a 12 levanta los brazos y los 

mueve elegantemente en el aire y en los compases 13 a 16 hace como si se desinflara y queda 

agachado en forma de bola. Repite la presentación hasta que observa que pierde interés y 

entonces coge un papel de seda y lo agita a derecha e izquierda en los compases 1 a 8, lo rasga 

despacio en los compases 9 a 12 y con lo que queda en la mano hace una pelota durante los 

compases finales. Coincidiendo con la cadencia perfecta lanza la pelota de papel al aire. 

Pregunta entonces a los niños si ellos también quieren jugar igual y va pasando por cada uno, 

dándoles trozos a los que quieran. Comienza la canción y repite las acciones propuestas 

anteriormente. Puede introducir otros gestos tras observar la exploración que hacen los niños del 

material. Cuando quiera recoger pondrá un cubo o papelera en el centro del grupo mientras 

sigue cantando la primera frase e invitará con el ejemplo a tirar todos los papeles dentro. 

Recursos materiales: Papel de seda de colores. 

Material sonoro: Fiddle tune. Autor: Popular. 

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a4), a5), d4), c4), f1), g3) 

Ítems: 11, 12, 13, 14, 29, 30, 43, 77, 98, 99, 100 
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ANEXO 38. ACTIVIDAD 31 

Introducción: Los instrumentos de parche son un elemento motivador para seguir trabajando la 

percusión de pulso y acento cuando los niños pierden el interés por la exploración del propio 

cuerpo, por lo que es interesante introducirlos hacia la mitad del programa. 

Objetivos: Marcar el pulso y la subdivisión sobre el cuerpo y sobre el djembé por turnos. 

Contenidos: Pulso y subdivisión, diferencia entre frase A y B, respeto del turno de 

intervención, exploración tímbrica. 

Descripción de la actividad: El profesor comienza a cantar desde fuera del círculo, haciendo 

pausas cada dos compases durante las que se para en otro punto del círculo. Después de 

presentar la melodía el profesor se sienta con el grupo y comienza a cantar de nuevo, marcando 

la pulsación sobre las piernas en la frase A y la subdivisión con los dedos sobre distintas partes 

del cuerpo en la frase B. Variación: tras una presentación de la canción completa el profesor 

saca un pequeño djembé con el que realiza un acompañamiento en la frase A. En las frases B se 

acerca a los niños uno a uno ofreciéndoles el instrumento para que percutan sobre él la 

subdivisión del pulso. 

Recursos materiales: Un pequeño djembé o instrumento de parche similar. 

Material sonoro: Obwisana. Autor: Popular de Ghana. 

Modo / métrica: Mayor / doble. 

  

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), d1), e4), e5) 

Ítems: 23, 45, 47, 74, 75 

Referencias: 

Detterbeck, M. (2011). Obwisana. En Live! Nyela Africa. Helbling Verlag. 
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ANEXO 39. ACTIVIDAD 32 

Introducción: En este caso se introduce la audición de música de cámara de forma activa, 

buscando la representación de lo que escuchan a través del movimiento.  

Objetivos: Ajustar los movimientos al acento ternario y a los cambios de sección percibidos en 

la música. 

Contenidos: Forma ABA, compás ternario, movimiento de giro, equilibrio sobre un solo pie. 

Descripción de la actividad: El profesor introduce la actividad contando que vamos a conocer 

a un elefante del circo que está ensayando y quiere que le ayudemos, ¿han visto alguna vez un 

elefante? ¿Qué hacen los elefantes de circo? El profesor hace con ellos algunos movimientos y 

equilibrios, escucha sus propuestas y después les cuenta que van a aprender la coreografía de 

este número. Cuando la música comienza el profesor propone balanceos levantando uno u otro 

pie alternativamente para la sección A y giros sobre sí mismos para la sección B. 

Recursos materiales: La grabación y un reproductor de audio. 

Material sonoro: El elefante. Autor: Camille Saint Saens. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: 5, 6, 7, 26, 28, 31, 39 

Ítems: a2), b3), c1), c3) 

Referencias: Saint Saens, C. (1986). El elefante [Grabado por London Sinfonietta, dirigido por 

Ch. Dutoit]. En Sinfonía con órgano / Carnaval de los animales [CD]. The Decca Record 

Company Limited 
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ANEXO 40. ACTIVIDAD 33 

Introducción: A partir de los 20-25 minutos de sesión es necesario proponer actividades de pie 

por el espacio para activar de nuevo la atención de los niños y canalizar la necesidad de 

movimiento propia de la edad.  

Objetivos: Caminar con el micro pulso binario por todo el espacio y cambiar al balanceo sin 

desplazamiento en el compás ternario. 

Contenidos: Contraste binario/ternario y sonido/silencio, inhibición motriz, movimiento 

locomotor y movimiento sin desplazamiento. 

Descripción de la actividad: El profesor camina ligero (de tempo y peso) en la parte binaria. 

Al llegar a cada calderón se para bruscamente, busca hacer contacto visual con los niños y 

espera a continuar como respuesta a algún movimiento o sonido procedente de los niños. En la 

parte ternaria se balancea sin levantar los pies del suelo y con sensación de peso en el cuerpo. 

Variación: se usa el símil del semáforo y se usan dos tarjetas roja y verde para parar y seguir. 

Recursos materiales: Ninguno. 

Material sonoro: Camina ligerito. Autor: Marisa Pérez. 

Métrica: multimétrico 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), c3), c4), g2) 

Ítems: 28, 38, 39, 42, 43, 97 

Referencias: 

Pérez, M., & Pujol, E. (2015). Jugando con la música. Bebés. Instituto Gordon de Educación 

Musical España (IGEME). 
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ANEXO 41. ACTIVIDAD 34 

Introducción: Las actividades en las que no hay material se proponen al comienzo de las 

sesiones porque los niños están menos cansados y mantienen mejor la atención. 

Objetivos: Repetir verbalmente patrones rítmicos binarios de dos pulsos variados. 

Contenidos: Imitación de esquemas rítmicos binarios, movimiento rítmico de partes del cuerpo, 

esquema corporal, relación con la figura de apego. 

Descripción de la actividad: El profesor marca el pulso de la canción con los pies alternos 

sobre el suelo y anima a los niños a hacer lo mismo, cambiando la parte del cuerpo que se 

mueve en cada repetición. Entre recitado y recitado se intercalarán secuencias de patrones 

rítmicos binarios de dos pulsos dirigidos a todo el grupo para que los repitan juntos. Variación: 

se comienza con los niños sentados sobre las rodillas de su figura de apego. 

Recursos materiales: Ninguno. 

Material sonoro: Palomitas de maíz. Autoras: Dinah Johnson / Wendy H. Valerio. 

Métrica: binario. 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a5), b1), b3), e2) 

Ítems: 14, 15, 17, 23, 25, 64. 

Referencias: 

Bolton, B. M., Taggart, C. C., Gordon, E. E., Valerio, W. H., & Reynolds, A. M. (1998). Music 

play: The early childhood music curriculum guide for parents, teachers, & caregivers. GIA 

Publications Inc. 
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ANEXO 42. ACTIVIDAD 35 

Introducción: Las actividades de turno son un objetivo recurrente en esta etapa, aunque por el 

momento evolutivo egocéntrico en el que se encuentran no es fácil que todos lleguen a 

conseguirlo.  

Objetivos: Anticipar la nota de reposo de la frase y percutirla. 

Contenidos: Cadencia conclusiva, frase, respeto al turno de intervención. 

Descripción de la actividad: El profesor canta la melodía y en la nota de caída final percute el 

triángulo y busca la mirada de los niños. Vuelve a cantar la melodía mientras ofrece la baqueta a 

uno de los niños (sobre la palma de la mano, dejando que el niño decida con qué extremo 

percutir), acercándole el triángulo para que pueda golpear de la misma forma la nota de final de 

frase. Repite tantas veces como niños haya para poder invitar a todos a participar de forma 

individual.  

Recursos materiales: Un triángulo grande 

Material sonoro: Din Don. Autor: Popular. 

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a3), b4), d1), d3), e4), f4) 

Ítems: 9, 29, 47, 53, 74, 87 

Referencias: 

Molina, E., & Roncero, M. A. (2004). Lenguaje Musical 1. Grado Elemental. EnClave Creativa 

Ediciones S.L.  
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ANEXO 43. ACTIVIDAD 36 

Introducción: En esta actividad se utilizan los animales como centro de interés, un tema 

recurrente en las propuestas para primera infancia por lo que tiene de motivador. 

Objetivos: Explorar distintas formas de desplazamiento por el espacio ajustándose al pulso y 

acento de la canción. 

Contenidos: Forma ABABA, pulsación, interiorización y repetición de un esquema rítmico 

sencillo binario, animales, juego simbólico, movimientos a distintos niveles. 

