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Prólogo y agradecimientos

Este informe explora el desarrollo de las capacidades 
fundamentales durante la primera infancia, como las 
competencias y habilidades esenciales para la vida y 
su contribución al desarrollo y bienestar individual de 
las niñas y niños pequeños.

Este contenido es una síntesis de los resultados del 
proyecto Medir lo que importa (Measuring What 
Matters) y nueve documentos de trabajo minuciosos 
que abarcan las capacidades fundamentales de: 
Reconocimiento de patrones, Conciencia corporal, 
Empatía, Indagación, Escucha, Observación, 
Reflexión, Relajación y Percepción. Cada uno de 
los documentos de trabajo revisa la evidencia 
empírica en la literatura académica sobre cada 
capacidad fundamental y evalúa su contribución y 
las perspectivas cognitivas, físicas, emocionales y 
espirituales desde las cuales se aplica al desarrollo 
y bienestar de las niñas y niños, así como a las 
prácticas y políticas que guían a los adultos que 
trabajan con la infancia.  

El propósito de este trabajo es evaluar de qué 
manera las capacidades fundamentales pueden 
mejorar la vida de las niñas y niños y comprender 
las formas en que los sistemas educativos y los 
sistemas sociales más amplios pueden proteger y 
promover el desarrollo de estas capacidades. Esta 
labor se basa en la evidencia existente para tener 
una mayor comprensión del modo en que los 
atributos individuales de las niñas y niños –edad y 
género– y del entorno que los rodea, promueven 
el uso de las capacidades fundamentales en 
beneficio del bienestar infantil y de mejores 
políticas y prácticas para el desarrollo de la primera 
infancia. 

Este trabajo se ha propuesto utilizar los 
aprendizajes para contribuir con medidas 
prácticas que mejoren las condiciones de vida y el 
aprendizaje de las niñas y niños de todo el mundo, 
no solo en centros educativos y en el hogar, sino 
en su vida diaria y a medida que crecen y transitan 
a la edad adulta. 

El presente informe fue escrito por Dominic 
Richardson, Marloes Vrolijk, Sabbiana Cunsolo 
de UNICEF Innocenti y Víctor Cebotari, Asesor 
estratégico, Asuntos Académicos de la Universidad 
de Luxemburgo, (excolaborador de UNICEF 
Innocenti), con base en estudios realizados 
conjuntamente con Adriano Linzarini excolaborador 
de UNICEF Innocenti. 

El Proyecto fue coordinado en UNICEF Innocenti, 
bajo la dirección general de un comité ejecutivo 
compuesto por los siguientes representantes: Daniel 
Kropf y Linda O’Toole de la Fundación Learning for 
Well-being; Xiaoan Li y Mohammed Mohammed del 
Fetzer Institute; Friedrich Affolter y Matt Brossard 
de UNICEF y Jeff Snipes de Millennium School. El 
comité de investigación proporcionó la orientación 
inicial en la reunión de lanzamiento y revisó todos 
los documentos de trabajo y esta síntesis. El grupo 
de revisión de la investigación incluyó a: Friedrich 
Affolter de UNICEF Siria; Paul Downes de Dublin City 
University (Irlanda); Shanti George, Investigadora y 
asesora independiente (Países Bajos); Mohammed 
Mohammed del Fetzer Institute; Martyn Rawson 
de Waldorf Schools (Alemania); Linda O’Toole de 
la Fundación Learning for Well-being; Jenny Wade, 
Investigadora y asesora independiente (Estados 
Unidos); y Erik Jan de Wilde, Investigador y asesor 
independiente (Países Bajos).
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y a Matt Brossard, Jefe de Educación de UNICEF 
Innocenti, por sus comentarios y sugerencias 
sobre este informe y los documentos de trabajo. 
Gracias a Luis Pinto de la Fundación Learning for 
Well-being por sus contribuciones a la Sección 1 
de este informe, así como a Claire Akehurst y Lisa 
Gastaldin UNICEF Innocenti y a Mariska Burgstede 
del Comité Nacional de UNICEF para los Países 
Bajos por su apoyo en la administración del proyecto. 
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Resumen ejecutivo

La literatura académica sobre el desarrollo de 
habilidades en la infancia es abundante y variada. 
Por lo general, busca comprender lo que debería 
incluirse en un “kit de herramientas para la vida” 
en la primera infancia. Las niñas y niños que 
están bien preparados para la vida tendrán mayor 
capacidad de aprovechar las oportunidades y 
enfrentar los desafíos que se les presenten en el 
hogar, en la escuela y en el mundo en general.   

Durante casi 20 años, el Marco de aprendizaje 
para el bienestar (L4WB, Learning for Well-being) 
ha contribuido a esta literatura proponiendo, que 
mediante la aplicación de las habilidades humanas 
más innatas o “capacidades fundamentales”, las 
niñas y niños puedan comprender e interactuar 
mejor con el mundo que los rodea, tanto en la vida 
como en el aprendizaje, y en el desarrollo de todo 
su potencial. 

Las capacidades fundamentales pueden ser 
consideradas como los pilares de las habilidades 
para la vida. Dado que estas habilidades son las 
más innatas y básicas, han pasado inadvertidas, 
y por tanto subutilizadas en los esfuerzos por 
promover el bienestar y desarrollo infantil. Las 
nueve capacidades fundamentales del Marco 
de aprendizaje para el bienestar (L4WB) son: 
Reconocimiento de patrones, Conciencia corporal, 
Empatía, Indagación, Escucha, Observación, 
Reflexión, Relajación y Percepción.

El Marco L4WB también propone que cada 
capacidad fundamental puede expresarse a través 
de aspectos mentales, emocionales, físicos 
y dentro de una dimensión espiritual. De esta 
manera, ayuda a construir una visión del desarrollo 
de las habilidades holística y centrada en la niñez, 
integradas en un marco socioecológico más amplio 
y dinámico: un sistema social vivo. 

¿Qué son las capacidades fundamentales?

Cada vez hay más evidencias que sugieren que 
el éxito en la educación, el trabajo y la vida, 
depende de una amplia gama de habilidades cuyo 
desarrollo debe ser promovido y mejorado durante 
la infancia1.

El estudio de las capacidades fundamentales es un 
esfuerzo por identificar los cimientos de la capacidad 
del ser humano para relacionarse consigo mismo, 
con los demás y con el entorno; y suele ser el 
centro de atención de la literatura sobre habilidades 
para la vida, como las habilidades de negociación, 
comunicación y resolución de problemas. 

Al intentar identificar las habilidades que son 
“elementales” –o no divisibles–, las capacidades 
fundamentales del Marco L4WB ofrecen una 
nueva forma de conceptualizar el desarrollo de las 
habilidades, más que para reemplazar los modelos 
existentes, con el ánimo de complementar las 
mismas aspiraciones y facilitar puntos de consenso 
entre los diversos modelos de habilidades para la 
vida. El Marco también considera estas capacidades 
como habilidades fundamentalmente humanas, que 
cada persona –niñas, niños, adolescentes y adultos– 
posee en diferentes grados y expresa de distinta 
manera. Sostiene que esta singularidad es valiosa 
y que los sistemas públicos, incluidos los sistemas 
educativos, deberían promover el desarrollo de 
estas habilidades y “evitar que sean excluidas de la 
enseñanza” de las niñas y niños (ver la Sección 3.2).

Es importante destacar que, desde distintas 
perspectivas, estas capacidades fundamentales 
no promueven ningún tipo de retorno económico, 
social o cívico en que uno predomine sobre otro, 
sino que buscan promover el desarrollo integral de 
la niña o niño y su bienestar. 

RESUMEN EJECUTIVO
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¿Cuál es la contribución de este informe? 

Con el Marco L4WB como estructura conceptual, 
el informe Lo que me hace ser quien soy 
ofrece una evaluación de los aportes de la 
literatura disponible acerca de las capacidades 
fundamentales. Busca comprender si estos pilares 
de las habilidades para la vida agregan valor a los 
conceptos creados para promover el desarrollo 
de la primera infancia y las políticas públicas 
relacionadas, además de identificar qué es lo 
que constituye una buena práctica en materia de 
promoción y protección de estas capacidades. 

La aparición de la COVID-19 sirvió para subrayar la 
necesidad de contar con evidencia sobre las formas 
más efectivas y eficientes de garantizar que todos 
los niños y niñas puedan alcanzar su potencial. 

Las habilidades sociales, económicas y cívicas han 
sido fundamentales para gestionar las necesidades 
de salud pública relacionadas con la COVID-19 
y serán clave en la recuperación económica de 
los países y en las medidas para prevenir futuras 
crisis. Además, los costos de las crisis que ponen 
en riesgo los servicios sociales para la infancia y 
las crecientes desigualdades sociales resultantes 
en países y regiones, estimularán la demanda por 
mecanismos que optimicen las inversiones en el 
desarrollo de la primera infancia y complementen 
los objetivos establecidos en la Convención sobre 
los Derechos del Niño (CDN) y en los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible. Considerando estos nuevos 
desafíos y las oportunidades que esto brinda para 
reimaginar el bienestar de la infancia, este estudio 
llega en el momento adecuado. 

Finalmente, en referencia a la CDN, este informe 
aporta evidencia para la consecución de los 
derechos y resultados de las niñas y niños que, en 
gran medida, han sido pasados por alto en estudios 
similares sobre el desarrollo de habilidades y el 
bienestar de la niñez. Tanto las “capacidades de 
desarrollo” de las niñas y niños como su “bienestar 
espiritual” son elementos clave para hacer realidad 
múltiples derechos, tal como lo establece la CDN. 
Estas capacidades de desarrollo se mencionan 
en la Convención con relación a la facultad de las 
niñas y niños para ejercer sus propios derechos 
(Artículo 5), así como su libertad de pensamiento, 
conciencia y religión (Artículo 14.1). Además, los 
Artículos 17, 23.3, 27 y 32 –que se refieren al 
derecho a acceder a la información, la integración 
social de las niñas y niños con discapacidad, un 

nivel de vida adecuado y a la protección contra la 
explotación económica–, reconocen el bienestar 
espiritual como uno de los objetivos de los 
derechos de la infancia, junto con el bienestar 
físico, mental y moral, entre otros. Es importante 
destacar que el término “habilidades para la vida” 
no se menciona en la CDN. 

En este informe se utiliza la literatura de 
habilidades para la vida cuando es necesario, y se 
hace referencia a las capacidades fundamentales 
del Marco L4WB como habilidades o capacidades 
fundamentales. 

Las perspectivas 

A lo largo de este trabajo se ha revisado la literatura  
sobre las capacidades fundamentales en relación 
con el Marco L4WB, procurando comprender si la 
evidencia conceptualiza y aplica cada capacidad 
desde una perspectiva cognitiva, física, emocional 
o espiritual. Por ejemplo, en el caso de los estudios 
sobre la Escucha, la revisión registra cuando las 
habilidades de Escucha fueron medidas y puestas 
a prueba en términos de cognición (mental), 
función (física) o sentimiento (emocional), para 
comprender las diferencias en la forma cómo 
fueron promovidas o protegidas en la práctica, así 
como sus efectos en la niña o niño. Sin embargo, 
en todas las capacidades fundamentales, los 
estudios que afirmaron captar una perspectiva 
espiritual –un sentido de conexión con todas las 
cosas e indivisible de otras perspectivas– fueron 
escasos y espaciados en el tiempo. Las razones de 
este hecho requieren una reflexión. 

Tanto en las políticas públicas como en los círculos 
académicos relacionados con el desarrollo humano, 
la espiritualidad y la perspectiva espiritual carecen 
de credibilidad y evidencia, en comparación con 
conceptos más contrastados como el desarrollo de 
habilidades cognitivas, emocionales y físicas. Sin 
embargo, miles de millones de personas en todo el 
mundo –tanto si son religiosas como si no lo son– 
afirman que son espirituales y toman decisiones 
en sus vidas y en las vidas de otros sobre esta 
base. De hecho, en todo el mundo, las preferencias 
de los adultos por la enseñanza de valores 
religiosos en centros educativos siguen siendo 
altas, compitiendo con valores como la tolerancia, 
la responsabilidad, la generosidad y una sólida 
ética del trabajo, como lo sugieren las respuestas 
europeas a la Encuesta mundial de valores2.
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En el Marco L4WB, la dimensión espiritual se 
considera omnipresente y se experimenta como 
“un sentido de conexión con todas las cosas, 
incluidos los entornos naturales y artificiales”3. 
La perspectiva espiritual no se puede separar de 
las perspectivas mentales, físicas y emocionales; 
más bien las integra para expresar una visión de 
la vida más holística y centrada en el ser humano; 
y por tanto, una comprensión más integral de 
las capacidades y habilidades para la vida de las 
personas (ver la Sección 1). En este trabajo, y en 
el de los colaboradores, más que un sinónimo de 
espiritualidad, la perspectiva espiritual es un sentido 
de conexión con todas las cosas. Esta definición 
coincide con la de Benson et al. (2012)4, que 
distingue la espiritualidad como “un proceso más 
activo y comprometido en el que algunas personas 
eligen moldear y crear una forma de conocimiento y 
de vida que puede o no estar basada en la religión”, 
y como algo que implica una decisión consciente de 
explorar las “grandes preguntas sobre el significado 
de la vida” (pág. 454)5. 

En cada una de las revisiones realizadas para este 
proyecto, y a pesar de los desafíos relacionados 
con la terminología aceptada y la accesibilidad 
empírica –que se discutirá más adelante en la 
Sección 4–, la perspectiva espiritual se aborda de 
la misma manera que las perspectivas cognitivas, 
físicas y emocionales, en la medida en que se 
permitió que la literatura “hablara por sí misma” 
y se decidió la inclusión de cada estudio en esta 
síntesis, con base en la calidad de la aplicación, las 
metodologías y la interpretación de resultados. 

El proyecto Medir lo que Importa y el 
informe Lo que me hace ser quien soy

El propósito del proyecto Medir lo que importa 
(Measuring What Matters) ha sido revisar lo que 
se conoce sobre cada una de las capacidades 
fundamentales en la literatura académica y explorar 
la contribución de la evidencia combinada para 
mejorar la forma como interactúan las niñas y 
niños, en tanto seres únicos, con el complejo 
mundo que los rodea. 

Este trabajo pretende contribuir a un cambio real, 
positivo y efectivo en las políticas y prácticas de la 
educación general y, de manera más amplia, en el 
portafolio de políticas dirigidas a las niñas, niños 

y los adultos que trabajan con ellos. El objetivo es 
que, a través del reconocimiento y fortalecimiento 
de las capacidades fundamentales en la infancia, 
se pueda mejorar el cumplimiento de los derechos, 
los logros y el bienestar de todos los niños y niñas 
y, a su vez, contribuir al desarrollo humano y social. 

Para cumplir con estos objetivos, este informe 
aborda las siguientes preguntas:

• ¿Qué aporta la perspectiva de las capacidades 
fundamentales a la comprensión del desarrollo 
infantil y cómo se compara con esfuerzos 
previos en campos relacionados, como las 
habilidades para la vida? 

• ¿Qué hemos aprendido sobre lo que las nueve 
capacidades fundamentales pueden aportar a 
las niñas y niños? 

• ¿Cómo se desarrollan las capacidades 
fundamentales a lo largo de la vida y cuáles 
son los factores individuales y sociales que 
influyen en ello? 

• ¿Cómo pueden, quienes rodean a las niñas y 
niños, promover y proteger en la práctica el 
desarrollo de las capacidades fundamentales? 

• ¿Qué lecciones aprendemos cuando 
consideramos la complejidad del “singular 
desarrollo de las niñas y niños” y sus 
capacidades fundamentales, así como cuando 
reimaginamos las políticas y los sistemas para la 
infancia en un mundo posterior a la COVID-19?

Las respuestas a estas preguntas se extraen 
de nueve documentos de trabajo publicados 
por separado, que revisan literatura de calidad 
verificada para evaluar el grado de consenso sobre 
las definiciones y la aplicación de las capacidades 
fundamentales evaluadas; sus determinantes y 
contribuciones al desarrollo infantil, teniendo en 
cuenta la edad; la interacción de las capacidades 
fundamentales y las perspectivas desde las cuales 
se expresan; la manera como los adultos que 
trabajan con niñas y niños pueden ejemplificar 
estas capacidades; el papel que desempeñan 
las políticas, prácticas y entornos sociales en la 
determinación de las capacidades fundamentales; 
y las lagunas existentes en la base de evidencias. 



12

LO QUE ME HACE SER QUIEN SOY
Capacidades fundamentales para el aprendizaje y bienestar

¿Por qué es importante medir las 
capacidades fundamentales? 

Como pilares de las habilidades para la vida, las 
capacidades fundamentales son tan humanas, 
innatas y básicas que su utilidad corre el riesgo 
de pasar desapercibida en los esfuerzos por 
promover el bienestar y el desarrollo infantil. 
Desde la perspectiva de quienes abogan por un 
mayor bienestar infantil, existen seis razones 
clave por las que es importante medir las 
capacidades fundamentales: 

 � Mejores indicadores para las niñas 
y niños. Para que algo sea valorado 
y monitoreado, debe ser medido. El 
Marco L4WB presenta las capacidades 
fundamentales en tanto pilares de las 
habilidades clave para el desarrollo 
infantil  –como parte de un conjunto de 
herramientas– y las considera elementales 
“orientadas a los procesos”i, ya que en 
conjunto contribuyen a múltiples habilidades 
compuestas o, en otras palabras, a las 
habilidades para la vida ampliamente 
reconocidas en la literatura y en la práctica. 

Desde principios de la década del 2000, el 
creciente uso de indicadores de bienestar 
infantil –en encuestas de alfabetización, 
estudios de habilidades para la vida y en 
comparaciones de bienestar infantil–, ha 
contribuido a mejorar los datos sobre las 
niñas y niños; sin embargo, hasta ahora 
el enfoque ha sido principalmente en los 
resultados, y no en las capacidades que 
utilizan las niñas y niños –y quienes trabajan 
con ellos– en su día a día y en su proceso 
de aprendizaje (ver la Sección 4.1). Los 
marcos de las anteriores mediciones del 
bienestar infantil y de las habilidades para la 
vida tampoco han explorado la interacción, 
o priorización, de las métricas clave ni 
las trayectorias individuales de desarrollo 
asociadas con estas métricas, que son 
elementos decisivos para mejorar las políticas 
dirigidas a la infancia. El proyecto Medir lo 
que importa se propone cerrar esta brecha.

 � Mejores resultados para las niñas 
y niños.   Con nuevos datos sobre las 
capacidades “orientadas a los procesos” 
en la infancia y en los adultos que trabajan 
con niñas y niños, el proyecto Medir lo 
que importa se propone aportar nueva 
evidencia que permita optimizar las políticas 
de bienestar general para la niñez, las 
políticas y prácticas educativas, así como 
las dinámicas familiares. En conjunto, estos 
avances están concebidos con un objetivo 
fundamental: mejorar el bienestar infantil 
para todos los niños y niñas, lo que incluye 
resultados significativos en la realización 
de los derechos de la niñez y el desarrollo 
humano y social, en línea con los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible. 

 � Mejores políticas para la infancia. Aunque 
está demostrado que la pobreza infantil, la 
mala salud y el abandono, entre muchos 
otros factores, impiden que una niña o niño 
pueda disfrutar de una buena vida y acceder 
a una educación de calidad, las políticas que 
mejor pueden abordar estas necesidades 
carecen de recursos, tienen una cobertura 
desigual y llegan tarde en el curso de la 
vida6. 

En la mayoría de los países, el gasto global 
en educación representa entre 6 y 9 dólares 
por cada 10 dólares gastados en las niñas, 
niños y adolescentes menores de 18 años7. 
Además, antes de la COVID-19, 1 de cada 
8 países gastaba más en amortizar la deuda 
que en políticas de bienestar infantil8. Se 
necesita un conjunto de políticas de infancia 
eficaz y eficiente para maximizar el impacto 
de los recursos dirigidos a las niñas y 
niños. Las políticas públicas forman parte 
del Marco L4WB (ver la Sección 1.4) y al 
buscar formas de optimizar las prácticas 
para potenciar los resultados del desarrollo 
infantil, el proyecto Medir lo que importa 
representa una contribución significativa 
para el mejoramiento de las políticas 
públicas dirigidas a la niñez en un sentido 
más amplio. 

i. El enfoque orientado al proceso analiza el modo como el individuo logra un resultado u objetivo de manera natural y única para esa 
persona (O’Toole, 2016).
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 � Mejores prácticas educativas para la 
infancia. Sin importar si un país tiene 
ingresos altos, medios o bajos, la mayor 
parte de la inversión en la infancia es 
acaparada por la educación obligatoria, 
siendo la escuela el principal vehículo para 
materializar el compromiso de un país con el 
futuro de sus niñas y niños. A nivel mundial, 
donde hay datos disponibles, casi todos los 
países gastan más en educación que en 
protección social, protección infantil o en 
salud, y este gasto a menudo es insuficiente 
y llega tarde en el curso de la vida, es decir, 
entre los 11 y 14 años, en consonancia con 
el gasto en educación secundaria9. Por 
ende, es prioritario optimizar los sistemas 
educativos para mejorar el desarrollo y el 
bienestar infantil, como quedó en evidencia 
a raíz de la pandemia de la COVID-19, 
con los múltiples llamados a reimaginar la 
educación. Al identificar los beneficios de 
las capacidades fundamentales y evaluar las 
prácticas escolares que son más propicias 
para su desarrollo y utilización por parte de 
las niñas y niños, el proyecto Medir lo que 
importa contribuye a reimaginar los sistemas 
educativos a nivel global. 

 � Mejores condiciones sociales e 
interacciones con los adultos. Para 
comprender mejor lo que significa el 
Marco L4WB para el desarrollo infantil, 
los documentos del proyecto Medir lo que 
importa registran los estudios que muestran 
diferencias sociales y demográficas en los 
resultados de las niñas y niños, y los adultos 
que trabajan con ellos, así como los que 
abordan la transmisión de las capacidades 
fundamentales entre generaciones. 

Un aspecto clave de esto son las relaciones 
de las niñas y niños con los adultos y las 
circunstancias sociales, que pueden actuar 
como barreras o ser oportunidades para el 
desarrollo de las capacidades fundamentales 
en niñas y niños de diferentes contextos 
socioculturales. 

 � Hacia una educación para el desarrollo 
holístico. El enfoque en las capacidades 
fundamentales adoptado por el Marco L4WB 
respalda una perspectiva holística del desarrollo 
infantil. Por ello, la finalidad del proyecto Medir 
lo que importa es hacer realidad la promesa de 
una educación holística, como lo establece la 
Convención sobre los Derechos del Niño en los 
Artículos 28 y 29. 
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Principales resultados y 
recomendaciones

La literatura disponible respalda los elementos 
centrales del Marco L4WB, como la utilidad 
de las nueve capacidades fundamentales; las 
perspectivas de aplicación; cognitiva, emocional, 
física y espiritual; la diversidad interior y el potencial 
excepcional de las niñas y niños; así como el 
uso que ellas y ellos hacen de las capacidades 
fundamentales. Sin embargo, la interacción de las 
capacidades con sus atributos –y la posibilidad 
de aplicar subcategorías– que este trabajo revela, 
pueden impulsar un mayor desarrollo conceptual. 
Por ejemplo:

� Algunas capacidades son la puerta de 
entrada de otras capacidades. La evidencia 
sugiere que la Escucha, Percepción y 
Observación son formas como las niñas y 
niños acceden a la información para procesarla, 
poniendo en práctica las capacidades 
fundamentales. Estas difieren de otras 
capacidades como la Empatía, puesto que es 
necesario que las antes mencionadas estén 
bien desarrolladas para que las niñas y niños 
empaticen de manera efectiva.  

� Las capacidades fundamentales en sí 
mismas no son positivas o negativas. En 
varias ocasiones los estudios muestran que las 
capacidades fundamentales pueden contribuir 
tanto a resultados positivos como negativos. 
Por ejemplo, la Reflexión hasta el punto de 
preocuparse excesivamente puede deteriorar 
la salud mental. En el caso de la Indagación, 
ciertos tipos de curiosidad se relacionan con 
estados de ansiedad, y no con un mayor nivel 
de bienestar. Las habilidades de Percepción, 
Observación o Escucha, pueden hacer que las 
niñas y niños se distraigan hasta el punto de 
afectar su salud o su desempeño educativo. En 
resumen, para lograr resultados positivos, las 
capacidades fundamentales deben aplicarse 
de la manera adecuada.

