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Resumen

Se llevan a cabo dos estudios de caso de dos nifios incluidos en € programa de
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo durante cuatro meses en diferentes
contextos naturales de la Escuela Infantil, teniendo N1 35 meses al comenzar e estudio
y N2, 30 meses. Se redliza un andlisis tanto microgenético como longitudina de las
observaciones realizadas durante el estudio con el objetivo de analizar las précticas
educativas de diferentes agentes educativos (educadoras, profesionales del Equipo de
Atencién Temprana, musicoterapeuta y observadora) y l0s procesos socio-cognitivos
gue se dan entre iguales. Todo €llo, teniendo en cuenta los sistemas semidticos que se
ponen en juego en estas interacciones. Los resultados muestran la importancia de la
accion educativa de los diferentes agentes y de la interaccion entre iguales, asi como €l

papel tan relevante que toma el objeto y la accidn que se g erce sobre é.

Palabras clave: sistemas semidticos, agentes educativos, interaccion entre iguales,

Procesos soci 0-cognitivos, accién y atencién conjunta.
Abstract

It carries out two case studies about two children included in the Specific Needs
Educationa Support Program for four months in different natural contextsin preschool.
N1 had 35 months at the beginning of the study and N2, 30 months. It realize a
microgenetic and longitudinal analysis of the realized observations with the am of
analyze the educative practices of different educative agents (educators, professionals of
Early Attention, music therapist and observer) and the socio-cognitive process that
occur between pairs. All of it, taking into account the semiotic systems that it brings
into play in these interactions. The results show the importance of the educative action
of the different agents and of the interaction between pairs, as well as the relevant role
that the object has and the action performed about him.

Keywords: semiotic systems, educative agents, interaction between pairs, socio-
cognitive process, joint attention and action.



Introduccion

El presente trabajo surge de la necesidad de seguir investigando la influencia de
los agentes educativos y sus précticas en la Escuela Infantil, demostrada en el estudio de
Rosa Elena Barrantes (2014), asi como la riqueza de las interacciones entre iguales.
Barrantes (2014) realiz6 un seguimiento longitudinal en e que estudio las practicas
educativas de las profesionales del Equipo de Atencion Temprana (en adelante, EAT)
de Tres Cantos con dos nifios de Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (en
adelante, NEAE) de dos Escuelas Infantiles. Después de redlizar este importante trabajo
y devolver los resultados a padres y educadores de los centros educativos
correspondientes, se planted la necesidad de llegar a siguiente paso: redizar €
seguimiento de los dos mismos nifios, a nivel microgenético y longitudinal, pero
evaluando las practicas educativas también de las educadoras y ademas, |as acciones de
losiguales. Todo ello con el objetivo de analizar |as practicas educativas del adulto y las
conductas de los iguales con detalle en relacion con los nifios estudiados, pero también,

estudiar su propia evolucion.

En todo este estudio, €l foco estara en € andlisis de los mediadores semiéticos
empleados por los nifios y por las educadoras, anadlizando por un lado, como las
educadoras o los iguales se gjustan 0 no a la Zona de Desarrollo Proximo y por otro

|lado, |a consecucion o no de avances de los nifios del estudio.
Marco teodrico
Procesos de mediacion semidtica en € desarrollo tipicoy atipico

La teoria sociocultural de Vygotski defiende que toda actividad humana es un
fendmeno mediado por herramientas y signos gracias a los cuales es posible regular y
transformar la realidad. Asi, todos los seres humanos nos desarrollamos gracias a la
interiorizacion del bagaje cultura de nuestro grupo socia y de las herramientas
semidticas (Cuevas, 2006).

En € terreno de los sistemas semidticos, Vygotski y un amplio nimero de
postvygotskianos otorgan un papel fundamental a lenguaje, sin embargo existen
muchos otros sistemas relevantes en la etapa 0-3 afios (Barrantes, 2014; Basilio y
Rodriguez, 2011; Paacios y Rodriguez, 2014; Rodriguez, 2009, 2012). La

comunicacion existe mucho antes de gue los nifios adquieran sus primeras palabras,



gracias a otro tipo de sistemas prelinguisticos que se desarrollan previamente. Estos
sistemas previos a lenguaje no solo son importantes en el campo de la comunicacion,
sino que juegan un papel fundamental en otras areas. Un gjemplo de ello lo encontramos
en los estudios de Rodriguez y Palacios (2007) o Basilio y Rodriguez (2011), en los
cuales se evidencia que € lenguaje no es € Unico sistema semiotico implicado en los
procesos de autorregulacion, y que los sistemas prelinglisticos también toman un rol
importante en esta tarea.

Estos sistemas que anteceden y van marcando € camino a lenguge, se
desarrollan desde las primeras interacciones diédicas, y no como indicaba Piaget, en €
aislamiento de las acciones sensoriomotoras del sujeto (Rodriguez, 2007). Pero ademés,
este desarrollo prelingiistico no ocurre fuera de |os sistemas semiéticos, como defendia
el dualismo que Vygotski establecia entre las llamadas “funciones inferiores y

superiores”.

Al igua que ocurre con € lenguae, los nifios son testigos del uso de estos
sistemas previos a €, ya que continuamente se ven envueltos en las producciones que
los adultos redlizan, en muchas ocasiones, exclusivamente dirigidas a ellos. Asi, los
nifios primero empiezan a comprender €l uso de estos sistemas semioticos més bésicos y
después, empiezan a producirlos y usarlos a nivel comunicativo o bien a nive privado,

al servicio de la autorregulacion, como veiamos en |os estudios citados previamente.

Es importante conocer el desarrollo de los diferentes sistemas semiéticos en €
desarrollo tipico, pero lo es mas todavia estudiarlo en nifios con desarrollo atipico para
facilitar la deteccién y tratamiento temprano, procurando asi prevenir o aminorar €l
impacto (Rodriguez, 2003). Asi, serd fundamental para la deteccion y € tratamiento
conocer S existe una desviacion cualitativa en el desarrollo de estos sistemas, es decir,
s hay una ateracion o si por otro lado, existe un retraso y por ende, se desarrollaran los
mismos sistemas semidticos que en € desarrollo tipico, pero a otro ritmo, yendo por
detras de o establecido.

El conocimiento del desarrollo tipico es la base para detectar y prevenir
situaciones de riesgo. Rodriguez (2003) nos ofrece un completo barrido sobre €l
desarrollo tipico, que nos permite establecer diferentes signos de alarma en el desarrollo
de los sistemas semidticos. Asi, explorar las primeras interacciones adulto-bebé en los

primeros espacios de atencién compartida, la presenciay € tipo de uso que realizan de



los objetos o0 e desarrollo de la intencionalidad en las interacciones triadicas antes
guiadas por € adulto, nos van a indicar muchos aspectos del desarrollo, sin necesidad
de esperar al desarrollo del lenguaje.

De la misma manera que es imprescindible evaluar estos desarrollos en los
nifios, lo es explorar el contexto. Los diferentes procesos de desarrollo en los que se ven
insertos los nifios ocurren en una serie de contextos cultural y socialmente organizados.
Por ello, no podemos hablar de personas e interacciones, sin tener en cuenta el contexto,
pues existe una influencia bidirecciona entre estos elementos (Rodriguez, 2009). En
este sentido, es importante explorar qué ocurre en el entorno cuando los nifios no van
desarrollando las conductas que son esperadas en un contexto disefiado para €
desarrollo tipico. La relacién que establecen estos nifios con € entorno es diferente y
por ende, lo estambién larelacién que establece el entorno con ellos.

Diferentes estudios han demostrado que nifios con Trastorno de Espectro Autista
(en adelante, TEA) presentan un retraso en e desarrollo de usos convencionales de los
objetos y a menudo, los usos que muestran son cualitativamente diferentes a los usos
publicos y compartidos presentados en e curso tipico del desarrollo (Ozonoff et al.,
2008; Sterner y Rodriguez, 2012; Williams, Kendell-Scott y Costall, 2005 en Cardenas,
Rodriguez y Palacios, 2014). En este sentido, es importante tener en cuenta qué ocurre
en € entorno cuando, como en e caso del TEA, se desarrollan usos excluyentes e
idiosincréasicos, como las estereotipias (Rodriguez, 2003), que descartan la introduccion

del otro y por ende, descolocan la comunicacion entendida desde € desarrollo tipico.

Como hien defendia Vygotski y como bien evidencian recientes estudios
(Cérdenas, Rodriguez y Palacios, 2014; Palacios y Rodriguez, 2015), los diferentes
sistemas semi6ticos son primeramente vehiculados por e otro, actuando de mediadores
externos, hasta que mas tarde se convierten en mediadores internos. Por o tanto,
conocer como es e contexto, qué tipo de mediacion gercen los otros es fundamental

para conocer como sera el proceso de interiorizacién de los mismos en € nifio.
El papel delosadultosen € desarrollo

Partiendo de la teoria sociocultural de Vygotski, aquellos agentes més expertos
crean Zonas de Desarrollo Proximo en los aprendices, favoreciendo en estos la

capacidad de hacer por ellos mismos lo gque iniciamente solo realizaban con ayuda de



otros. Asi, estos van promoviendo que |o gue en un principio era desarrollo potencial se
convierta en desarrollo efectivo. En este sentido, este autor defiende que lo que marcala
diferencia en la cognicién humana es la capacidad que tenemos los humanos para
aprender de otras personas y de sus artefactos, asi como de participar con ellos en
actividades colaborativas (en Tomasello y Carpenter, 2007). Los nifios desde muy
pequefios entran en una interaccién con € otro a través de emociones, la postura
corporal, vocalizaciones, gestos, etc., que provoca la co-construccién y la atribucion de
significados, que permite a su vez, transformar las reacciones del otro (Amorim, Anjos
y Rossetti-Ferreira, 2012). En estos procesos interactivos, toma un papel fundamental 1o
gue Tomasello y Carpenter (2007) denominan “intencionalidad compartida”, es decir,
aquellos espacios en 1os que se comparten estados psicoldgicos con € otro. En este
sentido, hay una serie de habilidades socio-cognitivas que entran en juego y que son
fundamentales. Por gemplo, e seguimiento de la mirada no es un indicador de
pasividad en las actividades o las relaciones, sino que tiene un enorme poder, como
proceso activo y promotor de aprendizajes e interacciones. En este sentido, la mirada
desencadena importantes respuestas en los otros, siendo un potente recurso
comunicativo y cobrando un especia protagonismo en e primer afio de vida (Amorim,
Anjos y Rossetti-Ferreira, 2012). Asi, junto con otras habilidades, por ggemplo € uso
de gestos, los nifios ya en e primer afio de vida son capaces de llevar a cabo una
manipulacion social e iniciar interacciones de accion y atencion conjunta. De esta
manera, desde muy pequefios pueden participar en actividades colaborativas con los

otrosy aprender de ellas.

En la interaccion con el otro se alcanzan significados compartidos, fruto de
diferentes procesos de negociacién gue parten de significaciones intrasubjetivas. De este
grado de significacién compartida que se alcance con € otro, dependerd € nivel de
gjuste que se realice entre los participantes en cualquier situacion de accion y atencion
conjunta. En esta linea, €l gjuste es un elemento fundamental en las propuestas clasicas
sobre mecanismos sociales de ayuda de andamigie (Wood, Bruner y Ross, 1976) y
participacion guiada (Rogoff, 1990, 2003).

Siguiendo con la linea de Vygotski (1995), desde los primeros escenarios de
interaccion, €l adulto le trae e mundo a nifio, y por ello e adulto desempefia un
importantisimo papel educativo desde las primeras edades, introduciéndole, como sujeto

semidtico que es, en las diferentes significaciones sociales del mundo gue le rodea. Por



giemplo, antes de que la significacion de un objeto aparezca de modo independiente en
el nifo, esta esta presente y se desarrolla en contextos de interaccion con los otros. Asi,
poco a poco los nifios se van apropiando de las intenciones de los otros hasta hacerlas

progresivamente suyas.

Igual de importante resulta la figura del adulto desde una perspectiva
pragméatica, iniciada por Bruner en relacion a los origenes del lenguaje, y ampliada
hacia los objetos en |la Pragmatica del Objeto (Cérdenas, Rodriguez y Palacios, 2014,
Rodriguez y Moro, 1998). Como bien defienden estos autores, |os objetos no son
transparentes, no indican por si solos qué tipo de uso se les debe dar, sino que partiendo
de las posibilidades de las propiedades materiales, se inscriben otros componentes
funcionales y pragmaéticos en interaccion con los otros, fruto de una influencia socia y
cultural. Asi, los usos de los objetos no estan libres de consensos y convenciones y en
su desarrollo e adulto introduce a nifio, a partir de la mediacion semidtica, en os usos

de los objetos, publicosy compartidos.

El adulto posee los signos y los utiliza al servicio de la comunicacion pero, a su
vez, atribuye significacion alos objetos y ala accion que € nifio realiza sobre ellos. Los
espacios privilegiados para estos procesos de negociacion de significaciones, son los
espacios de interaccion triddica, en los cuales convergen accion e interaccion, con los
objetos y con los otros, respectivamente (Rodriguez y Moro, 1998). Estos espacios
creados inicialmente por los adultos y a final del primer afio, por los nifios, permiten a
estos adquirir la significacion de los objetos, e valor funcional, para después desarrollar
la capacidad de utilizarlos como mediadores semi6ticos.