Descripción de la actividad: Todo el grupo de pie formando un círculo se da la mano. Mejor 

alternando niño-adulto, y si algún niño no quiere dar la mano no se obliga a ello. 

- Frase A: todos comienzan a desplazarse hacia la derecha con el pulso durante una frase 

completa y se gira de un salto para repetir la misma frase en sentido contrario. 

- Frase B: sin desplazamiento soltamos las manos y palmeamos las tres notas repetidas de 

cada compás par. 

Después de varias repeticiones se introduce la variación: el profesor propone para cada grupo de 

frases ABA un animal (rana, pez, gato, etc.) y todos imitan la forma de moverse de este animal 

en el desplazamiento y dicen la onomatopeya característica en las tres notas repetidas de B. Si 

se quiere hacer más visual se puede incluir una pequeña marioneta representativa. En sucesivas 

sesiones se puede jugar en un marco simbólico tal como “estamos dando un paseo por la granja” 

preguntar a los niños qué animal han visto. 

Recursos materiales: Marionetas de animales (opcional). 

Material sonoro: Danza della pioggia. Autor: Livia Di Girolamo. 

Modo / métrica: Dórico / binario. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a2), a5), b3), c1), c3), e2), e3), e4) 

Ítems: 4, 5, 6, 7, 14, 23, 27, 31, 40, 67, 70, 71 

Referencias: 

Anselmi, P. (2010). I nani. En Pongo musicale: Idee musicali da modellare per bambini 

piccolissimi. [El hacer musical: Ideas a modelar para niños pequeñísimos] MKT Musikit srl 

Case Editrici Musical. 
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ANEXO 44. ACTIVIDAD 37 

Introducción: En esta propuesta la respuesta cantada aparece dentro del contexto del juego, 

como parte de los propios personajes. De esta manera los niños tienen menos vergüenza al 

contestar, ya que están metido en el juego de roles (no son ellos quienes cantan, si no las 

abejas). 

Objetivos: Entonar la nota de reposo y los patrones melódicos del modo mayor. 

Contenidos: Contraste binario/ternario, patrones melódicos, nota de reposos, ostinato V-I,  

Descripción de la actividad: El profesor presenta la canción con un pompón amarillo dentro de 

las manos, interrumpiendo la melodía cada vez que se cierran y continuando cada vez que las 

abre un poco. Una vez despertada la curiosidad de los niños comienza a cantar la melodía sin 

letra mientras mueve de forma fluida el pompón en la mano y al llegar al final de la primera 

frase lo posa sobre el pie de un niño y canta "bsss" sobre la nota de reposo. Esto lo repite 

tocando cada vez a un niño al llegar al final de cada frase. Tras cantar la frase doble con letra 

reparte pompones a todos los niños y adultos y los anima a hacer lo mismo entre ellos cada vez 

que suena el final de frase. En la frase B de métrica triple el pompón salta sobre la otra mano 

con el compás (macro pulso). Tras la frase B el profesor se acerca a los niños individualmente y 

propone algunos patrones melódicos jugando con la idea de que es el grillo quien les está 

enseñando música. Se puede repetir poniendo y quitando la letra hasta que los niños vayan 

perdiendo interés por la actividad. Se recogen los pompones mientras se canta la melodía sin 

letra y se emite el sonido de la nota de reposo cuando caen a la bolsa. 

Recursos materiales: Pompones de colores. 

Material sonoro: La abejita. Autor: Marisa Pérez. 

Modo / métrica: Mayor / multi métrica. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a5), b4), c1), c2), e1), e2), e3), g3) 

Ítems: 14, 29, 32, 34, 36, 37, 60, 61, 62, 64, 65, 68, 69, 70, 98, 99 

Referencias: 

Pérez, M., & Pujol, E. (2015). Jugando con la música. Bebés. Instituto Gordon de Educación 

Musical España (IGEME). 
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ANEXO 45. ACTIVIDAD 38 

Introducción: Esta actividad vincula las experiencias lúdicas propias de espacios de ocio 

(parque) con el aprendizaje dentro del aula. 

Objetivos: Explorar las cualidades de las pompas de jabón: peso, movimiento, color… 

Contenidos: Movimiento fluido y ligero, coordinación óculo-manual, resolución de problemas, 

comprensión causa-efecto. 

Descripción de la actividad: El profesor comienza a moverse suavemente por el espacio 

cuando empieza la audición y al empezar la melodía hace pompas de jabón y pide a los niños 

que jueguen a moverse igual que ellas (lento, ligero, fluido). Variación 2: pedir a los niños que 

las cojan y observen qué pasa (por ejemplo: se explotan, me mojo…). Variación: el profesor 

pregunta si pueden moverlas sin que se exploten. Si no encuentran cómo, les pide a los niños 

que las soplen y vean qué sucede. 

Recursos materiales: Pompero de jabón, la grabación y reproductor de audio. 

Material sonoro: BSO Il postino. Autor: Luis Bacalov 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: d1), d3), f2), f4) 

Ítems: 45, 51, 79, 80, 87, 90 

Referencias:  

Bacalov, L. (1995). Il postino (Title) [Recorded by Symphony Orchestra of Rome, conducted by 

Luis Bacalov]. On The Postman (Il Postino): Music From The Miramax Motion Picture 

Soundtrack [CD]. Hollywood Records. 
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ANEXO 46. ACTIVIDAD 39 

Introducción: Esta actividad se encuadra dentro de la búsqueda de un bagaje sonoro musical lo 

más completo y variado posible de los niños que asisten al programa. 

Objetivos: Conocer y percutir la clave de son cubana con la ayuda de la palabra. 

Contenidos: Ostinato rítmico, sonido y silencio, crescendo, movimiento rítmico de una parte 

del cuerpo. 

Descripción de la actividad: El profesor comienza a golpear suavemente el saquito con los 

dedos de una mano siguiendo la secuencia rítmica indicada e incitando a los padres a seguirle. 

Poco a poco va subiendo en volumen añadiendo también la voz recitada al sonido percutido. Se 

hace un crescendo hasta el forte para llegar a un silencio súbito. Se esperan las reacciones de los 

niños y el profesor incorpora sus respuestas motrices o vocales al nuevo comienzo del recitado 

siempre que sea posible. Se repite de tres a cinco veces la secuencia en función del interés que 

observemos en los niños. 

Recursos materiales: Saquitos de psicomotricidad 

Material sonoro: El agua con gas 

Autor: Popular (clave de son) 

Métrica: Recitado binario 

 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c4), d1) 

Ítems: 42, 44, 45 

Referencias: 

Varcárcel, M. M. (2016). Las claves rítmicas de la música cubana. El problema de la clave. En 

La percusión cubana, sus instrumentos y sus ritmos. CreateSpace Independent Publishing 

Platform. 

 

 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Anexos 

 
390 

ANEXO 47. ACTIVIDAD 40 

Introducción: Utilizando palabras sencillas y con mucho significado para los niños como las 

que aparecen en esta canción se crean más espacios para que ellos puedan intervenir, y se 

facilita la entonación afinada de pequeños fragmentos musicales. 

Objetivos: Entonar la nota de reposo como ostinato vocal y realizar el acompañamiento rítmico. 

Contenidos: Ostinato, pedal de tónica, nota de reposo, pulso, sonido y silencio, textura 

polifónica vocal. 

Descripción de la actividad: El profesor coge el saquito y lo pasa de mano a mano mientras 

canta un ostinato armónico (voz 3). Pide mediante lenguaje no verbal a los padres que hagan lo 

mismo con la voz y los saquitos. Cuando el ostinato está seguro el profesor saca una bolsa con 

huevitos sonoros e introduce una nueva capa sonora, un nuevo ostinato melódico con el texto 

“cha-cha-cha-chapotea” (voz 2). El profesor agita los huevitos sonoros con la pulsación para 

crear un contraste rítmico con el movimiento de los saquitos, al tiempo que los reparte a los 

niños para que acompañen libremente.  Se pueden sugerir gestos como chapotear con los pies en 

los charcos o chocar huevitos con algún compañero, o recoger las propuestas de entre las que 

hacen espontáneamente los niños. Cuando el profesor quiera cortar la canción introduce la 

palabra “a-gua” (sobre la nota de reposo) e indica con un gesto el final y silencio súbito. Se 

puede repetir tantas veces como los niños mantengan la atención en la actividad. 

Recursos materiales: Saquitos de psicomotricidad y huevitos/shakers. 

Material sonoro: Chapotea 

Autor: Pablo Buchó 

Modo/métrica: Mixolidio / binario 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a5), b3), c1), c2), c4), d5), e1) 

Ítems: 14, 15, 16, 23, 31, 35, 42, 58, 60 

Referencias: 

Buchó, P. (2017). Chapotea. [Partitura musical inédita]. 
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ANEXO 48. ACTIVIDAD 41 

Introducción: Dentro del propósito del programa de incluir un amplio abanico de modos, esta 

canción introduce el modo locrio, probablemente el menos escuchado de cuantos aparecen en él. 