� Los adultos y las niñas y niños “necesitan” 
utilizar las capacidades fundamentales 
de manera diferente. La aplicación práctica 
de las capacidades fundamentales implica 
que la niña o niño interactúe con el mundo 
que lo rodea, lo que supone relacionarse 
con otras personas, incluyendo adultos. Los 
adultos deben aplicar sus propias capacidades, 
complementarias a las de niñas y niños, para 
proteger y promover el desarrollo infantil en 
este aspecto. Por ejemplo, los adultos deben 
“escuchar” mientras las niñas y niños están 
“indagando”. Además, la evidencia sugiere 
que existe un claro efecto de “modelo de 
conducta”, pues la forma como los adultos 
aplican las capacidades fundamentales puede 
mejorar los resultados de las niñas y niños en 
la práctica de esas capacidades. 

� Importancia de los entornos habilitadores 
para las niñas y niños. Gran parte de la 
literatura muestra que el entorno tiene un 
efecto independiente sobre la protección y 
promoción de las capacidades fundamentales. 
Por ejemplo, los entornos estimulantes y 
seguros en el hogar promueven la Indagación. 
En la escuela, los espacios ruidosos o con 
distracciones visuales pueden traducirse en 
resultados deficientes para ciertos niños y 
niñas. En la comunidad, en mayor o menor 
medida según la edad, las niñas y niños 
construyen vínculos de Empatía cuando 
experimentan discriminación racial, viven 
en áreas con altos niveles de delincuencia o 
habitan en contextos de posconflicto.

� Importancia de los atributos individuales 
y sociales. La evidencia sugiere que el 
género, el entorno familiar, el nivel educativo 
de los padres, madres y cuidadores y la edad, 
desempeñan un papel significativo, que 
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difiere según la capacidad fundamental. Por 
ejemplo, la Conciencia corporal, Empatía, 
Indagación, Escucha y Reflexión mejoran 
con la edad. El Reconocimiento de patrones 
–la autorregulación– y la Observación –la 
atención sostenida– no son lineales, con 
ejemplos de retrocesos en el desarrollo de 
estas capacidades en diferentes períodos de 
la infancia. La Percepción, especialmente la 
relacionada con la imaginación o fluidez para la 
ideación, tiende a disminuir con la edad. 

En términos de aplicaciones prácticas de las 
capacidades fundamentales, se destacan las 
siguientes recomendaciones: 

� Las capacidades fundamentales no solo 
contribuyen al desarrollo infantil, van más 
allá. La evidencia de todos los documentos 
muestra que las capacidades fundamentales 
son requisitos esenciales para el desarrollo de 
la primera infancia en términos de desarrollo 
cognitivo, salud mental y física y conductas 
prosociales, entre otros. Estas habilidades 
humanas básicas son evidentes desde 
las edades más tempranas, y deben ser 
protegidas y promovidas para que mejoren 
significativamente las oportunidades de vida 
de las niñas y niños, para aumentar el potencial 
de los sistemas educativos a nivel global y, al 
hacerlo, acelerar los objetivos de desarrollo 
humano, social y económico. 

� Prácticas de crianza. Cuando los padres, 
madres y cuidadores aplican las capacidades 
fundamentales, actuando como modelos de 
conducta, están aumentando las probabilidades 
de que las niñas y niños desarrollen esas 
capacidades fundamentales. La evidencia 
indica que se puede formar a los padres, 
madres y cuidadores para que, aplicando sus 
propias habilidades de Escucha, Indagación, 
Reflexión y Empatía, entre otras, apoyen el 
desarrollo de esas capacidades fundamentales 
en sus hijas e hijos. En este sentido, los 
programas de crianza tienen un rol clave en 
la formación y apoyo a las y los cuidadores 
que necesitan capacitación. En cuanto a la 
promoción de las capacidades fundamentales y 
el desarrollo de sus hijas e hijos en el hogar, los 

padres, madres y cuidadores pueden practicar 
tanto la Indagación como la Reflexión activa 
cuando leen, juegan y escuchan música, entre 
otras actividades.

� El entorno familiar. Se ha demostrado que 
la capacidad de las y los cuidadores para 
promover y proteger el desarrollo de las 
capacidades fundamentales de las niñas y 
niños depende de su nivel educativo y de 
factores relacionados con el hogar, como el 
tiempo y los recursos disponibles. 

 La evidencia sugiere que actividades como 
la lectura, el juego, la música, la estimulación 
sensorial o simplemente la presencia de 
los padres, madres o cuidadores mientras 
las niñas y niños aprenden y juegan 
en casa, promueven sus capacidades 
fundamentales. No obstante, esto depende 
de que las y los cuidadores cuenten con los 
materiales, la educación, la disposición y el 
tiempo necesarios para participar en estas 
actividades. Naturalmente, estos factores 
pueden diferir de un hogar a otro y dar lugar a 
resultados variables en las niñas y niños. Se 
necesitan políticas favorables a las familias 
que permitan a los padres, madres y otros 
cuidadores ofrecer las mejores condiciones 
posibles para practicar las capacidades 
fundamentales a lo largo de toda la vida, 
comenzando desde el período prenatal. 

� Momentos oportunos para trabajar en el 
desarrollo de capacidades fundamentales.  
Todas las capacidades fundamentales están 
presentes en los años preescolares: la 
Indagación y Empatía se observan desde la 
infancia preverbal, y la Escucha desde el útero. 
Esto implica que, en diferentes grados, los 
trabajadores de primera línea en servicios de 
natalidad, protección social y de la infancia, 
así como los docentes en programas de 
educación inicial o preescolar, deben ser 
conscientes de su papel en la protección 
y promoción de estas capacidades. En la 
mayoría de los casos, las capacidades mejoran 
con los años, aunque de manera no lineal, con 
ciertos estancamientos vinculados al ingreso 
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de las niñas y niños a la educación formal y a 
la adolescencia. Solo la fluidez en la ideación 
y la intuición aplicada, tienden a disminuir 
durante el transcurso de la infancia. En suma, 
los momentos de intervención deben alinearse 
con estas trayectorias, poniendo una atención 
especial a los períodos sensibles, como la 
adolescencia, el cambio de escuela y el paso 
a otro curso, por ejemplo, con un apoyo más 
intensivo o con intervenciones y prácticas 
personalizadas.

� Modalidades para el trabajo con niñas 
y niños. Los estudios demuestran que los 
mejores resultados de las niñas y niños, 
tanto en la escuela como en el hogar, están 
asociados a las modalidades de práctica de 
las capacidades fundamentales que incluyen 
un trabajo más activo y multisensorial, como 
el uso de dibujos, juegos de roles, aprendizaje 
visuoespacial y visomotor, aprendizaje asistido 
por computador, indagación activa, escucha 
simple y reflexión consciente (mindfulness), 
incluso en comparación directa al aprendizaje 
tradicional con lápiz y papel. Como se señaló 
anteriormente, es clave considerar los factores 
relacionados con la edad, ya que a medida 
que las niñas y niños crecen, la variedad de 
modalidades de aprendizaje es más amplia e 
innovadora.

� Entornos habilitadores para el trabajo 
con niñas y niños. Es importante disponer 
y gestionar otros espacios donde las niñas 
y niños pasan tiempo fuera de su entorno 
familiar y, siempre que sea factible, promover 
las interacciones con la naturaleza. Está 
demostrado que el acceso a entornos 
naturales y áreas verdes influye positivamente 
en los resultados de las niñas y niños y en 
habilidades, como la memoria de trabajo, 
los logros de aprendizaje, la resolución 
de problemas, la toma de decisiones 
y el pensamiento creativo. Las aulas y 
los entornos escolares también pueden 
promover resultados positivos. En algunos 
contextos, se ha observado que el “apego” 
a la escuela disminuye las tasas de acoso 
escolar (bullying). Sin embargo, es igualmente 

importante que la discusión sobre capacidades 
fundamentales aborde la sobreestimulación 
visual o auditiva en contextos escolares y 
aulas, ya que puede influir negativamente en 
los resultados del aprendizaje.

� Políticas de apoyo para padres, madres 
y otros cuidadores significativos. En los 
países, las políticas e intervenciones que 
abordan las disparidades en los hogares 
son esenciales para hacer frente a las 
desigualdades en los resultados de las niñas y 
niños. Tanto los servicios de protección social 
y de la infancia, como las políticas favorables 
a las familias, la colaboración entre servicios 
de salud y familias y los programas de crianza, 
tienen un papel clave y requieren una gestión 
adecuada a nivel nacional. Estas políticas, 
programas y servicios pueden promover 
entornos seguros para la infancia, al tiempo 
que contribuyen a reducir los riesgos de la 
privación de recursos y tiempo necesarios 
para practicar y promover las capacidades 
fundamentales. 

 Asimismo, para mitigar las desventajas que 
experimentan las hijas e hijos de progenitores 
con bajos niveles educativos, se necesitan 
programas de crianza que los ayuden a 
aprender y aplicar sus propias capacidades 
fundamentales, logrando así los mejores 
resultados para todos los niños y niñas.  

� Políticas de apoyo para profesionales. 
Todos los profesionales que interactúan 
directamente con niñas y niños desde 
las edades más tempranas, deben estar 
debidamente capacitados y contar con 
los recursos necesarios que les permitan 
promover y proteger el desarrollo de estas 
habilidades humanas básicas. Además, es 
importante procurar que estos profesionales 
estén dispuestos a utilizar sus propias 
capacidades fundamentales en el proceso. 
La evidencia sugiere que esperar hasta que 
la niña o niño esté en edad escolar y dependa 
solo de los profesores, es un enfoque 
subóptimo. 
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 En las economías y sistemas de bienestar 
más avanzados, más que hacer cambios 
fundamentales en las políticas, se requiere 
adaptar la implementación y las prácticas; 
mientras que en las economías en vías 
de desarrollo, estas prácticas pueden 
desarrollarse de acuerdo con las nuevas 
políticas y programas. La escuela, como 
espacio clave para la niñez, debe ser 
el entorno propicio para un aprendizaje 
multisensorial efectivo, así como para la 
innovación y la investigación. Para lograrlo, 
es necesario flexibilizar los planes de estudio, 
los reglamentos y los reportes escolares 
cuando sea necesario. Esto podría suponer 
una reducción de evaluaciones innecesarias y 
nuevas formas de instrucción por parte de los 
docentes. 

� Lecciones para la investigación. La revisión 
documental identificó 260 estudios que 
cumplían con los criterios de inclusión, aunque 
algunas capacidades contaron con evidencia 
más reciente y algunos grupos de edad 
fueron omitidos. En general, en la muestra 
evaluada hay una sobrerrepresentación de 
estudios procedentes de Europa y Estados 
Unidos, y solo unos pocos adoptaron una 
visión comparativa de los diferentes entornos 
culturales. 

 Pese a todos los aprendizajes de las revisiones 
realizadas, es fundamental que los avances 
en la recopilación de datos –en particular, 
los que incluyen todas las capacidades 
fundamentales, aplican eficazmente la 
dimensión espiritual y abarcan todos los 
grupos de edad– puedan responder preguntas 
urgentes sobre las complementariedades 
entre capacidades por grupos de edad –para 
la priorización de políticas– y la promoción 
del papel que tiene el bienestar espiritual. De 
preferencia, los progresos en materia de datos 
deben comprender un enfoque longitudinal 
–estudio acelerado de cohortes por fecha 
de nacimiento–, vinculados a registros 
administrativos que aporten información 
contextual sobre los sistemas vivos que 
rodean a las niñas y niños.

 
 
 
 
Estructura de esta publicación

El informe está organizado en cinco secciones. 
La Sección 1 describe el Marco de aprendizaje 
para el bienestar (L4WB) y lo compara 
brevemente con los marcos existentes de 
habilidades para la vida. La Sección 2 revisa 
cada una de las capacidades fundamentales, 
para ver cómo se relacionan con los resultados 
del bienestar, lo que podemos aprender sobre 
su desarrollo según la edad y los vínculos 
con otras capacidades fundamentales. 
En esta sección también se resumen las 
interrelaciones entre las capacidades y las 
perspectivas comúnmente adoptadas en cada 
campo de estudio. La Sección 3 se basa en las 
evidencias relacionadas con los factores que 
contribuyen al desarrollo de las capacidades 
fundamentales, como la crianza, las prácticas 
–pedagógicas y escolares– y las opciones de 
políticas. La Sección 4 revisa los desarrollos 
conceptuales, las brechas en la investigación y 
las limitaciones identificadas en el estudio. Por 
último, la Sección 5 presenta una síntesis de 
los mensajes clave.
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1. Las capacidades fundamentales en 
el marco más amplio del desarrollo y 
bienestar infantil

Esta sección describe el Marco de aprendizaje 
para el bienestar (L4WB, Learning for Well-being) 
y lo compara brevemente con los marcos de 
habilidades para la vida disponibles. 

1.1 El Marco L4WB y las capacidades 
fundamentales 

Sobre la base de décadas de exploración y 
práctica con individuos y grupos, la Fundación 
Learning for Well-being identificó nueve 
capacidades fundamentales: Relajación, 
Observación, Escucha, Indagación, Reflexión, 
Percepción, Empatía, Conciencia corporal y 
Reconocimiento de patrones10.

El Marco de aprendizaje para el bienestar 
considera las capacidades fundamentales 
como pilares distintivos de las competencias y 
habilidades para la vida. Se diferencian entre sí 
por su orientación hacia el proceso y su atención 
a las preferencias naturales e individuales 
analizadas a través de la práctica, como se 
explica a continuación11:  

Las habilidades, competencias y rasgos 
personales, que se consideran cruciales 
para las y los estudiantes del siglo 
XXI, por lo general se centran en los 
resultados esperados. Mientras que las 
capacidades fundamentales se enfocan en 
los procesos que apoyan la consecución 
de esos resultados esperados. Por 
ejemplo, gran parte de la investigación 
sobre hábitos mentales se basa en las 
características observadas en personas 
con un eficaz desempeño en determinado 
campo; es decir, los estudios parten de 
una imagen particular del individuo. La 
“orientación a resultados” presupone el 

desarrollo de ciertos rasgos de carácter, 
como la resiliencia, con el fin de que una 
persona sea más X o más Y, por ejemplo, 
más eficaz o con mejor desempeño. 
En cambio, en la orientación hacia el 
proceso, se observa que las formas para 
llegar a ser más resiliente o mejorar 
el aprendizaje, no son universales. Un 
enfoque orientado al proceso examina 
CÓMO una persona logra X o Y de 
una manera que sea natural para ella. 
Este enfoque es el que respalda las 
capacidades fundamentales.

Además, las capacidades fundamentales describen 
acciones simples que ocurren de manera natural en 
una amplia variedad de situaciones. Todos los días, 
tanto los adultos, como las niñas y niños recurren 
a estas prácticas, pero su uso y expresión pueden 
ser refinados, fortalecidos y profundizados. En este 
contexto, el término “desarrollo” de la anterior 
cita no implica deficiencia ni progreso incremental; 
en cambio, “se concibe como la expansión o 
despliegue de capacidades que ya están presentes, 
pero que son influenciadas por las propias acciones 
y por condiciones o entornos “habilitadores”12. 

Las siguientes premisas sustentan la comprensión 
de la Fundación Learning for Well-being sobre las 
capacidades fundamentales:

1. Las capacidades fundamentales 
reflejan cualidades humanas naturales 
e inherentes que están presentes 
a lo largo de la vida y en todos los 
entornos donde los seres humanos se 
desenvuelven. 

2. Describen acciones simples que 
ocurren en una amplia variedad de 
situaciones, de modo que mejorar 
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estas capacidades es una forma 
natural y directa de desarrollar 
competencias complejas y habilidades 
para la vida. 

3. Las capacidades fundamentales 
pueden ser cultivadas y apoyadas; 
tanto adultos, como niñas y niños las 
practican diariamente, pero su uso 
y expresión pueden ser refinados, 
fortalecidos y profundizados, 
especialmente con la creación de 
entornos que sean enriquecedores.

4. Cada capacidad puede ser entendida 
desde las perspectivas físicas, 
emocionales, mentales y espirituales, 
pues de esta manera es posible 
comprender, investigar y practicar 
estas capacidades, competencias y 
habilidades para la vida de manera 
holística, sin privilegiar una forma en 
particular.

5. Las personas expresan las capacidades 
fundamentales de diferente manera y 
dependen más de unas capacidades 
que de otras, lo que fomenta un 
enfoque individualizado, basado en 
las fortalezas y orientado a procesos 
en el desarrollo de capacidades 
fundamentales y competencias clave. 

6. Las capacidades fundamentales 
funcionan de forma interdependiente 
y dinámica, relacionándose unas con 
otras13.

Como se desprende de las anteriores premisas, 
las capacidades fundamentales son consideradas 
los pilares de conceptos más familiares como 
las habilidades para la vida y las competencias. 
Este informe de síntesis no pone a prueba el 
Marco L4WB en su totalidad; más bien se centra 
en la recopilación de evidencia empírica para 
evaluar su coherencia y la posibilidad de hacer 
generalizaciones de cada capacidad fundamental. 
Se trata de un primer intento de mapear la literatura 
teórica y empírica disponible sobre las nueve 
capacidades fundamentales. 

1.2 Capacidades fundamentales y 
habilidades para la vida

Si bien la Fundación Learning for Well-being 
distingue entre las capacidades fundamentales 
y las habilidades para la vida, la revisión de la 
literatura relacionada con estas últimas puede 
resultar esclarecedora para mapear de manera 
exhaustiva el desarrollo de las capacidades 
fundamentales en la infancia, revelando así una 
base más amplia de evidencias. UNICEF ha 
definido las habilidades para la vida como “las 
habilidades psicosociales para el comportamiento 
adaptativo y positivo que permiten a las personas 
gestionar eficazmente las demandas y desafíos 
de la vida cotidiana”14. Se han identificado 
varios marcos que muestran una superposición 
significativa con la teoría del Marco L4WB. 

Por ejemplo, un reciente marco estratégico 
europeo de competencias para ‘Aprender a 
aprender`, asociadas al desarrollo individual y 
social, incluyó el “apoyo al bienestar”, como una 
competencia compuesta dentro de su modelo 
conceptual15. En 2017, la iniciativa de UNICEF 
Habilidades para la vida y educación cívica (LSCE, 
Life Skills and Citizenship Education), desarrolló 
un marco conceptual y programático sobre 
habilidades para la vida y educación cívica. Las 
similitudes incluyen la premisa de la iniciativa 
LSCE de que las habilidades para la vida son parte 
de un “ciclo de aprendizaje a lo largo de la vida” 
que se puede desarrollar desde una temprana 
edad en adelante16. 

Además, se cree que las diversas habilidades 
propuestas por la iniciativa LSCE se desarrollan 
a través de múltiples vías y desde un enfoque 
sistémico de la “educación formal, pasando por 
entornos informales, hasta el lugar de trabajo”17. Otra 
fuente relevante para contrastar diversos marcos, 
incluidos los de aprendizaje emocional y social, es 
el recurso creado por el Laboratorio de enfoques 
ecológicos para el aprendizaje socioemocional 
(EASEL, Ecological Approaches to Social Emotional 
Learning Laboratory) de Harvard Graduate School 
of Education. Este recurso se centra en “navegar 
por el complejo campo del aprendizaje social y 
emocional”18. 
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Debido a las posibles similitudes entre la literatura 
sobre habilidades para la vida y el enfoque sobre 
capacidades fundamentales, en las búsquedas 
bibliográficas que respaldan este estudio se optó por 
utilizar el término “habilidad para la vida”, puesto que 
parece ser más utilizado en los estudios empíricos 
de este campo. La terminología de “capacidades 
fundamentales” aún es novedosa y, para el propósito 
del documento, no sería conveniente realizar 
búsquedas utilizando este término.

Esta decisión se confirmó mediante búsquedas 
explícitas de “capacidad fundamental” para 
el documento de trabajo sobre Reflexión, que 
arrojaron resultados limitados y escasos, en 
comparación con las búsquedas de “habilidades 
para la vida” para ese mismo documento. La 
Tabla 1 presenta una lista de las capacidades 
fundamentales, las definiciones y los términos de 
búsqueda.

Tabla 1. Capacidades fundamentales, definiciones y palabras clave adicionales 

Capacidades 
fundamentales

Definición simple Palabras clave adicionales

Reconocimiento de 
patrones

Capacidad de percibir las interconexiones, 
reconociendo la interdependencia y la 
relación de las partes con el todo. 

Reconocimiento de patrones, pensamiento 
sistémico, autorregulación estratégica, 
conformidad, memoria de trabajo, 
comprensión de patrones, discernimiento 
de patrones, pensamiento complejo, 
información compleja. 

Conciencia corporal Capacidad de relacionarse con el cuerpo 
como fuente de conocimiento, cuidado, 
estimulación y expansión de los sentidos. 

Conciencia sensorial, estimulación 
sensorial, expansión sensorial, integración 
y enriquecimiento sensorial.

Empatía Capacidad de conocer (ver y sentir) con 
y a través de los demás, resonando 
activa y deliberadamente con sus 
propios pensamientos, sentimientos y 
experiencias.

Empatía, compasión, simpatía y conexión. 

Indagación Capacidad de buscar aquello que puede 
ampliar el conocimiento y las acciones, 
explorando, preguntando y descubriendo 
experiencias con apertura y curiosidad.

Indagar y formular preguntas. 

Escucha Capacidad de sintonizar con lo que nos 
rodea, conectando con palabras, sonidos 
y espacios en uno mismo, en los demás y 
en el entorno. 

Escuchar y escucha activa.

Observación Capacidad de prestar atención de manera 
amplia y detallada, percibiendo con 
agudeza, compromiso y constancia.  

Darse cuenta, observar, concentrarse, 
dirigir la atención, prestar atención, 
detectar y tomar conciencia.

Reflexión Capacidad de explorar otras perspectivas 
y ponderar, mirando en retrospectiva, 
proyectando hacia el futuro y ofreciendo 
retroalimentación. 

Autorreflexión y metacognición.

Relajación Capacidad de aliviar tensiones en los 
pensamientos, sentimientos y a nivel 
corporal, abriéndose al bienestar físico, 
emocional y cognitivo. 

Relajación, atención plena (mindfulness), 
meditación, ausencia de estrés, 
tranquilidad, antiestrés, tensión y 
distensión. 

Percepción Capacidad de relacionarse con lo que no 
es visible, reconociendo y ampliando las 
formas no racionales de conocimiento.

Percepción sutil, imaginación, intuición, 
resonancia. 

Nota: Los términos se expandieron usando ‘*’ en las búsquedas. Para más información, consulte los documentos de trabajo 
en el Anexo 2. 
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1.3 Perspectivas de aplicación en la 
literatura 

El Marco L4WB define el bienestar como “la 
realización del potencial único a través del 
desarrollo físico, emocional, cognitivo y espiritual 
en relación consigo mismo, con los demás y con 
el entorno”. La posibilidad de reconocer y prestar 
atención a las capacidades fundamentales permite 
este desarrollo y contribuye al bienestar19. 

En el centro se encuentra el potencial único, la 
fuerza centralizadora que da propósito, significado 
y dirección a la vida. Considerando los principios 
organizadores específicos de un individuo, la 
noción de potencial único sugiere que cada 
persona nace con el potencial para desarrollarse 
plenamente como ser individual. 

La Figura 1 proporciona una representación visual 
del Marco L4WB.

Figura 1. Marco ontológico del aprendizaje para el bienestar

La Fundación Learning for Well-being indica que 
“cada capacidad puede entenderse a través de 
perspectivas físicas, emocionales, mentales y 
espirituales”20. Estas cuatro perspectivas están 
representadas por tres aspectos: cognitivo, 
emocional y físico, mientras que la dimensión 

espiritual se experimenta a través de “un sentido 
de conexión con todas las cosas, incluyendo los 
entornos naturales y los construidos por el ser 
humano”21. La dimensión espiritual se considera 
omnipresente y, por lo tanto, indivisible; abarca e 
impregna la triple naturaleza de la vida, expresada 
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a través de perspectivas cognitivas, emocionales 
y físicas. El Marco sugiere que los aspectos 
cognitivos, emocionales y físicos se pueden advertir 
en la forma como se experimentan las capacidades 
que, junto al reconocimiento de una dimensión 
espiritual, conforman una perspectiva holística y 
centrada en las capacidades humanas. Estas cuatro 
perspectivas se utilizaron como marco teórico para 
este estudio. 

En cada documento de trabajo se usó una matriz 
categórica para los estudios identificados a fin de 
comprender cómo aplican estas cuatro perspectivas 
en la literatura revisada. La Tabla 2 presenta la 
misma matriz combinada con las definiciones del 
Marco L4WB para conceptos como, por ejemplo, la 
Escucha. Estas definiciones fueron especialmente 

útiles para clasificar los estudios en la matriz 
correspondiente a ese documento de trabajo. 
Esta tabla también incluye definiciones de las 
diferentes perspectivas: cognitiva, emocional, física 
y espiritual. 