Por lo tanto, las acciones de los adultos favorecen y promueven, pero no se
puede olvidar que también, pueden limitar y restringir las condiciones y posibilidades
de desarrollo de los nifios (Lalueza y Perinat, 1994 en Cérdenas, Rodriguez y Palacios,
2014). Por €llo, resulta fundamental estudiar las préacticas del adulto y mas en contextos
en |os que existe unaintencion educativa explicita, como es €l caso de este estudio, en la

Escuela Infantil.
El papel delosigualesen e desarrolloy en la Escuela | nfantil

Como indica Wells (2001), los adultos no son los unicos “otros significativos”,

los iguales juegan también un importante papel en & desarrollo de los nifios. Esta idea



es defendida tanto por Piaget como por Vygotski, pero desde diferentes perspectivas.
Como ya hemos visto, en la teoria de Vygotski (1978) toma un papel fundamental la
mediacion social, pero no solo por parte dd adulto sino también por un igua méas
competente, estando este aspecto en un primer plano del desarrollo en latransicion delo
inter a lo intrapsicolégico. Sin embargo, Piaget (1936/1985) plantea un tipo de
interaccion muy distinto. Aunque defiende la importancia del papel de losiguales en la
interaccion simétrica, ha recibido muchas criticas debido a su percepcion solipsista del
sujeto. En este sentido, € otro y en este caso €l igual, juega un papel secundario en la
construccién de conocimiento, pues la Unica mediacion es gercida por laaccion. Por o
tanto, aunque ambos defienden la importancia de estas interacciones entre iguales, 1o
hacen desde posiciones muy diferentes.

Las interacciones entre iguales comienzan muy pronto en e desarrollo, desde €l
primer afo de vida, iniciandose en formatos diadicos y desarrollandose hasta juegos
sociales més grupales y complegjos. Al principio, estas interacciones estan centradas en
intensas observaciones hacia € otro, establecimiento de cierto contacto fisico e
interacciones en torno a objetos (Adamson, Bakeman y Deckner, 2004 en Hay, Caplan y
Nash, 2009; Brownell y Brown, 1992 en Tierney, Mastergeorge y Ontai, 2009; Vandell,
1980 en Hay, Caplan y Nash, 2009). En este desarrollo, toman un papel fundamental
los espacios de interaccion compartidos con e adulto, pues estos van ofreciendo las
habilidades basicas de la accién conjunta en los espacios de interaccion social
(Brownell, 2011). Asi, aunque al principio dependen mucho de latutela del adulto, poco
a poco, irédn siendo cada vez mas autdbnomos en la creacion de estos espacios de accion

y atencién conjunta entre iguales, que cada vez tomaran mayor compl gidad.

Como bien defienden autores como Verba (1994) o Coplan y Arbeau (2009), los
nifios iran pasando, de manera gradual, de un juego mas solitario a un juego més social
y colaborativo. Asi, Verba plantea este proceso como un continuo en € que los nifios
pasaran de la observacion y laimitacion, haciala cooperacion y € conflicto, hastallegar

al otro extremo, representado por |os procesos de actividad guiada.

Con respecto a los primeros espacios en desarrollarse, 10 que algunos autores
denominan juegos de imitacion entre iguales (Eckerman y Whitehead, 1999; en
Kishimoto et al., 2008), existe cierto debate. Se observa como se empiezan a desarrollar

espacios de juego paralelo y de reconstruccion de conductas de los iguales, en los que
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podemos observar a los nifios repitiendo las acciones que sus iguales redizan. Sin
embargo, Sinclair y Stambak (1993) descartan que esto represente una simple imitacion,
ya que los nifios son capaces de realizar la misma accion con objetos diferentes o

producir 1o mismo, pero através de diferentes métodos o estrategias.

Los nifios poco a poco iran desarrollando interacciones mas colaborativas.
Inicialmente se observan mas juegos de tipo asociado, en € que existe una interaccion
social donde los nifios utilizan objetos similares, pero sin cooperacion y, mas adelante,
se desarrollara € juego cooperativo, en € gque ya existe un objetivo comun y cierta
organizacion y division de tareas para llegar a é (Coplan y Arbeau, 2009). Diferentes
autores demuestran el incremento de la accidn coordinada entre pares en el segundo afo
de vida (Browndll y Carriger 1990,1991; Eckerman, 1989; Holmberg, 1980 cit. en
Brownell, 2011). Las mejoras en las habilidades comunicativas representan un
desarrollo importante para los procesos de intersubjetividad y coordinacion entre
iguales, sin embargo, estos se pueden alcanzar sin las primeras, gracias a la

comunicacion no verbal (Brenner y Mueller, 1982 en Verba, 1994).

El aumento de habilidades sociales en los nifios, se puede ver reflgjado en la
capacidad que van desarrollando para gjustarse a las necesidades de sus iguales. Por
gemplo, Yuste (2012) encuentra que a los 15 meses, los nifios ya presentan una
comunicacion intencional con los iguales, ofreciéndoles y mostrandoles objetos. Y asi,
poco a poco se iran desarrollando espacios de tutoria o guia, en los que no sélo se
facilita, sino que también se dirige la atencion de los iguales, se anticipa e incluso se
eval Ua, adquiriendo estos procesos cada vez mayor complegjidad (Verba, 1994).

Fruto del incremento del entendimiento de las motivaciones e intereses de los
otros (Lee y Cameron, 2000; cit. en Coplan y Arbeau, 2009), se desarrollan también
conflictos, aunque ya no instrumentales como se dan a inicio, Sino més de tipo social y
relacional (Crick, Casas y Mosher, 1997; en Coplan y Arbeau, 2009). Asi, ya se pueden
ver las primeras negociaciones entre iguales, en las que se comparten intenciones,
entran en conflicto diferentes ideas y se resuelven estos con distintas estrategias
(Sinclair y Stambak, 1993).

Estos diferentes desarrollos en la interaccion social tienen un papel fundamental
en la construccion de nuevos conocimientos, siendo la interaccion con los iguales una

fuente de gran riqueza para €l aprendizaje. Por €llo, este aspecto se torna imprescindible
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atener en cuenta desde la educacion formal, ya desde la primera etapa de la Educacion

Infantil.
Laimportancia de una Escuela I nfantil inclusiva de calidad

Degando atras la resistencia existente en identificar a nifio en su primera
infancia como ser inteligente y capaz de aprender, nos acogemos a un modelo de
escuela orientado a educar y no a asistir. Un modelo de escuela de calidad, que
planifica, acompafiay promueve numerosos y diversos aprendizajes. La Escuela Infantil
constituye uno de los contextos de desarrollo fundamental es para promover experiencias
de gran riqueza —con € adulto y con los iguales- fundamentales en esta etapa, la més
criticay vulnerable del desarrollo de la persona.

Sin embargo, no es vdlida una escuela que se oriente y planifique en torno a
alumno “medio”, sino que uno de los aspectos que indican que una escuela es de calidad
es gue esta atienda a la diversidad y se gjuste a todas las diferencias. Asi, la escuela
debe reconocer las caracteristicas, ritmos y necesidades de cada nifio, favoreciendo y
promoviendo, & desarrollo de todos y cada uno de los nifios y nifias (Paniagua y Geis,
2006).

La educacion de calidad supone un derecho de todos, que tiene como objetivo la
igualdad de oportunidades en la sociedad de la que se es participe. La inclusion
educativa no supone acoger un grupo diverso de alumnos e intentar homogeneizarlo,
Sino que se trata de entender y reconocer |os diferentes ritmos, |as diferentes respuestas
ante una misma experiencia. Como bien indican Booth y Ainscow (2000), la inclusion
implica eliminar todas aguellas barreras que impidan la presencia, la participacion y €l
aprendizaje de todos los nifios, admitiendo la valia de la diversidad y asumiendo los
diferentes puntos de partida de cada nifio. Para llevar a cabo précticas inclusivas es
necesario valorar a los nifios en su totalidad, en sus caracteristicas generales y no solo
en sus dificultades, reconociendo asi las diferencias entre nifios como un vaor y no

como un problema.

Es comun encontrarse nifios excluidos en aulas denominadas como “inclusivas”.
Una de las barreras con la que nos encontramos en este proceso hacia la inclusién son
las concepciones de los miembros de la comunidad educativa, a veces explicitas y otras

veces, implicitas. En este sentido, las concepciones que se mantengan con respecto a
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las diferencias individuales, van a determinar las practicas mas o menos inclusivas que
se lleven a cabo. Es decir, defensores de concepciones estéticas de las diferencias
individuales, centrados en las debilidades, no van a actuar de la misma manera que
aquellos que mantengan concepciones de corte mas interaccionista. En este sentido,
afines a concepciones mas estaticas, van a llevar a cabo estrategias mas segregadoras y
centradas en las diferencias, mientras que profesionales con una concepcién mas
interaccionista, tenderan a utilizar otro tipo de estrategias, més cercanas a la adaptacion
de las formas y métodos de ensefianza (Coll y Miras, 2001). Y aqui es donde se pueden
ver reamente las creencias implicitas de los docentes, en e salto del discurso a la

préctica

Por |o tanto, se torna imprescindible la reflexiéon en y sobre la accion y sobre la
misma reflexion de la accion (Schon, 1992), pues ser inclusivos implica pensar sobre las
creencias y los valores que se llevan a la practica 'y asi comprobar si reamente tiene
relacion con los valores defendidos como inclusivos (Booth, Ainscow y Kingston,
2006). Esto puede llevar en muchas ocasiones hacia un cambio de concepciones, muy
costoso tanto cognitiva como emociona mente (Pozo, 2008), sin embargo, la inclusion
implica cambio, mejora, aspiracion, pues la inclusion representa un proceso sin fin
(Booth, Ainscow y Kingston, 2006).

Objetivos
General

Aportar més evidencia a la investigacion sobre la enorme relevancia de la
actuacion del adulto, con una intencidon educativa, y de los iguales en la etapa del

desarrollo 0-3 'y, por ende, laimportancia de la Escuela Infantil en esta primera etapa.
Especificos

- Explorar € tipo de mediadores semidticos, €l uso y la complegjidad del mismo,
utilizados por los nifios estudiados, asi como los mediadores presentes en las
actuaciones de las educadoras y de los iguales y € grado de guste que estos
presentan ala Zona de Desarrollo Proximo de os nifios objeto de estudio.

- Analizar los procesos socio-cognitivos en lainteraccion entre igual es.
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M étodo
Participantes

Se ha realizado un estudio de caso N=2, de dos nifios con NEAE (N1: E; N2:
JM), de 30 y 35 meses de edad, a comenzar €l estudio y 33 y 38 meses d findizar €
estudio. Se seleccionaron |os mismos sujetos del estudio de Barrantes (2014) para hacer

el seguimiento longitudinal de estos alo largo de un periodo de tiempo mayor.

Se contactd con los padres para solicitar €l consentimiento informado para las
grabaciones y @ estudio durante otro afio més y se pidié de la misma manera €

consentimiento a los nuevos agentes educativos que iban a ser objeto de estudio.

E (N1) estéa inserto en e programa de NEAE, pues presenta un retraso
madurativo generalizado de aproximadamente 15 meses, con especial dificultad de los
aspectos psicomotores. Al final del anterior estudio E empezd a mostrar mayor interés
con lo que ocurria a su arededor, comunicandose principalmente a través de la mirada.
Utilizaba muchos movimientos repetitivos sin intencion comunicativa y la interaccion
con los iguales era siempre mediada por € adulto. Presentaba dificultades en e uso de
los diferentes sistemas semi6ticos. gestos, lenguaje y en relacion a uso de objetos, tenia
dificultades para manipularlos y solo se encontraron de tipo no convencional. A
diferencia del curso pasado que estaba escolarizado en un aula mixta de nifiosde 1 a 3

anos, este afo se encuentra en un aula con comparieros de 2 a 3 afos.

JM (N2) esta en e programa de NEAE, por presentar signos de alarma TEA.
Tiene un nivel cognitivo muy elevado, pero presenta dificultades en las areas
comunicativa y social y muestra rigidez en ciertos juegos y acciones. Al final del
anterior estudio, JM empezd a tomar algo de iniciativa en la interaccion con iguales y
adultos y aungue tenia un vocabulario muy amplio para poder comunicarse, se
observaban preferencias por € uso de gestos ostensivos e indiciaes. El adulto fue
fundamental para promover situaciones de interaccion con sus iguales, pues é por si
mismo no las iniciaba. En relacion a uso de objetos, se observaron de tipo
convencional, simbdlico y atipico, con cierta fijacion por hacer girar los objetos. En €l
presente curso esta escolarizado en un aula de 2 a 3 afios, con una educadora diferente a
ladel curso anterior.
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Materialesy procedimientos

Se ha llevado a cabo un estudio longitudinal de un total de cuatro meses, de
noviembre a febrero. En este periodo, se han grabado a los nifios en situaciones
cotidianas de su dia a dia en los diferentes tiempos educativos, tanto con sus adultos de
referencia como con sus iguales. Se han grabado un total de 8 sesiones por nifio, dos por
cadamesen e casodeEy enJM, dosen T1, unaen T2, tresen T3y dos en T4, por no

haber en T2 maés escenas relevantes para € objeto de estudio.