Objetivos: Cambiar el movimiento (pesado o fluido) en respuesta al cambio de frase. 

Contenidos: Estructura ABABAB, contraste entre movimiento pesado y fluido, escucha del 

modo locrio, pulso, conciencia corporal, textura de melodía acompañada. 

Descripción de la actividad: Se acoge a las familias con esta canción, acompañándola de 

movimientos controlados y marcados que destacan la pulsación en la frase A y movimientos 

fluidos como de masaje en la frase B sobre distintas partes del cuerpo. En cierto momento el 

profesor cambia y canta el acompañamiento, indicando con dos gestos (arriba y abajo) a los 

adultos los cambios de nota. Por último, se intenta mantener el ostinato de los padres apoyado 

por el gesto a la vez que suavemente se canta la melodía. La canción desaparece con un 

diminuendo acompañado del movimiento corporal.   

Recursos materiales: Ninguno. 

Material sonoro: Poco-loco. Autor: H. D. Marshall. 

Modo/métrica: Locrio / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b1), b3) 

Ítems: 17, 23 

Referencias: 

Marshall, H.D. (2013). Poco-loco. [Partitura inédita]. 
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ANEXO 49. ACTIVIDAD 42 

Introducción: Es el juego simbólico llevado un paso más allá, en una actividad que comienza 

sin material para usar como materia prima sólo la imaginación.  

Objetivos: Imitar verbalmente patrones rítmicos ternarios. 

Contenidos: Fraseo (tensión y relajación), imitación de esquemas rítmicos ternarios, juego 

simbólico, interacción con el profesor. 

Descripción de la actividad: El profesor cuenta que ha traído unos globos para jugar, pero que 

hay que hincharlos. Con la complicidad de los padres representa como soplarían con las manos 

sobre la boca. Entonces presenta el recitado simulando que el globo se hincha con las dos manos 

que se separan progresivamente hasta que en los compases finales se deshincha y en el sonido 

final se da una palmada. Se repite varias veces con pequeñas variaciones en los gestos como 

hincharlo hacia los lados, hacia arriba, hacia abajo, entre dos y chocar las manos al final, poner 

a los niños que quieran sobre las rodillas y representar los movimientos con las piernas, etc. Se 

intercalan patrones rítmicos ternarios de dos tiempos dirigidos de forma individual a alguno de 

los niños y se vuelve al recitado original. El profesor pregunta a los niños durante la actividad si 

tienen algún globo para dejarle porque se le ha pinchado, de qué color es el que le dan 

reforzando la imagen simbólica. Cuando parece que no hay más globos el profesor “se acuerda” 

de que él tiene y saca la streching band. Todos sentados marcan el pulso arriba y abajo, simulan 

hincharlo y deshincharlo, estirándola hacia fuera y soltando la tensión varias veces. 

Recursos materiales: Streching band (goma recubierta de telas de colores) 

Material sonoro: Balloon. Autor: Blanca Fernández. 

Métrica: Recitado ternario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a2), c1), d3), d5), f4), g2) 

Ítems: 1, 3, 4, 5, 6, 31, 33, 53, 59, 87, 88, 96 

Referencias: 

Fernández, B. (2017). Balloon. [Partitura inédita]. 
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ANEXO 50. ACTIVIDAD 43 

Introducción: En esta propuesta los niños pueden ver cómo el resto del grupo se ve 

directamente afectado por el movimiento individual (si pasan la goma más rápido, si no la 

quieren soltar…) por lo que es ideal como toma de contacto con las actividades cooperativas y 

el trabajo en grupo. 

Objetivos: Coordinar el movimiento lateral con el pulso de la música y reconocer los colores. 

Contenidos: Colores, lateralidad, respuesta verbal individual, pulso musical, entonación de 

fragmentos musicales, participación en gran grupo. 

Descripción de la actividad: Todos sentados sujetan la streching band y la van girando hacia el 

compañero de la derecha soltando las manos alternativamente siguiendo la pulsación durante los 

compases 1 a 8. En los siguientes compases deja de girar y el profesor completa la canción con 

algunos colores y los niños de ejemplo. En sucesivas repeticiones de la canción el profesor 

propone el nombre de algún niño para que responda su color en los compases 9 y 11. Variación: 

En el contexto imaginativo el profesor cuenta que van a probar a arreglar los globos y propone 

el siguiente juego: canta patrones melódicos tonales con los arpegios de triada descendentes 

para que el grupo repita a eco a la vez que movemos la goma con la mano derecha hacia arriba y 

la izquierda hacia abajo, cambiando en cada nota. Antes de acabar vuelve a la melodía principal. 

Recursos materiales: Streching band (goma recubierta de telas de colores). 

Material sonoro: Los colores del arco iris (Rainbow). Autor: Natasha Sigmund. 

Modo/métrica: Mayor / binario. 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a2), a5), b2), c1), d5) 

Ítems: 1, 3, 4, 6, 14, 19, 32, 57 

Referencias: 

Sigmund, N. (2008) Hiding my baby, In Growing up with music. [PDF, libro digital]. 



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Anexos 

 
395 

ANEXO 51. ACTIVIDAD 44 

Introducción: Utilizar música tradicional de otros países contribuye a aumentar el bagaje 

musical de los niños y niñas, acercando otras formas de escuchar y de sentir. 

Objetivos: Reconocer las dos secciones de la danza mediante el cambio en el movimiento. 

Contenidos: Estructura musical ABABA, pulso, salto, paso lateral, participación en actividad 

de grupo, movimiento estructurado de danza, respeto por espacio compartido. 

Descripción de la actividad: Adaptación de la danza popular israelí original. Se hace un 

círculo grande, cada niño delante de su figura de apego sujetándolo de las dos manos, pero 

ambos mirando hacia dentro del grupo. Se comienza con pasos laterales a la velocidad del 

acento: 

- Frase A: derecha, junto, derecha, junto, derecha, junto, derecha, junto, izquierda, junto, 

izquierda, junto, izquierda, junto, izquierda, junto. 

- Frase B: salto, salto, salto, 4 pasos adelante con el micro pulso o pulsación, 4 pasos atrás con 

el macro pulso o acento. 

Variación: Para interpretar la danza en la sesión 18 se recuerdan los pasos una última vez 

cantando despacio y después el profesor puede poner la grabación o tocar la melodía con algún 

instrumento que pueda incorporar fácilmente a la actividad (flauta o violín, por ejemplo). 

Recursos materiales: La grabación y un reproductor de audio o un instrumento melódico 

(opcionales). 

Material sonoro: Machar. Autor: Popular israelí. 

Modo/métrica: Armónico menor / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), e2), e4) 

Ítems: 23, 27, 63, 64, 71 

Referencias: 

Popular (1985). Machar. En Handed down [interpretado por Livana]. [LP]. Spinning Records. 
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ANEXO 52. ACTIVIDAD 45 

Introducción: La organización en fila es una ayuda para respetar el espacio de los demás en las 

primeras actividades de movimiento estructurado. 

Objetivos: Desplazarse siguiendo la consigna indicada en cada caso. 

Contenidos: Pulso, ostinato, pedal de tónica, textura de melodía acompañada, tipos de 

movimiento con desplazamiento, exploración del espacio, respeto al espacio de los demás. 

Descripción de la actividad: El profesor inicia el ostinato con la voz dentro del contexto 

imaginativo del tren que va a salir de la estación. Cuando el ostinato está establecido y todos 

forman un tren empieza el movimiento de desplazamiento por el espacio. Cuando está muy 

claro y asentado entre los padres el ostinato el profesor puede introducir la melodía principal 

con varios modos de desplazamiento contrastados (andar, correr, saltar, agacharse). El final será 

la llegada a la estación y el sonido del pitido del tren. 

Recursos materiales: Ninguno. 

Material sonoro: Pasito a pasito. Autor: Blanca Fernández. 

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), c1), c4), d1) 

Ítems: 26, 27, 31, 41, 45 

Referencias:  

Fernández, B. (2013). Pasito a pasito [Partitura musical inédita].   
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ANEXO 53. ACTIVIDAD 46 

Introducción: La actividad tiene un guiño a la clásica prueba del punto rojo para comprobar el 

auto reconocimiento en el espejo, teniendo en cuenta que a partir de los 24 meses todos deberían 

ser capaces de pasarla. 

Objetivos: Reconocer las partes del cuerpo. 

Contenidos: Reconocimiento de partes del cuerpo, reconocimiento de sí mismos, forma de 

canción con estribillo. 

Descripción de la actividad: El profesor presenta la melodía del estribillo sin letra y después lo 

canta varias veces con la letra para que todos lo repitan con él mientras reparte los gomés. 