Dentro de los aspectos cognitivos, emocionales 
y físicos, cada capacidad fundamental puede 
entenderse en términos de su contenido o “el qué” 
es, su proceso o “el cómo” se aplica y su intención 
o “el por qué”. Es en la intención o en “el por qué” 
que las personas buscan aprender el significado 
de las cosas y se establecen conexiones entre 
los aspectos cognitivos, emocionales y físicos. 
En la revisión, los estudios que buscan definir una 
capacidad en términos de conexión e intención se 
clasificaron en la perspectiva espiritual.

Tabla 2. Matriz de las cuatro perspectivas aplicadas al ejemplo de Escucha

Perspectiva contenido
“el qué”

proceso
“el cómo”

intención
“el por qué”

COGNITIVA

La perspectiva cognitiva 
se refiere a “nuestros 
procesos mentales 
y racionales” y a las 
funciones de “visualizar, 
planificar y valorar”ii. 

“La expresión 
cognitiva de escuchar 
está asociada con 
escuchar para obtener 
información, hechos y 
pensamientos”iii.

ESPIRITUAL

“A nivel espiritual, la 
escucha se experimenta 
como conexión y flujo 

universales”iv.

EMOCIONAL

La perspectiva emocional 
se refiere tanto a 
“nuestras funciones 
intrapersonales: 
sentimientos internos, 
motivaciones y 
funcionamiento 
interpersonal, como a 
nuestras interacciones 
con los demás”v. 

“La perspectiva 
emocional de la escucha 
se asocia con abrirse 
y conectar con el 
contenido emocional, 
el sentimiento de 
intención y el flujo de la 
comunicación”vi.

FÍSICA

La perspectiva física se 
refiere a “los sentidos 
físicos, a nuestros 
cuerpos y a los entornos 
materiales y naturales” vii.

“La expresión física de 
la escucha se asocia 
con la percepción del 
contexto y del entorno. 
Se trata de escuchar la 
acción necesaria en ese 
momento”viii. 

 

 

 

 

ii. O’Toole, 2016, pág. 17.
iii. Fundación Learning for Well-being, 2019, pág. 5
iv. Ibid.
v. O’Toole, 2016, pág. 17.
vi. Fundación Learning for Well-being, 2019, pág. 5.
vii. O’Toole, 2016, pág. 17.
viii. Fundación Learning for Well-being, 2019, pág. 5.
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1.4 La perspectiva de sistemas vivos 

El modelo de la Figura 2, diseñado por Gordon 
y O’Toole (2015)22, visualiza a la niña/niño en el 
centro de un sistema vivo, con un potencial único 
compuesto por capacidades fundamentales 
expresadas a través de perspectivas cognitivas, 
emocionales, físicas y espirituales. Este modelo 
no es muy diferente del modelo ecológico de 
Bronfenbrenner (1979)23 que sitúa al niño/niña en 
el centro del sistema que comprende a la familia, 
la escuela, la comunidad, la nación y el mundo. Un 
modelo similar fue desarrollado en 2020 para el 
Boletín 16 de UNICEF Innocenti – Centro Mundial de 
Investigación y Prospectiva. En cada uno de estos 
casos, el modelo busca mostrar la interdependencia 
entre una niña o niño y el sistema que lo rodea, y la 
importancia de las diversas partes interesadas en la 
construcción un sistema favorable para la infancia. 
A diferencia de los modelos de Bronfenbrenner o 
de UNICEF, el modelo de Gordon y O’Toole incluye 
un área alrededor de la niña/o que se relaciona con 

el “yo” o “diversidad interior”. Lo anterior está en 
línea con el Marco L4WB que considera que cada 
niña o niño tiene un potencial único y reconoce su 
desarrollo como un sistema complejo en sí mismo. 
Varios estudios, sobre diferentes capacidades 
fundamentales, respaldan la noción de la diversidad 
interior (ver la Sección 3). 

El Marco L4WB es un modelo conceptual basado 
en datos empíricos, diseñado para analizar y 
revisar la literatura relacionada con las capacidades 
fundamentales y su aplicación en áreas públicas 
de trabajo y práctica. A medida que se presenta 
la evidencia en las siguientes secciones, se hace 
referencia nuevamente a este marco conceptual 
y en la Sección 4 se retoma la revisión del marco 
conceptual, ofreciendo otras reflexiones sobre 
su utilidad, y cuando es pertinente, incluyendo 
sugerencias para fortalecer el Marco L4WB con 
miras a futuras investigaciones.  

Figura 2. Marco de aprendizaje para el bienestar como modelo ecológico

Fuente: Gordon y O`Toole, 201524.
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2. Literatura sobre las capacidades 
fundamentales para el bienestar y 
desarrollo infantil

En esta sección se analiza cada una de las nueve 
capacidades fundamentales, explorando su relación 
con los resultados del bienestar y desarrollo infantil 
en el curso de vida, así como su interconexión con 
otras capacidades fundamentales. 

La revisión documental revela dos tipos de estudios. 
Un tipo de estudio presenta evidencia sobre los 
efectos de las capacidades fundamentales en el 
bienestar y desarrollo infantil a lo largo del ciclo vital 
y en otras capacidades fundamentales. El segundo 
tipo de estudio se centra en la crianza, la enseñanza y 
las condiciones del entorno escolar que contribuyen 
a la práctica de las capacidades fundamentales y los 
resultados en el desarrollo que están asociados. 

La literatura también incluyó evidencia sobre la 
relación entre las capacidades fundamentales y 
diversos atributos y condiciones sociales, como 
edad, género, nivel socioeconómico, género de 
padres, madres y cuidadores, discapacidad, niñez 
con talentos especiales y diferentes grupos étnicos 
o culturales. 

La revisión incluyó 260 estudios, de los cuales el 
98 por ciento se publicó en el 2000 o después 
y el 82 por ciento en el 2010 o después. Las 
tablas con las referencias completas para las 
nueve capacidades fundamentales se encuentran 
disponibles en los informes de trabajo individuales 
(ver el Anexo 2). 

El Reconocimiento de 
patrones y

el desarrollo infantil
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2.1 El Reconocimiento de patrones y 
el desarrollo infantil 

El Reconocimiento de patrones se refiere a 
la capacidad de percibir las interconexiones, 
reconociendo la interdependencia y la relación de 
las partes con el todo. En la revisión de la literatura, 
las búsquedas incluyeron “reconocimiento de 
patrones”, “discernimiento”, “pensamiento 
sistémico”, “pensamiento estratégico”, 
“autorregulación”, “conformidad”, “memoria 
de trabajo”, “comprensión de patrones”, 
“discernimiento de patrones”, “pensamiento 
complejo” e “información compleja”. 

Los estudios revisados fueron clasificados en 
tres categorías: pensamiento sistémico, memoria 
de trabajo y autorregulación. El pensamiento 
sistémico se puede definir como “la capacidad de 
comprender la estructura multinivel de numerosos 
componentes, sus relaciones dinámicas y no 
lineales”25. La memoria de trabajo, un requisito 
previo para el Reconocimiento de patrones, se 
refiere a la “capacidad de almacenar y manipular 
información durante breves períodos de tiempo”26. 
El Reconocimiento de patrones implica comprender 
sistemas sociales complejos, lo que conlleva al 
enfoque en la autorregulación. 

La revisión encontró 21 documentos que superaron 
las etapas de aseguramiento de la calidad. En 
promedio, la fecha de publicación de los estudios 
fue 2012, en un periodo de 2006 a 2019. De los 21 
documentos, seis eran teóricos y 15 incluían datos 
empíricos. El promedio del rango de edad fue de 6 
a 9 años (ver la Tabla del Anexo 1).

El análisis del Reconocimiento de patrones arrojó 
una limitada evidencia comparativa y muchos 
estudios empíricos con muestras reducidas  
–solo dos estudios eran representativos del nivel 
nacional–, siendo en su mayoría estudios de caso o 
ensayos no aleatorios. Una limitación de la revisión 
fue la naturaleza polifacética del Reconocimiento 
de patrones.

¿Qué le aporta el Reconocimiento de 
patrones a las niñas y niños? 

En la revisión no se encontraron estudios que 
examinaran el pensamiento sistémico o estratégico 

para mejorar los resultados del bienestar infantil. 
Sin embargo, tres estudios longitudinales 
establecieron una conexión entre la memoria de 
trabajo y los logros de aprendizaje, demostrando 
que a los 6 años la memoria de trabajo está 
vinculada con los resultados del aprendizaje, pero 
no con los resultados de las pruebas de coeficiente 
intelectual (CI) a los 11 años27. Asimismo, se 
encontró que a los 4 años de edad la memoria y la 
función ejecutiva, es decir, un conjunto compuesto 
de habilidades involucradas en el pensamiento 
orientado a objetivos y toma de decisiones, facilitan 
el logro de resultados educativos a la edad de 
7 años28. Además, las habilidades de memoria 
visoespacial de corto plazo y la función ejecutiva 
en preescolares también predicen los logros 
educativos de las niñas y niños al llegar a la edad 
escolar29.

En términos de autorregulación, se identificaron 
conexiones entre un mejor desempeño académico 
y mejores niveles de salud física, mental, social 
y emocional30. En Estados Unidos, un estudio 
con 142 niñas y niños de 7 a 9 años concluyó que 
la emocionalidad y la autorregulación predicen 
el funcionamiento social31. Otro estudio, que 
examinó la autorregulación del comportamiento 
y las habilidades académicas en Alemania e 
Islandia, descubrió que una mayor autorregulación 
conductual se relaciona con habilidades 
académicas más elevadas, y que los docentes 
califican el rendimiento de las niñas por encima del 
de los niños32.

Finalmente, el trabajo de Rimm-Kaufman et 
al. (2009)33 con niñas y niños de 4 a 6 años en 
Estados Unidos encontró que la autorregulación en 
el aula, evaluada al inicio del año escolar, predice 
el informe del docente sobre un mayor autocontrol 
conductual y cognitivo, así como mejores hábitos 
de trabajo durante el año escolar. 

Desarrollo por grupo de edad y diferencias 
demográficas

La mayoría de los estudios sobre Reconocimiento 
de patrones revisados carecía de una clara 
perspectiva de curso de vida. La evidencia abarcó 
principalmente a niñas, niños y adolescentes de 6 
a 11 años y en la adolescencia temprana de 11 a 13 

2.1 ‘Discerning patterns’ and child development
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años. En esta capacidad, solo unos pocos estudios 
aplicaron una perspectiva longitudinal.

La información sobre el pensamiento sistémico 
y estratégico mostró que esta capacidad se 
puede desarrollar durante la educación primaria 
y en etapas más tempranas de la infancia. En 
Estados Unidos, un estudio demostró que el 
pensamiento estratégico entre niñas y niños de 4 y 
5 años mejora con la edad34. Los mismos autores 
también encontraron que las niñas/os aplican el 
razonamiento lógico con mayor facilidad que el 
razonamiento anticipatorio. El estudio de Lombardi 
et al. (2017)35, utilizando el “Juego del dictador” 
(sobre el altruismo), el “Juego del ultimátum” 
(sobre la equidad y el rechazo de la desigualdad) 
y la “Prueba del malvavisco” (sobre demorar la 
gratificación), encontró una relación significativa 
entre la edad y la toma de decisiones estratégicas, 
medida como pensamiento prospectivo. Asimismo, 
un estudio realizado por Assaraf y Orion (2010)36 
identificó habilidades avanzadas de pensamiento 
sistémico entre niñas y niños israelíes de 8 y 9 
años, medidas como la capacidad para organizar en 
un marco el sistema hídrico de la tierra.

Finch (2019)37 reveló que la memoria de trabajo 
mejora significativamente cuando las niñas y niños 
asisten al preescolar/parvulario y al primer año de 
primaria; pero también mostró que la memoria 
de trabajo disminuye durante las vacaciones de 
verano. Los resultados se repitieron en el segundo 
grado de primaria, mostrando nuevamente un 
descenso durante las vacaciones de verano. En 
general, la memoria de trabajo de las niñas y 
niños que participaron en el estudio creció con 
más rapidez en los primeros años de escolaridad 
y los efectos fueron más marcados en niñas/
os de familias con un nivel socioeconómico más 
bajo. Según el estudio longitudinal que involucró a 
700 niñas y niños de 4 y 5 años, Gathercole et al. 
(2004)38 demostraron que todos los componentes 
de la memoria de trabajo aparecen a los 6 años 
y se desarrollan con mayor intensidad hasta 
el comienzo de la adolescencia. Otro estudio 
indicó que la capacidad de memoria de trabajo 
social en la infancia aumenta progresivamente 
con la edad, especialmente en las niñas y niños 
de 4 a 5 años39. Una revisión de evidencia 
realizada por Eisenberg et al. (2010)40 reveló 
que los procesos de autorregulación emocional 

voluntaria se desarrollan con mayor rapidez en 
los primeros años de vida y disminuyen su ritmo 
en la edad adulta. La evidencia ha demostrado 
que algunos aspectos de la autorregulación se 
desarrollan en la primera infancia y que las niñas/
os presentan diferencias individuales en el ámbito 
de las emociones y conductas morales41. Un 
estudio realizado con niñas/os de 4 años encontró 
conductas de conformidad en grupos de pares, 
en la medida en que las niñas y niños reconocen 
patrones de orden social entre sus compañeros 
y los acatan42. Durante varios años, estos autores 
hicieron un seguimiento de algunos de los niños 
y niñas, demostrando que en la vida pública 
sus ideas originales no cambian, sino que se 
ajustan a la opinión de la mayoría. Un ejemplo 
similar de conductas de imitación y conformidad 
se observó en un estudio en Corea del Sur 
sobre las actitudes relacionadas con el acoso 
(bullying) entre adolescentes de 13 y 14 años43. Es 
importante destacar que un estudio reveló que la 
autorregulación –en particular, la medida de control 
de activación del control esforzado–, no presentó 
un desarrollo lineal con la edad sino que, al igual 
que otras capacidades, mostró una caída temporal 
a medida que la edad aumentaba44.

Vínculos del Reconocimiento de patrones 
con otras capacidades fundamentales

Tres estudios relacionaron el Reconocimiento de 
patrones con la Observación a través de proxis 
de atención ejecutiva y control de la atención, 
que son inherentes a la capacidad de memoria de 
trabajo45. Los estudios sobre la autorregulación 
revelaron superposiciones con otras capacidades 
fundamentales, incluyendo la Reflexión y la 
Observación a través de la función reflexiva y las 
estrategias de metacognición46.

En el campo de la autorregulación, conceptos 
como el control esforzado, que de nuevo incluyen 
el control de la atención, evidenciaron vínculos 
con la capacidad fundamental de Observación47. 
En la infancia, las habilidades de Reconocimiento 
de patrones se asocian con el desarrollo de esta 
misma capacidad más adelante en la vida48; 
también se relacionan con la capacidad de las niñas 
y niños para la autorregulación, presión de grupo, 
así como para la Empatía y Percepción a través de 
la intuición o el razonamiento anticipatorio49.
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2.2 La Conciencia corporal y el 
desarrollo infantil 

‘El término “conciencia corporal” –previamente, 
“enriquecimiento de la conciencia sensorial”– 
se refiere a la capacidad de relacionarse con el 
cuerpo como fuente de conocimiento, cuidado, 
estimulación y expansión de los múltiples sentidos 
de un individuo. Las palabras clave de búsqueda 
incluyeron “conciencia sensorial”, “estimulación 
sensorial”, “expansión sensorial”, “integración” 
y “enriquecimiento sensorial”, así como la 
ampliación de estos términos. Todos los estudios 
revisados fueron categorizados en cuatro campos 
relacionados con la Conciencia corporal a través del 
procesamiento sensorial: sentidos multisensoriales, 
visuales, auditivos y físicos. 

El procesamiento sensorial se relaciona con la 
definición de Conciencia corporal, como una 
capacidad fundamental dentro del Marco L4WB. 
La Conciencia corporal es una noción amplia 
que tiene que ver con la forma en que los seres 
humanos perciben, distinguen y se enfocan en 
el mundo a través de sus sentidos. Esta facultad 
está fuertemente asociada al concepto científico 
de procesamiento sensorial, que es la capacidad 
del sistema nervioso para percibir, procesar y 
reaccionar a la información sensorial50.

El análisis de la literatura identificó 30 estudios que 
cumplieron con los criterios de calidad establecidos. 
La fecha promedio de publicación fue 2013, con un 
rango desde 2003 hasta 2018. De los 30 estudios, 
14 eran revisiones documentales o perspectivas 
teóricas y 16 incluían datos empíricos. En promedio, 
el rango de edades de las niñas y niños fue de 6 a 
9 años. Los estudios teóricos y de revisión fueron 
más frecuentes que los estudios neurológicos 
y psicológicos –ambos incluidos en la literatura 
revisada–, al igual que los ensayos de control 
aleatorios y los estudios con métodos mixtos.

¿Qué le aporta la Conciencia corporal a las 
niñas y niños?

Las habilidades de procesamiento sensorial 
permiten a las niñas y niños relacionarse con el 
mundo y adaptarse de manera efectiva al entorno51. 
La evidencia de un estudio asoció de manera 
consistente el procesamiento auditivo y visual 

con el desempeño escolar en lectura52. Estos 
resultados fueron respaldados por un estudio en 
Países Bajos que vinculó el procesamiento auditivo 
y visual a los 5 años de edad con la lectura y la 
ortografía en primer grado de primaria53. Además, 
se ha demostrado que las niñas y niños en edad 
preescolar expuestos a estimulación multisensorial 
–por ejemplo, una tablet con texto, voces e 
imágenes animadas– y a plataformas multimedia, 
superan los resultados de aprendizaje y formación 
cognitiva de sus compañeros con acceso a 
una estimulación monomedia –por ejemplo, un 
libro con texto e imágenes estáticas–. Esto fue 
demostrado por Shamir y Shlafer (2011)54 mediante 
un libro electrónico multisensorial experimental 
diseñado para niñas y niños en edad preescolar en 
Israel. Desde el punto de vista de la configuración 
del aula, el procesamiento sensorial también influye 
de manera positiva o negativa; como lo demostró 
un estudio en Reino Unido en el que siete 
parámetros físicos combinados: luz, temperatura, 
calidad del aire, propiedad, flexibilidad, complejidad 
y color, explicaban el 16 por ciento de las 
diferencias en la progresión académica de las niñas 
y niños55.

Los estudios sobre percepción visual arrojaron 
resultados dispares. Por ejemplo, en Israel, Stern-
Ellran et al. (2016)56 observaron un mayor número 
de comportamientos disruptivos entre preescolares 
de 28 meses de edad cuando jugaban en una 
superficie colorida, en comparación con los que lo 
hacían en una blanca y lisa. En Estados Unidos, de 
los dos grupos de niñas/os de 6 años distribuidos 
aleatoriamente que recibieron clases de ciencias en 
un aula con paredes muy decoradas o en una sin 
decoraciones, el mejor desempeño lo tuvo el grupo 
del aula sin decoraciones57. Además, Tanner (2008)58 
reportó que la mayor exposición de las niñas/os a la 
luz natural durante las horas de enseñanza mejora 
su rendimiento escolar, en comparación con quienes 
estudian en un entorno iluminado artificialmente. 

Estudios relacionados con la percepción auditiva 
han identificado que la enseñanza enriquecida 
con música para niñas y niños de 8 años con 
dificultades de aprendizaje y sociales, mejora 
sus habilidades del lenguaje59. En Australia, un 
estudio reveló que las niñas/os de 2 a 3 años 
que participaron en actividades musicales en 



32

LO QUE ME HACE SER QUIEN SOY
Capacidades fundamentales para el aprendizaje y bienestar

sus hogares, además de tener más vocabulario 
y mejores habilidades matemáticas y sociales, 
obtuvieron mejores resultados en regulación 
de la atención y las emociones entre los 4 y 5 
años60. Asimismo, la adaptación de aulas para 
las y los estudiantes con discapacidad auditiva 
ha demostrado un aumento en el rendimiento 
académico en las niñas y niños con esta condición61.

Las revisiones documentales sobre la percepción 
física, han reportado que la actividad física tiene 
beneficios para la salud cognitiva y cerebral en 
la infancia62. Además, se ha observado que el 
ejercicio y la condición física en preadolescentes 
están relacionados con las habilidades del lenguaje 
y, en adolescentes, con el nivel de inteligencia, por 
ejemplo con puntajes lógicos y visoespaciales63. 
Una intervención de danza creativa de ocho 
semanas para niñas y niños en edad preescolar 
que viven en familias de bajos ingresos, tuvo 
un impacto significativamente positivo en sus 
resultados sociales y conductuales, evaluados tanto 
por docentes como por cuidadores, en comparación 
con las niñas y niños que participaron en una 
intervención de atención controlada64. En Pakistán, 
un estudio exploró la relación entre la estimulación 
sensorial y el desarrollo físico y psicomotor en 
niñas y niños de 3 años o menos, encontrando 
que una menor estimulación sensorial en niñas/os 
provenientes de hogares rurales estaba asociada a 
una disminución en el desarrollo psicomotor y un 
menor peso. Este patrón persistió incluso después 
de controlar variables como la desnutrición, el nivel 
socioeconómico y el tipo de vecindario65.

Desarrollo por grupo de edad y diferencias 
demográficas 

La evidencia anterior muestra que el 
procesamiento sensorial en niñas y niños entre 
2 y 3 años puede tener resultados positivos o 
negativos en el aprendizaje. Sin embargo, la 
evidencia sobre las trayectorias de desarrollo en 
la infancia solo se reflejó en dos de los estudios 
revisados. 

Para complementar el estudio de los primeros 
años realizado por Boets et al. (2008)66 
previamente mencionado, una revisión de 
estudios longitudinales encontró que las niñas y 
niños franceses mejoran significativamente sus 
habilidades de segmentación del habla después de 
recibir formación musical a los 8 años67. Además, 
la evidencia de Estados Unidos mostró que la 
práctica musical en estudiantes de secundaria 
–que en la prueba inicial tenían 14 años– con el 
tiempo induce cambios cerebrales, permitiendo 
una mejor distinción de los sonidos del habla en 
medio de un ruido de fondo. También mostró que 
estos resultados se mantienen en la edad adulta68. 
En cuanto al procesamiento auditivo de idiomas, 
también se ha observado una correlación entre 
la edad de adquisición del segundo idioma y la 
competencia definitiva en ese idioma69.

Con respecto a los factores interculturales, 
una revisión de estudios concluyó que no hay 
diferencias significativas en el procesamiento 
sensorial de las niñas y niños que viven en Israel, 
Sudáfrica, Australia y en Estados Unidos70.

Vínculos de la Conciencia corporal con 
otras capacidades fundamentales

Como función esencial para interactuar 
con el entorno, el procesamiento sensorial 
posiblemente es necesario para todas las demás 
capacidades fundamentales. Es probable que 
las capacidades de Escucha, Observación, 
Relajación, Indagación y Empatía se relacionen 
con la conciencia sensorial en niñas y niños. Dado 
que el procesamiento sensorial tiene impactos 
positivos en el funcionamiento ejecutivo –es 
decir, en un conjunto compuesto de habilidades 
que intervienen en la toma de decisiones y el 
pensamiento orientado a objetivos–, también se 
relaciona con la Reflexión y el Reconocimiento 
de patrones. Sin embargo, para generalizar otras 
asociaciones a futuro se requiere confirmación y 
pruebas empíricas adicionales.
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2.3 La Empatía y el desarrollo infantil 

La Empatía se refiere a la capacidad fundamental 
de conocer –ver y sentir– con y a través de los 
demás, resonando de forma activa y deliberada con 
sus propios pensamientos y sentimientos. En la 
revisión, las palabras clave de búsqueda incluyeron 
“empatía”, “compasión”, “simpatía” y “conexión”, 
así como la ampliación de estos términos. Todos 
los estudios revisados fueron categorizados bajo 
el término más amplio de empatía, distinguiendo 
la empatía cognitiva de la empatía emocional o 
afectiva71. 

La empatía cognitiva consiste en la capacidad de 
comprender lo que otra persona está pensando72. 
La toma de perspectiva es un componente de la 
empatía cognitiva y se define como el proceso 
mediante el cual un individuo ve una situación 
desde el punto de vista de otra persona73. La 
empatía afectiva o emocional se relaciona con los 
conceptos de compasión y simpatía, y consiste en 
la capacidad de sentir la misma emoción que otra 
persona74.