La duracion de las observaciones varia, ya que no hay una planificacion previa
de las mismas y la duracion depende de la relevancia de las mismas con respecto a los
aspectos objeto de estudio: los mediadores semidticos utilizados por los agentes
educativos, |os sujetos de estudio y los iguales, asi como |os procesos socio-cognitivos
entre los Ultimos. No se ha dado ninguna consigna especifica de interaccion a las

educadoras.

L os agentes educativos analizados en € estudio se muestran en laTabla 1.

Tablal.
Agentes educativos presentes en el estudio.
N1 (E) N2 (IM)
Educadora (Ed.) Educadora (Ed.)
Orientadora (Or) Orientadora (Or.)
Maestra de Pedagogia Terapéutica (PT)
Musi coterapeuta (M SCT)
Observadora (Ob.)

En relacion a espacio y los materiales utilizados, no fueron seleccionados
previamente. Las observaciones se realizan en |0s escenarios naturales de interaccion de
los sujetos, con los materiales habituales del aula. En el Anexo 1 se muestran las aulas
de cada uno de los sujetos, para contextualizar sus posibilidades de accion. En relacion a
los materiales utilizados, se muestran en la Tabla 2.

Tabla2.
Objetos y material es presentes en las observaciones.

N1 (E)

T1 | a Tapon del desagiie del lavabo, utilizado por unaigual parallamar la atencion de E.

b. Teléfono réplica, utilizado por unaigual en espacio de juego simbdlico, gjustado a su uso
habitual.

¢. Un exprimidor y unas naranjas reales, utilizado por E y por la educadora con su funcion real.

T2 | a. Teléfono réplica, utilizado por la orientadora en espacio de juego simbdlico, g ustado a su uso
habitual.
b. Cucaracha réplica, utilizado por unaigual parallamar la atencion de E.
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¢. Méviles colgados del techo, utilizados por dos iguales en su contexto y con su funcién
habitual

T3 | a. Una cortina con representaciones de animales y objetos de la granja, utilizados por € agente
educativo para envolver en diferentes acciones a E sobre las diferentes imagenes.

b. Cuencos, platosy cubiertos para comer, utilizados por E en su contexto y con su funcién
habitual.

T4 | a. Mesa multifuncional, utilizadas por varios nifios con su funcién real, paralacomiday para
otras funciones diferentes, como objeto de usos ritmico-sonoros.

b. Mariquita de cuerda, utilizada por E y unaigual en un contexto de juego, con su funcién
habitual.

N2 (IM)

T1 | a Palasréplica, utilizadas por JM y un igual, para coger arena, pero también con usos
simbdlicos (como si fuera una boca de cocodrilo).

b. Cocheréplica, utilizado por JM y unigual, con una funcion distinta a la habitual, como
contenedor de arena.

¢. Columna de metal, utilizada por M y la PT para desarrollar usos ritmico-sonoros.

d. Piedrasy palos, utilizados por JM y la PT para desarrollar usos ritmico-sonoros.

T2 | Segeneraunanarrativa simbolica en ausencia de objetos

T3 | a Cartulina que simboliza “el cielo” y moldes de magdalena, tapones, corchos, papelesy
algoddn que simbolizan “la nieve”, utilizados por toda la clase en un taller de arte.
b. Grifo y agua, utilizado por JM y dos iguales utilizados como objeto de investigacion y juego.

T4 | a. Piano eléctrico Casio, pandero, bombo y baquetas utilizados por |a musicoterapeuta, JM y
unaigual con su uso convencional.
b. Un rulo del pelo, usado por JM con uso simbdlico.

Andlisis

En primer lugar, con respecto a andlisis de los mediadores semiéticos utilizados,
estos se han basado en categorias semioticas de estudios previos expuestos en la Tabla 3
(Basilio y Rodriguez, 2011; Clark, 2003; Moreno, Rodriguez y Del Olmo, 2015;
Palacios y Rodriguez, 2015; Palacios et al., enviado; Rodriguez y Moro, 1999;
Rodriguez, 2009 y Sterner y Rodriguez, 2012).

Tabla3.
Categorias semidticas utilizadas por €l agente educativo, €l nifio y susiguales.

Nifio

Atencion

- Mira agente educativo (MA) o compafiero (MC): Miraal rostro cuando el otro sedirigeaédl.

- Miralaaccion del agente educativo (MAA) o del compafiero (MAC): Miralaaccién del otro sobre
un objeto.

- Miraun objeto (M O): Miraaun objeto en ladistancia.

- Evitar lamirada (EM1): Evitamirar otro cuando estos se dirigen a él, bien llamandole, mostrandole
algo...

- Girala cabeza (GC): Girala cabeza hacia otro lado.

M ovimientos repetitivos. movimientos repetidos en diferentes contextos, con similar patrén de
realizacion, sin intencion comunicativa, pero diferentes alas estereotipias. Por g emplo, mover las
manos, balancearse con € cuerpo.

Signos privados

Gestos ostensivos privados (GOP): Muestra un objeto para si mismo con funcién autorreguladora.
Gestosindiciales privados(GIP): Indica un objeto para si mismo con funcion autorregul adora.
Vocalizaciones/Ver balizaciones privadas (VP): Emite una vocalizacion parasi mismo con funcion
autorreguladora.
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Nifio

Agente educativo o igual

Usos tipicos de los obj etos

- Usos no convencionales (UNC): Usos de los
objetos de acuerdo alo que fisicamente
permiten.

- Usos convencionales (UCN): Usos delos
objetos de acuerdo a su funcion.

- Usos ritmico-sonor os (UR-S): Percutir con
|os objetos aplicandoles un ritmo y una
sonoridad.

- Usos simbdlicos (USIM): Realizar una accién
y/o usar un objeto pararepresentar algo
ausente. Niveles:

1 | Mismo objeto y su uso candnico como
material de soporte para el uso
simbdlico.

2 | Sustitucion. Los usos representan el uso
de un objeto digtinto.

3 | En ausencia de soporte material

4 | Usos simbdlicos secuenciados Dos 0 mas
actos implicados en una accion compleja
0 actos que se pueden aplicar amés de
un agente.

- Usos atipicos (UA): Rotar, girar y explorar
inusua mente.

Demostraciones de usos de objetos
Demostraciones convencionales

- Demostracion distante canénica (DDC): El otro
realiza el uso convencional del objeto frente aN
como modelo de dicha practica

- Demostracion inmediata canénica (DI C): El otro
introduce directamente aN en la practica.
-Demostracién musical acompafiada (DA): el
agente acomparia a uso de un instrumento de N
afadiendo orden con una melodia concreta, tono o
intensidad. En ocasiones este uso se puede acompariar
de verbalizaciones ritmicas.

Demostraciones smbdlicas.

- Demostracion distante ssimbdlica (DDS): El otro
realiza un uso simbdlico del objeto frente aN como
modelo de dicha practica.

- Demostracion inmediata smbdlica (DI S): El otro
introduce directamente aN en la practica.
Demostraciones ritmico-sonoras

-Demostracién distante ritmico-sonora (DDR-S):
El otro realiza un uso ritmico-sonoro de un objeto
frenteaN como model o de dicha préctica.

Gestos Ostensivos

-Mostrar (GOM): Mostrar o tender un objeto
al agente educativo o aunigual

- Dar (GOD): dar a agente educativo o aun
igual un objeto.

Indiciales

- Pointing inmediato (GPI): Sefiala el objeto
tocandol o directamente.

- Pointing distante (GPD): Gesto
convencional con el dedo indice indicando algo
al otro.

Simbdélicos (GSIM): Realizacion de gestos que
simbolizan una accion:

Gestos Ostensivos

-Mostrar (GOM): Mostrar o tender un objeto aN.

- Dar (GOD): dar aN un objeto.

-Placing (PLA): Colocar €l objeto en un lugar
concreto con objeto de provocar unarespuestaen N.
Gestosindiciales

- Pointing inmediato (GPI): Sefialael objeto aN
tocandol o directamente.

- Pointing distante (GPD): Sefidla con € dedo indice
en ladistanciaindicando algo a N.

Demostraciones de gestos

- Demostracionesinmediatas de gestos (DI G): €
otro introduce aN en larealizacién de un gesto
ayudandole aredlizarlo.

- Demostraciones distantes de gestos (DDG): €l otro
realizaun gesto frente aN siendo modelo de dicha
préctica.

Redundancias (REG): € otro hace aN un gesto mas
evidente.

Vocalizacion y/olenguaje

Ruidos guturales o gritos (GU/GR)
Vocalizaciones (V)

Lenguaje (L)

Vocalizacion y/o lenguaje

En segundo lugar, en relacion al andisis de los procesos socio-cognitivos entre
iguales, nos basaremos en categorias utilizadas en la revision realizada por Vargas y
Villares (1999) en relacion alainteraccion entre iguales de 0 a 3 afios y en los estudios
realizados por Verba (1994) con nifios de entre 13 meses y 4 afios y en los de Yuste

(2012) con nifios de entre 9y 24 meses.
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Tabla4.
Tipos deinteraccion entre iguales.

Tipos de interaccion entre iguales

Miralaaccién de N Uno de los nifios observa la accién del compafiero.

Se miran mutuamente | Ambos nifios se miran, mientras uno de ellos realiza una accién sobre algin
objeto.

Reproduccién Laactividad de un nifio promueve y sirve de modelo en la actividad de otro
nifio. Este reproduce la misma accién de su compafiero o le afiade alguna
modificacion.

Co-construccion Los nifios utilizan una actividad conjunta para llegar a un fin compartido,

predeterminado o desarrollado alo largo del curso de la accién. El proceso
estd a menudo organizado por la negociacion, con el que se llega a un acuerdo.
Ambos integrantes tienen el control de la actividad. Tiene dos
manifestaciones: Co-construccion consensuada o conflictual.

Actividad guiada El control de la actividad lo posee uno de los miembros que dirige la accion de
otro compafiero através de lafacilitacion, la demostracién o el soporte socio-
emocional.

Resultados

Caso 1 (E)

En primer lugar, con respecto a primer nifio, incluido en e programa de NEAE
por presentar retraso madurativo, se observa que se comunica principamente con los
adultosy con losiguaes através de lamirada, movimientos corporales y vocalizaciones
(sonidos guturales, vocdlicos y balbuceo) (Anexo 3.a). La mirada es uno de los
principales instrumentos semioticos de los que se sirve E, pues cuando le interesa algo o
laaccion de alguien, lemiray si no, giralacabezay pierde laatencion. A lo largo delas
ltimas observaciones se observa mayor grado de atencidn sostenida y también, mayor
iniciativa en las respuestas motoras, produciendo mayor nimero de movimientos
corporales y de mayor intensidad (Ob. 7). En relacién a estos movimientos corporales,
muchas veces desconocemos la intencionalidad y s podrian considerarse gestos

funcionaes. Sin embargo, lainterpretacion del adulto los trata siempre de este modo.

En relacion los usos de los objetos, alo largo de las observaciones vemos como
E tiene una manera caracteristica de explorar 1os objetos y es hacer como s los
estuviera “rascando”, moviendo los dedos hacia arriba y hacia abajo. También suele
realizar usos atipicos de los objetos, en los que se centra mucho girandolos varias
veces. Al fina de las observaciones, vemos como empieza a realizar usos
convencionales de los utensilios de la comida con 3; 01 afios (Ob. 6) y usos ritmico-
sonoros (Ob. 7), con 3; 02 afios. A o largo dd estudio no se ha constatado ningun uso

simbdlico.
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En relacion alos espacios de interaccion triadica, E esta expuesto a gran nUmero
de elos, gracias a los espacios creados por los adultos y los iguales. Sin embargo, hasta
el momento no es todavia capaz de generar estos espacios. Como se g emplifica en la
observacion 3, son los objetos y la accion los que hacen que E comparta espacios de

atencion y accion conjunta con susigualesy con los adultos.

Parece que comprende mucho mas de |o que puede producir y vemos que, sobre
todo en las Ultimas interacciones, tiene un ato nivel de intencién comunicativa, dando
la sensacién de presentar dificultades més orientadas al desarrollo motor que a

comunicativo.

En relacion alaintervencion de los diferentes adultos, estas estan dirigidas a dar
sentido a los diferentes movimientos corporales, gestos y vocalizaciones de E, para asi
subirles de nivel y darles un significado publico y compartido. Y, en segundo lugar, a
acercarle los diferentes usos de los objetos, sobre todo convencionales y simbdlicos,
para promover estas experiencias que favorezcan cada vez més € uso auténomo de los
mismos. Para ello se utilizan muy diversos instrumentos semiéticos en la interaccion
con E. Sobre todo, observamos demostraciones tanto inmediatas como distantes, de los
diferentes usos sobre todo convencionaes y simbdlicos y de los gestos, por g emplo, de
aplaudir o coger. También estd muy presente la utilizacién de gestos ostensivos e
indiciales que indican €l objetivo de la accién que intentan provocar en E. Ademés, se
observan redundancias de los gestos que permiten aumentar la evidencia de |os mismos

parafacilitar asi su produccion (Ob. 6).