Durante el estribillo coloca la pegatina en el dedo y la balancea a los lados siguiendo el pulso. 

Va intercalando las estrofas y colocando la pegatina en las partes del cuerpo nombradas. 

Variación: en las últimas dos estrofas (en la nariz y en la frente) saca un espejo y lo va poniendo 

delante de algunos de los niños. 

Recursos materiales: Gomés circulares rojos pintados con puntos negros para todos 

Material sonoro: Mariquita Margarita (La chinita Margarita). Autor: Michelle Salazar. 

Modo / métrica: Mayor / ternario 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a3), a4), a5), b1), b4) 

Ítems: 8, 9, 10, 11, 15, 16, 17, 29 

Referencias: Mazapán (1983). La chinita Margarita. En ¡¡Vengo a convidarte!! [LP]. EMI 

Odeón chilena S.A. 
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ANEXO 54. ACTIVIDAD 47 

Introducción: Esta actividad exige de los niños gran autocontrol, por lo que el papel de las 

figuras de apego se hace fundamental como apoyo para su regulación emocional. 

Objetivos: Investigar los distintos instrumentos musicales que se ofrecen en los turnos y 

tiempos establecidos. 

Contenidos: Compás binario, anticipación de la cadencia, exploración tímbrica, exploración de 

objetos, control inhibitorio, respeto a las pautas dadas, desplazamiento de objetos en el espacio. 

Descripción de la actividad: El profesor explica brevemente la actividad, contándoles que va a 

sacar unas cajas con tres instrumentos cada una y que las cajas tienen que bailar hasta que acaba 

la canción, momento en que podremos meter las manos y ver qué hay en ella. Entonces 

comienza a cantar y va pasando hacia la familia situada a su derecha de una en una las cajas que 

van desplazándose por dentro del círculo cambiando de familia en cada compás con la ayuda de 

los adultos participantes. Cuando la canción termina invitamos a los niños a explorar los 

instrumentos que han quedado delante de ellos. El profesor puede acercarse a los niños para 

ayudarles si se lo piden, para preguntarles cuál les gustó más de esa caja, cuántos instrumentos 

les han tocado… Tras unos momentos de exploración libre se pide que los devuelvan a las cajas 

y se repite la canción. 

Recursos materiales: Cajas o cubetas de plástico e instrumentos de pequeña percusión. 

Material sonoro: Adivina, adivinanza. Autor: Blanca Fernández. 

Modo / métrica: Mayor / binaria. 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b4), d1), d2), d3), d4), e4), f1) 

Ítems: 29, 30, 45, 46, 47, 50, 51, 52, 53, 55, 56, 72, 74, 78 

Referencias: 

Fernández, B. (2014). Adivina, adivinanza [Partitura musical inédita].   
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ANEXO 55. ACTIVIDAD 48 

Introducción: El cuento es un recurso muy útil para el aprendizaje en la primera infancia, 

especialmente cuando se quieren introducir contenidos de forma transversal.  

Objetivos: Participar activamente en la narración a través del estribillo cantado. 

Contenidos: Canción con estribillo, nota de reposo. 

Descripción de la actividad: El profesor narra el cuento de Guido Van Genechten intercalando 

la canción como estribillo entre la aparición de cada uno de los animales, terminando con la 

onomatopeya un beso sobre la nota de reposo en el silencio del último compás. Durante la 

narración el profesor puede preguntar a los niños cómo está la luna, porqué creen que puede 

estar triste, qué podemos hacer para que sienta mejor, etc. También les pregunta cómo están 

ellos hoy, si alguna vez se sienten tristes, qué cosas hacen que ellos se pongan contentos… Se 

puede repetir la historia y pedir a los niños que coloquen ellos mismos a los animales en el 

cartón. 

Recursos materiales: Fieltro grande azul y figuras de varios animales en cartulina o goma eva 

con velcro rugoso por detrás. Basado en el cuento Van Genechten, G. (2008). La luna está 

triste. Editorial Edelvives. 

Material sonoro: La luna está triste. Autores: Carolina Barreira y Beatriz Aguado. 

Modo / métrica: Mayor / ternario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a2), a3), a5), f2), f3) 

Ítems: 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 82, 83, 84, 85, 86 

Referencias: 

Barreira, C., & Aguado, B. (2014). La luna está triste. [Partitura musical inédita].
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ANEXO 56. ACTIVIDAD 49 

Introducción: Mediante las músicas de otras culturas se aumenta el bagaje musical de los niños 

y se amplía su sensibilidad. 

Objetivos: Acompañar la música de la grabación con percusión corporal tal como se propone. 

Contenidos: Estructura AA'BA, pulsación, iniciación a la percusión corporal (alternancia de 

palmas y piernas), música de otras culturas, relación con el profesor. 

Descripción de la actividad: Mientras todos van sentándose en el suelo, el profesor comienza a 

cantar a la vez que realiza distintos gestos que diferencian secciones de la estructura musical de 

la pieza:  

- Sección A marcando el micro pulso sobre las piernas, 

- Sección A' marcando el macro pulso sobre piernas y con palmadas de forma alterna, 

- Sección B pregunta con manos alrededor la boca y la respuesta con las manos arriba y 

abajo, segunda frase de B el profesor va acercándose a cada niño para chocar las manos 

con él, 

- Sección A de nuevo como al principio sobre las piernas. 

Recursos materiales: La grabación y un reproductor de audio. 

Material sonoro: Olelé. Autor: Popular africana. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), b3), e2) 

Ítems: 3, 23, 25, 65, 67 

Referencias: 

Biayonda, E. (2015). Olélé moliba makasi. On Olélé la pirogue danse [CD]. ARB music. 
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ANEXO 57. ACTIVIDAD 50 

Introducción: Los medios de transporte son uno de esos centros de interés recurrentes en la 

primera infancia; al tomar sus intereses como punto de partida, se aumenta la implicación de los 

niños en las propuestas. 

Objetivos: Introducir la entonación de la cadencia perfecta en el juego simbólico. 

Contenidos: Iniciativa, respuesta verbal, medios de transporte, juego simbólico, resolución de 

problemas y pensamiento divergente, reconocimiento de la cadencia perfecta, entonación de la 

nota de reposo, movimiento fluido, partes del cuerpo. 

Descripción de la actividad: Sentados en círculo se reparte un saquito por persona mientras el 

profesor tararea la canción sin letra, haciendo coincidir la caída de cada saquito con el final de 

cada frase. Los niños colocan el saquito sobre una mano como si fuera un avión y lo mueven 

con fluidez por el espacio. Se canta la canción con y sin letra. En un momento dado el profesor 

dice: "tengo un avioncito en la cabecita" e interrumpe la melodía en la última nota (dominante) 

creando un calderón sobre ella y esperando hasta que caiga el saquito al suelo para cantar la 

nota de reposo. El profesor entona las notas V y I cuando los niños hacen el mismo gesto. Se 

intercala aquí el siguiente recitado y después se vuelve a esta melodía y se recogen los saquitos 

con el sonido de la cadencia. Variación 1: Se introducen otras partes del cuerpo en lugar de la 

cabeza jugando de la misma forma. Después el profesor pregunta a los niños en qué parte del 

cuerpo lo quieren poner. Variación 2: Se cambia el texto del avioncito y el movimiento por el 

aire por la letra “tengo un cochecito” y el movimiento del saquito por el suelo. Al terminar la 

frase chocan con otros coches cantando “pi-pi” sobre la dominante.  Se pide a los niños distintas 

consignas como que vayan a chocar con un coche del mismo color que el suyo, desplazándose 

por el espacio. Variación 3: se introducen nuevos medios de transporte y movimientos del 

saquito a petición de los niños (“¿en qué otros medios de transporte podemos viajar?, ¿y cómo 

haría el tren?”). 

Recursos materiales: Saquitos de psicomotricidad 

Material sonoro: Tengo un avioncito. Autor: Marisa Pérez. 

Modo / métrica: Lidio / binario. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a5), b1), c1), c2), c3), c4), d2), d5), e1), e3) 

Ítems: 14, 15, 17, 18, 32, 36, 37, 38, 40, 41, 48, 57, 60, 68, 69 

Referencias: 

Pérez, M., & Pujol, E. (2015). Jugando con la música. Bebés. Instituto Gordon de Educación 

Musical España (IGEME). 
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ANEXO 58. ACTIVIDAD 51 

Introducción: Las onomatopeyas son otro recurso muy interesante para introducir en la clase 

de música, por lo que tienen de sonoro y por la facilidad con la que los niños las reproducen. En 

este caso, apelamos al sonido del reloj para crear un ostinato en el que todos, grandes y 

pequeños, pueden participar. En la medida en que ya son las últimas sesiones de la intervención, 

el objetivo aumenta en exigencia. 

Objetivos: Mover partes del cuerpo rítmicamente y reproducir el ostinato con la voz de forma 

simultánea. 