La revisión encontró 34 trabajos que superaron 
los pasos de aseguramiento de calidad. La fecha 
promedio de publicación de los artículos fue 2014. 
De los 34 estudios incluidos en esta revisión, 
nueve se centraron explícitamente en cuestiones 
teóricas, ocho fueron revisiones sistemáticas o 
documentales y 21 fueron estudios empíricos, 
algunos combinando teoría y revisión. En promedio 
el rango de edades de las niñas y niños osciló entre 
los 7 y los 10 años.

¿Qué le aporta la Empatía a las niñas y 
niños?

Los niveles de empatía de las niñas y niños 
afectan significativamente su funcionamiento 
social, manifestándose en comportamientos 
prosociales,  acoso escolar (bullying) y en la 
calidad de sus relaciones con padres, madres, 
cuidadores y compañeros. McDonald y Messinger 
(2010)75 revisaron diferentes estudios empíricos 
con niñas/os desde el nacimiento hasta los 3 años 
y descubrieron que el desarrollo de la empatía 
conduce a comportamientos más positivos, 
prosociales, altruistas y cooperativos, y a relaciones 

significativas. En Italia, un estudio identificó 
asociaciones positivas al analizar la empatía y el 
comportamiento antisocial, entre ellas la relación 
entre Empatía y acciones de defensa contra el 
acoso escolar (bullying)76. En la República de 
Corea, un estudio con estudiantes de secundaria 
reveló que los vínculos de apego materno y entre 
compañeros actúan como mediadores entre la 
empatía cognitiva y los comportamientos de acoso 
escolar77. De igual manera, en Estados Unidos, la 
evidencia recopilada en una revisión de estudiantes 
de secundaria reveló un descenso en la empatía 
cognitiva a lo largo del año escolar y, a medida que 
esta disminuía, un aumento en los incidentes de 
acoso escolar78.

Una revisión de literatura sobre empatía y acoso 
escolar (bullying) realizada por van Noorden et 
al. (2015)79 descubrió que la victimización está 
asociada con la empatía cognitiva, mientras que 
las acciones de defensa están positivamente 
relacionadas tanto con la empatía cognitiva, 
como con la afectiva. Además, se observaron 
resultados mixtos en los estudios sobre el 
comportamiento de los espectadores del acoso, 
que hipotéticamente podrían estar motivados, tanto 
por conductas negativas de conformidad, como 
por preocupaciones hacia la víctima. En el caso del 
ciberacoso, la revisión de 24 estudios por Zych et 
al. (2019)80 mostró que el ciberacoso entre pares 
está relacionado con bajos niveles de empatía por 
parte de los perpetradores.

Más allá de los estudios sobre comportamientos 
prosociales y antisociales, en Alemania, Hirn et al. 
(2019)81 encontraron correlaciones positivas entre 
la empatía y las competencias sociales en niñas 
adolescentes de 14 a 17 años. Además, en Turquía, 
Imece y Cansever (2019)82 identificaron una 
asociación positiva entre la empatía y la resolución 
de problemas en niñas y niños de 10 años.

Desarrollo por grupo de edad y diferencias 
demográficas 

La evidencia ha demostrado que el desarrollo 
de la Empatía en la infancia depende tanto de 
factores biológicos e innatos –desarrollo neuronal 
o  temperamento individual–, como de factores 
vinculados a la socialización –relaciones con 
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adultos y pares afectuosos–. Los estudios tienden 
a centrarse en el rango de edades desde la infancia 
temprana y media. 

La literatura es consistente en que la Empatía 
es una capacidad que se puede encontrar en las 
niñas y niños desde las etapas más tempranas de 
la vida y se desarrolla según factores biológicos y 
sociales83. Por ejemplo, un estudio longitudinal de 
158 niñas y niños, con observaciones recopiladas 
a los 14 y 20 meses, evidenció que el segundo año 
de vida es un período de cambios en el desarrollo 
de las conductas empáticas84. Una revisión realizada 
por McDonald y Messinger (2010)85 enumeró una 
serie de factores que contribuyen al desarrollo 
de la Empatía en los primeros tres años de vida: 
desarrollo cerebral, temperamento individual y 
experiencias en las relaciones con compañeros y 
cuidadores, incluyendo los comportamientos de 
imitación. 

Un estudio con niñas, niños y adolescentes entre 7 
y 17 años sobre la influencia de la edad, el género y 
la inteligencia en la empatía cognitiva y emocional, 
encontró que la edad tiene una influencia positiva 
en la empatía cognitiva, medida como la habilidad 
para “tomar perspectiva”, mientras que el género y 
la inteligencia no influyen de forma significativa en 
la empatía emocional y solo afectan levemente la 
empatía cognitiva86.

En Irlanda del Norte, un estudio sobre capacidades 
en contextos de posconflicto con niñas y niños de 6 
a 11 años, evidenció que los participantes con más 
habilidades de empatía también mostraban actitudes 
más positivas hacia las comunidades que viven en 
medio de divisiones religiosas. Sin embargo, estos 
efectos no se replicaron en las y los adolescentes 
de 14 a 15 años del mismo estudio87. Otro estudio 
realizado por van Zonneveld et al. (2017)88 examinó 
los déficits de empatía en niñas y niños con 
indicación de un elevado riesgo de conductas 
delictivas y encontró que presentaban niveles más 
bajos de empatía afectiva, pero no halló diferencias 
en la atención social y la empatía cognitiva.

Vínculos de la Empatía con otras 
capacidades fundamentales 

En la revisión, la evidencia sobre la 
complementariedad de la Empatía con otras 
capacidades fundamentales fue limitada. Solo tres 
estudios en los que se podían inferir conexiones, 
evidenciaron que la capacidad de Empatía está 
relacionada con la capacidad de Observación, medida 
a través de proxis de atención, atención social y 
observación89. También se ha encontrado que la 
Empatía tiene correlaciones con el Reconocimiento 
de patrones, medido con proxis como la imitación y 
el aprendizaje de la empatía90, y con la capacidad de 
Reflexión, medida como teoría de la mente91.

Recuadro 1. Metodología del estudio y criterios de aseguramiento de la calidad

Cada uno de los documentos de trabajo en los que se fundamenta este informe de síntesis fue 
revisado mediante búsquedas estructuradas y procesos de aseguramiento de la calidad. Los 
métodos para la búsqueda de literatura fueron acordados con los miembros del comité asesor en 
la reunión de inicio del proyecto. El proceso de revisión fue concebido con un enfoque sistemático 
basado en las mejores prácticas, tal como se destaca en los estudios de Torgerson et al. (2012)92 
y Siddaway et al. (2018)93.

El equipo de investigación acordó las palabras clave de búsqueda y solo consideró estudios en 
inglés. En cada revisión documental se definieron unos pasos específicos a fin de garantizar que 
cada documento siguiera el mismo enfoque para capturar un cuerpo representativo de evidencia 
actualizada sobre las capacidades fundamentales en relación con las niñas y niños y los adultos 
que trabajan con ellos. Los pasos de búsqueda incluyeron: 

1. Selección de un rango de fechas de publicación, con el fin de garantizar la inclusión de los 
estudios más recientes y poder capturar los desarrollos más actuales sobre cada capacidad 
fundamental. Todas las búsquedas se realizaron a partir del año 2000.
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2. Selección de motores de búsqueda y bases de datos, principalmente motores de búsqueda 
académicos de amplio alcance y bases de datos de revistas, como Google Scholar, JSTOR, etc. 

3. Selección de los términos clave de búsqueda por capacidad fundamental: los términos clave 
seleccionados para cada capacidad fundamental se encuentran en la Tabla 1.

4. Uso de palabras clave para delimitar el conjunto de estudios: esto permitió la depuración de 
largas listas de artículos para identificar los estudios empíricos más relevantes y cerrar las 
brechas en la evidencia.

5. Seguimiento de referencias en los artículos: esto permitió enriquecer la lista de estudios 
revisados cuando se encontraban citas muy relevantes, o cuando los estudios hacían referencia 
a otras evaluaciones o revisiones.

6. Seguimiento con búsquedas complementarias para llenar vacíos: en los casos donde los 
términos iniciales no proporcionaron suficiente evidencia, se incluyeron más palabras clave para 
hacer búsquedas adicionales, como las relacionadas con la perspectiva espiritual.

Una vez obtenida la lista de referencias, se siguió un proceso de aseguramiento de calidad para 
determinar los artículos que podían ser incluidos en la revisión, utilizando los siguientes criterios:

1. Coherencia conceptual: ¿Permiten los datos utilizados para analizar la capacidad fundamental 
poner en práctica efectivamente los conceptos de interés? ¿Está la evidencia directamente 
relacionada con la medición de la capacidad fundamental o la mide a través de un concepto proxy 
o aproximado? ¿Tiene sentido la narrativa que respalda las pruebas empíricas? 

2. Validez metodológica: ¿Utiliza el autor un método adecuado para comprobar las asociaciones 
entre las capacidades fundamentales y los resultados?

3. Validez científica: ¿Se interpretan de manera exhaustiva y precisa los resultados de las pruebas 
estadísticas/empíricas, en términos de lo reportado: estadísticas de probabilidad, tamaños de 
muestra, entre otros?
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2.4 La Indagación y el desarrollo 
infantil

La Indagación se refiere a la capacidad de buscar 
aquello que pueda ampliar el conocimiento y las 
acciones, explorando, preguntando y descubriendo 
experiencias con apertura y curiosidad. Las 
palabras clave de búsqueda incluyeron “indagar” 
y “formular preguntas”, así como la ampliación 
de estos términos. En la literatura, el término 
“indagación” es adaptable y se conceptualiza de 
diferentes maneras94, distinguiendo el proceso 
de indagación activa que incluye la formulación 
de hipótesis, recopilación de datos, observación 
y actualización95; de la simple formulación de 
preguntas96 que, a su vez se pueden diferenciar 
entre preguntas que exploran hipótesis y preguntas 
que exploran limitaciones97.

El documento de trabajo sobre Indagación fue la 
revisión de capacidades fundamentales que abarcó 
más estudios. Del total de 42 estudios revisados, 
32 fueron artículos empíricos. En promedio 
abarcaron el estudio de niñas y niños entre los 5 
y 9 años. Se observó una evidente carencia de 
datos empíricos sobre Indagación dentro de la 
familia y comunidad, que más bien estuvieron 
centrados en niñas y niños de preescolar. Ninguno 
de los estudios empíricos examinó el desarrollo 
de la Indagación a lo largo de toda la infancia o de 
manera longitudinal.   

¿Qué le aporta la Indagación a las niñas y 
niños?

Diversos artículos incluidos en esta revisión 
hicieron referencia a la colección de estudios de 
Chouinard (2007)98, la cual exploró el desarrollo de 
la formulación de preguntas como mecanismo para 
el desarrollo cognitivo99. Por ejemplo, un estudio 
que investigó si las diferencias individuales en la 

curiosidad de las niñas y niños están relacionadas 
con el aprendizaje basado en la indagación, 
encontró una relación positiva entre la curiosidad 
en la educación de ciencias y los resultados del 
aprendizaje. Los investigadores llegaron a la 
conclusión de que las niñas y niños más curiosos 
dedicaban más tiempo a la reflexión para resolver 
lagunas de conocimiento100.

El estudio realizado por Kashdan et al. (2018)101 
reveló que, en personas que disfrutan de la 
exploración o que “prefieren saber” la curiosidad 
mejora el bienestar, mientras que en otras personas 
la curiosidad puede aumentar los niveles de estrés. 
Del estudio de Gallagher y López (2007)102, según 
el cual “la combinación de las tendencias de 
exploración y absorción” es lo que impulsa de forma 
positiva la salud mental, se deduce que ciertos tipos 
de indagación pueden tener una relación positiva 
con el bienestar, mientras puede que otros tipos 
de curiosidad no la tengan. Sin embargo, sobre 
el trabajo con niñas y niños, Marian y Jackson 
(2017)103 sugirieron que el aprendizaje basado en la 
indagación asociado a la comprensión de la niña o 
niño acerca de su ubicación en un sistema vivo –su 
contexto–, puede favorecer su bienestar social y 
emocional. Del mismo modo, una revisión llevada 
a cabo por Pistorova y Slutsky (2018)104 y centrada 
en las y los alumnos más jóvenes, sostuvo que la 
participación en el juego desarrolla de forma natural 
la indagación.

Un estudio surgido de la búsqueda con el término 
“espiritualidad” estableció una conexión entre el 
desarrollo espiritual y los cuestionamientos de las 
y los jóvenes para descubrir significados105. En la 
muestra internacional no representativa, una gran 
proporción de jóvenes participaron en niveles 
altos (42 por ciento) o medios (46 por ciento) en el 
descubrimiento de significados.
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Desarrollo por grupo de edad y diferencias 
demográficas 

Una revisión de la literatura sobre Indagación 
realizada por Ronfard et al. (2018)106 concluyó 
que la capacidad para formular preguntas se 
desarrolla con la edad. Esto está respaldado en 
el informe del proyecto Medir lo que importa, ya 
que varios estudios mostraron que la capacidad de 
Indagación aumenta con la edad107. Sin embargo, 
el estudio de Vrolijk et al. (2021a)108 descubrió más 
información sobre las modalidades de indagación 
en niñas y niños muy pequeños y el desarrollo 
de diferentes tipos de preguntas de acuerdo con 
la edad. Por ejemplo, un estudio de Chouinard 
(2007)109 se centró en niñas/os preverbales y en 
cómo transmiten información a través de gestos y 
vocalizaciones. Un estudio más reciente con niñas 
y niños muy pequeños sobre su capacidad para 
comunicar que ignoran algo y quieren información, 
reveló que, de hecho, una niña o niño muy pequeño 
puede dirigir su mirada a un adulto disponible para 
“transmitirle su ignorancia a través de gestos no 
verbales, como voltearse o encogerse de hombros, 
y producir cada vez más reconocimientos verbales 
de ignorancia, como «no sé».”110.

Un estudio con niñas y niños en edad preescolar 
de 2, 3 y 4 años, que se centró en lo que realmente 
quieren saber cuando preguntan «¿qué es esto?», 
mostró que las niñas y niños están interesados 
en la función del objeto desconocido, más que 
simplemente en su nombre111. En un estudio sobre 
preguntas auténticas y preguntas “de prueba”, 
se evidenció que las niñas y niños de 2 años 
diferencian las preguntas que ponen a prueba 
sus conocimientos de las auténticas y, por tanto, 
“entienden algo sobre las intenciones que hay 
detrás de las preguntas de prueba”112. Otro estudio 
exploró si las niñas y niños aprendían escuchando 
las preguntas de otra persona en un experimento 
de adivinar “¿Qué hay en la caja?”. En general, 
los resultados indicaron que las niñas y niños en 
edad preescolar pueden aprender al escuchar las 
respuestas a preguntas hechas por otros, incluso 
cuando no se les pide que escuchen y están 
ocupados con otras tareas113.

Un estudio descubrió un cambio en el desarrollo 
al comparar las preguntas planteadas por niñas 
y niños pequeños, niñas/os mayores y adultos 

jóvenes para resolver un problema. Los más 
pequeños utilizaron más preguntas que exploran 
hipótesis –que buscan comprobar directamente 
una hipótesis–, mientras que las niñas/os mayores 
y especialmente los adultos jóvenes utilizaron 
preguntas que exploran limitaciones,  –que 
reducen las opciones de hipótesis–. Aunque las 
estrategias de indagación cambiaron, se observó 
que la edad no tenía mucha influencia en la 
resolución satisfactoria del problema114. En cuanto 
a la edad relacionada con la capacidad de formular 
ciertos tipos de preguntas, Mills et al. (2010)115 
demostraron que “para resolver problemas, las 
niñas y niños en edad preescolar pueden utilizar 
las preguntas como una herramienta, y además 
pueden dirigir sus preguntas a los expertos 
apropiados”. Esta capacidad se desarrolla de forma 
extraordinaria con la edad y la experiencia. Estudios 
adicionales han demostrado que el aumento de la 
edad y la capacidad de distinguir entre diferentes 
tipos de informantes, contribuyen a la resolución 
de problemas; no obstante, hacer una cantidad 
suficiente de preguntas tiene aún más impacto 
en el éxito116. Después de este estudio, una 
investigación demostró que, desde los 4 hasta los 
6 años de edad, aumenta el número de preguntas 
de exploración de limitaciones que se necesitan 
para resolver un problema con precisión117. En su 
estudio, Drumm y Jackson (2017)118 exploraron la 
capacidad de formular preguntas en estudiantes 
de secundaria, preparatoria o bachillerato y entre 
adultos jóvenes en institutos y universidades del 
centro oeste de América del Norte y descubrieron 
que, en todos los grupos de edad, la formulación 
de preguntas conceptuales requiere más tiempo 
que la formulación de preguntas de percepción. 

Los factores sociales también afectan la capacidad 
de Indagación. Por ejemplo, en instituciones 
educativas de la República Checa, un estudio 
reveló que los niños estaban ligeramente más 
dispuestos a hacer preguntas en voz alta que 
las niñas119. Varios estudios han concluido que la 
capacidad de Indagación está influenciada por las 
diferencias individuales basadas en las habilidades 
de las niñas y niños120, la curiosidad121, los 
conocimientos previos122 y el número de preguntas 
que tienden a formular123. A pesar de esto, la 
literatura rara vez explora las posibles diferencias 
individuales relacionadas con el género, la cultura o 
el nivel socioeconómico.
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Vínculos de la Indagación con otras 
capacidades fundamentales

Las capacidades de Observación, Escucha, 
Reflexión y Reconocimiento de patrones son parte 
integral del funcionamiento de las estrategias de 
Indagación. Estudios sobre el comportamiento de 
la indagación en niñas y niños pequeños, muestran 
que la indagación activa está estrechamente 
relacionada con las capacidades receptivas 
de Escucha y Observación124. En la literatura 
revisada, se incluyeron evidencias relacionadas 
con la capacidad de las niñas y niños para buscar 
información125.

Aunque la Reflexión y el Reconocimiento de 
patrones no se incluyen explícitamente en la 
literatura sobre indagación activa, la Reflexión 
fue una de las habilidades practicadas por niñas 
y niños altamente curiosos que aprendieron más 
de las tareas de indagación, en comparación con 
sus pares menos curiosos126; mientras que, de la 
indagación que explora limitaciones, se infiere el 
Reconocimiento de patrones. Otro posible vínculo 
puede ser con la Percepción, ya que un estudio 
definió la curiosidad como “un deseo de adquirir 
información y conocimientos nuevos, así como 
una nueva experiencia sensorial que motive el 
comportamiento de exploración”127.
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2.5 La Escucha y el desarrollo infantil

La Escucha es la capacidad de sintonizar con lo 
que nos rodea, conectando con palabras, sonidos 
y espacios en uno mismo, en los demás y en 
el entorno. En la revisión, las palabras clave de 
búsqueda incluyeron “escuchar” y “escucha 
activa”.

Tras una selección inicial de 167 abstracts, la 
revisión identificó 31 artículos, de los cuales 
27 eran estudios empíricos. La fecha promedio 
de publicación fue 2015 que, al igual que la 
capacidad de Reflexión, fueron los estudios sobre 
capacidades fundamentales más recientes. Una 
revisión y selección adicional de 160 referencias 
relacionadas con la dimensión espiritual, no aportó 
nuevos estudios a la revisión documental. El rango 
promedio de edades de las niñas y niños fue de 7 
a 10 años. 

Las corrientes relevantes de literatura incluyeron 
la influencia positiva de escuchar música en el 
bienestar de las niñas y niños, la escucha amplia 
o extensiva en entornos escolares y el impacto 
de los ambientes no adecuados para la escucha. 
La mayoría de los estudios se enfocaron en niñas 
y niños de 6 a 10 años, siendo muy pocos los 
dirigidos a la primera infancia. La base empírica 
sobre esta capacidad, abarcó estudios sobre los 
procesos cognitivos de las niñas y niños relativos a 
la escucha, sus relaciones con los demás y cómo 
estas influyen en la Escucha, así como los entornos 
de escucha de las niñas y niños. Si bien la literatura 
abordó las diferencias de género y edad, por lo  
general, las diferencias culturales no se incluyeron 
en los estudios revisados.

¿Qué le aporta la Escucha a las niñas y 
niños?

La Escucha mejora la lectura temprana y, más 
adelante, la comprensión lectora, la autoestima, 
los resultados de aprendizaje y la concentración. 
Además, la Escucha se asocia con diversos 
resultados de salud mental, incluyendo la 
capacidad de afrontamiento, la felicidad y la 
relajación, especialmente en la literatura sobre 
“escuchar música” (consulte también “sensación 
auditiva” en la Sección 2.2). 

En la República de Corea, el estudio de Kim 
(2015)128 con niñas y niños de 5 y 6 años reveló que 
la comprensión auditiva y la lectura de palabras 
explican el 91 por ciento de la variación en la 
comprensión lectora e influyen completamente 
en la relación de las habilidades cognitivas y del 
lenguaje con la comprensión lectora. En un estudio 
de Tragant Mestres et al. (2019)129 con niñas y 
niños de 10 y 11 años, se observaron efectos 
positivos de la lectura mientras se escucha, 
logrando mayores ganancias en vocabulario, 
en comparación con la lectura sin escucha, 
pero ninguna mejora en comprensión lectora ni 
auditiva. No obstante, como se evidenció en la 
literatura relacionada con la Conciencia corporal, 
puede que las experiencias de escucha no 
sean totalmente positivas para el aprendizaje; la 
sensibilidad auditiva, por molestias y distracciones, 
puede resultar en un deterioro del bienestar, un 
menor rendimiento escolar, así como afectar 
negativamente las relaciones sociales en la 
escuela130.

Para respaldar los efectos positivos de la Escucha, 
Jalongo (2010)131 reportó varios estudios que 
vinculan la comprensión auditiva y el desempeño 
educativo, así como la Escucha y el desarrollo 
socioemocional. La revisión también destacó 
una relación entre la Escucha y los orígenes más 
tempranos de la Empatía, con una experiencia en la 
que los bebés pueden escuchar a los demás bebés 
llorando132. Adicionalmente, la práctica de escuchar, 
relatar y volver a contar historias de vida, respalda 
la construcción de la memoria autobiográfica de 
una niña o niño, que está asociada a su crecimiento 
socioemocional. 

Volviendo al tema de “escuchar música”, un 
estudio finlandés sobre relajación musical realizado 
por Saarikallio et al. (2017)133 reveló que, para 
las y los adolescentes escuchar música puede 
reforzar un estado de ánimo neutro o positivo 
que ya existía, sirviendo como un “recurso para 
la emocionalidad positiva”. De manera similar, 
durante la adolescencia, escuchar la música 
escogida por quien la escucha predice un mayor 
bienestar subjetivo134, una implicación activa en 
la música –ya sea escuchándola o creándola–, y 
ejerce un impacto positivo en la autoestima135. Sin 
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embargo, en una revisión de literatura se encontró 
que en la adolescencia el uso de la música como 
una forma de afrontamiento a veces es perjudicial 
cuando se emplea como estrategia de desconexión 
o evitación136.

La evidencia como fenómeno transcultural de 
que escuchar música mejora el bienestar, está 
respaldada por un estudio comparativo sobre las 
contribuciones que escuchar música y participar 
en otros rituales asociados tiene en el bienestar de 
jóvenes en familias de Kenia y Filipinas y en grupos 
de pares en Kenia, Filipinas, Alemania y Nueva 
Zelanda137.

Las niñas y niños que tienen la experiencia de 
escuchar la lectura en el entorno familiar pueden 
mostrar niveles más altos de bienestar. Por 
ejemplo, las madres que les leen a sus hijas e hijos 
logran que muestren más “interés e implicación en 
el proceso”, lo que a su vez contribuye al desarrollo 
de la lectoescritura138.

Desarrollo por grupo de edad y diferencias 
demográficas

En una revisión de literatura, se definió la 
comprensión auditiva como “la capacidad del niño 
pequeño para entender lo que oye”139. La evidencia 
sugiere que la agudeza auditiva comienza antes 
del nacimiento y se desarrolla mientras el bebé 
está en el útero. En recién nacidos, la trayectoria 
de la escucha abarca la conciencia auditiva, 
la discriminación auditiva y el reconocimiento 
auditivo. Las primeras experiencias auditivas son 
consideradas los cimientos de la lectoescritura, 
puesto que el vocabulario receptivo de las niñas 
y niños pequeños existe desde una etapa muy 
temprana y es más extenso que su vocabulario 
expresivo.  