En referencia a lenguagje, estd presente en las agentes durante las diferentes
sesiones, con muy diferentes funciones. En primer lugar, tiene una funcion facilitadora,
para guiar la accion de E (Ob. 1 “venga, ponlo t0”) o sus producciones comunicativas.
En segundo lugar, los agentes educativos lo utilizan con una funcion interpretativa,
dando voz a las diferentes acciones que E realiza (Ob. 1 “jCémo molal Pensando qué
serd esto...”). Y en tercer lugar, se utilizan redundancias que hacen la produccion del

nifio mas evidente, sobre todo repitiendo o complementando las producciones de E.

En relacién a la interaccion entre iguales, se observan los diferentes tipos,
excepto la co-construccion. E mira las acciones de sus iguales, las reproduce (Ob. 7) y
en ocasiones se mira mutuamente con otro compafiero, mientras por gemplo este le

hace una demostracién (Ob. 1). Al igual que los adultos, los iguales crean espacios de
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enorme riqueza y se gjustan en gran medida a E, no solo presentando un ato nivel de
acogimiento, sino también de gjuste y guia. Perciben con gran rapidez las necesidades
de E y se van gjustando, intentando provocar respuestas en é. Utilizan la accién para
captar su atencion y generar espacios compartidos con €. Se observa la presencia de los
mismos instrumentos semiéticos que utilizan los adultos, excepto e uso redundancias
de gestos y € gjuste en las vocalizaciones a los niveles de produccién de E. Sin
embargo, aungue también combinan € lenguaje con otros sistemas semiéticos en la
interaccion con E, su presencia es mucho menor y en las ocasiones en las que se utiliza,
se reduce a una palabra, con funciones de facilitacion de la accién e interpretacion
linguistica (Ob. 1).

A continuacién se presentan algunas de las secuencias mas significativas en la
gue aparece E siempre con un agente educativo o un igua, ilustrando los anteriores
aspectos comentados. Las diferentes observaciones muestran lo que suele suceder en €
contexto de la Escuela Infantil y han sido escogidas por su relevancia con respecto alos
aspectos estudiados en € presente trabgjo. Se establece una clasificacion por orden
cronolégico, parailustrar la evolucién de E alo largo del estudio, privilegiando asi la
mirada longitudinal.

Observacion 1
T1. Edad: 2; 11. Duracion: 1 minuto y 3 segundos
Dosiguaes, A (2; 07) y C (2; 08) llevan a cabo un importante proceso de guiay gjuste hacia E,

através de un entramado de sistemas (ostensiones, usos simbdlicosy lenguaje) con objetivo de
crear un espacio de accion y atencion conjuntacon él.

Contextualizacion: Observacion realizada en la clase de referencia de E. E se encuentra sentado en una de
las colchonetas observando y A se acercaainiciar unainteraccién con él.

INt  Accién

A Setumbaen €l suelo y mirando aE, le realiza un placing (PLA), poniendo un tapén del lavabo a su
alcancevisua. E y A se quedan un rato mirando.

A Exclama “jvamos!”, intentando que E vaya hacia el tapon.

Girasu cabeza y desvia su atencion.

A Cogeéd tapony lerealiza una ostension (GOM), pero esta vez inmediata, poniendo €l tapon asu
alcance fisico, tocando su rodilla. Sin embargo, no consigue que E lo coja.

C LeredizaaE unademostracion inmediata simbdlica (DIS) con el teléfono mientras dice
“hablando”, interpretando asi la accion en la que le esta incluyendo.

E Le mira

C Realiza otra DIS, pero esta vez de mayor nivel, empieza a “peinar” a E con el mismo teléfono,
haciendo como si este fuera un peine.

1 Con IN, nos referimos a quien tiene la iniciativa de la accion que se especifica en la columna de la
derecha.
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Atiende esta accién de su compafiera.

Dejael teléfono en el suelo para acariciarle la cara.

Mirael teléfono y lo toca.

Lo cogey se lo pone més a su acance, realizando un placing.

mf O mo m

Lo toca, pero no lo cogey acto seguido, desvia su atencién y se marcha.

Andlisis. En estos espacios de interaccion vemos que, tanto A como C, utilizan
estrategias de guia para provocar una respuesta por parte de E, a través de facilitaciones,
demostraciones y soporte socio-emocional. En primer lugar, lo intenta A, a través del placing,
pretendiendo provocar que E vaya a por el tapon que ella ha colocado a su alcance visual. Al ver
gue en la distancia consigue la atencion y € interés de E, pero no se produce esa respuesta que
busca, A se gjusta mas. Asi, provoca un contacto fisico, utilizando un gesto ostensivo inmediato,
bajando el nivel de los sistemas semidticos que utiliza en su busca por crear un espacio de
acciéon conjunta con é. Acto seguido, C realiza dos demostraciones simbdlicas a E de diferente
nivel simbdlico, en primer lugar, siguiendo la clasificacion de Palacios et al. (enviado) de nivel
1 (usa el teléfono réplica como teléfono) y después de nivel 2 (usa el teléfono como si fuese un
peine). Después C realiza ademés un placing, poniendo al alcance de E € teléfono e intentando
provocar un uso con & mismo. Ambas comparieras se apoyan en el lenguaje, para facilitar la
accion de E (cuando A le dice “jvamos!™) y para interpretar su accion (cuando C le dice
“hablando™, ala vez que |le hace una demostracion simbdlica del uso del teléfono). E establece
un interés conjunto, aunque sin consecucion del objetivo que A y C querian conseguir. Estas
practicas iniciadas por los iguales, son fundamentales pues permiten incluir a E en espacios de
interaccion triadica con |os objetos, experiencias que sin los iguales o los adultos, ain no podria
provocar por si mismo. Asi, se comunican con él através de los objetos y le introducen en los
usos publicos y compartidos de los mismos, promoviendo a su vez, la accion sobre ellos.

Observacion 2
T1. Edad: 2; 11. Duracién: 1 minuto y 8 segundos
La educadora genera un espacio de accidn y atencion conjunta con E sobre el uso
canonico de un objeto complejo, mientras atribuye significado a cada uno de los movimientos
corporales que E redliza.

Contextualizacion: Observacion realizada en la clase de referencia de E. Todos |os nifios estan realizando
uno por uno su propio zumo de naranja. La educadora sube a E alasilla para crear un espacio de accion y
atencion conjunta con él, con respecto a uso canénico del exprimidor.

IN  Accién

Ed Secolocadetras de d y realiza una demostracion inmediata canénica (DIC) del uso convencional
del exprimidor, mientras exclama “jOh! ;Qué es eso?”.

E Miralaaccion de la educadora, mientras se mete la mano en la boca.

Ed Redizaunainterpretacién de este gesto al exclamar ““jOh! jComo mola! Pensando qué sera esto...,
qué sera esto, asi con el dedito en la bocucha”.

E Contintia mirando la accion de la agente con mucha atencion

Ed Intenta que lo haga él y le dice “Venga, vamos”.

E Segirahaciaéla

Ed Le coge de la mano y le hace otra DIC del uso convencional del exprimidor, mientras dice “jVenga,
ponlo ta!”.

E Quitala mano.

Ed Lecogelasdos manosy repite unanuevaDIC.

E Miralaaccién de la agente, hasta que retiray levanta las manos.
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Ed Ledice “;ya?”.

E Segirahaciaella

Ed Ledice “vale”, y le baja de lasilla.

Andlisis. La educadora con esta préctica educativa introduce a E en € uso publico y
compartido del exprimidor, a través de una demostracion inmediata canénica. En este espacio
compartido, E produce una serie de movimientos corporales, pareciendo agunos més fortuitos
gue otros. Por gemplo, en primer lugar se mete la mano en la boca mientras mira atento a
exprimidor y ala accion de su educadora. Después, cuando la educadora intenta que lo haga é,
quita la mano, o se gira cuando necesita ayuda o0 ya no quiere seguir més con la actividad.
Desconociendo la intencionalidad de estos movimientos 0 gestos en E, 10 que resulta muy
relevante es que la educadora atribuye significado a cada uno de €ellos, subiéndolos de nivel y
otorgandoles un significado publico y compartido. Asi, interpreta a través del lengugje que esta
pensando cuando se mete las manos en la boca, que necesita ayuda 0 que ya no quiere mas
cuando se giray quita las manos. Asi, se establece un intercambio de turnos entre la educadora
y E, en el gque se promueven enriquecedoras experiencias comunicativas.

Observacion 3
T2. Edad: 3; 00. Duracién: 1 minuto y 16 segundos.
Dosiguaes, C (2; 09) y A (2; 03) generan espacios de accion y atencidn conjunta con E
partiendo de las acciones de E y |os objetos de su interés, dos animales réplicay un movil.

Contextualizacion: La observacion se realiza en la clase de referencia de E, se encuentran en tiempo de

juego libre. Dosnifias Cy A, estén con €.

IN  Accién

E Aplaudey miraaC.

C Leacaricia

E Sigue aplaudiendo

C  Aplaude con €, iniciando un formato diadico con €.

E Miralaaccién de C y cuando esta para, se va gateando hacia otro lado de la clase.

C  Gateadetrasde él, exactamenteigua quelo hace E.

E Se dirige a una cucaracha de pléstico y la gira (uso atipico, UA).

C Coge lacucarachay latira entre los dos, realizando un placing (PLA).

E Mirala cucaracha

C Latirahaciaotro lado (PLA).

E Va gateando hacia la cucaracha.

C  Antesde que puedavolver acogerlaE, lacogey lacolocaen otro sitio del aula (PLA).

E Aplaude, pero yano vaabuscar la cucaracha. Se giray ve otro animal de plésticoy lo tocay lo
gira(UA).

C  Cogeel anima y selo llevagirandolo aotro lugar del aula.

E No atiende esta nueva accién y se queda mirando un mévil del aulay levantalas manos
intentando moverlo, pararealizar €l uso convencional del mévil, pero no llega.

A Interpretan este intento de E y giran los dos méviles que no ha podido tocar E, realizando asi una

y C Demostracién Distante Canénica (DDC).

E No mira

A Seacercay letocalacara

E Aplaude.

A Le coge de las manos, se sientay aplaude con él, introduciéndose con é en un formato diadico.
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Andlisis. En esta interaccién es muy importante la intencionalidad constante por parte
de las dos iguales por crear espacios de atencion y accion conjunta con E, tanto diadicos como
triddicos. Parten de toda iniciativa de E para generar estos espacios, gjustandose en todo
momento a sus intereses y caracteristicas. En primer lugar, E reaiza uno de sus movimientos
corporales repetitivos (aplaudir) y C responde con otro aplauso, introduciéndose en un formato
diadico con @, dando asi més sentido a dicho movimiento corporal. Esta actuacion se repite
después en A, la cudl inicia otro formato diadico. En otro momento de la observacion, C inicia
otro espacio de accion y atencion conjunta con E, pero esta vez de caracter triadico. Partiendo
de sus intereses (el uso atipico de la cucaracha), y utilizando la accién y la cucaracha para
[lamar su atencion, consigue compartir este espacio con E. C tirala cucarachay E va haciaella.
Vemos en esta observacion la potencia que tienen la accion y los objetos, en este caso la
cucaracha, para generar estos espacios compartidos. Es muy interesante destacar que al
desaparecer la cucaracha de la vista de E, como este no tiene aln permanencia del objeto,
desaparece la interaccion. Ademas, es interesante destacar la capacidad de C para renunciar a
uso convencional de la cucarachay utilizarla con unafuncion factica o de contacto y asi, iniciar
una interaccion con su compafiero.

Observacion 4
T2. Edad: 3; 00. Duracion: 50 segundos.
Laorientadoraintroduce a E en el uso simbdlico del teléfono através de diferentes
demostraciones combinadas con € lengugje.

Contextualizacion: Laobservacion se realiza en el aula de referencia de E. Se encuentran la orientadora,
E. y otras dos nifias del aula, A (2; 03) y B (2; 10).

IN  Accién
Or  Coge un teléfono y realiza una demostracién inmediata ssmbdlica (DIS) a E mientras dice
“abuelito”.

E Miraalaorientadoray sonrie. Después girala cara.

Or  Selo intenta volver a poner, mientras dice “hola”. Le pregunta a E “;quieres hablar? Toma.”,
mientras realiza un gesto ostensivo de dar (GOD).

E No mira

Or  Leponeéd teléfono en frente encima de la mesa (PLA).

E Mira el teléfono y o toca, moviendo los dedos arriba 'y abajo. Emite sonidos guturales (GU),
como intentado decir algo.

A Intenta coger €l teléfono.

Or  Ledice a A “Estd hablando, esta hablando, dgale. Mira” y le dice a E “E, que te llama mama.
Te llama mama” Mientras realiza un pointing inmediato (GPI).

E Miraal teléfono.

Or  Coge el teléfono y realiza una Demostracién Distante Simbdlica (DDS) mientras dice “Mama.
Hola mama. Hola”.

E Mira alaorientadora muy atento.

Or  Lehace una DIS del teléfono y le dice “Dile algo”.

E Emite sonidos guturales (GU).

Or  Repite el sonido gutural que harealizado E y después se dirige a otra nifia del aula y le dice “; Tu
le quieres decir algo? ¢Qué le dices?”