Contenidos: Acento binario, células rítmicas binarias, textura por superposición de ostinatos, 

respuesta verbal rítmica, movimiento de partes del cuerpo. 

Descripción de la actividad: El profesor presenta el recitado con unos crótalos haciendo el 

macro pulso o compás a la vez que va recitando la voz 2 del "tic-tac". Con las manos toca el 

suelo a los lados mientras se balancea e invita a todos a seguirle. Hace el recitado completo 

sobre este ostinato de las familias de forma expresiva y acaba súbitamente con un gesto que 

anticipa a los padres el final. Se observan las reacciones de los niños y se parte de nuevo con el 

ostinato a partir de algún sonido de los niños y con un gesto distinto para marcar el acento del 

compás, si puede ser, recogido de entre las respuestas espontáneas o pedidas a los niños 

(pateando sobre el suelo, tocando con las manos sobre piernas alternas, moviendo la cabeza, 

etc.). Después propone algún gesto con los saquitos que acompañe el ostinato, como pasarlo de 

una mano a otra o golpear sobre él en el suelo. Variación: En las pausas entre cada repetición el 

profesor propone algunos patrones rítmicos individualmente a partir de las respuestas que 

observe en los niños e intenta entrar en diálogo musical con ellos. 

Recursos materiales: Saquitos de psicomotricidad. 

Material sonoro: Gianconiglio. Autor: Paola Anselmi. 

Métrica: Recitado binario. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), c1), c2), c3), c4), d1), d3) 

Ítems: 25, 32, 35, 39, 42, 45, 46, 51, 53 

Referencias: 

Anselmi, P. (2010). I nani. En Pongo musicale: Idee musicali da modellare per bambini 

piccolissimi. [El hacer musical: Ideas a modelar para niños pequeñísimos] MKT Musikit srl 

Case Editrici Musical. 
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ANEXO 59. ACTIVIDAD 52 

Introducción: En el último tramo del programa las sesiones requieren más contexto 

imaginativo y más elementos u objetos nuevos (no necesariamente complejos) para mantener la 

implicación y el interés de los niños, por lo que esta propuesta combina altas dosis de 

imaginación y juego de roles con variaciones del mismo. 

Objetivos: Coordinar las acciones con la música y con otras personas. 

Contenidos: Forma ABABABAB, pulsación, cambios de tempo, juego simbólico, juego con 

los demás.  

Descripción de la actividad: El profesor pide a los niños y a los adultos que se sienten uno 

frente a otro y cuando suena la audición va indicando los gestos a seguir: En las secciones A, 

más lentas, se golpea con las piernas alternativamente en el suelo y en la sección B los padres 

ofrecen las palmas de sus manos boca arriba y los niños chocan con ellas. Se puede variar 

chocando en la sección B pies con pies, codo con codo, cabeza con cabeza. Se vuelve a poner la 

audición y se reparten las claves de papel, para golpeen el macro pulso sobre el suelo en A y 

choquen con el adulto que los acompaña en las secciones B. Variación: De pie, vamos 

caminando por el espacio y saludando durante la sección A y en la sección B chocamos la clave 

con un compañero. El contexto imaginativo que introduce el juego por parte del profesor puede 

ser un abordaje pirata. 

Recursos materiales: Claves de papel de periódico, la grabación y un reproductor de audio. 

Material sonoro: Minoesjka. Autor: Popular holandesa. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c1), c2), c3), e1), e3), e4) 

Ítems: 32, 34, 35, 36, 37, 38, 40, 60, 61, 62, 68, 69, 70, 71, 73 

Referencias: 

Shenanigans (1994). Minoesjka. On Children Dances of Terra del Zur, Vol.1 [CD]. 

Shenanigans Music. 
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ANEXO 60. ACTIVIDAD 53 

Introducción: En esta actividad clásica se puede hacer protagonista a los niños que así lo 

quieran, dándoles la opción de cambiar de rol dentro la clase. 

Objetivos: Adecuar la velocidad del movimiento a las distintas figuras percutidas en el 

pandero. 

Contenidos: Proporciones rítmicas entre figuras, pulsación, sonido y silencio, movimiento 

locomotor a distintas velocidades, respeto al espacio y a los compañeros, uso del pandero. 

Descripción de la actividad: El profesor comienza el recitado al tiempo que hace la parte 

rítmica con un pandero, y va moviéndose por todo el espacio siguiendo la velocidad del 

acompañamiento. Camina siguiendo estos cambios en la velocidad de los pasos, de manera 

expresiva y exagerada en el gesto. Los adultos y los niños son libres de imitar estos pasos 

mientras exploran todo el espacio. Es recomendable que las primeras sesiones de esta actividad 

niño y adulto de referencia vayan de la mano para ayudarles a sentir los cambios de figuración 

del pandero. En ciertos momentos de la actividad durante esta sesión el profesor dejará de 

recitar y se escuchará sólo el pandero. También creará espacios de silencio en que no se muevan 

los pies. Variación: puede ser uno de los niños quien marque con el pandero y el resto intente 

seguir su pulso. 

Recursos materiales: Un pandero grande. 

Material sonoro: Elefantes, soldados y hormigas. Autor: Blanca Fernández. 

Métrica: Recitado binario. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c4), e2), e4), f2), f4), g2) 

Ítems: 43, 64, 66, 71, 73, 79, 87, 88, 97 

Referencias: 

Fernández, B. (2013). Elefantes, soldados y hormigas [Partitura musical inédita].   
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ANEXO 61. ACTIVIDAD 54 

Introducción: En esta actividad se pretende poner el relieve el valor de las improvisaciones 

individuales y fomentar el respeto a las aportaciones de los demás. 

Objetivos: Improvisar libremente en el xilófono durante una frase de 8 compases. 

Contenidos: Forma rondó, exploración rítmica y tímbrica del xilófono, reconocimiento del final 

de frase, seguridad en sí mismo, espera de turno, coordinación óculo-manual. 

Descripción de la actividad: Estando todos sentados en el suelo, el profesor se levanta y 

empieza a cantar con un xilófono y dos baquetas en las manos. Cuando termina dos veces la 

frase A se acerca a uno de los niños, le deja el xilófono delante y le ofrece las baquetas. 

Mientras el niño explora el instrumento e interpreta una pequeña improvisación el profesor 

sigue marcando el pulso con las manos sobre el suelo y con la voz tararea la frase B. Cuando 

acaba, el profesor entona una cadencia en 4 macro pulsos a la vez que extiende la mano para 

recoger las baquetas, para que el niño comprenda que su turno ha terminado. Se vuelve a cantar 

la frase A dos veces a modo de estribillo y se ofrece el xilófono a otro niño, repitiéndose todo el 

proceso hasta que todos hayan tenido la oportunidad de improvisar. 

Recursos materiales: Un xilófono contralto con las notas del modo dórico marcadas con 

pegatinas y dos baquetas. 

Material sonoro: Danza del oso. Autor: Popular holandesa. 

Modo / métrica: Dórico / binario. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), b4), d1), d3), e4), f4) 

Ítems: 25, 29, 30, 45, 47, 53, 74, 87, 88, 89 

Referencias: 

Popular (2020). Danza del Oso [Interpretada por El Jardín Encantado]. En Jvglárea. [CD]. 

Jap records.  
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ANEXO 62. ACTIVIDAD 55 

Introducción: Gracias a la influencia árabe en el sur de España nos encontramos con melodías 

popular en modo frigio, canciones que pueden usarse en las clases para conocer este modo. 

Objetivos: Bailar en grupo siguiendo una estructura sencilla de corro. 

Contenidos: Cambios de tempo, estructura ABABAB, escucha del modo frigio, participación 

en gran grupo, transmisión del folclore propio, exploración del espacio. 

Descripción de la actividad: Tal como están todos en círculo el profesor comienza a cantar la 

melodía, observando si es reconocida. Del balanceo pasarán a hacer un corro y bailar en círculo 

en la sección A con energía y forte. En la frase B miran todos al centro y en piano, con grandes 

respiraciones y aire de misterio, se avanza en los compases 9 a 11. Súbitamente en los compases 

12 a 16 se retrocede sin soltar las manos. Se repite varias veces. En el centro el profesor puede 

hacer algún gesto o respiración que sorprenda y sea el detonante de los pasos hacia atrás. 

Variación 1: se reparten los pañuelos y en la frase A los harán girar delante de ellos. En la frase 

B, algo más lenta, caminarán con los acentos hacia el centro del círculo con la pregunta 

soplando el pañuelo en cada respiración musical y hacia atrás con la respuesta. Se repite tantas 

veces como se quiera. Una vez repetida la coreografía al menos tres veces se les invita a hacer 

lo mismo con los pañuelos desplazándose libremente por el espacio. Variación 2 (en otra 

sesión):  los adultos y los niños que quieran sujetan el paracaídas y bailan de la misma manera 

mientras que los niños que así lo prefieran se sientan dentro sobre la tela. 