Se ha encontrado que desde los 6 años las niñas 
y niños pueden juzgar la diferencia entre un 
entorno de escucha adecuado y uno deficiente140. 
Además, en Inglaterra se estudió el desarrollo de 

las habilidades de escucha espacial en 56 niñas y 
niños entre 1,5 y 8 años con y sin impedimentos 
auditivos, que incluyeron la localización de 
fuentes de sonido y la percepción del habla en 
medio del ruido. Los resultados mostraron que 
las habilidades de escucha espacial mejoran con 
la edad en todas las pruebas, excepto en la de 
rastreo del movimiento, donde el resultado fue alto 
en todas las edades. Igualmente, en las pruebas 
de distinción derecha-izquierda, localización 
y distinción visual de juguetes, los resultados 
mejoran con la edad141. Finalmente, los estudios 
sobre atención auditiva demostraron que las niñas 
y niños de 7 a 8 años pueden cambiar su atención 
para identificar estímulos emocionales auditivos142.

Vínculos de la Escucha con otras 
capacidades fundamentales

La Escucha, como práctica física, emocional 
y cognitiva, se relaciona con todas las demás 
capacidades fundamentales, ya que es una forma 
esencial de procesar el mundo que nos rodea, 
incluidas las personas y los entornos.

En la literatura, la escucha cognitiva se relaciona 
con la Indagación, la Observación, la Reflexión 
y el Reconocimiento de patrones. La escucha 
emocional está conectada con la Relajación, la 
Empatía, la Percepción y la Conciencia corporal. 
La escucha física es un requisito previo para 
las demás perspectivas de escucha, y está 
directamente vinculada con todas. 

Sin embargo, la revisión de literatura solo 
proporcionó vínculos directos con cinco de las 
capacidades fundamentales –exceptuando 
Reconocimiento de patrones, Conciencia corporal, 
Percepción y Observación–, aunque en cada 
caso se incluyeron referencias a la Escucha. Por 
ejemplo, en revisiones separadas la Observación 
se describe con las características sensoriales 
de la capacidad de Escucha: “la observación 
se define como el acto de mirar y escuchar 
cuidadosamente”143.
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2.6 La Observación y el desarrollo 
infantil

La Observación se refiere a la capacidad de 
prestar atención de manera amplia y detallada, 
percibiendo con agudeza, compromiso y 
constancia. Las palabras clave de búsqueda 
incluyeron “darse cuenta”, “observar”, 
“concentrarse”, “dirigir la atención”, “prestar 
atención”, “detectar”, “tomar conciencia” y la 
ampliación de estos términos. La Observación 
se define como el acto de mirar y escuchar 
atentamente, de prestar una cuidadosa atención 
a alguien o algo para obtener información; así 
como el acto de afirmar algo que se ha percibido 
o advertido. Es una forma rigurosa de monitorear 
e integrar los hallazgos que los científicos ven, 
con lo que ya saben y lo que creen que podría ser 
cierto (Paul, 2012). Un estudio de Cooley y Morris 
(1990)144 mencionó que la atención se considera 
la base de la mayoría de las funciones cognitivas 
y neuropsicológicas, aunque la literatura 
en este campo del desarrollo ha realizado 
pocos esfuerzos para estudiar los diversos 
componentes de la atención.

La revisión encontró 27 artículos publicados 
alrededor del 2007, por lo que la literatura sobre 
Observación es la menos reciente comparada 
con las fechas de publicación promedio de las 
otras revisiones.

En promedio, el rango de edad de las niñas y 
niños fue de 7 a 11 años. Casi todos los estudios 
revisados examinaron factores relacionados 
con la edad, con solo cinco estudios sobre la 
práctica de la Observación. No se encontraron 
artículos que analizaran la Observación como una 
capacidad fundamental en los adultos; ni estudios 
que analizaran específicamente las diferencias de 
género o sexo y rasgos culturales, pese a que las 
niñas y niños involucrados provenían de diversos 
contextos culturales.

¿Qué le aporta la Observación a las niñas 
y niños? 

La evidencia sugiere que existen vínculos entre 
los niveles de observación o atención de las 
niñas y niños y sus habilidades cognitivas, como 

la memoria de trabajo y la atención ejecutiva145. 
Este mismo estudio mostró que la capacidad de 
Observación también se asocia a la flexibilidad 
cognitiva, al establecimiento de metas y a la 
conciencia visoespacial. Asimismo, un estudio 
de Joyce et al. (2018)146 reveló que a la edad de 4 
años la capacidad de “dirigir la atención” predice 
la atención ejecutiva más adelante a la edad de 
8 años. Estos resultados apuntan a diferencias 
individuales en el desarrollo de la atención 
ejecutiva, destacando su rápido desarrollo 
durante la infancia temprana y media. 

Desarrollo por grupo de edad y 
diferencias demográficas

El desarrollo de la capacidad de Observación 
y atención por edades es intrincado, con 
trayectorias no lineales y funciones ejecutivas 
complejas que se desarrollan más tarde en 
la vida de una niña o niño. Estos hallazgos 
pueden servir para fundamentar las prácticas de 
enseñanza, las intervenciones para el desarrollo 
según la edad y los métodos creativos de 
observación147.

Como evidencia de la evolución no lineal 
relacionada con la edad se ha encontrado que el 
desarrollo de la atención selectiva se manifiesta 
en la primera infancia, pero el desempeño de 
estos procesos tiende a mejorar a medida que 
las niñas y niños crecen y se convierten en 
adolescentes148. Unos nueve años más tarde, 
un estudio realizado en Estados Unidos con 
niñas y niños de 4 a 11 años reveló resultados 
similares149. En Australia, Betts et al. (2006)150 
demostraron que la atención sostenida se 
desarrolla más rápido en las niñas y niños que 
tienen entre 5-6 y 8-9 años, y luego se estabiliza 
entre los 8-9 y 11-12 años. 

Se ha encontrado que las habilidades más 
complejas de observación se desarrollan más 
tarde en la vida151. Por ejemplo, el “control de 
la atención” emerge en la primera infancia y 
se desarrolla aún más en la niñez temprana, 
mientras que la “flexibilidad cognitiva”, el 
“establecimiento de metas” y el “procesamiento 
de información” comienzan a desarrollarse 
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durante la adolescencia temprana. Del mismo 
modo, Klenberg et al. (2001)152 demostraron que, 
aunque la inhibición, la atención y las funciones 
ejecutivas están relacionadas, se desarrollan 
por separado y en diferentes etapas de la 
niñez; además argumentaron que las funciones 
inhibitorias en las niñas y niños se desarrollan antes 
que la atención selectiva, lo cual según los autores, 
es una función cognitiva más compleja.

También se ha constatado que la edad afecta  
la Observación en cuanto a las habilidades 
de las niñas y niños para cambiar su atención 
según las indicaciones que reciben. Los datos  
de Burling y Yoshida (2017)153 muestran que 
las niñas y niños mayores en programas de 
educación inicial/preescolar muestran una 
mayor habilidad para desplazar su atención entre 
distintas pistas –usando la técnica de “resaltar o 
subrayar”– cuando aprenden múltiples pistas o  
indicaciones.

Vínculos de la Observación con otras 
capacidades fundamentales

La Observación ha sido estudiada desde una 
perspectiva más amplia, en tanto componente de 
otras habilidades y capacidades como la Reflexión 
–el pensamiento crítico, el aprendizaje creativo a 
través del dibujo, el aprendizaje de idiomas y los 
procesos de aprendizaje científico–, la Percepción 
y la Indagación. Dos artículos identificaron una 
interrelación entre la capacidad de Observación, 
por un lado, y las capacidades de Indagación, 
Percepción –creatividad– y Reconocimiento de 
patrones, por otro lado154. Además, se identificó 
otra conexión que influye en esta competencia 
fundamental, entre la Observación y los 
“conocimientos previos”, aunque solo en relación 
con los adultos155. Finalmente, se descubrió que el 
hecho de que las niñas y niños de 4 años puedan 
“dirigir la atención” a un punto, sirve para predecir 
la atención ejecutiva más adelante, a la edad de 8 
años156.
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2.7 La Reflexión y el desarrollo infantil 

La Reflexión se refiere a la capacidad de 
explorar otras perspectivas, ponderar, mirar en 
retrospectiva, proyectar hacia el futuro y ofrecer 
retroalimentación. Las palabras clave de búsqueda 
incluyeron “autorreflexión”, “metacognición” 
y la ampliación de estos términos. En general, 
la mayoría de los estudios giraron en torno a la 
“metacognición”, sin embargo, cuatro estudios 
incluyeron una conceptualización centrada en 
la “autorreflexión” y seis artículos definieron 
la metacognición utilizando los términos de 
“reflexión” y/o “pensar acerca del pensamiento”. 

La revisión encontró 29 artículos que superaron los 
pasos de aseguramiento de la calidad; publicados 
alrededor del 2015, que junto con la Escucha, son 
los estudios más recientes. En promedio el rango 
de edad de las niñas y niños fue de 7 a 10 años. 
De esta revisión documental, nueve artículos se 
centraron exclusivamente en niñas y niños en la 
primera infancia –alrededor de los 6 años o menos– 
y siete artículos en adolescentes a partir de los 
12 años. Ocho estudios fueron revisiones, como 
una revisión de imágenes neuronales, y la mayoría 
fueron estudios observacionales empíricos. 

Se pudo evidenciar habilidades de metacognición 
en niñas y niños muy pequeños. Varios estudios 
sobre el desarrollo de la Reflexión resaltaron la 
importancia del contexto social y de los adultos 
significativos –como padres, madres, cuidadores 
y docentes–, en la vida de las niñas y niños. Los 
resultados sobre la relación entre Reflexión y 
bienestar fueron diversos, ya que algunos estudios 
encontraron que la Reflexión tiene efectos 
negativos en el bienestar, mientras que otros 
identificaron efectos positivos.

¿Qué le aporta la Reflexión a las niñas y 
niños?

Las evidencias demuestran que la Reflexión 
mejora la memoria de trabajo, la cognición y la 
generosidad, al tiempo que reduce la reflexión 
negativa sobre uno mismo y la depresión157. No 
obstante, la misma revisión sugirió que la reflexión 
mal adaptada puede ser contraproducente para el 
bienestar infantil.

Un estudio sobre la relación del aprendizaje 
autorregulado y el rendimiento académico con los 
procesos metacognitivos y, especialmente con 
la planificación, evidenció una fuerte correlación 
entre estos procesos y el desempeño escolar. 
También sugirió que, en términos de resultados 
de aprendizaje, el momento en que se produce la 
metacognición puede ser más influyente que su 
frecuencia158.   

Sobre la conexión entre los patrones de 
pensamiento metacognitivo no adaptativos y los 
dolores de cabeza y migrañas, se encontró que la 
metacognición y la atención plena (mindfulness) 
pueden ayudar a prevenir estas condiciones159. Un 
estudio en Estados Unidos con adolescentes de 
13 a 16 años, reveló que durante la reflexión existe 
una relación positiva entre las narrativas personales 
optimistas y el bienestar160. 

Se hace una distinción entre la preocupación y 
el procesamiento, ya que es durante la Reflexión 
sobre emociones negativas cuando pueden 
surgir desafíos. La investigación de Pena y 
Losada (2017)161 reveló que la “rumiación”, 
a diferencia de la autorreflexión, conduce a 
una mayor ansiedad ante los exámenes. Un 
estudio con adolescentes de 12 a 16 años, que 
conceptualizó los pensamientos obsesivos como 
cavilación y autorreflexión, encontró que la 
“rumiación” está relacionada con la depresión, 
mientras que no se evidenció una asociación 
entre depresión y autorreflexión162. En Dinamarca, 
un estudio concluyó que la metacognición de las 
madres es responsable de la ansiedad en hijas e 
hijos, aunque no se estableció con claridad qué 
tipos de metacognición de las madres influyen 
en las preocupaciones y ansiedad de las niñas y 
niños163.

Desarrollo por grupo de edad y diferencias 
demográficas

Varios estudios han explorado las habilidades 
metacognitivas según la edad, encontrando que 
niñas y niños de tan solo 2 años presentaron 
habilidades metacognitivas fundamentales; así 
como diferencias en la metacognición según el 
género. 
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En línea con el Marco de aprendizaje para el 
bienestar (L4WB), Louca-Papleontiou (2019)164 
confirmó que las niñas y niños en edad 
preescolar tienen conciencia metacognitiva, lo 
cual contradice lo sugerido por marcos teóricos 
anteriores. Con base en la evidencia, la autora 
propuso considerar la metacognición como un 
“sistema central”; sus estudios mencionan que 
más adelante en la infancia sobre este sistema 
central se construyen las capacidades flexibles y 
explícitas165. Además, Geurten y Bastin (2019)166 
diseñaron un estudio empírico para demostrar 
la existencia de esta metacognición central 
implícita en la infancia, encontrando evidencia de 
ello incluso en niñas y niños de tan solo 2 años y 
medio de edad. 

En Taiwán, un estudio con niñas y niños de 4 a 
7 años identificó la capacidad metacognitiva en 
la mayoría de ellos cuando contaban historias 
después de que estas fueran leídas en voz 
alta, siendo las niñas y niños mayores quienes 
hacían observaciones más precisas167. Aún más, 
este estudio mostró similitudes en el desarrollo 
metacognitivo de las niñas y niños de diferentes 
culturas, replicando así los hallazgos de estudios 
previos en culturas occidentales. En un estudio 
a pequeña escala, Lewis (2017)168 encontró que 
la metacognición puede observarse en niñas y 
niños entre 4 y 7 años y examinó la forma como 
el diálogo reflexivo estimulado por video (VSRD, 
Video Stimulated Reflective Dialogue) contribuye 
al desarrollo metacognitivo en este rango de 
edad. 

En cuanto a las diferencias de género en la 
adolescencia, se encontró que la reflexión 
de experiencias personales, tanto positivas 
como negativas, es narrada de manera más 
emocional por las adolescentes que por sus 
pares masculinos. Mientras que las adolescentes 
incluyen más palabras de procesamiento cognitivo 
que indican autorreflexión, en los adolescentes los 
niveles más profundos de reflexión se relacionan 
con un mayor bienestar168. 

En un estudio con adolescentes de zonas rurales 
en Punjab (India) para examinar las diferencias 
de género en la metacognición y la inteligencia, 
Gharial et al. (2017)170 encontraron que, aunque la 
cognición promedio no es diferente, las diferencias 
de género son visibles en los subcomponentes 
de la metacognición. Además, estudios sobre 
los efectos de los pensamientos obsesivos en 
la depresión mostraron que las niñas obtienen 
puntajes más altos en la reflexión en comparación 
con los niños, aunque los niveles de “rumiación” 
son similares al comparar a niñas y niños171.  

Vínculos de la Reflexión con otras 
capacidades fundamentales 

La Reflexión está asociada a la autoconciencia 
como fuente de las propias emociones 
conscientes, incluida la Empatía172; y está vinculada 
a un sistema central de metacognición que 
también sería esencial para la Empatía173. Además, 
la autorreflexión está relacionada con la Teoría de 
la mente (Theory of Mind), que significa reflexionar 
sobre los pensamientos de otra persona y tener un 
acercamiento similar a la Empatía174. 
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2.8 La Relajación y el desarrollo 
infantil 

La Relajación se refiere a la capacidad de aliviar 
las tensiones en los pensamientos, sentimientos 
y en el cuerpo, y de abrirse al bienestar físico, 
emocional y cognitivo. Las palabras clave 
incluyeron “relajación”, “atención plena” 
(mindfulness), “meditación”, “ausencia de estrés”, 
“tranquilidad”, “antiestrés”, “tensión y distensión” 
y otros términos relacionados. Aunque la búsqueda 
con la palabra exacta “relajación” no produjo 
muchos resultados, otras palabras clave como 
“atención plena” (mindfulness) y “meditación” 
arrojaron un mayor número de estudios relevantes. 

Es importante diferenciar entre la “atención 
plena” (mindfulness) y la Relajación para poder 
distinguir sus efectos en las dos corrientes 
de estudio. La evidencia sugiere que tanto en 
adultos175  como en niñas y niños176, la práctica de 
la “meditación de atención plena” (mindfulness 
meditation) y la práctica de la relajación operan 
a través de diferentes mecanismos neuronales. 
La primera está relacionada con un estado de 
reposo dinámico, a diferencia del estado de reposo 
estático, como en el caso de las niñas y niños.

La revisión identificó 35 documentos que 
superaron los pasos de aseguramiento de la 
calidad, con el 2014 como año promedio de 
publicación, aunque abarcaron de 2002 a 2018. La 
gran mayoría de los estudios se centraron en niñas, 
niños y adolescentes en un rango promedio entre 
los 9 y 12 años, lo que representa la población 
de mayor edad de todas las revisiones sobre 
capacidades fundamentales. Si bien los estudios 
sobre primera infancia abarcaron un rango de 
edad de 2 a 3 años, el estudio comparativo sobre 
la espiritualidad realizado por Benson et al. (2012)  
incluyó a adolescentes y jóvenes entre 12 y 25 
años.

¿Qué le aporta la Relajación a las niñas y 
niños?

En una revisión sistemática de evaluaciones de 
impacto, Treurnicht Naylor et al. (2011)178 estudiaron 
los efectos relajantes de la terapia musical durante 
la atención médica pediátrica de niñas, niños y 

adolescentes de 1 a 17 años con enfermedades 
crónicas y descubrieron que la música tiene 
efectos positivos en la salud psicológica, en los 
comportamientos para afrontar el dolor y en los 
problemas de conducta asociados al duelo y la 
angustia. 

Sobre las intervenciones de relajación muscular 
para niñas, niños y adolescentes de 9 a 12 años 
en India y Bangladesh, la evidencia sugiere que 
reducen la ansiedad, lo cual contribuye al desarrollo 
de la atención y mejora el bienestar179. Del 
mismo modo, en centros de educación primaria 
de Estados Unidos se ha encontrado que la 
enseñanza de ejercicios de relajación tiene efectos 
significativos en el desarrollo de las habilidades de 
relajación y en la reducción de la ansiedad antes de 
los exámenes180. En Alemania, se evidenció que la 
enseñanza de la relajación proporciona beneficios 
de corto plazo, al mejorar la tranquilidad de las 
niñas y niños, así como su bienestar físico181.

Utilizando intervenciones basadas en la “atención 
plena” (mindfulness) (MBI, por sus siglas en 
inglés), se descubrió que el desarrollo de esta 
práctica en la etapa preescolar se asocia con 
una mejor regulación de la atención y una mayor 
curiosidad182. En Estados Unidos, una intervención 
MBI de 12 semanas “Currículo de la bondad” 
(Kindness Curriculum) se relacionó con mejores 
resultados en la salud física y una reducción de las 
conductas egoístas en niñas y niños183.

En Reino Unido, la evaluación de un programa 
de cuatro semanas con actividades escolares 
basadas en la atención plena (mindfulness) en 
establecimientos de educación primaria, no 
evidenció cambios significativos en el bienestar de 
las niñas y niños de 6 a 7 años, aunque sí reveló 
que la atención sostenida y la inhibición mejoraron 
significativamente con el tiempo en el mismo 
grupo de participantes185. Además, la evaluación 
de un programa de conciencia plena (mindfulness) 
de ocho semanas en centros escolares de Estados 
Unidos demostró que este tipo de intervenciones 
mejoran la regulación del comportamiento, la 
metacognición y el control ejecutivo global en niñas 
y niños de 7 a 9 años con funciones ejecutivas 
más débiles. En Inglaterra, otra evaluación de un 
programa de formación de ocho semanas para 
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niñas y niños en el mismo grupo etario asoció 
la intervención con mejoras significativas en el 
bienestar emocional de las y los participantes y en 
sus habilidades de metacognición186.

Una revisión sistemática de intervenciones MBI, 
en relación con la atención y la función ejecutiva 
en niñas, niños y adolescentes de 7 a 12 años, 
evidenció efectos positivos en cinco de las 13 
intervenciones revisadas187. En Australia, por una 
parte, se encontró que una intervención MBI con 
adolescentes de 14 a 15 años produjo un aumento 
del tiempo que pasaban al aire libre188. Pero, por 
otra parte, no se evidenciaron efectos significativos 
en la ansiedad y el bienestar como resultado de 
una intervención MBI en centros de secundaria 
australianos189.

Un metaanálisis sobre la eficacia de las 
intervenciones MBI en la salud mental y el bienestar 
de un grupo de niñas, niños y adolescentes de 8 a 
17 años, demostró efectos positivos significativos 
en los campos de función ejecutiva, atención, 
depresión, ansiedad/estrés y conductas de riesgo190. 
En Hong Kong, también se observó una disminución 
de los síntomas de depresión a partir de una 
intervención MBI con adolescentes de 14 a 16 años 
con bajo desempeño académico191. 

Una evaluación de impacto realizada por Semple 
et al. (2010)192 en Estados Unidos, que analizó 
una terapia cognitiva basada en la atención plena 
(mindfulness) con niñas y niños, reveló mejoras 
significativas en la resiliencia socioemocional, 
que se prolongaron tres meses después de la 
intervención. De manera similar, en Estados 
Unidos, Quach et al. (2016)193 evaluaron 
intervenciones MBI y prácticas de Hatha yoga 
sobre la capacidad de memoria de trabajo en 
adolescentes de 12 a 17 años, encontrando 
mejoras en las mediciones auto informadas de 
memoria de trabajo entre las y los participantes 
que practicaron mindfulness, pero no entre los que 
practicaron Hatha yoga. 

Desarrollo por grupo de edad y diferencias 
demográficas 

Una selección de artículos reveló que la atención 
y la regulación emocional pueden desarrollarse en 

la infancia, mantenerse durante la adolescencia 
y hacer  la transición a la vida adulta194. En 
particular, Greenberg y Harris (2012)195 llegaron 
a estas conclusiones a través de la evidencia 
sobre prácticas contemplativas, incluyendo 
yoga y diversas formas de meditación, tanto 
en instalaciones sanitarias como en contextos 
educativos. Aunque esta investigación estableció 
la viabilidad y los beneficios de estas prácticas 
en la infancia, se realizaron pocos ensayos sobre 
intervenciones MBI con niñas y niños, lo que 
impidió contar con más evidencia empírica rigurosa 
sobre la eficacia de tales prácticas en la población 
objetivo. 

En la literatura mencionada en el anterior párrafo, 
no se encontraron ejemplos de programas exitosos 
con intervenciones MBI durante la educación 
preescolar, primaria o secundaria. Sin embargo, 
al incluir un análisis por edad en los estudios 
revisados, se encontró que los efectos de la edad 
no fueron significativos196. Sobre los resultados de 
estas intervenciones según el sexo, uno estudio 
concluyó que el género no es representativo197, 
mientras que otro estudio evidenció un aumento 
significativo, pero marginal, en las habilidades de 
autocontrol de los niños y una reducción de la 
ansiedad entre las niñas y las adolescentes de 9 a 
11 años198.

Vínculos de la Relajación con otras 
capacidades fundamentales 

A través de hallazgos relacionados con una 
mayor atención, seis estudios evidenciaron que 
la Relajación tiene efectos sobre la capacidad 
de Observación; mientras que, a través de 
hallazgos relacionados con el control cognitivo, 
la autorregulación y el crecimiento personal, 
otros seis estudios identificaron efectos sobre la 
capacidad de Reflexión. Asimismo, dos estudios 
demostraron que las prácticas de Relajación 
están asociadas con el desarrollo de la Empatía, 
por el aumento de comportamientos prosociales 
y sentimientos de compasión hacia los demás. 
No obstante, al igual que con otras capacidades 
fundamentales, se necesita contar con suficiente 
evidencia para confirmar y profundizar sobre las 
conexiones entre la Relajación y otras capacidades 
en las niñas y niños. 
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2.9 La Percepción sutil y el desarrollo 
infantil 

La Percepción se refiere a la capacidad de 
relacionarse con lo que no es visible, reconociendo 
y ampliando las formas no racionales de 
conocimiento. Las palabras clave de búsqueda 
incluyeron “percepción sutil”, “intuición” y 
“resonancia”, así como la ampliación de estos 
términos. Las búsquedas que involucraron los 
términos exactos “percepción sutil” y “resonancia”, 
no produjeron estudios relevantes en esta revisión. 
En su lugar, el uso del término proxi “intuición”, 
resultó útil para encontrar suficientes estudios. La 
intuición se puede definir como la percepción de 
corazonadas o sentimientos que, generalmente, 
son difíciles de expresar en palabras y que influyen 
en los pensamientos con poca consciencia de su 
procesamiento199. Con el término de búsqueda 
“intuición”, la revisión encontró 11 documentos que 
pasaron las etapas de aseguramiento de la calidad, 
lo que representa una limitada base de evidencia en 
comparación con los otros documentos de trabajo. 
Los estudios revisados datan de 2001, siendo los 
más recientes los publicados en 2018. La literatura 
incluyó seis estudios empíricos con niñas y niños en 
un rango promedio de 6 a 10 años, aunque algunas 
de las revisiones incluyeron a niñas y niños en la 
primera infancia.   