B Coge €l teléfono

E Mira muy atento a su compariera.

Or Redliza otraDIS, dirigida esta vez ala compafiera, acompafiandola de lainterpretacion de esta
accion, diciendo “hola”.

Andlisis. Esta préctica educativa de la orientadora es fundamental, pues acerca una
reaidad a E, que suele ver, pero @ por si mismo no puede experimentar, como es e uso
simbdlico de un teléfono. Asi, la orientadora utiliza muy variados instrumentos semiéticos,
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gestos ostensivos, indiciales y demostraciones simbdlicas de nivel 1, combinados siempre con €
lenguaje, con e que da mas sentido a la practica. Asi, genera un espacio de atencion y accion
conjunta en € que E estd muy atento y muestra una importante respuesta. E explora el objeto
como €l suele hacerlo, moviendo los dedos arriba y abajo y responde con sonidos guturales,
como queriendo decir algo cuando por eemplo, la orientadora realiza una demostracién
inmediata simbdlicay le dice “dile algo”. Vemos por tanto, una mayor respuesta por parte de E,
gue la andlizada cuando C le realizaba esta misma demostracion en la observaciéon 1. Ademas,
vemos el papel importante del lenguaje por parte de la orientadora para interpretar las acciones
gue esta provocando en E, promoviendo la produccion vocaica 'y de la accion. Pero ademas,
respondiendo a las producciones de E, por gjemplo cuando repite el sonido gutural emitido por
él, estd dando sentido a esos sonidos en la interaccion con otros, prolongando la interaccion
presente y promoviendo su repeticidn en interacciones futuras.

Observacion 5
T3. Edad: 3; 01. Duracién: 4 minutosy 20 segundos.
Laorientadorainterpretay sube de nivel las producciones motorasy vocalicas que E
realiza sobre una serie de imagenes de animal es.

Contextualizacion: La observacion serealiza en el aula de referencia de E. En lahoradel desayuno. E ya
ha terminado y esta muy atento mientras toca una representacion de unos animales en una de las cortinas
del &rea del lavabo.

IN Accion

Or Llega y le pregunta, “;quiénes son?” Realiza un GPI sobre la representacion de los cerdosy le
dice “Los cerditos”.

E Miraatento a dibujo de los cerditos.

Or Readlizala onomatopeya de los cerditos “oing, oing”.

E Miraalos cerdosy sigue tocandoles.

Or Pregunta “;Quién son? E mira, los cerditos, oing oing” mientras realiza otro GPI sobre la
representacion.

E Mira haciael dibujo de la vaca mientras latoca con sus manos.

Or Realiza otro GPI sobre el dibujo de la vaca y dice “Y esta esla vaca, muuu”.

E Mira y toca el dibujo mientras emite un sonido “mmmm”

Or Le acompafia diciendo “muuu”. Le pregunta “;Como hace la vaquita, E? ¢COmo hace la vaca?

Muuu” Le coge de la mano y le lleva hacialavacay le vuelve a preguntar, realizando una
demostracion inmediata del gesto de sefidar (DIG). Vuelve a preguntar “¢ Como hace la vaca?”.

E Miraalavaca, latoca

Or Dice “Muuu”

E Produce “mmmmm”

Or Repite “muuu”.

E Empieza a dar palmadas en la cortina

Or Realiza un Demostracién Distante del Gesto de aplaudir (DDG) y dice “Bienn”

E Se girainmediatamente y mira la accion de la orientadora.

Or Sigue aplaudiendo mientras dice “Bienn”. Coge a E. y le pone en frente de los cerditosy realiza
un GPI y le pregunta “;,Cémo hacen los cerditos? A ver, ¢cOmo hacen?”.

E Abre las dos manos y toca con las dos manos la cortina.

Or Realiza de nuevo el modelo “Qing, oing, oing”, facilitando asi su produccién.

E Sigue tocando los cerditos con las dos manos.

Or Le coge las dos manos y realiza una DIG de coger mientras dice “Uy, que los cojo todos”.
Repite la accion mientras dice “todos para E.”

A Se acercay se queda mirando.

(2;04)

Or Le dice a A “Aver, mira, enséiale td, enséfiale tl a E qué hay ahi”. Y dice a E “Mira E, mira”.
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A Realiza un GPI del dibujo de la casa.
E No mira
A Sevay letraeaE un cuento delagranja

Andlisis. A lo largo de toda la secuencia, E se enfrenta a una imagen y no a un objeto
tridimensional, 10 que cambia completamente sus posibilidades de accién. No puede por
giemplo, hacerlo girar o tirarlo para explorarlo, como suele hacer. En esta interaccion sujeto-
objeto se incluye la orientadora y otorga un significado cultural, publico y compartido, a las
diferentes producciones motoras y vocalicas de E, subiéndolas asi de nivel. De esta manera,
convierte su exploracion inusual en gestos indiciales, sus acciones motoras en gestos de aplaudir
y coger y, vocalizaciones fortuitas (“mmm?”) en vocalizaciones referidas a algo, con significado
en la interaccion. Esta préctica es fundamental pues es todo un eemplo del concepto
vygotskiano de Zona de Desarrollo Proximo. La orientadora partiendo de lo que E sabe hacer
sin ayuda, y siempre con continuidad, propone una ruptura y sube de nivel, colocandose en la
Zona de Desarrollo Proximo y promoviendo con estas précticas, que ciertas habilidades que se
encuentran en e desarrollo potencial del nifio, pasen a formar parte de su desarrollo real o
efectivo. De la misma manera, vemos otro gjemplo de guste a la Zona de Desarrollo Proximo
de E en la compariera. A, sin que nadie le diga nada, es capaz de conectar con los intereses de E
y le trae un cuento de la granja, acercandole asi a un nuevo mundo semidtico, en el que no sdlo
hay imégenes como en la cortina que atrae a E, sino que ademas hay lengua escrita.

Observacion 6
T3. Edad: 3; O1. Duracion: 9 minutos
Laeducadoraintroduce a E en el uso convenciona del tenedor y le ensefia a masticar en
un espacio cargado de sistemas semiéticos y de atribuciones de significados.

Contextualizacion: La observacion serealizaen el aula de referenciade E en lahorade lacomida. E esta
sentado en una de las mesas, con otros tres comparieros. Llega su educadoray le ayuda a comer.

IN Accién

E Aplaudey mirad plato.

Ed Da significado a su gesto diciendo “jBien! j Tengo hambre, tengo hambre!” .

E Después de comer la primera cucharada, E. emite un sonido “mmmm”

Ed Repite “mmm” y dice “eso es que le gusta, mmm...”.

E Después de la siguiente cucharada vuelve a producir “mmm...”

Ed Interpreta su vocalizacion y dice “Ay, como me gusta”. Después de un rato dandole de comer, le

dice “mastica” y realiza una redundancia del gesto (REG) de masticar, haciéndolo mas evidente
visual y auditivamente.

E Miralaaccion de la educadora.

Ed Después de otro rato comiendo, la educadora le vuelve ainsistir verbal mente que mastique, le
dice “mastica”, pero le apoya realizando otra REG, haciendo este gesto més evidente visual,
auditivay tactilmente, al realizar un gesto ostensivo de mostrar inmediato (GOM) sobre su
accién de masticar.

E Mirala accién de la educadora mientras mastica.

Ed Vuelve aredizar varias REG de masticar.

E Lleva su mano haciala cara de la educadora para sentir de una manera tactil-kinestésica el
gesto de masticar mientras é mismo mastica.

Ed. Va a por el segundo plato, se lo pone delante de E. y le dice “Venga, cogelo tu. Coge tu €
tenedor”, mientras le realiza un pointing inmediato (GPI) sobre el tenedor.

E Mirasu plato, miraa sus comparieros y vuelve amirar su plato més de cerca.

Ed Le dice “No, no, cogelo tu”.

E Mirael plato de su compafiero de a lado.

Ed Le dice a uno de los compafieros “Dile, cogelo tu E.” Realiza otro GPI sobre el tenedor y le

dice a E, “E. cogelo tu”.
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C Realiza a E. una demostracién distante de como se coge € tenedor (DDC).

(2,03)

Ed Afiade “y te lo metes en la boca, venga” y le remanga las manos. Le vuelve a decir “vamosE.,
cogelo” y realiza una demostracion inmediata del uso del tenedor (DIC).

E Terminalaaccion solo y selleva el tenedor alaboca

Ed Le dice “Muy bien” y le aplaude mientras dice “jBienn! jMuy bien! jBravo! jBravo por E.!"Le

vuelve adejar el tenedor en la mesa y le dice “venga”. Le realiza un GPI Del tenedor y le dice
“mira, vamos, coge el tenedor”.

E Mirael plato, se acerca.

Ed Le coge la mano.

E Coge €l tenedor y sellevala comidaalaboca, €l solo.

Ed LediceaE. “jAla, qué bien! Venga y ahora pinchamos” y le realiza una DIC del uso del
tenedor.

E Mastica mientras sujeta el tenedor con la mano.

Ed Realiza un pointing distante (GPD) sobre su boca mientras dice “A, a, a, ala boca”.

E Atiende laaccion de la educadora y después se mete €l tenedor en la boca.

Ed Le dice “jMuy bien!”

E Aplaude

Andlisis. Esta secuencia es un gran gjemplo de que el contexto de la comida es un
importante espacio educativo. La educadora utiliza un gran ndmero de instrumentos para
promover que E realice un uso convencional del tenedor y que mastique la comida. A través del
lengugje y de gestos indiciales, de demostraciones inmediatas y distantes, propios y de los
iguales, sobre el tenedor y su uso, consigue que finalmente E realice este uso convenciona del
tenedor. Asi, gracias a un adecuado gjuste a la Zona de Desarrollo Proximo de E, la educadora
consigue gque esta habilidad que se encontraba en € desarrollo potencia de E en el estudio de
Barrantes (2014), pase a convertirse en desarrollo efectivo o real, a llegar a hacerlo finalmente
sin ayuda. Esto supone un enorme avance no solo para su autonomia, sino también para e
desarrollo posterior de usos simbolicos sobre estos utensilios de la comida, que tienen como
base el uso convencional ya conseguido.

Otra serie de estrategias son utilizadas por la educadora para que E mastique. Utiliza
redundancias del gesto de masticar, haciéndolo més evidente auditiva y visualmente, pero
ademas utiliza gestos ostensivos inmediatos para que E sienta este gesto a traves de diferentes
vias sensoriales, utilizando su cuerpo como fuente de conocimiento. Finalmente, gracias a esta
préctica también consigue que E mastique y lo haga despacio. Ademas, otro aspecto
fundamental a tener en cuenta es la interpretacion que rediza la educadora de los diferentes
gestos y vocalizaciones de E. Asi, atribuye un significado pablico y compartido alos aplausosy
a las vocalizaciones que redliza durante la comida, subiéndolos de nivel. Gracias a estas
practicas de la educadora vemos como finalmente cuando le dice “muy bien”, es E quien
aplaude, pareciendo ya no un movimiento fortuito, sSino un gesto con mayor intencionalidad,
con unafuncion evaluativa.

Observacion 7
T4. Edad: 3; 02 Duracion: 45 segundos.
E percute sobre lamesa del aula con los pies, reproduciendo con otra estrategiala
accion de susiguales.
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Contextualizacion: La observacion serealizaen € aula de referencia de E. Dos de sus comparieros estan
descubriendo la percusién sobre las mesas de madera, estan saltando encimade ellas. A E le llama mucho la
atencion esto y la orientadora le sube alamesa.

IN Accién

E Mira muy atento la accién de sus compafieros, emite un gran nimero de sonidos guturales con
gran intensidad (GU) y mueve su cuerpo. Abre labocay toca su garganta.

C Le agarra con intencion de protegerle.

(211)

E Gracias aque C le agarra, consigue estirar las piernas y realizar un uso ritmico-sonoro de la mesa

(UR-S) con sus piernas, mientras produce sonidos guturales.

C Le suelta, pues la profesorale explica que E quiere estar alli.

Sigue mirando como saltan sus compafieros y vuelve aredlizar, estavez sin ayuda, un UR-Sdela
E mesa con Sus piernas.

Andlisis. En esta escena E conecta mucho con la accidn de sus iguales, presenta una
emocion de asombro ante la percusion que realizan sobre la mesa del aula. Estd completamente
enganchado con la accién de sus compafieros y muestra un elevado nivel de movimientos
corporales y respuestas vocdlicas. Gracias a la ayuda con otras intenciones de C, E consigue
percutir con sus pies como sus compaferos, reproduciendo esta accion y entrando en ese
espacio de accion conjunta. Sin embargo, esto no se trata de una mera imitacion, ya que E
consigue € mismo resultado de susiguales, redizar un uso ritmico-sonoro de lamesa, pero con
otraestrategia, pues esta sentado y no saltando como ellos.

Observacion 8
T4. Edad: 3; 02. Duracion: 18 segundos
Laaccién y los objetos como iniciadores de espacios compartidos entre E y unaigual de
menor edad (L, 1:09).