Recursos materiales: Paracaídas. 

Material sonoro: El vito. Autor: Popular andaluza. 

Modo / métrica: Armónico menor y frigio / ternario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c2), c4) 

Ítems: 35, 36, 37, 43, 44 

Referencias: 

Águila, J. (1960). Las canciones del pueblo español. Unión musical española. 
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ANEXO 63. ACTIVIDAD 56 

Introducción: Esta propuesta aparece al final de las sesiones para facilitar la vuelta a la calma y 

la regulación de la energía después de las actividades de movimiento.  

Objetivos: Estimular la propiocepción y el sentido del tacto. 

Contenidos: Percepción del propio cuerpo, movimiento lento y suave, soplo, relación de 

confianza con la figura de apego, con los iguales y con otros adultos. 

Descripción de la actividad: El profesor reparte a todos plumas de colores para jugar con ellas: 

se colocan sobre la mano y se balancean, se soplan, se lanzan al aire, etc. todos gestos que 

sirven para reflejar la ligereza y fluidez de la música que suena. Durante la audición también 

invita a niños y padres a hacerse cosquillas unos a otros con suavidad sobre distintas partes del 

cuerpo con los cambios de frase. 

Recursos materiales: Plumas de colores (de manualidades), la grabación y un reproductor de 

audio. 

Material sonoro: La Valse D'Amélie. Autor: Yann Tiersen. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a4), b4), c3), d1), e2), e3), f4) 

Ítems: 11, 29, 40, 45, 46, 64, 66, 69, 70, 87, 88, 90 

Referencias: 

Tiersen, Y. (2001). La Valse D’Amélie (Piano version). On Amélie [CD]. Virgin France. 
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ANEXO 64. ACTIVIDAD 57 

Introducción: En las canciones de acogida que inician las sesiones en importante hacer sentir a 

cada niño que ha sido visto y escuchado, lo que puede conseguirse interactuando brevemente 

con cada uno de ellos. 

Objetivos: Reaccionar a los dos tipos de final de frase que aparecen (masculino y femenino) de 

forma rítmicamente ajustada. 

Contenidos: Síncopa, diferencia entre finales masculino y femenino, interacción con el profesor 

como respuesta musical. 

Descripción de la actividad: El profesor comienza la primera voz, cantándola una primera vez 

para presentarla. En una nueva repetición da una palmada en la última nota de la primera frase y 

tres palmadas en el suelo cada vez que aparecen las tres negras (compases 6, 8 y 10). Invita a 

todos a hacer lo mismo. Variación 1: el profesor se va acercando a los niños para chocar con 

ellos en la última nota de la primera frase (las tres negras se siguen percutiendo en el suelo) 

Variación 2: se puede acompañar la melodía con el xilófono contralto para añadir interés y 

variación a la canción.  

Recursos materiales: Ninguno. 

Material sonoro: Changa Ch Chang. Autor: Beth Bolton. 

Modo / métrica: Mixolidio / doble. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), b3), e2) 

Ítems: 1, 3, 25, 65, 67 

Referencias: 

Bolton, B. (2018). Changa Ch Chang. En The Tree of Songs – Melodies and activities for early 

childhood. O.S.I. Didactic collection. 
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ANEXO 65. ACTIVIDAD 58 

Introducción: La acumulación es un recurso frecuente en narraciones y canciones en la primera 

infancia, y tiene como función desarrollar la memoria de trabajo. En este caso además el texto 

de la canción está en lengua no materna, lo que aumenta la dificultad de la memorización, pero 

lo vincula a las sesiones de inglés que tienen en la programación de la escuela infantil durante 

su jornada lectiva. 

Objetivos: Recordar (cantando y por su gesto) las series de acciones creadas por acumulación. 

Contenidos: Pulsación, cambios de tempo, calderón, nota de reposo, memoria de trabajo. 

Descripción de la actividad: El profesor presenta esta nueva canción acompañándose de los 

siguientes gestos: agita todo el cuerpo con la pulsación hasta la caída al compás 12, hace gesto 

de llevarse un dedo a la boca como si fuera un misterio mientras mira en todas direcciones, 

levanta las manos en el calderón y las deja caer de golpe en la última nota. Se repite varias veces 

de esta manera. A continuación, pide a los adultos que sienten a los niños sobre las piernas y 

reproducen los movimientos con las piernas: pulsación con las piernas arriba y abajo, quietud en 

los compases “slowly”, subir las rodillas en el calderón y bajarlas bruscamente en la caída. 

Entre repeticiones el profesor introduce patrones para el grupo. Con los patrones reparte 

huevitos y vuelve la melodía con las siguientes acciones: agitar del compás 1 a la caída del 12, 

haciendo movimientos circulares con los brazos del 12 al calderón, agitando de nuevo en el 

calderón y tirando los huevitos en la caída. Con sucesivas repeticiones se van añadiendo 

acciones de forma acumulativa en la cadencia final (drop, kiss, stop, eat, hide…). Variación: se 

añade una acción que sea “talk” tras la cual se proponen los patrones melódicos, bien 

individualmente chocando huevito con cada niño, bien a eco para que choque cada uno con su 

figura de apego. Se retoma la canción con las acciones que se habían acumulado y se termina 

con “bye”. Para recoger los huevitos se pasa con una bolsa mientras se cantan los compases 1 a 

8 una y otra vez y se abre y cierra la bolsa rítmicamente cada dos negras. 

Recursos materiales: Huevitos/shakers. 

Material sonoro: A shake 

Autor: Beth Bolton 

Modo / métrica: Mixolidio / binario 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a3), a5), b3), c2), d2), d4), e1), e2), f1) 

Ítems: 3, 10, 14, 23, 35, 36, 49, 56, 61, 62, 65, 76 

Referencias: 

Bolton, B. (2010). A shake. En Learning the Language of Music. Musicianship. Bestbael Music.  
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ANEXO 66. ACTIVIDAD 59 

Introducción: Esta es una propuesta clásica de educación musical en la que los niños deben 

acompañar una audición con instrumentos de pequeña percusión. 

Objetivos: Reaccionar a los cambios de intensidad en el pulso marcado con los instrumentos de 

pequeña percusión elegidos. 

Contenidos: Pulsación con instrumentos, diferenciación de secciones, cambios de intensidad, 

utilización de instrumentos de pequeña percusión, respeto al material, respeto al turno de 

utilización. 

Descripción de la actividad: El profesor va sacando los instrumentos dejándolos sobre el suelo 

del aula e invita a los niños a probarlos y dejarlos de nuevo cuando quieran coger otro. Tras una 

breve exploración les pide a todos, también a los adultos, que elijan uno para hacer de orquesta. 

Mientras suena la audición el profesor va indicando con gestos silencios que ayudan a 

comprender de forma intuitiva la estructura de la pieza. En la sección A se acompaña libremente 

(cada niño elige marcar macro pulso, micro pulso, un ritmo de su elección). En la sección B el 

profesor pide un silencio en la segunda mitad anticipado por una secuencia rítmica muy 

reconocible para los niños. En la sección C se propone un silencio durante toda la frase. Se deja 

que los niños reaccionen libremente y no se les toca ni se dan consignas verbales. En la última 

aparición de A se indica la frase piano con el ejemplo y la postura corporal para que los niños lo 

reconozcan. 

Recursos materiales: Instrumentos variados de pequeña percusión. 

Material sonoro: Plink Plank Plunk. Autor: Leroy Anderson. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b4), c2), c4), d1), d2), d3), d5), e4), f1), f4) 

Ítems: 29, 30, 35, 44, 45, 46, 47, 49, 51, 52, 53, 59, 72, 73, 74, 75, 76, 78, 90 

Referencias: 

Anderson, L. (1951). Plink, plank, plunk [Leroy Anderson and his “Pops” Concert Orquestra]. 

En Leroy Anderson conducts Leroy Anderson [LP]. Decca Records (1959) 
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ANEXO 67. ACTIVIDAD 60 

Introducción: A medida que los niños se van acercando o sobrepasan los 3 años se pueden 

aumentar los juegos de normas o con consigna como éste, muy habituales en segundo ciclo de 

Educación Infantil. 

Objetivos: Reaccionar mediante el cambio de nivel en el movimiento a los cambios de 

intensidad de la música. 

Contenidos: Frases y secciones, identificación auditiva de forte y piano, pulsación y acento. 

Descripción de la actividad: El profesor presenta la canción como la melodía de los enanos y 

los gigantes e invita con el ejemplo a gatear como enanitos en las secciones en piano siguiendo 

la pulsación y saltar con los brazos hacia arriba en las secciones forte con los acentos. Va 

saludando a los enanitos y gigantes que se encuentra por el camino. 

Recursos materiales: Grabación y reproductor de audio. 