En páginas anteriores, este documento de trabajo 
mencionó los términos de búsqueda “creatividad” 
e “imaginación”, lo que arrojó 40 estudios. 
Inicialmente, el Marco L4WB definía la Percepción 
sutil de manera amplia, pero en la versión final 
de este documento se adoptó una definición más 
específica. Aunque la Percepción sutil puede 
asociarse con la creatividad y la imaginación, no 
son conceptos idénticos. Existen argumentos 
a favor de incluir una capacidad fundamental 
adicional y separada que involucre la creatividad, 
el juego y la imaginación. El documento de trabajo 
sobre la Indagación plantea un desafío similar, dado 
que la creatividad, la curiosidad y el juego parecen 
ser constructos relacionados con la capacidad de 
Indagación. Según Gordon y O’Toole (2015)200, 
aplicar un enfoque holístico en el aprendizaje 
infantil permite que las niñas y niños desarrollen 
capacidades fundamentales para alcanzar bienestar 
y mejorar su creatividad. 

¿Qué le aporta la Percepción sutil a las 
niñas y niños? 

La evidencia ha demostrado que antes de 
comenzar su educación las niñas y niños poseen 
conocimientos intuitivos sobre el mundo físico. 
Ejemplos de esto incluyen conocimientos intuitivos 
sobre las normas de la física, pero también 
conocimientos más abstractos201. Se identificaron 
diversos estudios que exploran la “intuición” en 
el aprendizaje de habilidades matemáticas, con 
algunos destacando su importancia202; mientras 
que otros señalan que la comprensión intuitiva 
de las matemáticas constituye una barrera para 
resolver correctamente problemas aritméticos203. 
Otros estudios relacionan las capacidades intuitivas 
de las niñas y niños con el campo de lo moral204, no 
obstante, la falta de consenso sobre esta relación 
en diferentes etapas de la vida sigue siendo poco 
clara.

Desarrollo por grupo de edad y diferencias 
demográficas 

Según un modelo de Baylor (2001)205, a medida 
que las niñas y niños crecen, el desarrollo de la 
“intuición” sigue una progresión en forma de 
U, donde el nivel de “intuición” disponible en 
determinada área temática, como las matemáticas, 
comienza siendo relativamente alto, disminuye 
a un mínimo y luego aumenta de acuerdo con 
la experiencia, es decir, con la cantidad de 
conocimiento acumulado. Además, numerosos 
estudios han mostrado la existencia de múltiples 
patrones discontinuos, que incluyen momentos de 
avance y de retroceso, conocidos como saltos y 
caídas –disminuciones abruptas y temporales en el 
desempeño–, especialmente durante la infancia y 
la adolescencia. 

Las evidencias procedentes de India y Estados 
Unidos sobre el desarrollo de la “intuición” en 
función de la edad, además de sugerir su utilidad 
en la enseñanza de las matemáticas206, y su 
aplicación desde la educación preescolar, también 
indican que los docentes deberían promover 
la Reflexión –es decir, inhibir la tendencia a 
responder de inmediato– antes de hacer una tarea 
determinada207.
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Tabla 3. La literatura empírica sobre Escucha, Observación y Reflexión tiene vínculos 
más estrechos con otras capacidades fundamentales 

Artículos
Reconoci-
miento de 
patrones

Conciencia 
corporal

Empatía Indagación Escucha Observación Reflexión Relajación Percepción

Reconoci-
miento de 
patrones 

X

Conciencia 
corporal

X

Empatía X

Indagación X

Escucha X

Observación X

Reflexión X

Relajación X

Percepción X

Fuente: autores de la serie de documentos de trabajo Medir lo que importa (Measuring What Matters).

Nota: los cuadros de color azul oscuro representan las interrelaciones identificadas en la literatura empírica; los cuadros en azul medio 
representan las relaciones sugeridas que están a la espera de confirmación empírica; y los cuadros de color azul claro indican donde no se 
encontró evidencia o sugerencias de interrelaciones.

Vínculos de la Percepción sutil con otras 
capacidades fundamentales 

Se requiere disponer de más evidencia en las 
niñas y niños para confirmar la hipótesis de las 
interrelaciones entre la Percepción sutil y las otras 
capacidades.  

2.10 Interrelaciones entre las 
capacidades fundamentales 

La manera más eficiente de proteger o promover 
las capacidades fundamentales es comprender que 
entre ellas hay conexiones de complementariedad 
e interrelaciones a fin de que las familias y los 
profesionales que trabajan con niñas y niños asimilen 
los resultados esperados y los métodos para 
desarrollar estas capacidades fundamentales. Los 

indicadores de complementariedad deberían servir 
para responder preguntas como: ¿qué se debe hacer 
primero?, ¿con qué se debe combinar? y ¿en qué 
medida una determinada capacidad fundamental 
es un prerrequisito necesario para desarrollar o 
mantener otras capacidades fundamentales?

La Tabla 3 resume la evidencia de los nueve 
documentos de trabajo del proyecto Medir lo que 
importa, y muestra las interrelaciones objetivas 
identificadas en la literatura empírica. La columna 
de la izquierda indica la capacidad fundamental 
que determina en gran medida otra capacidad 
fundamental. Los cuadros de color azul oscuro 
representan las interrelaciones identificadas en la 
literatura empírica, mientras que los cuadros de azul 
medio señalan asociaciones sugeridas que están a 
la espera de confirmación empírica. 
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Las casillas sombreadas de la Tabla 3 no permiten 
distinguir la secuencia en que las capacidades 
fundamentales se desarrollan –como cuando la 
Relajación determina el desarrollo posterior de 
la Observación– o se aplica una combinación 
de capacidades fundamentales para mejorar los 
resultados –que la Relajación determine la cantidad 
o calidad de la Observación final–. Las diferencias 
entre estas dos condiciones son esenciales para 
comprender la secuenciación y complementariedad 
en el desarrollo y aplicación de cada capacidad 
fundamental. La evidencia sugiere que se necesita 
un trabajo más detallado sobre la secuenciación y 
la complementariedad entre múltiples capacidades 
fundamentales. 

Por ejemplo, en diversos estudios se han 
observado vínculos complejos entre capacidades, 
como la Observación. El estudio de Xavier et al. 
(2013)208 reveló que las habilidades visoespaciales 
son determinantes para el desarrollo de la 
Empatía. Al mismo tiempo, Alloway et al. (2006)209 
encontró que los recursos visoespaciales en las 
niñas y niños influyen en la memoria de trabajo 
y en las funciones ejecutivas relacionadas con el 
Reconocimiento de patrones. En la revisión de la 
capacidad de Conciencia corporal realizada por 
Gomes da Silva y Arida (2015)210, se evidencia 
que la condición física de las niñas y niños está 
relacionada con las puntuaciones visoespaciales.

Los estudios, también permiten observar 
la complejidad de las conexiones entre las 
capacidades fundamentales. En la República de 
Corea, un estudio con 201 estudiantes de primer 
grado, que abordó tanto los efectos directos 
como los mediatizados de las habilidades para la 
comprensión auditiva, ilustra esta complejidad. 
Los resultados indicaron que el 85 por ciento de 
la variación en la comprensión auditiva se explica 
por la memoria de trabajo –Reconocimiento de 
patrones–; los conocimientos gramaticales; la 
inferencia –Percepción– y la Teoría de la mente –es 
decir, la Reflexión–; la atención –Observación– y 
el vocabulario. La evidencia también sugiere que 
el monitoreo de la comprensión indirectamente 
predice la comprensión auditiva211. 

Finalmente, la evidencia introdujo complejidades 
adicionales en la interrelación de las capacidades 

fundamentales, es decir, en el equilibrio o la 
compensación de las habilidades por parte de los 
individuos y en sus interacciones. Por ejemplo, 
individualmente, a veces las niñas y niños deben 
escuchar menos y hablar más para ser más 
efectivos en sus preguntas212; y entre las niñas/os 
y los adultos, por ejemplo en la educación basada 
en la indagación, los docentes deben escuchar 
más y hablar menos para que las niñas y niños 
tengan oportunidades de mejorar el desarrollo de 
su lenguaje y vocabulario213. En otros estudios se 
observan complementariedades similares entre 
las capacidades necesarias para una interacción 
humana efectiva. Por ejemplo, Kim (2016)214 señaló 
que para participar en la Reflexión de otra persona, 
se necesitan habilidades de Escucha.

De la serie de revisiones claramente se desprende 
que, aunque las capacidades fundamentales 
son distinguibles en la literatura, se necesita 
una reflexión mucho más profunda sobre su 
complementariedad y secuenciación a fin de 
fundamentar de manera integral los esfuerzos para 
proteger y promover estas capacidades de manera 
efectiva y eficiente. Para lograr este propósito, es 
necesario disponer de datos longitudinales a fin 
de estudiar el desarrollo de todas las capacidades, 
tanto en las niñas y niños como en los adultos que 
trabajan con ellos a lo largo de su desarrollo. Sin 
embargo, hasta la fecha, no se dispone de evidencia 
longitudinal de este tipo.  

2.11 Perspectivas de estudio de las 
capacidades fundamentales 

La capacidad de Reconocimiento de patrones 
presenta unas características claramente 
cognitivas, como las habilidades de memoria 
de trabajo, control de la atención y pensamiento 
sistémico, por lo que la mayoría de los estudios 
se inscriben en la perspectiva cognitiva (ver 
la Tabla 4). Los estudios bajo la dimensión 
emocional están vinculados con las relaciones 
–conformidad– y las características de 
autorregulación –autorregulación relacionada 
con las emociones–. Al mismo tiempo, rara vez 
se observa la perspectiva física en la literatura 
sobre esta capacidad. Siete estudios abordaron 
al menos dos perspectivas, por lo general 
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en conjunto con la dimensión emocional. No 
se encontraron resultados para la dimensión 
espiritual del Reconocimiento de patrones, 
pero un estudio incluyó las tres perspectivas 
cognitivas, emocionales y físicas para examinar 

la autorregulación y los comportamientos 
adaptativos en el aula, y se centró en la 
capacidad de las niñas y niños para “manejar sus 
emociones, enfocar su atención e inhibir algunos 
comportamientos mientras activan otros”215.

Tabla 4. Resumen de las perspectivas de cada capacidad fundamental

Capacidades 
fundamentales

Perspectivas

Contenido 
cognitivo      
“el qué”

Proceso 
cognitivo   
“el cómo”

Contenido 
emocional 
“el qué”

Proceso 
emocional 
“el cómo”

Contenido 
físico        

“el qué”

Proceso 
físico          

“el cómo”

Intención 
espiritual 

“el por 
qué”

Estudios no 
clasificados

Reconocimiento 
de patrones

0 15 0 11 0 7 0 1

Conciencia 
corporal

1 8 0 2 3 27 0 1

Empatía 4 7 4 20 0 4 0 2

Indagación 4 15 3 10 2 7 2 2

Escucha 0 16 1 12 0 6 0 0

Observación 4 8 0 2 3 6 0 8

Reflexión 8 7 3 10 1 2 0 2

Relajación 1 16 0 8 0 16 1 11

Percepción 5 3 11 0 0 1 0 1

Total 27 95 22 75 9 76 3 28

Nota: los números corresponden a la cantidad de estudios revisados. La última columna muestra los estudios que no 
pudieron ser clasificados en ninguna perspectiva.

La perspectiva física dominó los estudios 
sobre Conciencia corporal. Aunque la literatura 
mapeada sobre procesamiento sensorial no 
hacía referencia directa a ninguna de las cuatro 
perspectivas, desde el nacimiento hasta la adultez 
las habilidades de procesamiento sensorial parecen 
estar fuertemente asociadas con los aspectos 
cognitivos, emocionales y físicos del desarrollo. 
No se encontraron pruebas empíricas sobre la 
perspectiva espiritual de la Conciencia corporal 
como capacidad fundamental.

En cuanto a la Empatía, con mayor frecuencia 
presentó características emocionales   
–sentimientos, simpatía, sensibilidad, compasión, 
conexión con los demás– y características 
cognitivas –pensamiento, comprensión, 

imaginación, toma de perspectiva–, que se han 
agrupado dentro de las categorías emocional y 
cognitiva respectivamente. Solo cuatro estudios 
estuvieron relacionados con el ámbito físico, pues 
exploraron la influencia de los factores biológicos 
o ambientales en la capacidad de Empatía. 
Ocho artículos fueron clasificados en más de 
una dimensión, y ningún estudio sobre Empatía 
fue clasificado como si tuviera una perspectiva 
espiritual. 

Sobre la capacidad de Indagación, la mayoría de los 
estudios se ubicaron en las perspectivas cognitivas 
(19) y emocionales (13). A diferencia de las otras 
capacidades fundamentales, existe una relación 
entre la Indagación o formulación de preguntas y la 
perspectiva espiritual –a través del cuestionamiento 
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y la búsqueda de significados–. De los artículos 
revisados, dos estudios se centraron en el propósito 
o la intención de la indagación216. Sin embargo, 
en la literatura empírica o teórica inicial no se han 
encontrado vínculos explícitos que relacionen la 
Indagación con la perspectiva espiritual. Un estudio 
empírico examinó el cuestionamiento existencial en 
la conceptualización del desarrollo espiritual, y su 
evolución como proceso activo individual y como 
“fenómeno fundamental del desarrollo” universal217.

Los diversos estudios incluidos en la revisión 
de la capacidad de Escucha fueron publicados 
principalmente bajo la categoría de procesos 
cognitivos (16), seguidos por la categoría de 
procesos emocionales (13) y la categoría de 
procesos físicos (6). No se encontraron pruebas 
empíricas de la perspectiva espiritual de la Escucha 
como una capacidad fundamental. 

La Observación presentó características 
sensoriales claras –escuchar y experimentar–, 
que pueden ubicarse en la dimensión física, así 
como también características cognitivas –pensar, 
razonar, visualizar, analizar y priorizar– las cuales 
se agruparon dentro de la respectiva categoría. Se 
observó un escaso respaldo en la literatura para la 
dimensión emocional, y no se encontró evidencia 
sobre la dimensión espiritual. Dos artículos 
se categorizaron en más de una dimensión, 
específicamente en la cognitiva y física. 

En el caso de la Reflexión, la gran mayoría de 
los estudios analizaron perspectivas cognitivas 
y emocionales, y ninguno analizó la Reflexión en 
niñas y niños desde una perspectiva espiritual. En 
cuanto a la capacidad fundamental de Reflexionar, 
la literatura con muestras de adultos puede ser 
reveladora, pues un estudio empírico incluyó 
“reflexionar” en una muestra de adultos218.

El documento de trabajo sobre Relajación 
proporcionó evidencia basada en dos tipos 
de características: sensoriales –escuchar, 
experimentar, respirar–, que se clasificaron en 
la dimensión física, así como cognitivas –control 
del pensamiento, visualización, atención–, que se 
agruparon dentro de la categoría correspondiente. 
La dimensión emocional fue menos prevalente 
en la literatura identificada en esta revisión y 
se expresó principalmente como tranquilidad 
emocional. La dimensión espiritual solo se observó 
en un estudio219 que se centró en la espiritualidad 
de las y los jóvenes, situando la atención plena 
(mindfulness) como un componente del paradigma 
espiritual propuesto por los autores. 

La Percepción sutil y sus proxis presentaron claras 
características cognitivas –pensar, razonar, imaginar– 
que se agruparon en la perspectiva cognitiva. Los 
proxis de la Percepción sutil también se relacionaron 
con características sensoriales –escuchar, 
experimentar, dibujar–, lo que refleja una perspectiva 

Tabla 5. Clasificación de los estudios sobre capacidades fundamentales en la matriz 
de cuatro perspectivas 

Perspectiva Contenido
“el qué”

Proceso
“el cómo”

Intención
“el por qué”

COGNITIVA 27 95

ESPIRITUAL 

3
EMOCIONAL 22 75

FÍSICA 9 76

Nota: los números corresponden a la cantidad de estudios revisados. La matriz no incluye los 28 estudios que no se pudieron clasificar en 
ninguna perspectiva. 
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física. En cambio, la dimensión emocional estuvo 
presente en estudios que exploraron principalmente 
la influencia de las relaciones con docentes, sus 
actitudes y estrategias pedagógicas sobre la 
creatividad. No se identificaron estudios que se 
pudieran clasificar en la dimensión espiritual. 

La Tabla 5 resume la clasificación de todos los 
estudios de capacidades fundamentales en la 
matriz. Las perspectivas emocional y física se 
definieron en términos generales, de acuerdo 
con las definiciones del Marco L4WB, incluyendo 
algunos temas que no se alinearon inmediatamente 
con estas. Por ejemplo, los estudios sobre 
relaciones se categorizaron en la perspectiva 
emocional y los estudios sobre la relación 
entre el entorno y la capacidad fundamental se 
categorizaron en la perspectiva física. Sin embargo, 
no todas las relaciones son necesariamente 
emocionales y el entorno físico no siempre sugiere 
que las experiencias individuales de la capacidad 
fundamental sean físicas. 

Por lo tanto, se podrían aclarar aún más las 
definiciones de las perspectivas emocional y física 
para incluir experiencias, como la interacción con el 
entorno y los aspectos prácticos de la construcción 
de relaciones. 

Clasificación de los estudios por contenido, 
proceso o intención 

En todos los estudios de capacidades 
fundamentales, excepto en uno, la categoría de 
proceso o “el cómo” fue la forma más común 
de entender la perspectiva. En la mayoría de los 
documentos de trabajo, los estudios de proceso 
representaron más del 60 por ciento de los artículos 
clasificados. El porcentaje más bajo de estudios 
en la categoría de proceso, se registró en la 
revisión de la capacidad de Percepción sutil, con 
4 de 11 de los artículos revisados, mientras que el 
porcentaje más alto se observó en la capacidad de 
Reconocimiento de patrones, con todos los trabajos 
clasificados como estudios de proceso. En general, 
la categorización de la mayoría de los artículos 
coincidió con la definición del Marco L4WB, que 
establece que las nueve capacidades fundamentales 
son habilidades indivisibles y orientadas al proceso.

¿Necesitamos mayor investigación sobre la 
dimensión espiritual?

Las revisiones de cinco capacidades 
fundamentales no abordaron la espiritualidad 
ni evaluaron la capacidad fundamental desde 
las perspectivas cognitiva, emocional y física 
de manera holística. Sin embargo, la evidencia 
aporta buenas razones para examinar estudios 
que puedan cerrar esta brecha en las cuatro 
dimensiones. En primer lugar, muchas de las 
revisiones incluyeron estudios que abordaban una 
combinación de dos perspectivas, diferenciando 
claramente lo cognitivo de lo emocional y 
de lo físico, lo que justificó el concepto de 
“perspectivas” en la expresión de las capacidades 
fundamentales. En segundo lugar, las capacidades 
fundamentales de la Escucha, Observación, 
Conciencia corporal, Empatía y Reflexión, 
pueden dar lugar a experiencias contemplativas 
relacionadas con un sentido de conexión con 
todas las cosas, y como tal, representan un 
proceso espiritual según lo definido en el Marco 
L4WB. 

A pesar de ser un desafío, los esfuerzos 
por categorizar y observar las capacidades 
fundamentales desde una perspectiva espiritual 
podrían ser un área de investigación científica, 
especialmente cuando se considera la naturaleza 
esotérica de la espiritualidad, la humanidad y 
el desarrollo humano. Además, los recientes 
avances en el análisis del bienestar a través de 
mediciones sobre el grado de satisfacción con 
la vida, la felicidad (eudaimonía), el desarrollo 
humano, así como la conexión con la comunidad, 
sociedad y el medio ambiente, también implican 
la comprensión de la espiritualidad como 
una experiencia innata del ser humano. Por 
último, algunos de los documentos de trabajo 
demostraron que varios estudios sobre la 
espiritualidad se centran en las experiencias de 
adultos o discuten la espiritualidad en general 
sin relacionarla con capacidades fundamentales 
específicas. Si bien, estos estudios tuvieron que 
ser excluidos de los documentos de trabajo de 
cada capacidad, pueden ser útiles para cerrar las 
brechas de conocimiento. 
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3. Papel de la crianza, las prácticas 
y políticas en la promoción de las 
capacidades fundamentales 

Esta sección resume los principales hallazgos 
relacionados con los factores que contribuyen a la 
comprensión de las capacidades fundamentales en 
los nueve documentos de trabajo. Varias revisiones 
revelaron que las relaciones de las niñas y niños 
con sus pares y adultos significativos tienen una 
clara influencia en el desarrollo de capacidades, 
como la Indagación, la Escucha y la Empatía. 

3.1 ¿De qué manera pueden los 
padres, madres y cuidadores 
promover el desarrollo de las 
capacidades fundamentales en sus 
hijas e hijos?  

Esta subsección sintetiza la evidencia recopilada 
sobre las condiciones del entorno familiar, la 
expresión de las capacidades fundamentales por 
parte de los mismos padres, madres y cuidadores y 
sus acciones o prácticas para proteger y promover 
las capacidades fundamentales de las niñas y 
niños.

Entorno familiar 

Los estudios que presentan evidencia sobre las 
asociaciones entre el entorno familiar y el desarrollo 
de capacidades fundamentales en la primera 
infancia permiten comprender la importancia de 
promover la metacognición, la indagación y el 
control de la atención en las niñas y niños. Un 
estudio realizado por Thompson y Foster (2014)220 
reveló que el nivel educativo de los progenitores, 
y en particular su capacidad de utilizar lenguaje 
metacognitivo para fomentar la reflexión sobre un 
problema, tiene una asociación positiva con las 
habilidades metacognitivas de las niñas y niños en 

edad preescolar. De hecho, un bajo nivel educativo 
es un potente predictor negativo para las preguntas 
metacognitivas a niñas y niños pequeños221. 
Del mismo modo, Kurkul y Corriveau (2018)222 
encontraron que los adultos en familias de ingresos 
bajos y medios –en comparación con los adultos 
en familias con mejor nivel socioeconómico–, que 
recibían un número similar de preguntas de las 
niñas y niños, tendían a dar menos respuestas 
informativas a esas preguntas. Esta evidencia 
sugiere que el entorno familiar afecta la capacidad 
de Indagación en la medida en que las niñas 
y niños dependen de ella para su desarrollo, 
incluso cuando no hay diferencias inherentes en 
la capacidad de indagación entre niñas y niños de 
diferentes niveles socioeconómicos. 

Dos estudios examinaron los efectos de las 
condiciones familiares de la infancia en la 
Observación –atención– y la autorregulación 
–Reconocimiento de patrones– en las y los 
adolescentes. 

En Europa, un estudio sobre factores como el bajo 
peso al nacer y una lactancia materna exclusiva 
inferior a tres meses, encontró una asociación 
negativa con la capacidad de atención en los 
adolescentes varones, pero esta asociación no se 
observó en las adolescentes223.

En Estados Unidos, un estudio longitudinal 
encontró que el control de la atención y la 
autorregulación entre jóvenes de origen mexicano 
disminuyen con el tiempo cuando viven en 
entornos familiares caracterizados por la hostilidad 
de los progenitores; cuando se relacionan con 
compañeros con conductas problemáticas; y 
cuando asisten a centros educativos con altos 
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niveles de violencia y discriminación étnica224. 
El mismo estudio destacó que en las y los 
adolescentes la disminución del control voluntario 
es más lenta cuando los progenitores supervisan el 
comportamiento de sus hijas e hijos. 

Finalmente, en Pakistán un estudio identificó una 
asociación positiva de la estimulación sensorial en 
la primera infancia con la salud infantil –en términos 
de reducción del retraso en el crecimiento– y con 
los resultados educativos –desarrollo cognitivo–, 
aunque se observaron disparidades entre las niñas 
y niños de áreas rurales y urbanas225.

Transmisión intergeneracional de las 
capacidades fundamentales 

Diversos estudios han identificado formas en que 
las capacidades fundamentales de los padres 
y madres se transfieren a las hijas e hijos. La 
mayor parte de la literatura sobre transferencia 
intergeneracional se centró en las capacidades de 
la Empatía y el Reconocimiento de patrones. La 
manifestación de una capacidad fundamental por 
parte de un progenitor o cuidador puede propiciar 
el desarrollo de otras capacidades fundamentales 
en las niñas y niños. El ejemplo de la Empatía 
es revelador, ya que las niñas y niños adquieren 
esta capacidad a través de la imitación de sus 
progenitores y, en este proceso, desarrollan 
otras capacidades, como la Observación y el 
Reconocimiento de patrones226. Las conductas 
de empatía también pueden generar Empatía 
directamente, aunque se observaron disparidades 
de género en el estudio de cuidadores masculinos 
y femeninos, así como entre niñas y niños227. En 
Estados Unidos, un estudio longitudinal realizado 
por Wagers y Kiel (2019)228 encontró que la calidez 
materna tiene una asociación positiva con los 
mayores niveles de empatía en niñas y niños de 2 
años con altos niveles de inhibición. 