Contextualizacion: La observacion se realiza en la zona comin de la escuela, donde comparten espacios
los pequefios y mayores en € tiempo del recreo cuando hace mal tiempo o cuando se organizan
actividades comunes. La orientadora da cuerda a una mariquita que da vueltas sobre si mismay se la pone
delante de E y de otra compafiera mas pequefia.

IN | Accién

L Coge lamariquitay lamira.

Miralamariquitaen lamano de L Intenta coger la mariquita.

E

L Lo apartay consigue que E no se lo quite.

E Sigue mirando la mariquitay lavuelve a coger, estavez si quelo consiguey sevay lo giramientras
vadetras de ella

L Mira, realiza un pointing (GPD) en referenciaala mariquitay se queja através de una vocalizacion.

Andlisis. En esta secuencia se observa e importante papel que cumplen los objetosy la
accioén en lainteraccion entre iguales. Se genera un espacio de atencidn y accidn conjunta entre
L, Ey lamariquita, gracias alaaccion que realiza L sobre lamariquita. Sin esta accién sobre la
mariquita, que despierta tanto interés en E, este no se hubiera acercado ainteractuar con L. Sin
esa accion con ese objeto, no se hubiera generado espacio de accion y atencidn conjunta.

Caso 2 (JM)

En referencia a segundo estudio de caso sobre JM, inserto en e programa de
NEAE por presentar signos de dlarma TEA, el andlisis de |as observaciones nos muestra

gue utiliza muy diversos sistemas semioticos (Anexo 3.b), encontrando diferencias entre
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los que utiliza en las interacciones con adultos y con iguales. Se entiende mejor con los
adultos y con ellos si que inicia interacciones. Tiene un elevado nive de lengugje (hace
frases de tres o cuatro palabras) y utiliza bastante los gestos en sus interacciones (Ob.
4).

Las interacciones con sus iguales, estdn muy determinadas iniciamente por la
mediacion de los adultos. En T1, T2 y T3, JM es capaz de entrar en situaciones de co-
construccién muy enriquecedoras con sus iguales gracias alos adultos. Sin embargo, en
T4 (Ob. 8), con 2; 09 afios, JM consigue iniciar por si mismo una interaccién con ellos,
lo que supone un avance muy notable. Después de varias escenas en las que |os adultos
median para generar estos espacios, finalmente JM consigue generarlos por sus propias
estrategias. Los iguales suelen interactuar poco con JM por iniciativa propia, la mayoria
de interacciones, promovidas por los adultos, son situaciones de co-construccion. Sélo
se da una situacion de guia por parte de los iguales, y es promovida también por un
agente educativo (Ob. 6).

Con respecto a la mirada, JM mira la accion de sus compaferos, pero
inicialmente le cuesta mirarles a ellos directamente, suele evitar la mirada en situaciones
donde hay mayor contacto directo (Obs. 3 y 6). Sin embargo, en T4 (Ob. 8) vemos
como hay un uso mucho més funcional cuando genera por si mismo ese espacio de

interaccion con unaigual.

Ademas, tanto en interacciones con iguales como con adultos, JM suele utilizar
muchos gestos y vocalizaciones de caracter privado (Obs. 3y 4) con funcién declarativa

y reflexiva, siendo capaz de regularse con herramientas semidticas previas a lenguaje.

En relacion al uso de objetos, toman un papel muy relevante con respecto a la
interaccion con los otros. La interaccion de co-construccion que consigue finamente
generar JM en la observacion 8, es gracias a la mediacion de un objeto. Ademas, con
respecto a uso de objetos, hay otro resultado a destacar. Al principio de las grabaciones,
en T1, JM muestra un uso atipico de los objetos, sin embargo, en €l resto de secuencias
realiza usos mucho més funcionales, sobre todo, convencionales y simbdlicos. Ademas,
en relacion a su capacidad ssimbdlica, JM no sblo comprende y produce usos simbdlicos
de ato nivel, sino que ademés es capaz de participar en narrativas simbdlicas bastante

complgas (Ob. 3).



28

En relacion alaintervencion de los diferentes adultos, estas estan principal mente
orientadas a elevar sus usos de los objetos hacia niveles més funcionales y mas
compartidos culturamente y a envolver a JM en situaciones de co-construccidn con sus
iguales, donde se generan espacios de atencion y acciéon conjunta con ellos. Ambas
intervenciones han resultado ser muy beneficiosas, pues como deciamos anteriormente,
finalmente JM realiza por un lado, usos de los objetos mucho més funcionales y por
otro, consigue iniciar espacios de atencién y accion compartida con sus iguales.

En todas las intervenciones educativas, a igual que ocurria con E, € lenguage
toma un papel muy importante sobre todo para facilitar su accién (Ob. 3, “jVenga,
sopla!”), pero también para facilitar y promover sus producciones linguisticas,
interpretar sus acciones (Ob. 1, “IJM le echa la comiditay e cocodrilo se la come”) y
hacer mas evidentes sus producciones (Ob. 6, “agua fria, ¢verdad?”).

A continuacion se presentan una serie de observaciones que muestran
situaciones tipicas de JM en el contexto de la Escuela Infantil. Han sido seleccionadas
por su significatividad en relacion a los aspectos estudiados en €l presente trabajo,
siempre con agentes educativos o con iguales. Las diferentes observaciones se clasifican
por orden cronoldgico, para ilustrar la evolucion de JM a lo largo del estudio,
privilegiando de la misma manera que con E, lamiradalongitudinal.

Observacion 1
T1. Edad: 2; 06. Duracion: 1 minuto y 7 segundos.
JM pasa de realizar un uso convencional solitario del cochey la palaréplicaaentrar en

una narrativa simbolica, gracias alaguiadelos adultosy a uso simbdlico que hace unigual, |
(2; 03), delas palas.

Contextualizacion: Observacion realizadaen el patio. M esta llenando el maletero de un coche réplica. A
su lado, esta| que anteriormente habia dicho ala Observadora que las dos pal as juntas hacian como si fuera
la boca de un cocodrilo.

IN  Accién

JM  Estallenando el maletero de un cochecito de arena (UCN).

I Saca del maletero la arena con dos palas

JM  Miralaacciéndel.

Ob  Laobservadora le dice a I. “mira, enséfiale la boca del cocodrilo a JM. Mira qué boca del cocodrilo”.

I Realiza una demostracion distante, haciendo como si las dos palas fuesen la boca del cocodrilo
(DDS) .

PT LediceaJM, alavez queredizaun pointing inmediato (GPI) hacia las dos palas, “mira qué boca del
cocodrilo JM”.

Ob Dice“Oh, que se va a comer la tarta”

JM  Miraatentamente las dos palasy sonrie.

| Dice “selo ha comio”, mirando ala observadora

Ob  Contesta “A ver como selo come”.
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I Vuelve al maletero del coche réplica haciendo como si e cocodrilo estuviese comiendo.

JM  Sigue cogiendo arena del suelo con otrapalay al llevarlo al maletero, miralaaccion del.

PT  Se vuelve a acercar y dice “uno metey el otro saca, ¢como es eso entonces?”

| Afirma “se la come”

Ob Dice “JM le echa la comiditay € cocodrilo sela come”

PT  Preguntaa JM, “JM, ¢quieres dar de comer al cocodrilo?”

JM  Contesta “jSi!”, mientras sonrie y mira a la observadora. JM continda un rato echando arena al
mal etero como si fuese comida.

Andlisis. En esta secuencia, partiendo del uso simbdlico de nivel 2 que muestra | y
gracias alas indicaciones verbales y no verbales que realizan |os adultos, se sube de nivel € uso
convencional que estaba realizando JM de las palas y la arena. Se convierte asi la arena en
“comida” y se conecta, este uso con € de I, incluyéndole en una narrativa simbdlica de nivel 4,
en laque JM echa“lacomida’ y “el cocodrilo” fabricado por | “selacome”. Asi, entraaformar
parte de un espacio de accion y atencidn conjunta con | y los respectivos objetos, en € que
existe un entendimiento y un acuerdo por parte de los dos en la actividad compartida, gracias a
la intervencién de los adultos. Ademas, es importante analizar la funcion que cumple agui €
lenguaje, pues ya no es lamera accion la que establece un acuerdo sobre e uso simbdlico de los
objetos, sino que € lenguaje en este acuerdo es € que establece el estatus simbdlico de la
situacion. Es interesante en esta escena analizar también el uso de la mirada de JM. Este miraa
los agentes educativos y a las acciones de estos y de su igua, pero no llega a mirar a |
directamente en ningdn momento.

Observacion 2
T1. Edad: 2; 06. Duracién: 2 minutosy 32 segundos.
La PT sube de nivel los usos atipicos de JM hacia usos mas comparti dos social mente,
Como son |0s Usos ritmico-sonoros.

Contextualizacion: Observacion realizada en el patio. JM se encuentra girando en torno a una columnay la
PT sedirige haciaé parainiciar unainteraccién. Otrosiguales, como J(2; 02) o A (2; 03), que estan por
ali, se unen a ellos en agunas ocasiones.

IN  Accién

JM  Seencuentra girando en torno a una columnadel patio (uso atipico, UA).

PT  Vahaciaél y le dice “mira JM” y hace una demostracién distante ritmico-sonora (DDR-S) con la
mano sobre la columna.

JM  Miralaaccién delaPT y larepite, realizando un uso ritmico-sonoro (UR-S) de la columna.

J Redliza un UR-S de la columna, alavez que JM.

PT  Vueveahacer lamismaDDR-S.

JM  Lemiray después miralamano delaPT y sonrie.

PT  Vuelve ahacer lamisma DDR-S. Después, realiza otra DDR-S, pero esta vez con una parte metdlica
de su abrigo (a lo que anteriormente habian llamado “campanas”, por su parecido en laforma)
afiadiendo asi un componente simbolico, mientras dice “mira, lo voy a tocar con la “campana”, a
Ver... con esto suena también”.

JM  Mira atento “la campana” y sonrie.

PT LepreguntaaJM “;Qué méas podemos usar? ¢Un palo?”, busca un palo, se lo muestra a JM (GOM)
y vuelve a hacer lamisma DDR-S con €l palo. J1o coge pararepetir laacciony laPT lediceaJM
“venga vamos a buscar otro palo” y buscan por el suelo otro palo.

PT  Después de un rato buscando, la PT dice “no hay palos, vaya. Con una piedra también. Mira, una
piedra.” Le muestra la piedra (GOM) mientras dice “Mira JM.”. Vuelve a realizar otra DDR-S del
mismo tipo con la piedra.

JM  Miraatento dicha accién.

A Coge lapiedray realiza un UR-S con la piedra.
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JM  Mira la accion de su compafiero. Agarra las “campanas™ del abrigo de laPT y tira, queriendo hacer
un UR-S con €llas, pero la PT esté atendiendo a otro nifio y JM no finalizala accién.

Andlisis. En esta préctica educativa, la PT €licita que JM pase de dar vueltas a la
columna, arealizar un uso ritmico-sonoro de lamisma. JM tiende a hacer girar |os objetos o dar
vueltas sobre ellos, 10 que corresponde un uso atipico. Partiendo de este interés de JM por la
columna, la PT le sugiere otro tipo de usos con diferentes utensilios, con la mano, con € palo,
con una piedra e incluso después, afadiéndole un caracter simbdlico, con un utensilio de la
cazadora de la PT al que anteriormente habian denominado como “campanita”. JM comprende
y redlizalos diferentes usos que la PT le propone. Esta préctica es fundamental, pues la PT sube
de nivel los usos que JM realiza, proponiéndole a través de diferentes estrategias, otros usos que
puede realizar sobre € mismo objeto, més aceptados y compartidos y por ende, con mayor
significado cultural. Ademas, estas variadas estrategias que utiliza la PT para reaizar la misma
accion (con la mano, con la “campana”, con un palo y una piedra), ayuda en gran medida al
pensamiento rigido de JM, a afadirle ala accion gran flexibilidad.

Observacion 3
T2. Edad: 2; 07. Duracién: 1 minuto y 21 segundos.
La orientadora utiliza los sistemas de representacion y laliteraturainfantil para
promover lainteraccion de JM con susiguales.

Contextualizacion: La observacion serealizaen el patio. JM suele aislarse en el patio y jugar solo, por lo
que la orientadora decide utilizar un cuento que les gusta mucho (“Los tres cerditos”) e incluirle en una
interaccién con susiguales. M (2; 09) y J (2; 04) intervienen directamente con €.

IN Accién

Or JM esta escondido detras de un &rbol y 1a Or. le dice ““jvamos lobo! jLobo, vamos!” Se acerca, le
tocay después le extiende la mano.

M Corre hacia el arbol donde estan escondidos los nifios y dice “jcuantos cerditos!”.

Ob Indica “jEstan ahi los cerditos!, jAy!”

M Dice “jHola! jHola!”

Ob Aclara “jAh! jQue va el lobo! jQue va el lobo!””

Or AgarraaJM y le dice “Sopla la casa para comérnosles, jvenga, sopla!”
IM Soplay saltay dice “jsoplaré!”
Or Partiendo del mensaje de JM repite “jsoplaré, soplaré!”

IM Completalafrase diciendo “jy tu casa derribaré!”

Or Repite “y tu casa...”

M Contesta “Derriba...”

Or “Tira...”