Material sonoro: Piano sonata No 11 in A Major, K.331: III. Rondo Alla Turca 

Autor: Wolfang Amadeus Mozart 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), c1), c4), e1) 

Ítems: 27, 31, 44, 63 

Referencias: 

W.A. Mozart (1962). Piano sonata No 11 in A Major, K.331: III. Rondo Alla Turca [Recorded 

by Franck Pourcel Orchestra conducted by Franck Pourcel]. On Pages célèbres, vol. 3 [LP]. Les 

industries musicales et electriques Pathé Marconi 
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ANEXO 68. ACTIVIDAD 61  

Introducción: En esta propuesta el teatro se despoja de la palabra para dotar de protagonismo a 

la música con el apoyo de su representación visual, y así impulsar en los niños una sensibilidad 

artística que fluye fuera los canales habituales. 

Objetivos: Reconocer la voz de cada personaje en las distintas tesituras. 

Contenidos: Contraste entre grave y agudo, repetición y variación, interés y atención a las 

representaciones teatrales. 

Descripción de la actividad: El profesor hace sonar la audición y representa con una marioneta 

en cada mano la discusión o conversación de los dos personajes, reflejados en la música 

mediante el contraste de motivos agudos y graves.  

Recursos materiales: Dos marionetas de mano contrastantes (dragón y princesa), la grabación 

y un reproductor de audio. 

Material sonoro: Who’ll win the argument? from Children’s dreams, op. 88 nº2  

Autor: Dimitri Kabalevsky 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a3) 

Ítems: 8, 9 

Referencias: 

Kabalevsky, D. (2014). Who’ll win the argument? [Recorded by Kristen Johnson]. En Piano 

Pieces for Children Young & Old [CD]. Nimbus Records. 
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ANEXO 69. ACTIVIDAD 62 

Introducción: Las actividades de juego simbólico / narrativo son un recurso muy interesante 

para conseguir la participación de los niños en esta etapa en que crece tanto su capacidad de 

imaginar. 

Objetivos: Ajustar el tipo de movimientos a las situaciones propuestas y al acento ternario. 

Contenidos: Células rítmicas características de la métrica ternaria, salto con desplazamiento, 

carrera, paso tranquilo, gateo, identificación de situaciones de peligro y de seguridad, regulación 

emocional. 

Descripción de la actividad: El profesor introduce a los niños en el marco simbólico del paseo 

del canguro. Cada una de las frases se repite dos veces, cambiando de dirección en el espacio 

(“es un canguro muy indeciso, creo que va mirar un poco qué hay por allí ahora”), y cada una de 

las acciones asociadas a las distintas células rítmicas se va contextualizando dentro de una 

historia sencilla del día del canguro: viene un dingo y tiene que salir corriendo, ve a un amigo y 

va a su encuentro, tiene calor y se mete a nadar al río, etc. Variación: se juega con los peligros 

de los que tiene que escapar el canguro (dingos, águilas, serpientes, zorros) y cómo reacciona a 

ellos (corriendo, escondiéndose, metiéndose en el río, saltando, etc.) 

Recursos materiales: Ninguno. 

Material sonoro: El canguro. Autor: Blanca Fernández sobre una idea de P. Anselmi. 

Métrica: Recitado ternario. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), c1), e1), e4), g2) 

Ítems: 27, 31, 33, 34, 60, 71, 95, 96 

Referencias: 

Fernández, B. (2017). El canguro [Partitura musical inédita].   
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ANEXO 70. ACTIVIDAD 63 

Introducción: Se utiliza un cuento como punto de partida para trabajar la representación 

mediante símbolos, emergente a partir de esta edad, y reforzar la representación del esquema 

corporal. Esta actividad está muy condicionada por la edad y el ritmo evolutivo de cada niño, y 

en este sentido lo importante no es corregir sino sólo observar las respuestas de los niños. 

Objetivos: Colocar los símbolos de las distintas partes del cuerpo en relación con las demás. 

Contenidos: Interés y atención a los cuentos, identificación y representación del esquema 

corporal, pensamiento simbólico, respuesta individual a una petición, cadencia no conclusiva y 

cadencia conclusiva, pregunta y respuesta musical. 

Descripción de la actividad: El profesor canta el texto del libro al tiempo que enseña las 

ilustraciones y va señalando en su propio cuerpo las partes nombradas. Vuelve a cantarlo 

pidiendo a los niños que se toquen la parte del cuerpo que corresponda. Reparte a cada niño una 

de las distintas imágenes realizadas en goma eva (linternas, lazos, cereza, etc.) tal y como 

aparecen el libro y vuelve a cantar el texto mientras cada alumno va colocando en un cartón el 

objeto que le han dado. Al final quedará una composición igual (o no) a la de la última página 

del cuento. 

Recursos materiales: Cartón con velcros y partes del dibujo en goma eva con velcro. Libro: 

Navarro, S. y Benegas, M (2015). Le pondremos un bigote. Editorial Combel. 

Material sonoro: Le pondremos un bigote Autor: Mar Benegas / Blanca Fernández  

Modo / métrica: Mayor / binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a3), b1), e4), f1) 

Ítems: 8, 9, 10, 17, 18, 74, 76 

Referencias: 

Fernández, B. (2015). Le pondremos un bigote [Partitura musical inédita].   
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ANEXO 71. ACTIVIDAD 64 

Introducción: Entre los dos y los tres años los niños comienzan a organizarse espontáneamente 

para el juego conjunto y para tareas cooperativas simples, intereses naturales que se ven 

reforzadas gracias a este tipo de actividades. 

Objetivos: Agitar el paracaídas de forma coordinada y ajustada con el acento musical. 

Contenidos: Contraste entre secciones A y B, pulso y acento (micro pulso y macro pulso), 

participación en un objetivo de grupo (trabajo cooperativo), colores, pregunta y respuesta 

verbal, identificación de emociones con situaciones a través de una historia. 

Descripción de la actividad: Para presentar la canción el profesor incita a todos a darse las 

manos en un círculo grande y mueve las manos arriba y abajo con el macro pulso en la frase A y 

con el micro pulso en la sección B. Entonces el profesor introduce el marco simbólico: explica 

que son las palabras mágicas para volar, y que hay un amigo que no sabe y necesita nuestra 

ayuda para volar. “Está un poco asustado porque se ha perdido, necesita nuestra ayuda para 

volver a casa. / ¿Os habéis perdido alguna vez? ¿Cómo creéis que se siente?”. Con todos 

sentados en situación de círculo, saca el paracaídas y lo agita arriba y abajo como se hizo con 

las manos en la presentación inicial. Coloca entonces al pato o pájaro en el centro del paracaídas 

y todos cantan de nuevo, haciendo que el muñeco salte por los aires con cada sacudida.  Cada 

vez que el pato aterrice en un color se pregunta a los niños qué color es, qué cosas son de ese 

color y se busca una idea para seguir buscando el azul del agua (“amarillo como el sol, ¡se 

puede quemar! Rápido, saquémosle de ahí”. 

Recursos materiales: Paracaídas y un muñeco pequeño de un pato. 

Material sonoro: Wydleeump 

Autor: Beth Bolton 

Modo / métrica: Mixolidio / binario 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a2), c2), e1), f2), f3), g2) 

Ítems: 4, 5, 6, 7, 35, 63, 79, 80, 83, 84, 85, 86, 95 

Referencias: 

Bolton, B. (2010). Wydleeump. En Learning the Language of Music. Musicianship. Bestbael 

Music.  
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ANEXO 72. ACTIVIDAD 65 

Introducción: En busca de un aprendizaje que conecte con su realidad, en las sesiones de final 

de curso se evoca el mar que, en muchos casos, verán durante las próximas vacaciones de 

verano. Así, el juego simbólico se convierte en una representación de la vida pleno de 

significado.  

Objetivos: Ajustar el balanceo a la acentuación del compás irregular y reconocer el cambio de 

frase. 

Contenidos: Acentuación irregular, cadencia suspensiva y cadencia conclusiva, juego 

simbólico, atención e identificación auditiva, disfrute de la relación y el contacto con la figura 

de apego. 

Descripción de la actividad: Marco de juego simbólico: “nos vamos de viaje”. Para introducir 

el marco imaginativo el profesor va paseando dentro del círculo haciendo sonar un tambor de 

olas. Se acerca con él a cada niño para que lo puedas ver y escuchar de cerca mientras introduce 

la canción. Sentado en el suelo, el profesor comienza a cantar la canción balanceándose hacia 

los lados y apoyando las manos alternativamente sobre el suelo, como si se remara y levantando 

los brazos e inclinándose hacia atrás al final de la canción (“¡viene una ola!”). Se repite al 

menos tres veces de esta manera. Con los niños sentados sobre sus padres todos se mueven de la 

misma manera dentro del contexto imaginativo de ser barquitos a quienes nos empujan las olas. 