Además, la evidencia de Stern et al. (2014)229 
encontró que los niveles más altos de empatía por 
parte de padres, madres y cuidadores tienen un 
vínculo positivo con el apego y la percepción de 
seguridad de las niñas y niños, y una asociación 
negativa con la evitación del apego parental. 
Este último resultado fue replicado por Ştefan y 
Avram (2019)230, y Boele et al. (2019)231, quienes 

reportaron una fuerte asociación positiva de 
la calidad de la relación entre padres/madres/
cuidadores e hijas/os y la empatía en adolescentes. 
Finalmente, un estudio longitudinal encontró que la 
toma de perspectiva en las madres se traduce en 
la toma de perspectiva en sus hijas adolescentes 
durante un período de observación de cuatro 
años232. 

Si se considera la relación entre los resultados de 
las niñas y niños y la metacognición, los datos de 
Dinamarca muestran que la metacognición materna 
está asociada con ansiedad y niveles más bajos de 
relajación en las niñas y niños233. 

Prácticas de crianza  

La calidad de la relación entre padres/madres/ 
cuidadores e hijas/os y, en general, las prácticas 
de crianza, pueden afectar el desarrollo infantil. 
Un estudio de Kiel y Kalomiris (2015)234 encontró 
asociaciones bidireccionales entre la regulación 
emocional de las niñas y niños y las prácticas 
de  crianza, en el sentido de que potencialmente 
ambos pueden influirse mutuamente. La 
presencia y la participación de los padres, 
madres y cuidadores con la niña o niño son dos 
comportamientos importantes. En su estudio, 
Robson (2016)235 señaló que “si bien los datos 
muestran que tanto la presencia como la ausencia 
de adultos indican apoyo, con frecuencia es 
significativamente más probable que las niñas 
y niños muestren indicios de autorregulación y 
metacognición cuando los adultos están ausentes”. 
La investigación de Cooke et al. (2017)236 definió 
la función reflexiva de los padres, madres y 
cuidadores como la “capacidad de razonar sobre 
sus propios comportamientos y los de sus hijas 
e hijos, teniendo en cuenta los estados mentales 
intencionales”. El mismo estudio mostró que, 
aunque las madres eran más reflexivas que 
los padres, la confianza de los padres en sus 
capacidades para la crianza y sus percepciones 
sobre el funcionamiento familiar estaban más 
asociadas con la calidad de las relaciones entre hija 
o hijo y la figura parental.

Una de las prácticas habituales en el hogar es 
la lectura de las y los cuidadores a las niñas y 
niños. Esto motivó el estudio de Hutton et al. 
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(2017)237 que, utilizando escáneres de resonancia 
magnética, identificó que las niñas y niños en 
entornos familiares que estimulan la lectura y 
con mayor exposición a la lectura compartida 
tienen más probabilidades de activar áreas del 
cerebro que respaldan la “imaginación mental y el 
procesamiento semántico”.

Romeo et al. (2018)238 llevaron a cabo pruebas 
similares, encontrando que tanto los padres, 
madres y cuidadores como las niñas y niños se 
benefician de la conversación durante la narración 
de un cuento –al reflexionar mientras escuchan–, 
lo que se traduce en un aumento de la actividad 
cerebral de las niñas y niños. Otro estudio con 
resonancias magnéticas realizado por Abrams 
et al. (2016)239 en Estados Unidos, examinó los 
circuitos neuronales implicados en la percepción 
de la voz de la madre en niñas y niños con una 
edad promedio de 10,2 años, y encontró que los 
cerebros están más activos cuando escuchan la 
voz de la madre, que cuando escuchan otras voces 
femeninas. En conjunto, la evidencia sugiere que 
la lectura, la escucha y la conversación durante la 
narración de cuentos resultan en la activación del 
cerebro, la Percepción sutil y la Escucha de las 
niñas y niños. 

De acuerdo con Xavier et al. (2013)240, los 
juegos de simulación y las tareas creativas están 
relacionados con la empatía. La investigación 
realizada por Salmon (2016)241 también señaló que 
el pensamiento metacognitivo puede estimularse 
durante la infancia en el juego con niñas y niños 
pequeños para promover una comprensión y un 
aprendizaje más profundos. Además, la evidencia 
sugiere que los programas de actividad física en 
el hogar favorecen las funciones y habilidades 
metacognitivas y ejecutivas en niñas, niños y 
adolescentes242.

Se ha demostrado que la música y el baile en el 
seno de las familias promueven las capacidades 
fundamentales. Un estudio de Lobo y Winsler 
(2006)243 reveló que, en comparación con una 
intervención para el desarrollo de la atención, el 
baile creativo mejora los resultados sociales y 
de comportamiento de las niñas y niños en edad 
preescolar que viven en familias con bajo nivel 
socioeconómico. 

Además, se encontró que las actividades musicales 
compartidas en el hogar –aprendizaje y habilidades 
sociales– y en centros de educación inicial/
preescolar –atención y regulación emocional– 
favorecen el bienestar de las niñas y niños 
pequeños244. Una investigación realizada por Boer 
y Abubakar (2014)245 encontró evidencias similares, 
en el sentido de que escuchar música en familia y 
en grupos de amigos, fortalece la cohesión familiar 
y mejora el bienestar emocional. 

Finalmente, la capacitación puede contribuir a 
mejorar las prácticas de crianza. La evidencia 
sugiere que los entornos familiares pueden tener 
efectos positivos en la capacidad de indagación 
de las niñas y niños cuando las y los cuidadores 
reciben una formación sencilla sobre cómo orientar 
la indagación246. El mismo estudio mostró que la 
exposición de los padres, madres y cuidadores 
a instrucción para orientar la indagación influye 
de manera positiva en la forma en que inducen 
el razonamiento complejo en las niñas y niños 
en edad preescolar, y mejoran el ambiente de 
aprendizaje en el hogar. 

Muchos de los ejemplos de prácticas de crianza 
que incluyen jugar, escuchar música y aprender, 
también podrían aplicarse en las instituciones 
educativas y ser consideradas en el diseño de 
buenas prácticas para los profesionales que 
trabajan con niñas y niños.
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3.2. Papel de los profesionales que 
trabajan con niñas y niños 

El Marco L4WB indica que el funcionamiento 
de las capacidades fundamentales se basa en 
las relaciones entre unas y otras. Considerando 
esto, se puede racionalizar un orden secuencial 
para utilizar las capacidades fundamentales con 
fines prácticos. Por ejemplo, para reflexionar es 
necesario observar y reconocer patrones en los 
fenómenos observados. Asimismo, la conciencia 
se activa mediante la percepción y la escucha, 
y conduce a la observación. Estas relaciones 
serán objeto de futuras investigaciones (ver las 
Secciones 2.10 y 4.2). Las evidencias sobre la 
complementariedad y la secuenciación de las 
capacidades fundamentales, proporcionadas en 
este estudio, justifican una exploración adicional. 
Además, estos procesos sugieren la necesidad de 
revisar más a fondo las pruebas sobre el desarrollo 
de las capacidades fundamentales en relación con 
la edad  y  los factores que lo favorecen o inhiben. 

A continuación, presentamos los aprendizajes 
que  pueden extraerse para los profesionales que 
trabajan con niñas y niños.

Interrelaciones de las capacidades 
fundamentales y evidencia sobre lo 
primero que se debe promover

La Tabla 6 resume la evidencia sobre los patrones 
relacionados con la edad encontrados en la 
literatura sobre capacidades fundamentales. De 
derecha a izquierda abarca covariables clave: la 
edad inicial de desarrollo según lo que figura en 
la literatura; la trayectoria del desarrollo por edad; 
evidencia sobre los descensos no lineales del 
desarrollo relacionados con la edad; y evidencia 
sobre la complementariedad entre las capacidades 
fundamentales (ver también la Tabla 3) en la 
última columna de la derecha. La Tabla 5 se puede 
utilizar para recomendar enfoques de promoción 
secuencial y complementaria de las capacidades 
fundamentales, con base en la mejor evidencia 
disponible hasta la fecha. La Tabla 6 también 
muestra: 

 � Factores como las diferencias de sexo/género 
y las características individuales de las niñas 
y niños en relación con diversas capacidades 

fundamentales. Otras condiciones, como 
el entorno escolar, que influyeron en 
una capacidad, como la Percepción sutil. 
Otros estudios que adoptaron un enfoque 
transnacional, pero indicaron que la ubicación 
o país no es un factor significativo en la 
Conciencia corporal. 

 � La evidencia reciente ha demostrado que 
varias capacidades fundamentales tienen una 
edad de inicio más temprana de lo que se 
pensaba anteriormente –especialmente para la 
Indagación y la Reflexión–. La mayoría de las 
capacidades fundamentales ya se encuentran 
en desarrollo durante la primera infancia  
–niñas y niños hasta 35 meses– lo que, según 
Ronfard et al. (2018)247, coincide con la primera 
etapa del desarrollo infantil temprano.

 � El patrón emergente en la trayectoria de 
desarrollo de la mayoría de las capacidades 
fundamentales durante la infancia, es que 
estas se fortalecen con la edad. En tres 
documentos de trabajo, se identificaron 
estudios que mostraban una disminución 
en el desarrollo de capacidades, como el 
Reconocimiento de patrones, la Observación y 
la Percepción sutil. 

 � En especial, las capacidades que son “puerta 
de entrada” demostraron una relación de 
complementariedad con otras capacidades 
fundamentales. Por ejemplo, en el documento 
de trabajo sobre la Escucha, la evidencia 
permitió identificar interrelaciones con cuatro 
capacidades y deducir relaciones con otras 
dos capacidades fundamentales. Del mismo 
modo, las interrelaciones con la Observación 
se respaldaron con la evidencia de cuatro 
documentos de trabajo y se infirieron en otros 
dos documentos revisados sobre capacidades 
fundamentales. 

Espacios para el trabajo con niñas y niños  

En línea con la comprensión de la perspectiva de 
los sistemas vivos, existe evidencia relacionada 
con los espacios donde las niñas y niños viven y 
aprenden, y la influencia que estos entornos tienen 
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en la protección y promoción de las capacidades 
fundamentales. Estos espacios incluyen ambientes 
naturales, escolares y aulas (el entorno familiar se 
trata en la Sección 3.1).

Asimismo, investigaciones recientes han explorado 
la influencia de diferentes tipos de entornos al aire 
libre en el desarrollo de las habilidades de niñas y 
niños, como la memoria de trabajo, el aprendizaje, 
la resolución de problemas, la toma de decisiones 
y el pensamiento creativo. Por ejemplo, Flouri et 
al. (2018)248 demostraron que las niñas y niños que 
viven en áreas urbanas con una gran cantidad de 
espacios verdes tienen mejores resultados en la 
memoria de trabajo espacial, independientemente 
de si viven en un vecindario con o sin privaciones. 
Tanner (2008)249 reportó que durante las horas 
de enseñanza la exposición a una mayor cantidad 
de luz natural o luz del día, en comparación con 
luz artificial, mejora el desempeño de las y los 
estudiantes.

Zamani (2016)250 estudió la forma como los patios 
de recreo al aire libre –ya sean naturales, mixtos 
o fabricados–, influyen en los comportamientos 
de juego de las niñas y niños. Los resultados 
mostraron que las zonas naturales y mixtas ofrecen 
un espectro más diverso de juegos de carácter 
cognitivo y son más compatibles con diferentes 
estilos de aprendizaje debido a la disponibilidad de 
materiales sueltos en estas zonas, lo que estimula 
la creatividad a través de la creación de objetos 
imaginarios y juegos de ficción. 

Los entornos escolares y las aulas también son 
importantes para el desarrollo general de las 
capacidades de las niñas y niños. En la República 

de Corea, se observó que los niños y adolescentes 
de secundaria que sentían una mayor conexión 
por el entorno escolar mostraban menos 
comportamientos de acoso escolar (bullying)251. 
Asimismo, la literatura sobre la Conciencia corporal 
–en concreto, la vinculada a la percepción visual 
y auditiva–, demuestra que las características 
físicas de las aulas influyen en el desempeño 
académico y en la experiencia escolar de las niñas 
y niños, especialmente en lo relacionado con 
distracciones visuales y auditivas252. En particular, 
las niñas y niños de hasta 6 años pueden distinguir 
la diferencia entre entornos auditivos adecuados y 
deficientes253.

Además, con frecuencia las niñas y niños con 
discapacidades físicas y dificultades de aprendizaje 
tienen más limitaciones para enfrentar las 
distracciones ambientales; y se benefician de salas 
con mejores condiciones acústicas, pues favorecen 
su desempeño académico254. Por último, aunque 
no se mencionó anteriormente, se encontró que 
la individualización del entorno del aula aumenta la 
autoestima de las niñas y niños255.

Según los estudios sobre Reconocimiento de 
patrones, tanto la calidad del aula como su 
gestión eficaz, pueden influir en las habilidades 
de autorregulación de las niñas y niños en edad 
preescolar256. Además, la disposición de los 
pupitres en las aulas también influye, pues se 
encontró que las y los estudiantes sentados en 
un semicírculo son más activos indagando, que 
los están distribuidos en filas y columnas, aunque 
en ambas disposiciones se observaron zonas 
específicas donde se sientan las niñas y niños que 
hacen preguntas257.
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Tabla 6. Evidencia sobre el desarrollo de capacidades en relación con la edad, las 
trayectorias y el desarrollo no lineal 

Capacidades 
fundamentales

Factores 
significativos y 
no significativos 
(ns)

Edad inicial de 
desarrollo 

Trayectoria ¿Descenso? Capacidades 
fundamentales 
complementarias 

Reconocimiento 
de patrones

Memoria de 
trabajo: de 4 a 5 
años; pensamiento 
estratégico: 
de 4 a 5 años; 
autorregulación: 
4 años

El pensamiento 
estratégico aumenta 
con la edad; la 
autorregulación 
mejora con la edad 

Autorregulación: 
no lineal 
(descenso 
relacionado con 
la edad)

Con evidencia: 
Observación, 
Reflexión
Inferidas: Empatía, 
Percepción sutil

Conciencia 
corporal

Estudios 
transnacionales: 
(ns)

Procesamiento 
sensorial: de 2 a 
3 años; música: 8 
años 

Música: a partir de 
los 8 años, estable 
a lo largo del curso 
de vida

Inferidas: 
Reconocimiento de 
patrones, Empatía, 
Indagación, Escucha, 
Observación, 
Reflexión, Relajación

Empatía Alto riesgo 
de conductas 
delictivas: 
menor empatía 
emocional, 
empatía cognitiva 
(ns); biología, 
temperamento

Empatía: desde el 
nacimiento hasta 
los 3 años

La toma de 
perspectiva (empatía 
cognitiva) aumenta 
con la edad desde 
el nacimiento hasta 
los 17 años; la 
empatía afectiva 
(posconflicto) 
disminuye con la 
edad  

Con evidencia: 
Observación 
Inferidas: 
Reconocimiento de 
patrones, Reflexión

Indagación Habilidades 
de la infancia, 
curiosidad 

Indagación: desde 
el nacimiento 
hasta el 1er 
año (preverbal); 
indagación 
funcional: de 2 a 4 
años; indagación 
significativa: 2 
años  

La resolución de 
problemas mejora 
considerablemente 
con la edad; la 
exploración de 
hipótesis en jóvenes, 
la exploración con 
limitaciones en 
mayores aumenta de 
los 4 a los 6 años

Con evidencia: 
Escucha, 
Observación
Inferidas: 
Reconocimiento de 
patrones, Conciencia 
corporal, Reflexión, 
Percepción sutil

Escucha Niñas y niños 
pequeños: 
sobreestimación 
de la capacidad 
auditiva 

Escucha espacial: 
en el útero, al año 
y medio; las niñas 
y niños de 7 y 8 
años reaccionan a 
estímulos auditivos 
en función de la 
emoción  

La escucha espacial 
mejora con la edad: 
del año y medio 
hasta los 8 años de 
edad

Con evidencia: 
Empatía, Indagación, 
Reflexión, Relajación
Inferidas: 
Empatía, Indagación, 
Reflexión, Relajación

Observación No lineal, 
dependiendo de la 
complejidad 

Preescolares: 
pueden cambiar la 
atención en función 
de las pistas y esto 
mejora con la edad 

Las funciones 
no lineales y las 
más complejas se 
desarrollan más 
tarde; el control 
atencional surge 
en la infancia y se 
desarrolla en la niñez 
temprana 

La atención 
sostenida 
aumenta hasta 
los 7 años y se 
estabiliza en 
torno a los 12 
años 

Con evidencia: 
Reconocimiento de 
patrones, Indagación, 
Reflexión, Percepción 
sutil

Reflexión Género/sexo 
(metacognición)

A la edad de 2 años Aumenta con la 
edad; el desarrollo se 
sitúa entre los 4 y los 
7 años

Con evidencia: 
Reconocimiento de 
patrones, Empatía, 
Relajación

Relajación  Atención plena 
(Mindfulness) 

Relajación: en la 
primera infancia; 
atención plena 
(mindfulness): 
en los años de 
preescolar

La relajación se 
desarrolla en la 
primera infancia, se 
mantiene durante 
la adolescencia y la 
edad adulta 

Con evidencia: 
Empatía, 
Observación, 
Reflexión

Percepción Condiciones 
escolares, 
inhibidores en la 
adolescencia 

Intuición: a partir 
del período 
preescolar; 
pensamiento 
divergente: a los 
2 años

La fluidez en la 
ideación no lineal 
aumenta de los 
5 a los 8 años, se 
estabiliza a los 
10 años y luego 
disminuye en la edad 
adulta 

La intuición: en 
forma de U; el 
pensamiento 
divergente 
decae en torno 
a los 6-7 y 
9-10 años y 
después en la 
adolescencia

Ninguna
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¿Cómo trabajar con las niñas y niños? 

Esta sección presenta evidencia sobre las maneras 
como los profesionales trabajan con niñas y niños y 
las prácticas más prometedoras para la promoción 
y protección de capacidades fundamentales. 

Con base en el análisis de las revisiones de 
literatura, en el trabajo con niñas y niños es posible 
experimentar con modalidades de aprendizaje 
comunicativo. Por ejemplo, la evidencia de 
Estados Unidos y Francia sobre el uso de dibujos 
por parte de las niñas y niños para registrar sus 
observaciones, es una práctica prometedora para 
hacer seguimiento que podría ser implementada 
en el entorno del aula. En ambos estudios, se 
observó una mayor precisión en el proceso de 
aprendizaje entre las niñas y niños. En Alemania, 
Brandstädter et al. (2012)259 aplicaron mapas 
conceptuales asistidos por computador para 
analizar el pensamiento sistémico, encontrando 
que cuando los docentes dirigían esta actividad, 
mejoraban los resultados de aprendizaje de las 
niñas y niños en comparación con la elaboración 
de mapas conceptuales con papel y lápiz. Otros 
estudios, incluidos los relacionados con la 
Conciencia corporal, promovieron modalidades 
multisensoriales260, mostrando que la integración 
visoespacial y visomotora está relacionada con el 
desempeño académico, al margen del coeficiente 
intelectual, el estatus socioeconómico y el sexo. 
El uso de estas capacidades puede ser una 
característica fundamental de todos los programas 
educativos que buscan romper los ciclos de 
desigualdades socioeconómicas. 

En las revisiones se encontraron varios programas 
especialmente diseñados para promover el 
desarrollo de las capacidades fundamentales en 
niñas y niños. Algunos ejemplos para la capacidad 
de Empatía incluyen la evaluación de Raíces de la 
empatía (Roots of Empathy) realizada por Schonert-
Reichl et al. (2012)262, un programa creado por 
Mary Gordon que enseña a las niñas y niños 
a cuidar un bebé y que resultó en un aumento 
de comportamientos prosociales y habilidades 
socioemocionales. El Programa de educación 
para la paz (Peace Education Program) probado en 
establecimientos de educación primaria en Turquía, 
también mejoró los niveles de empatía en las niñas 
y niños263.

Un metaanálisis realizado por Furtak et al. (2012)264 
evidenció que el enfoque de enseñanza basado 
en la indagación tiene resultados positivos en 
el aprendizaje, con “un efecto particularmente 
significativo cuando las y los alumnos se involucran 
en el dominio epistémico de la investigación y en los 
dominios procedimentales, epistémicos y sociales 
combinados”. Estos hallazgos fueron respaldados 
por un estudio posterior realizado con estudiantes 
talentosos265, que también contradice la afirmación 
de que el aprendizaje por indagación no guiada en la 
educación de ciencias no es efectivo266.

Según la evidencia, la lectura en el hogar que 
incorpora la indagación activa de las niñas y niños, 
puede estimular la activación cerebral; y sugiere 
que la indagación interactiva en contextos escolares 
también puede ser un medio efectivo para mejorar 
los resultados del aprendizaje267. De hecho, algunos 
estudios han encontrado efectos positivos de 
las relaciones entre docentes y niñas/os sobre 
las conductas de participación en la educación 
preescolar en Bélgica268. En Irlanda, se encontró 
evidencia de que una minoría de estudiantes no 
estaban dispuestos a contarle a los profesores sus 
problemas con las tareas escolares269. Además, se 
encontró evidencia de que los docentes podrían 
escuchar de manera más efectiva para estimular 
la indagación por parte de las y los alumnos. Sin 
embargo, los profesores perciben la indagación 
divergente como algo disruptivo y que supone una 
barrera para el aprendizaje, lo que también se ha 
observado en otras partes de la literatura.

La metacognición o Reflexión, puede incluirse 
como una disciplina en la enseñanza presencial, 
ya que se ha demostrado que puede ser una 
herramienta positiva para la autorregulación, 
la comprensión y la salud mental de las y los 
estudiantes –cuando no están sumidos en 
pensamientos obsesivos–. Algunos autores 
argumentan que las habilidades metacognitivas 
son una condición necesaria para promover un 
aprendizaje autorregulado efectivo270. En un estudio 
sobre la interacción social en el aprendizaje entre 
parejas, Larkin (2009)271 observó que las niñas 
y niños de 5 a 7 años con estilos de liderazgo 
colaborativo muestran “perfiles metacognitivos 
sociales más complejos” que incluyen la reflexión 
en pareja. 
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Las prácticas de cuidado pueden influir en las 
capacidades de las niñas y niños cuando perciben a 
sus cuidadores como modelos a seguir. Un estudio 
realizado por Horsthemke (2015)272 concluyó que la 
empatía se puede aprender de los padres, madres, 
cuidadores y docentes a través de la imitación de 
comportamientos sociales, que incluyen el respeto, 
la compasión y la sensibilidad. Asimismo, en su 
trabajo Iacoboni (2009)273 descubrió que las niñas 
y niños imitan la empatía utilizando como modelos 
de conducta a los adultos significativos en sus 
vidas. 

Por último, como precaución, los profesionales 
que trabajan con niñas y niños deben estar 
atentos a algunos de los efectos negativos de las 
capacidades fundamentales. Anteriormente en 
el informe, se presentaron posibles resultados 
negativos de la Reflexión –pensamientos 
obsesivos–, Indagación –curiosidad basada en la 
ansiedad– y Percepción, Observación y Escucha –
factores de distracción–. 

Además, se encontró evidencia de que el uso de la 
intuición por parte de las niñas y niños pequeños 
en el aprendizaje de matemáticas es valioso 
como una aproximación, pero no funciona para 
promover la precisión274. Por lo tanto, también 
se debe entrenar y gestionar el uso apropiado 
de la intuición, en cuanto a la Reflexión. Del 
mismo modo, centrarse en la Observación y el 
Reconocimiento de patrones en el aprendizaje 
requiere una cuidadosa metacognición y reflexión 
a través de la formación y la gestión. Por ejemplo, 
el riesgo de que las niñas y niños utilicen el sesgo 
de resaltar –recuerdo de patrones o imágenes para 
asumir reglas o respuestas– es más probable en 
niñas y niños con mayores niveles de memoria de 
trabajo275. Los profesionales pueden aprender de 
estos riesgos, al mismo tiempo que reconocen 
el valor de las capacidades fundamentales –que 
inherentemente no es positivo ni negativo–, con el 
fin de proporcionar orientación sobre las mejores 
prácticas para el proceso de aprendizaje. 