M Finaliza “-ré”

Or Completa“jTiraré! jSoplaré, soplaré!”.

M Sopla mientras sefiala su propia accién de soplar (GIP).

Or Sopla con JM y exclama “jY tu...!”” Mientras realiza un pointing distante a otra nifia (GPD).

M Terminalafrase “casa derribaré”

Or “iTiraré!” Y realiza una onomatopeya de morder (“Ahmmm”) y dice a JM “jvenga sopla fuerte!”
Ory  Soplan juntos alaotranifia, la nifia sonrie.
M

IM Realiza otra onomatopeya ““jAaauuu!”

Or Afiade “jAauu! jQué os vamos a comer! ;Verdad? Diles jQue os vamos a comer!”
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IM Vuelve arealizar una onomatopeya““jAaauuu!” mientras miraa suelo y evitala mirada hacia sus
iguales.

Or Pregunta a JM “A ver, ¢qué cerdito te quieres comer? ¢ Qué cerdito te quieres comer?”” Mientras
realizaun GPD a las tres nifias que estan haciendo de cerditos. Vuelve a decir “a ver, cual te
comes t0”

M Miraaunade las nifias.

J SeacercaaJM y dice “jEste!”

Or Repite “jEste!” ¢ Ta te comes a J? jVenga!”

IM Hace como s se come a J (GSIM).

Anadlisis. Nos encontramos ante una secuenciacion compleja de actos simbdlicos (Nivel
4), basados en la representacion del cuento infantil “Los tres cerditos”. En esta secuencia JM y
la orientadora son “los lobos”, los demas nifios son “los cerditos” y el arbol es “la casa de los
cerditos”. En base a este escenario se desarrollan otra serie de acciones. JM hace como S se
comiera a los cerditos. Asi, JM muestra una importante capacidad de, con ayuda del adulto,
entrar a formar parte activa de una progresion compleja de actos simbolicos. Esta observacion
es muy relevante pues esta capacidad ha estado muy cuestionada en las personas con TEA
(Benassi, 2012). Esta préactica educativa fomenta un espacio de co-construccion entre iguales, 1o
que resulta fundamental, pues a JM, sin laayuda del adulto, |e resulta muy complejo generar por
si mismo estos espacios de co-construccion. Ademas, vemos la importancia que tiene alo largo
de toda la escena e lenguaje como organizador de las secuencias simbdlicas que se van dando.
Asi, através del lengugje, la agente va explicando la accion de los personges (por gemplo,
cuando dice “que va d lobo”), hace més redundantes sus producciones, en la mayoria de
ocasiones complementando sus mensgjes (por eemplo, cuando JM exclama jAuuu!, la
orientadora aflade a ese mensgje jAuu! jQué os vamos a comer!). Ademés, a lo largo de la
escena € lengugje también facilita tanto las producciones linglisticas (cuando la orientadora
inicia los mensgjes para que JM los finaice), como la accion, guiandola (por g emplo, cuando
dice jVenga, sopla!).

Observacion 4
T3. Edad: 2; 08. Duracion: 1 minuto y 20 segundos.
JM utiliza gestos con funcién interrogativa dandole un papel regulador a su educadora
en € curso de su accion y después utiliza gestos privados para regularse € mismo.

Contextualizacion: La observacion se realiza en un aula, donde se desarrollan diferentes talleres en grupo.
En esta ocasion, junto con la otra clase de nifios de 2 a 3 afios, se esté realizando un taller de arte, en €l que
deben pegar diferentes objetos blancos en unas cartulinas azules, y asi smular lanieve. M ha explorado los
materiales y la educadora le ha mostrado cdmo se deben pegar |os diferentes objetos blancos.

IN Accién

IM Despega un trozo de corcho de la mesa y después de unos segundos sin saber qué hacer con él, se
dirige haciala educadoray se lo muestra con una funcion protointerrogativa (GOM).

Ed Cogeel corcho y le dice a JM “Esto también se puede pegar, pégalo ahi.” Mientras realiza dos
gestos indiciales, uno con la cabezay otro con la mano que contiene el corcho. Le da el corcho a
JM y redliza un pointing distante (GPD) indicando la mesa.

IM Coge € corcho y realiza un pointing privado (GPP) hacia la otra mesa que no le haindicado la
educadora.
Ed Interpreta este gesto y le dice “Es que esa mesa esta llena JM.”.

IM Se dirige haciala mesa que le haindicado la educadoray lo pega. Mira ala otra adulta presente en
lasala (unamadre) y le sefiala através de un pointing inmediato (GPI) la accién que acaba de
realizar.

Ed Sigue mostrando |o que puede pegar y donde.
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IM

Pega un molde de magdalenay realiza un pointing privado (GIP) mientras emite una vocalizacion
ininteligible parasi (VP).

Andlisis. En esta escena, vemos cdmo se comunica JM con su educadora. No utiliza en

ningin momento el lengugje pero su educadora va interpretando a lo largo de la sesién sus
gestos, realizando interpretaciones linguisticas y guiando sus acciones. Vemos como después de
un rato sin saber qué hacer con uno de los materiales, M se dirige a su educadoray le redliza
unainterrogacién en la accion, utilizando un protointerrogativo. Después de la indicacion de su
educadora, a JM no le queda muy claro y se enfrenta a un problema, en qué mesa se debe pegar
e corcho, y se ayuda con un gesto indicial privado con una funcion autorreguladora reflexiva.
Este gesto privado, 1o vuelve a interpretar su educadora que completa su reflexién a través del
lenguaje. Ademés, observamos que cuando JM pega correctamente los materiales, lo indica,
primero a otra adulta que hay en € aula y después para si mismo a través de un ponting con
funcién autodeclarativa.

Observacion 5
T3. Edad: 2; 08. Duracion: 1 minuto.
L a educadora sube de nivel 10s usos convencional es que realiza JM hacia los usos
simbdlicos.

Contextualizacion: Esta observacion es la continuacion de la observacion anterior. En un momento de la
actividad JM se encuentra un poco aislado, parece un poco desconectado. La educadorale llama para
incluirle en la actividad.

IN  Accién

Ed. Ledice “mira M, he cogido papelesdel suelo y mira lo que voy a hacer”. Realiza una demostracion
distante simbélica (DDS), tirando los papeles cortados como s fuesen nieve encima de la mesa sobre
la cartulina azul.

JM  Realiza un pointing distante (GPD), sefialando la accién de la educadora. Salta expresando alegriay
seacercaaella

Ed. Ledice“vamos a coger del suelo que hay mucho. Alli”’, mientras indica dénde se pueden encontrar
mas papeles (no se detecta en la grabacion con qué parte del cuerpo selo indica).

JM  Sedirige hacia donde le haindicado la educadoray se queda mirando |os papeles cortados.

Ed. Le coge del brazo y le dice “ven JM”, se agacha a coger papeles y después se los muestra (GOM) y le
da unos pocos en la mano (GOD). Le realiza otra demostracion (DDS), haciendo como si los papeles
fuesen nieve mientras dice “mira haces asi y cae como la nieve”.

JM  Sevaconlo quele hadado laeducadoray realiza el uso ssimboélico (USIM) en lamesa.

Andlisis. La educadora promueve, através de muy diversos instrumentos semioticos que

JM construya producciones simbdlicas, sobre algo significativo para é, como es la nieve, pues
esa semana habia nevado. Esta practica es fundamental, pues como deciamos anteriormente, €
mundo de los simbolos en personas con TEA ha estado muy cuestionado. En esta préctica
vemos codmo, gracias a la intervencion de su educadora, JM es capaz de despegarse de la
realidad material, transformando el papel en “nieve”, formando parte de un espacio de accion y
atencion conjunta con su educadora sobre unarealidad no presente.

Observacion 6
T3. Edad: 2; 08. Duracion: 5 minutosy 53 segundos
El juego y laemocion como el ementos principal es para una experiencia compartida
entre JM y dosiguales, A (2; 06) y L (2; 05).

Contextualizacion: Laobservacion serealizaen el aulade referenciade JM, en el tiempo de aseo de
después de comer. La orientadora les remanga y les provoca sal picandoles para que jueguen con el agua.
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IN Accion

A Moja sutilmente a JM

IM Cierralas manos y encoge un poco €l cuerpo.

Or. Le pregunta a JM “; Telavasla carita como A? La carita como A, y dirigiéndose a A, pregunta
¢se la lavas?”

IM Coge aguay se lavalacara. Después miraa A.

Or. Dice a A, “ayudale, A, ayudale a lavarse la carita, ayadale”

A Coge lamano de JM.

IM Quitalamano y lallevaa agua.

A Dice “jNo!” Y le vuelve a intentar coger la mano.

IM Miraa A con carade desagrado y seresiste aque lelleve de la mano a agua. Se miralaotra
mano Yy dice para si “la mano” mientras se la muestra a si mismo (GOP). Y dice en bajito “el
agua” (VP).

A Desiste y vuelve ajugar con el agua.

IM Juega solo con el agua haciendo circulos con una mano mientras emite una onomatopeya “shhhh”

Or. Pregunta “;qué est4 pasando con el agua?”

IM Responde “Agua, agua fria”

Or. Le responde “agua fria, ¢verdad?”

IM Emite una vocalizacion (VOC) ininteligible mientras sigue mirando y tocando el agua. Da € grifo
con més presion y empieza areirse con gran intensidad. Lo mira se rie y emite vocalizaciones
ininteligibles.

Elresto  Observan.

de nifios

IM Sigueriéndose, sefidlay miraal aguay emite otra VOC ininteligible. Sigue jugando y riéndose
mientras dice “agua, agua”.

A Se animay realizala misma accién que JM, como si cogiese el agua.

IM Mira a A, mira al agua y grita “cae agua”, se rie y emite otro mensaje ininteligible mientras
sefidlaal agua (GIP). Después de un rato tocando el agua dice “agua, mira, agua”.

L Seuneal juego del agua.

IM Sigue riéndose y saltando mientras emite VOC ininteligibles.

JMyL Sdtanjuntos.

Andlisis. En esta escena JM comparte intereses con los iguales, 10 que hace que vaya

traspasando la linea alo largo de la sesion de un juego més solitario a més socia con e grifoy
e agua. Vemos como va pasando de la accion mas solitaria a la accion con significados
compartidos, cuando por gemplo, salta con L; de los signos privados, que utiliza muchos, a
unos de tipo mas social, cuando dice “agua, mira, agua”. Esta secuencia es un giemplo muy
claro de todo lo que provoca €l juego libre y espontaneo. Este tipo de juego genera placer y el
placer esta vinculado con las emociones, que nos vinculan con lo social (Ruiz de Velasco y
Abad, 2011). Asi, gracias a juego con €l grifoy €l agua, JM y susiguales comparten espacios y
se contagian emociones. JM tiene dificultades en la interaccion con sus iguaes, sin embargo,
vemos como en esta secuencia € juego permite una liberacién y una oportunidad para
desarrollar una conexion con €l otro, dificilmente encontrada en otros contextos.

Observacion 7
T4. Edad 2; 09 Duracion: 17 minutos.

La musicoterapeuta (en adelante, MSCT) otorga organizacién alos usos musicales que
JM y una compafiera (E, 2:06) hacen de un piano, un pandero y un bombo, através de
demostraciones acompafiadas y verbalizaciones ritmicas.
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Contextualizacion: Observacion realizada en €l aula especificaen el que se realiza musicoterapia. Se
encuentran en el aulalaMSCT, JM y E. LaMSCT genera un espacio de accién y atencidn conjunta entre
los dos nifios, ellay un piano.

IN Accién

MSCT Empieza una cancién “buenos dias, buenos dias’, mientras toca el piano acorde con el ritmo
de la cancidn. Sigue “buenos dias, buenos dias, ¢qué tal estais?”.

JM yE. Empiezan atocar.

MSCT Atribuye un ritmo concreto alo que tocan y sigue cantando “vamos a hacer misicay a
pasarlo... bien”. Se gjusta alas producciones de JM y E, mientras canta “Hola JM, ¢qué tal
estéds? Vamos a hacer misica y a pasarlo bien...” Repite lo mismo con el nombre de E.

IMYE Siguen tocando

MSCT Se une con €llos, tocan los tres mientras laM SCT toca con un ritmo concreto y canta una
mUsica acorde con ese ritmo.

IM Daa un bot6n del piano y empieza a sonar una musica con ritmo diferente.
MSCT Dapamadas a ritmo de lamusica
IM Toca el piano moviendo todo el cuerpo de una manera diferente acorde con el nuevo ritmo.

MSCT Tocae piano con JM y E dandole un ritmo coherente con la nueva melodia. Después coge €l
tambor y repite la misma secuencia con un nuevo ritmo y una nueva cancién “toca el tambor,
toca el tambor...”. Mientras canta va colocando el tambor en sitios diferentes, con lo que va
indicando el turno de cadauno (PLA).

MSCT,  Vanjuntosapor el bombo.
M yE

MSCT Repite la misma cancion, esta vez con el bombo, indicando quién debe tocar atravésdela
cancion “toca el tambor, toca E., técalo”, “toca JM, tocalo”. Después la MSCT va guiando a
través del lenguaje, “ahora sélo JM” y “ahora slo E”.

MYVYE Van tocando en su turno.