Variación: Cambiamos a un barco grande, el profesor se gira 90º e invita a todos a hacer lo 

mismo de forma que queden enlazados unos en otros con las piernas extendidas, y repite tres 

veces la canción con el mismo movimiento, que en este caso quedará dentro/fuera. Variación 2: 

les pedimos que queden frente a frente por parejas o familias y tiren adelante y atrás mientras se 

canta la canción otras tres veces y mientras vamos repartiendo pañuelos (“para poner velitas a 

los barcos”). Se puede preguntar a cada niño de qué color quiere su velita. Se repite con el 

movimiento del pañuelo acompañando al del cuerpo y lanzándolo al aire en el silencio del final 

de frase. El marco simbólico que narrará el profesor será un viaje por mar y el desembarco en la 

playa. 

Recursos materiales: Un tambor de olas y pañuelos translúcidos de colores. 

Material sonoro: Eyfo. Autor: Michal Hefer. 

Modo / métrica: Mayor / multi métrica. 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c1), c2), d2), e2), f1) 

Ítems: 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 48, 64, 78 

Referencias: 

Hefer, M. (2008). Eyfo. En Bab-Ba with love. [CD]. Ktantone. 
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ANEXO 73. ACTIVIDAD 66 

Introducción: Al enlazar esta actividad con las otras relativas al mar se puede mantener el hilo 

narrativo del juego simbólico, favoreciendo así la implicación de los niños. 

Objetivos: Reproducir el ritmo de la sección B y el pulso en la sección A mediante el 

movimiento del pañuelo. 

Contenidos: Contraste entre frases A y B, ritmo frente a pulso, interiorización de esquemas 

rítmicos binarios, iniciativa para hablar en público, identificación de partes del cuerpo. 

Descripción de la actividad: Esta actividad enlaza con el marco de juego simbólico de la 

actividad anterior. El profesor agita el pañuelo en el aire siguiendo la pulsación durante la frase 

A (uipipipi) y lo frota con las dos manos en la frase B (chikichiki). El profesor va narrando el 

marco imaginativo que concuerda con el inicio del pensamiento y el juego simbólico: “nos 

hemos mojado en el viaje en barco y nos vamos a secar”. La frase A es para sacudir las “toallas” 

siguiendo el pulso musical y la frase B para secar cada vez una parte distinta del cuerpo, 

reproduciendo la rítmica al frotar con el movimiento del pañuelo. El profesor pregunta a los 

niños cada vez qué parte del cuerpo está todavía mojada. Cuando dicen que ya está todo seco 

recoge usando la canción anterior. 

Recursos materiales: Pañuelos translúcidos de colores. 

Material sonoro: Uipi. Autor: Marisa Pérez. 

Métrica: Recitado binario 

 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a1), a2), b1), g1) 

Ítems: 1, 3, 4, 6, 17, 18, 92,  



Desarrollo de habilidades a través de la música en niños y niñas madrileños junto a su figura 

de apego 
Anexos 

 
428 

Referencias: 

Pérez, M., & Pujol, E. (2015). Jugando con la música. Bebés. Instituto Gordon de Educación 

Musical España (IGEME). 
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ANEXO 74. ACTIVIDAD 67 

Introducción: En las últimas sesiones los niños ya están preparados para trasladar todo el 

trabajo rítmico que se ha hecho a través del cuerpo a un instrumento como el pandero. Aún así, 

en un primer momento es posible que la exploración sea para ellos más importante que el ajuste 

motriz, por lo que la actividad se propone en varias ocasiones para conseguir el objetivo. 

Objetivos: Seguir el pulso de la canción con manos alternas sobre el pandero. 

Contenidos: Exploración y escucha de las posibilidades sonoras del pandero, movimientos 

alternos y coordinados de ambas manos, pulso, calderón, identificación e interpretación de 

contrastes rápido/lento y fuerte/suave, onomatopeyas de animales, identificación de situaciones 

de peligro, respuesta verbal. 

Descripción de la actividad: Continúa el contexto simbólico del viaje, y en la isla a la que 

hemos llegado vamos a explorar. “¿Queréis venir a explorar la isla?” Para marchar todos juntos 

se reparten los panderos. El profesor propone el ostinato a la vez que va golpeando con manos 

alternas izquierda y derecha sobre el pandero. En el calderón se hace un redoble con las dos 

manos y al golpear la nota final levanta las manos para que todos hagan lo mismo y quede un 

silencio súbito. En los silencios entre una frase y otra el profesor juega con los niños 

produciendo alguna onomatopeya o sonido característico de un animal de la selva (tigre, 

elefante, serpiente, mono) y les pregunta si lo han oído y cuál creen que será. Tras varias 

repeticiones dice que van a volver el campamento y al llegar pone su pandero en el centro del 

grupo, pidiendo a cada persona que coloque encima el suyo como una torre y contando al 

tiempo sobre el sonido de la tónica para comprobar que han vuelto sanos y salvos todos los 

exploradores. Variación: para salir de cada uno de los animales se propone una acción que se 

traduce a través del sonido del pandero: correr (con sonido en los panderos), caminar sin que 

nos oigan (golpeando con los dedos índices alternos en el pandero), conducir (girando el 

pandero a cada lado como si fuera un volante, etc.) 

Recursos materiales: Panderos 

Material sonoro: Vamos a la selva 

Autor: Blanca Fernández, a partir de una melodía popular americana. 

Modo / métrica: Mayor / binario 
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Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: a2), a3), b3), c1), c4), d1), d4), f1), g2), g3) 

Ítems: 4, 5, 6, 9, 25, 32, 34, 41, 45, 46, 47, 54, 55, 77, 95, 98, 99 
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ANEXO 75. ACTIVIDAD 68 

Introducción: La actividad propone un cambio de perspectiva interesante: el niño como sujeto 

que propone y el adulto como sujeto que observa e imita. Esta inversión de los papeles 

habituales es una manera de hacer que la figura de apego experimente y tome consciencia de 

otras posibilidades de relación, que surgen al soltar el control en contextos seguros como éste. 

Objetivos: Permitir, observar e imitar el movimiento libre a través de la música de los niños. 

Contenidos: Pulso, géneros musicales: charlestón, exploración de las posibilidades del 

movimiento libre, observación de los movimientos del niño por parte de la figura de apego. 

Descripción de la actividad: El profesor da la consigna para esta actividad: los adultos deben 

hacer todo (movimientos, gestos, sonidos, etc.) lo que hagan el niño al que acompañan durante 

la audición. Cuando empieza la música se deja que los niños bailen o reaccionen con total 

libertad por todo el espacio. 

Recursos materiales: La grabación y un reproductor de audio. 

Material sonoro: The original Charleston. Autor: Mack and Johnson 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: b3), e2), e4) 

Ítems: 23, 64, 66, 71 

Referencias: 

Mack, C., & Johnson, J. P. (1923). The original charleston [Recorded by The Knickerbockers]. 

On The original charleston [single]. Columbia Phonograph Company. (1925) 
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ANEXO 76. ACTIVIDAD 69 

Introducción: Esta actividad se propone en las últimas semanas porque una vez que se ha 

trabajado el movimiento del cuerpo durante todo el programa los niños pueden trasladar de una 

manera más ajustada la música al movimiento del objeto (las cintas). 

Objetivos: Mover de forma fluida la cinta de baile por todo el espacio diferenciando las 

secciones A y B de la pieza. 

Contenidos: Contraste entre secciones A y B, movimiento fluido, exploración de las cintas de 

bailes como nuevo material, exploración del espacio, nociones espaciales básicas: arriba y 

abajo, recogida del material. 

Descripción de la actividad: Para presentar la canción el profesor les dice que ha llegado de 

nuevo al mar, y en el mar les pregunta qué hay. Escucha a los niños y después les dice que en 

este mar hay muchas olas (sección A movimientos sugeridos amplios en círculo y arriba y 

abajo) y también muchos peces que se mueven sinuosos por el fondo (sección B movimientos 

zigzagueantes casi a ras de suelo). Saca una cinta para ejemplificarlo y después les pregunta si 

quieren una igual, reparte a todos una igual y pone la música. Al acabar pone en el centro una 

caja donde los niños depositan las cintas. 

Recursos materiales: Cintas de baile de 2 metros, la grabación y un reproductor de audio. 

Material sonoro: El acuario. Autor: Camille Saint Saens. 

Evaluación (indicadores e ítems del cuestionario): 

Indicadores: c1), c2), d1), d3), e1), e4), f1), g3) 

Ítems: 32, 35, 36, 45, 46, 47, 50, 51, 53, 62, 71, 73, 77, 100 

Referencias: 

Saint Saens, C. (1986). El acuario [Grabado por London Sinfonietta, dirigido por Ch. Dutoit]. 

En Sinfonía con órgano / Carnaval de los animales [CD]. The Decca Record Comp
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