Preparar a los profesionales 

Uno de los principios clave del Marco L4WB es 
que, para promover y proteger las capacidades 
fundamentales en los demás, las personas –en 

este caso, los profesionales que trabajan con niñas 
y niños– pueden ejemplificar estas capacidades 
en su día a día. Si bien es una dimensión clave del 
Marco L4WB, la evidencia sobre la transmisión 
intergeneracional (ver la Sección 3.1) y la 
interacción de capacidades, vista en la subsección 
anterior, respaldan este enfoque. 

En lo que respecta a fomentar las capacidades de 
Relajación y Reflexión en adultos que trabajan con 
niñas y niños, la evidencia de Garner et al. (2018)  
mostró que la formación en respiración consciente, 
meditación y aprendizaje socioemocional mejora 
las competencias emocionales de los docentes,  
especialmente entre quienes tienen experiencia 
en la enseñanza preescolar. En una revisión del 
programa Cultivando la conciencia y la resiliencia 
en la educación (CARE, Cultivating Awareness 
and Resilience in Education), se encontró que 
la capacitación a docentes mejora su bienestar, 
autoconfianza y atributos de atención plena 
(mindfulness)277. De manera similar, se reveló 
que el programa Técnicas de relajación y manejo 
del estrés (SMART, Stress Management and 
Relaxation Techniques) mejora la atención plena, 
la atención focalizada, la memoria de trabajo y la 
autocompasión, además de reducir el estrés y 
agotamiento ocupacional278.

A través de prácticas de atención plena 
(mindfulness), los docentes pueden desarrollar 
altos niveles de competencias sociales 
y emocionales, y mejorar sus cualidades 
dialécticas, no críticas y autorreguladoras279. Estas 
competencias pueden servir como ejemplos para 
las niñas y niños, lo que posteriormente contribuye 
a mejorar su bienestar y el ambiente educativo 
en general280. Otro beneficio de la capacitación 
en atención plena dirigida al personal docente y 
médico, es el aumento de los niveles de empatía y 
la reducción del agotamiento laboral281.

En un programa de desarrollo profesional 
diseñado para mejorar los enfoques de indagación 
filosófica colaborativa en educadores, Nichols 
et al. (2015)282 descubrieron que la capacitación 
influía positivamente en las conductas de 
cuestionamiento e indagación verbal de las y los 
alumnos y que estos rasgos perduraban en el 
tiempo. Otro programa de formación en indagación 
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para docentes de educación primaria en Irlanda, 
mostró una influencia positiva en la experiencia de 
las niñas y niños con la indagación científica y en 
su comprensión de conceptos relevantes283.

Con base en evidencia sobre la activación cerebral, 
los programas de capacitación para docentes 
de niñas y niños pequeños han dado como 
resultado un aumento en el desarrollo del lenguaje 
y vocabulario durante la lectura de libros284. Al 
principio, los profesores se mostraron reacios a 
hacerles preguntas a sus alumnos, aspecto que 
también se abordó en la capacitación.

3.3 Políticas y contextos 

Es necesario adaptar las políticas y los contextos 
para promover e integrar las capacidades 
fundamentales a partir de la evidencia relacionada 
con prácticas pedagógicas, condiciones escolares 
y dinámicas familiares, incluidas las prácticas de 
crianza. 

Políticas de apoyo a padres, madres, 
cuidadores y comunidades 

Las dinámicas familiares, la crianza y las 
condiciones de vida de las niñas y niños no son 
aspectos independientes, ni están separados de 
la economía, las dinámicas comunitarias y de la 
sociedad en general285. Lo que se desprende de 
los estudios analizados en las nueve revisiones 
de capacidades fundamentales es que los 
factores relacionados con las condiciones de 
crianza, vivienda, violencia en la familia y en la 
comunidad, pobreza, nivel educativo de padres/
madres/cuidadores, características del vecindario 
–espacios verdes– y riesgos de delincuencia, están 
estrechamente relacionados con las habilidades de 
cuidadores y niñas/os para promover el desarrollo 
de las capacidades fundamentales. 

Según la evidencia disponible hasta la fecha, las 
siguientes recomendaciones buscan promover 
acciones que permitan a las familias, niñas y 
niños apoyar el desarrollo de las capacidades 
fundamentales:

 � Mantener y promover espacios verdes y 
naturales en todas las áreas comunitarias a fin 

de asegurar que las niñas y niños accedan a 
zonas verdes y luz natural como parte de un 
“entorno vivo” variado. 

 � Apoyar la provisión de espacios seguros para 
niñas y niños. Esto supone la eliminación 
de la violencia en todas sus formas, tanto 
en hogares y centros educativos, como en 
comunidades, y la erradicación de todas las 
formas de estigma y discriminación. 

 � Ofrecer servicios de apoyo a padres, madres 
y cuidadores a través de oportunidades 
de aprendizaje continuo –centradas en la 
orientación y promoción de relaciones de 
calidad– y vinculadas con el desarrollo de las 
capacidades fundamentales en las niñas y 
niños. 

 � Reconocer la interconexión de las capacidades 
fundamentales con el desarrollo infantil y 
factores como la pobreza, salud mental y 
física, así como los resultados educativos, 
entre otros aspectos, e integrar estas 
asociaciones en un paquete de políticas 
para la primera infancia y las familias. Al 
considerar el bienestar de las niñas y niños en 
relación con sus capacidades fundamentales 
será posible mejorar sus oportunidades en 
la vida y fortalecer a sus familias, lo que a 
su vez optimizará la inversión pública en el 
desarrollo humano y social a nivel nacional e 
internacional. 

 � Asegurar que la inversión pública en la 
infancia tenga en cuenta el desarrollo de las 
capacidades fundamentales en relación con 
la edad de las niñas y niños. Es importante 
que esta inversión esté en línea con la 
evidencia y las mejores prácticas; y que sea 
evaluada y revisada periódicamente a la luz 
de investigaciones pioneras y evidencias 
empíricas. 

Políticas de apoyo a profesionales 

Las políticas públicas pueden facilitar y limitar las 
prácticas más prometedoras de los profesionales 
que trabajan con niñas y niños encaminadas 
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a optimizar su desarrollo infantil. Desde la 
perspectiva de las capacidades fundamentales, 
se pueden considerar una serie de medidas que 
ayudan a los profesionales a promover y proteger 
su desarrollo:

 � Recopilar y analizar la evidencia que destaca el 
desarrollo de las capacidades fundamentales 
desde la primera infancia y a lo largo del curso 
de vida. A continuación, es importante evaluar 
si las políticas públicas y las prácticas están 
adecuadamente financiadas y estructuradas 
para promover y proteger la infraestructura 
necesaria para el desarrollo de las capacidades 
fundamentales en la infancia, lo que incluye: 
centros de desarrollo infantil temprano, 
asociaciones entre enfermeras y familias, 
políticas favorables a las familias –licencias de 
paternidad y maternidad–, centros de salud y 
establecimientos educativos. 

 � Apoyar a los centros educativos y a los 
docentes para que, desde el plan de 
estudios, promuevan las capacidades 
fundamentales y el aprendizaje de habilidades 
socioemocionales de una forma más amplia. 
Es importante planificar esta inversión en 
función de los objetivos de aprendizaje 
prioritarios para cada grupo etario y la 
evidencia sobre resultados complementarios, 
como la comprensión auditiva y lectora en la 
etapa preescolar. 

 � Reconocer la necesidad de contar con 
profesionales familiarizados con la enseñanza 
de las capacidades fundamentales. Esto 
supone facilitar la formación continua, 
aprovechando una variedad de prácticas 

prometedoras, de modo que los profesionales 
promuevan de manera más efectiva estas 
capacidades y estén equipados con las 
habilidades necesarias para ser modelos a 
seguir por parte de las niñas y niños. 

 � Promover y apoyar a las instituciones 
escolares para que construyan instalaciones 
que estimulen el aprendizaje y el desarrollo de 
capacidades fundamentales, desincentivando 
las infraestructuras genéricas. Para esto, 
es necesario incluir pautas flexibles sobre 
distribución de aulas, adaptación acústica, 
disposición flexible de pupitres durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, espacios 
con luz natural y aire fresco si es posible, así 
como mejorar otros entornos de aprendizaje 
cuando sea necesario. Fomentar que los 
sistemas educativos reconozcan y se 
enfoquen en el potencial de aprendizaje único 
de cada niña y niño. 

 � Promover la innovación y las nuevas 
modalidades de enseñanza-aprendizaje. 
Reevaluar la instrucción tradicional en todas 
las disciplinas para permitir la inclusión de 
prácticas y herramientas de enseñanza 
innovadoras, como el uso de computadores, 
metodologías auditivas y visoespaciales, 
dibujo, trabajo en grupo y aprendizaje de 
inmersión en la naturaleza, por nombrar 
algunas. 

 � Destinar unos tiempos para la reflexión y la 
práctica de la atención plena (mindfulness) 
en los entornos escolares, y mantener estas 
intervenciones a lo largo de todos los ciclos 
educativos. 
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4. El futuro de las capacidades 
fundamentales 

Entonces, ¿cuál es el futuro de las capacidades 
fundamentales y cómo contribuye el trabajo 
realizado hasta la fecha a forjar una nueva visión del 
desarrollo infantil o a reimaginar la educación? Y, 
¿qué más se necesita en términos de evidencia e 
investigación?, ¿cuáles han sido las limitaciones de 
este estudio y qué es lo que aún no se ha puesto a 
prueba? 

Esta sección ofrece una posible 
reconceptualización y destaca los desafíos a 
través de nuevos datos y métodos que brindan 
elementos de reflexión sobre los próximos pasos 
en el desarrollo del Marco de aprendizaje para 
el bienestar (L4WB) y el proyecto Medir lo que 
importa. 

4.1 Necesidad de una nueva visión 
del desarrollo infantil: sistemas 
complejos dentro de sistemas

Como se ha señalado en este estudio, muchos de 
los principios de las capacidades fundamentales 
y del Marco L4WB han sido confirmados por esta 
revisión de literatura, lo que permite establecer 
que el Marco ofrece una ruta prometedora para 
futuras investigaciones, así como para reimaginar 
la educación y contribuir a objetivos sociales más 
amplios en términos del desarrollo humano y 
espiritual. Sin embargo, luego de esta revisión se 
han identificado algunos aspectos clave del Marco 
que parecen ser más relevantes. 

Las niñas y niños son sistemas complejos 
al interior de sistemas complejos 

El modelo socio ecológico de Bronfenbrenner es 
una referencia habitual en el análisis del desarrollo 
y bienestar de la infancia286. Una de las principales 

ventajas de este modelo es que su diagrama 
sencillo permite reconocer las complejidades del 
mundo de la niña o niño, tanto cercanas como 
lejanas, al tiempo que lo sitúa en sus entornos 
en vez de substraerlo de los contextos del 
sistema. Sin embargo, aunque esté implícito, en 
el modelo hace falta una mirada más atenta de 
la niña/o situado en el centro y una valoración 
de la complejidad de sus capacidades innatas. 
En otras palabras, es necesario reconocer la 
existencia dinámica y única de la niña/o y la 
complejidad de sus capacidades y atributos 
innatos, que se entrecruzan con el complejo 
sistema de vida en el que se encuentra. En cierta 
medida, esto está presente en los primeros 
trabajos de Bronfenbrenner sobre su concepción 
de la experiencia, lo que requiere centrarse en 
la capacidad de experiencia de cada individuo287. 
Es notable que la teoría de sistemas ecológicos 
de Bronfenbrenner reconociera explícitamente la 
importancia de la experiencia como una dimensión 
clave para la psicología. 

La evidencia de las nueve revisiones de literatura 
sobre las capacidades fundamentales ha mostrado 
sus características innatas y complejas, sus 
interacciones, las variaciones en su desarrollo 
según la edad, así como el singular potencial de 
cada capacidad. Tanto si los estudios abarcan la 
práctica de la escucha288, la regulación social289, la 
regulación emocional290, así como otros aspectos, 
la evidencia permite reconocer la naturaleza única 
de cada niña y niño en cuanto a su desarrollo y 
potencial. En efecto, esta evidencia exige que las 
niñas y niños sean considerados como sistemas 
complejos, situados en el centro de los entornos 
complejos donde viven y se desarrollan. Si esta 
nueva conceptualización del lugar de la niña o niño 
en el sistema se implementa en estudios futuros, 



73

se abrirán nuevas perspectivas de evidencia para 
las políticas de desarrollo infantil.

Reimaginar la educación en un mundo 
posterior a la COVID-19

Cualquier estudio posterior a la COVID-19 debe 
considerar las implicaciones de la pandemia y las 
subsiguientes crisis financieras; la relevancia de 
los estudios realizados antes de la COVID-19; y 
las recomendaciones de política en un momento 
de reflexión global. En la mayoría de los casos, los 
estudios aquí reseñados fueron experimentales y 
buscaban comprender lo que es posible lograr para 
las niñas y niños, en lugar de estimar o generalizar 
condiciones que ya no se pueden replicar. Con esto 
en mente, los hallazgos de este estudio son, en 
gran medida, resistentes a la COVID-19. 

No obstante, esto afecta las recomendaciones 
políticas. El gasto público y el endeudamiento 
de los gobiernos de todo el mundo han sido 
gravemente golpeados por la necesidad de 
responder a la COVID-19291, lo que puede hacer 
que los responsables de la formulación de políticas 
sean reacios a invertir en nuevos enfoques. Del 
mismo modo, los llamados a reinventar el mundo 
después de la COVID-19, dada la gran agitación 
que supuso para las y los estudiantes de todo el 
mundo, representan una verdadera oportunidad 
para reimaginar la educación. 

En medio de las demandas en favor de un 
aprendizaje más digital, los cambios en la forma 
de evaluar y administrar los exámenes, y las 
reflexiones sobre las ventajas de las evaluaciones 
y los sistemas educativos  estandarizados, es 
oportuno redoblar los esfuerzos para promover el 
aprendizaje de habilidades socioemocionales. En 
medio de estas transformaciones, las capacidades 
fundamentales pueden lograr el impulso que tanto 

necesitan.

4.2 ¿Qué más necesitamos saber? 
Implicaciones para las prácticas y la 
investigación 

Antes de examinar las implicaciones para futuras 
investigaciones, se deben considerar una serie 

de limitaciones y brechas en la evidencia (en el 
Anexo 2 figuran los enlaces a la lista completa de 
documentos de trabajo, cada uno con su sección 
de limitaciones).

Entre las limitaciones específicas cabe citar la 
variabilidad de los resultados de búsqueda con los 
términos originales de capacidades fundamentales 
y el uso variable de sinónimos, lo que en ocasiones 
supuso el riesgo de superposición conceptual  
–como ocurrió con la Observación y la Reflexión, 
por ejemplo–. Estas opciones conceptuales 
estaban relacionadas con las definiciones iniciales 
de capacidades fundamentales, que con frecuencia 
eran amplias, como la perspectiva espiritual 
que fue principalmente definida en términos 
generales. Para reforzar los vínculos teóricos con 
las capacidades fundamentales sugeridas, sería 
necesario especificar y acotar las definiciones 
iniciales. Otra posibilidad sería estudiar las 
capacidades fundamentales de manera general 
y observar lo que resulta de las búsquedas, en 
lugar de buscar explícitamente las capacidades 
fundamentales propuestas. La adopción de este 
enfoque holístico a través de una búsqueda 
general, permitiría una mayor comprensión de 
las capacidades fundamentales en relación con 
las demás, así como la identificación de otras 
capacidades fundamentales sugeridas que resulten 
de algunos documentos –como las capacidades 
adicionales derivadas de las revisiones de 
Indagación y Percepción–. 

Otras limitaciones abarcan diferencias en las 
metodologías aplicadas en los estudios y el 
reducido tamaño de muestras. Estas limitaciones 
afectaron la inferencia causal y la validez de 
algunos estudios, así como la coherencia de la 
revisión de algunos artículos. 

La principal brecha en la literatura fue la cobertura 
variable de los estudios sobre el desarrollo infantil. 
Por ejemplo, los trabajos sobre las capacidades de 
Relajación y Empatía, incluyeron pocas mediciones 
sobre los resultados del aprendizaje, como el 
desempeño escolar de niñas y niños. La limitación 
fue la misma para la cobertura de estudios sobre 
intervenciones con programas de formación por 
capacidad fundamental, y la cobertura de estudios 
de diferentes disciplinas, como la psicología y 

EL FUTURO DE LAS CAPACIDADES FUNDAMENTALES
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neurociencia, donde la Empatía y la Observación 
tuvieron una representación menor. 

En todos los documentos, la falta de estudios 
longitudinales afectó la cobertura de factores 
sociodemográficos, incluidos el sexo y la situación 
socioeconómica de las niñas y niños, así como 
la evidencia sobre el desarrollo relacionado con 
la edad y las trayectorias. Por lo tanto, la revisión 
no pudo capturar plenamente los componentes 
que cambian con el tiempo en el desarrollo de las 
capacidades fundamentales durante la infancia, 
hasta la transición a la edad adulta.

Finalmente, los estudios comparativos, los 
estudios que utilizan muestras nacionales o los que 
controlan la cultura o el origen étnico de las niñas 
y niños, fueron escasos y poco frecuentes. Esto 
limitó la validez externa de la revisión, lo que llevó 
a una mayor representación de las perspectivas 
occidentales y de estudios en inglés. 

Implicaciones para futuras investigaciones 

Los análisis futuros del proyecto Medir lo que 
importa incluirán una segunda fase dedicada a la 
recopilación de información primaria que permita 
aplicar empíricamente el Marco L4WB y abordar 
limitaciones como el desarrollo de las capacidades 
fundamentales en función de la edad, la interacción 
entre capacidades y una mayor integración 
de capacidades fundamentales en las cuatro 
perspectivas del bienestar. 

Esta revisión ha puesto de manifiesto la 
importancia de evaluar y medir las capacidades 
fundamentales, así como la necesidad crítica de 
contar con evidencia de estudios longitudinales 
en diversos contextos culturales y educativos. 

Los datos longitudinales permitirán alcanzar una 
mejor comprensión del conjunto de capacidades 
fundamentales y de la manera como pueden 
satisfacer el potencial único de cada niña y niño 
a lo largo de su infancia. En un contexto nacional 
representativo, un estudio longitudinal permitiría 
tener una perspectiva temporal y utilizar factores 
específicos del país que pueden integrar las 
visiones de la comunidad, la escuela, la familia 
y la niña o niño. Tal esfuerzo también puede 
vincularse con las mediciones tradicionales del 
bienestar infantil, alineadas con las políticas y los 
objetivos de desarrollo humano, para potenciar la 
influencia sobre las políticas públicas y evaluar con 
más detalle los efectos contraintuitivos –a veces 
negativos– de las capacidades fundamentales sobre 
el bienestar infantil. Otro aspecto que falta en gran 
medida es la perspectiva de las niñas y niños desde 
sus propias experiencias vividas. 

Una recomendación final, que podría ser útil para 
los estudios en este campo, consiste en impulsar 
metodologías innovadoras para estudiar y aplicar el 
desarrollo de las capacidades fundamentales desde 
una perspectiva espiritual. De lo contrario, los 
estudios cuantitativos y las evaluaciones deductivas 
tendrán dificultades para captar de manera 
objetiva las expresiones de unidad o conexión, al 
igual que las relacionadas con la “intención” o la 
“trascendencia”. Con el fin de crear un lenguaje 
común, se puede utilizar la “operacionalización” 
de los estudios como proceso para encontrar y 
medir constructos transparentes y falsificables. 
Para responder a esta necesidad convendría 
adoptar un enfoque metacientífico riguroso de los 
instrumentos cuantitativos existentes en el campo 
de la espiritualidad, complementado con enfoques 
cualitativos. 
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5. Síntesis de mensajes clave

La revisión de evidencia sobre las 

capacidades fundamentales y el desarrollo 

infantil respalda la selección y el análisis 

diferenciado de cada una de las nueve 

capacidades fundamentales del Marco 

de aprendizaje para el bienestar (L4WB). 

De hecho, los datos sugieren que cada 

capacidad fundamental tiene el potencial de 

integrar reflexiones sobre las perspectivas 

cognitivas, físicas y emocionales. En la 

actualidad la literatura se centra en las 

perspectivas cognitivas y físicas, salvo en 

el caso de la Empatía, sobre la cual son 

más comunes los estudios con expresiones 

emocionales. 

Las revisiones del proyecto Medir lo que 

importa también muestran asociaciones 

directas de las capacidades fundamentales 

con el desarrollo y bienestar infantil. 

Además, los estudios indican que las 

capacidades fundamentales funcionan 

juntas y se complementan entre sí a la hora 

de explicar los rasgos del desarrollo infantil. 

Finalmente, las evidencias demuestran que 

características como la edad de la niña o 

niño, los atributos individuales, así como 

los antecedentes familiares y escolares 

influyen en mayor o menor medida en 

el conjunto de las nueve capacidades. 

Esta información permite que los padres/

madres/cuidadores, profesionales y 

responsables de la formulación de políticas 

estén mejor preparados para promover el 

conocimiento y las acciones de desarrollo 

de las capacidades fundamentales entre 

las niñas y niños en diferentes etapas de la 

infancia. 

Sin embargo, pese a toda la evidencia, los 

estudios examinados deben leerse como 

ejemplos de lo que es posible aprender 

sobre las capacidades fundamentales en 

diferentes contextos. Por ello, los resultados 

deben ser interpretados cuidadosamente 

en el marco de cada contexto y entorno  

–sistema vivo–, reconociendo que cada niña 

o niño es único –diversidad interna– y puede 

desarrollar las capacidades fundamentales 

en distinta medida y a su propio ritmo. 

No obstante estos conocimientos, es 

necesario seguir investigando para subsanar 

las brechas mencionadas en este estudio. De 

esta forma, el campo de investigación puede 

disponer de mejores datos y mediciones que 

capturen la complejidad del mundo de las 

niñas y niños con respecto a las capacidades 

fundamentales. Con estas evidencias, 

el diseño de políticas que integren las 

capacidades fundamentales probablemente 

redundará en beneficios tanto para las niñas 

y niños, como para el mundo que los rodea. 
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Anexo 1. Revisión de documentos y 
estadísticas clave

Tabla del anexo 1. Estudios, fechas de publicación, edades de cobertura y tamaños de 
la muestra para cada capacidad fundamental

Capacidades 
fundamentales

# de 
estudios

Promedio 
del año de 
publicación 

Promedio 
de edades 
más bajas 
(SD)

Promedio 
de edades 
más altas 
(SD)

Promedio 
del rango 
de edad 
(años)

Promedio 
de tamaño 
de la 
muestra 
(SD)

Reconocimiento 
de patrones

21 2012 6 (3) 9 (4) 3 970 (2824)

Conciencia 
corporal

30 2013 6 (4) 9 (4) 3
923 

(1401)

Empatía 34 2014 7 (4) 10 (5) 3
259 

(171)

Indagación 42 2014 5 (4) 9 (5) 3
121 

(123)

Escucha 31 2015 7 (4) 10 (4) 3 659 (1335)

Observación 27 2007 7 (3) 11 (3) 4
122 

(126)

Reflexión 29 2015 7 (4) 10 (6) 2
191 

(311)

Relajación 35 2014 9 (4) 12 (4) 2 446 (1482)

Percepción 11 2014 6 (3) 10 (3) 4
381 

(573)

Total de estudios 260 2013 7 (1) 10 (1) 3
452 

(328)

Nota: (SD) = Desviación estándar. Cuando se reportan estudios longitudinales, las muestras se representan con números.
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Anexo 2. Enlaces a los documentos 
de trabajo sobre las capacidades 
fundamentales 

https://www.unicef.org/innocenti/media/5066/file/UNICEF-How-Discerning-Patterns-Develops-Affects-Well-being-Childhood-2021.pdf
https://www.unicef.org/innocenti/media/5091/file/UNICEF-How-Enriching-Sensory-Awareness-Develops-Affects-Well-being-Childhood-2021.pdf
https://www.unicef.org/innocenti/media/5071/file/UNICEF-How-Emphasizing-Develops-Affects-Well-being-
https://www.unicef.org/innocenti/media/5076/file/UNICEF-How-Inquiring-Develops-Affects-Well-being-Childhood-2021.pdf
https://www.unicef.org/innocenti/media/5001/file/UNICEF-How-Listening-Develops-Affects-Well-being-Childhood-2021.pdf
https://www.unicef.org/innocenti/media/5081/file/UNICEF-How-Observing-Develops-Affects-Well-being-Childhood-2021.pdf
https://www.unicef.org/innocenti/media/5086/file/UNICEF-How-Reflecting-Develops-Affects-Well-being-Childhood-2021.pdf
https://www.unicef.org/innocenti/media/4956/file/UNICEF-How-Relaxing-Develops-Affects-Well-being-Childhood-2021.pdf
https://www.unicef.org/innocenti/
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