MSCT Indica “ahoraJJMy E”.

MYVYE Tocan por turnos, negocian através de la mirada. Mientras uno toca el otro atiendey
viceversa.

MSCT Introduce una nueva directriz que guia a través del lenguaje “Ahora, fuerte, fuerte”, “ahora
flgjito, flojito”, introduciendo asi cambios de intensidad.

MYVYE Siguen lasinstrucciones de la MSCT y tocan segun laintensidad indicada.

MSCT Introduce para finalizar una nueva cancién “nos vamaos, nos vamos ya, € proximo dia
hacemos mas” mientras toca el bombo.

IM Tocad piano alavez quelaMSCT toca el bombo.

MSCT Sigue tocando, pero esta vez gjustandose al ritmo que lleva JM. Sigue con la cancién “Adios,
adios, adios a...”” mientras realiza un pointing (GPD) aJM y preguntaaE, “¢a quién? ¢ Adids
a quién, E?” Mientras realiza una demostracion del gesto de adios (DDG). Le vuelve a
preguntar “; Coémo se llama é?” mientras realiza un pointing (GP!I).

E Responde “IM”

MSCT Sigue con la cancidn “Adids a JM, adids, adios”. Después sigue con la cancién “Adios a...”

mientras realiza un GPI hacia E. Y le pregunta a JM “JM, adiés, ¢a quién”. “; A quién, a
quién, a quién?, mientras realiza un pointing (GPD) sobre la cabeza de E.

IM Hace € gesto de adiés (GSIM) dirigido aE.

MSCT Termina la cancién “Adiés, a E., adiés, adios”.

Andlisis. En toda la secuencia vemos como la MSCT organiza los usos de los nifios,
realizando demostraciones acompafiando sus usos musicales y verbalizaciones ritmicas,
gjustando asi su respuesta en base a las producciones que JM y E readizan. Asi, durante toda la
observacion, da sentido a sus producciones, enganchando estas y subiéndolas a un nivel superior
del sistema semidtico en juego. La MSCT lleva a cabo continuamente repuestas reciprocas alos
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usos de los nifios, dandoles orden y poniéndolos a servicio de la comunicacion. Podemos ver
también la importancia de las miradas y del placing en toda la actividad. Por gemplo, para
indicar los cambios de turno, la MSCT utiliza el placing, cambiando de lugar el pandero e
indicando asi la accion. Entre los nifios, se ve cdmo utilizan la mirada para negociar estos
turnos. Se establece asi un importante espacio de accion y atencion conjunta entre 10s tres,
muchas veces por turnos, mientras uno actla, otro atiende y viceversa. Asi, laMSCT promueve
un proceso de co-construccion entre iguales, muy dificil para JM de generar por si mismo.
Ademas, es importante destacar €l papel de las condiciones. El hecho de que se haya utilizado
un grupo peguerio, a diferencia de la sesién llevada a cabo en € trabgjo de Barrantes (2014), ha
sido un acierto parala participacion de JM.

Observacion 8
T4. Edad: 2; 09 Duracién: 48 segundos
JM iniciainteraccion una compariera, J (2; 05), através del uso simbdlico de un objeto.

Contextualizacion: La observacion serealizaen € aula de referenciade JM, estan en tiempo dejuego libre
y JM tiene en lamano un rulo del pelo propuesto por la educadora para promover juego simbdlico.

IN  Accién

Jy  Estanjugando con los animales en €l rincon donde se encuentran.
H

JM  Seacercacon unruloy se quedaun rato girando el rulo en sus dedos. Después [o pone sobre la
cabezadeH y lo agita.

H No reacciona

JM Lo hace sobre la cabeza de J mientras emite una onomatopeya “chi, chi, chi” como si le echara algo
(USIM).

J Miraa JM con desagrado mientras se toca la cabeza. Y dice “jNo!” y vaa quitarselo.

JM  Sigue realizando |a misma accién con la misma onomatopeya.

J Se levanta mientras dice “jmial”

JM  Seagamientras sigue realizando la misma accion y la misma onomatopeya.

J Vadetras, intentando coger el rulo, no puede y grita “Ah”

JM  Sevacorriendo y sigue con la misma accion en la distancia.

J Se para a atender otra actividad de otros nifios en lamesa del aula.

Andlisis. La importancia de esta observacion radica en el progreso que se observa con
respecto a JM en la interaccion con sus iguaes. En esta secuencia, JM inicia una situacion de
co-construccion con sus iguales que, aungue de tipo conflictual porque esté desgjustada, nos
indica un importante avance. JM es capaz de iniciar una interaccion a través del uso simbdlico
de un rulo (nivel 2), dandole una funcién que no es la convencional, haciendo como si echara
algo con €l rulo aJ. Ademas, pretende generar con este uso un juego en €l que Jle persigay €
huya de ella. Asi, e uso simbdlico de los objetos, en este caso de un rulo, le vale aJM de apoyo
parainiciar interacciones con los demas. Vemos pues laimportancia que toman los objetos y su
uso mas social, tan cuestionado en las personas con TEA (Benassi, 2012).

Discusion y conclusiones

Los resultados encontrados en los dos andlisis de caso del estudio, nos llevan a
realizar importantes conclusiones con respecto a la relevancia de la Escuela Infantil y
las préacticas educativas de calidad que en ella se deben of recer.
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En primer lugar, los resultados encontrados nos permiten defender la
importancia que tiene & adulto y su accion educativa. Como hemos visto en ambos
casos, muchas situaciones fundamentales para € desarrollo y que no eran posibles de
experimentar por los mismos sujetos, han sido finalmente promovidas gracias a la
intervencion del adulto. El adulto acomparia, promueve, se gjusta y gracias a €llo, en
ambos casos se encuentran importantes avances. En este sentido, y siguiendo la teoria
sociocultural liderada por Vygotski, el adulto es una parte principal en € desarrollo y no
como defendia Piaget, un elemento de segundo plano (Rodriguez y Moro, 1998).
Asimismo, es importante valorar la singularidad de cada nifio y con €ello, realizar una
adecuada evaluacion de la Zona de Desarrollo Proximo de cada uno, para ofrecer una
respuesta educativa gjustada a esta. No cualquier intervencién es vélida, sino que debe
ser una intervencion como la que aqui se ha promovido, adecuada a una buena
evaluacion de las caracteristicas y necesidades de cada nifio. Sélo asi, con
intervenciones gjustadas y de calidad, se conseguiran los avances que en este estudio se

han encontrado.

Los dos casos estudiados, muy diferentes entre si, nos han mostrado dos
recorridos distintos del desarrollo. Sin embargo, ambos han mostrado importantes
fortalezas para compensar sus debilidades y esto es, un aspecto fundamental a tener en
cuenta desde & contexto de la Escuela Infantil. Evaluar unicamente las dificultades de
los nifios con algun tipo de NEAE, y ademas, manegjar un modelo muy limitado por sus
caracteristicas personales y poco orientado hacia lo que se promueve desde €l contexto,
cambia radicalmente la practica educativa (Coll y Miras, 2001). En este estudio, hemos
visto lo potentes que son las intervenciones desde € contexto, pero también la
importancia de no limitar nuestra actuacion, por g emplo, dgandonos llevar por una
determinada etiqueta. En este sentido, nuestro sujeto con signos de alarma TEA ha
mostrado una enorme capacidad simbdlica'y un uso socia de los objetos, al contrario de
lo esperado, como bien se muestra en la revision de Benassi (2012), por otros estudios
previos. Por lo tanto, se torna imprescindible redizar una evaluacién més alé de la
etiqueta y tomando consciencia de la enorme influencia que se puede gercer desde €

contexto, pues sin esto, la respuesta educativa sera incompl eta.

Ademas de laimportancia de la accion del adulto, en este estudio se ha mostrado
también otra riqueza que nos ofrece la Escuela Infantil: la interaccion con los iguales.

Hemos visto esta en sus diferentes modalidades, siguiendo la linea de autores como
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Verba (1994) o Vargasy Villares (1999). Como se ha encontrado, desde edades muy
tempranas los nifios son capaces de gjustarse a sus compafieros y no solo ofrecer un
adecuado acogimiento, sino que ademas tienen en cuenta las necesidades de los iguales,
se gustan a ellas y van modificando la propia accion para conseguir la respuesta
esperada por e otro. Los resultados muestran que los iguales utilizan los mismos
sistemas semiéticos que los adultos. Realizan demostraciones, utilizan diferentes tipos
de gestos, crean diferentes formatos diadicos e incluso utilizan € lenguaje, en menor
medida que los adultos, para interpretar las acciones de sus comparieros o para facilitar
su accion. Sin embargo, la accién de los iguales no ha sido la misma en ambos casos.
En uno, se han encontrado importantes actividades de guia por parte de los iguales,
desarrolladas por iniciativa propia 'y, en € otro, las interacciones que se han dado entre
iguales han sido la mayor parte promovidas por los adultos. Esto se puede deber a dos
razones. La primera de ellas, est4 orientada a |as caracteristicas personales de |os casos,
pues la interaccion con otros para uno era una dificultad y para € otro caso, era una
fortalezay esto, se ha visto reflgjado en las interacciones. Pero ademas, puede deberse a
la actitud y la intervencion de los diferentes agentes educativos para influir
positivamente en las mismas. En cualquier caso, se detectan estas interacciones como
realmente importantes de analizar, evaluar y promover en e aula, por las significativas
repercusiones que hemos detectado y tienen en el desarrollo.

Asimismo, vemos la importancia que tiene la capacidad interpretativa, no solo
del adulto, sino también de los iguales, para la construccién de laintencionalidad en los
nifios. Como bien defiende Rodriguez (2007, pp. 363), “los signos no solo actdan dentro
delaintencionalidad™. En € caso de E, que todavia no ha desarrollado esta habilidad, es
muy relevante como muchas producciones que él realiza, sin € propdsito de afectar a
otro, son acogidas no solo por & adulto, sino también por los compafieros, que las
interpretan y se las devuelven atribuyéndolas un significado cultural, publico y
compartido. Esto es tremendamente importante, pues constituye e origen de los gestos.
El paso de los movimientos mas o menos fortuitos hacia los gestos, que poseen
significado. Pero ademés, dentro de este mundo tan relevante de la interpretacion,
entran por supuesto en juego también los objetos. Los usos que hacen los nifios de los
objetos, también son susceptibles de ser interpretados y de hecho, lo hemos visto en
diferentes escenas, tanto con E como con JM. Cuando por g emplo, E tocala cortina que
contiene iméagenes de animales y la orientadora atribuye € significado de que “va a
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coger esos animales” o cuando JM estd echando arena en un coche réplica y la
interpretacion de esa accion que hacen los adultos lleva a JM de echar arena a “dar
comida a un cocodrilo”, son dos ejemplos de cédmo los otros introducen a los nifios a
través de las interpretaciones en e complego mundo de los usos culturales y de las

significaciones.

El objeto y la accion se han mostrado en nuestro estudio como importantes
generadores de espacios de accion y atencion compartida (Rodriguez y Moro, 1998;
Cardenas, Rodriguez y Palacios, 2014). En los dos casos estudiados, se ha visto la
enorme potencia de estos aspectos para generar espacios donde promover verdaderas
experiencias enriquecedoras para €l desarrollo. En € caso de E hemos visto como, sin
un objeto y una accion gecutada sobre este, € sujeto perdia la conexion con € otro y
por ende, la posibilidad de verse envuelto en espacios y experiencias promovedoras de
avances en su desarrollo. Por otro lado, en € caso de JM, hemos visto como €l objeto y
laaccion sobre €, han sido fundamental es para mediar interacciones que tanta dificultad
implicaban para é y que tan importantes son para su desarrollo. Por €llo, es
fundamental reflexionar sobre estos resultados y colocar estos elementos en una

posicion maés central, de la que ahoralo tiene, en la comunicacion.

El andlisis de los instrumentos semiéticos utilizados por |0s sujetos y sus iguales,
nos llevan a destacar la importancia de poner e foco antes del lenguaje, en los sistemas
semioticos prelinglisticos. Aungue €l lenguagje ha tenido una gran importancia en las
intervenciones realizadas por e adulto y en estas ha resultado una herramienta
fundamental, como organizadora de los espacios, no ha sido tan destacable para los
sujetos y sus interacciones con los otros. Tanto en E como en JM, con diferentes niveles
de desarrollo del lengugje, se han observado interacciones realmente enriquecedoras y
gue promueven importantes procesos de aprendizaje y desarrollo, sin la utilizacién del
lenguaje. No podemos obviar su importancia y las enormes posibilidades que permite,
no sélo a nivel comunicativo. Sin embargo, este hecho no debe limitar nuestra mirada
hacia todo |o que ocurre antes de su aparicion y después, en convivencia con €. La
mirada, los movimientos corporales, el uso de objetos, los gestos, las vocalizaciones
previas a lenguge, han resultado ser instrumentos muy potentes que promueven
complejos procesos de co-construccion, atribucion de significados y transformacion de

|as reacciones del otro.
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Por ultimo, y no por ello menos importante, los resultados nos llevan a destacar
otro aspecto relevante sobre los contextos de aprendizaje. Los resultados encontrados
nos permiten concluir la afirmacion de que todo espacio, es espacio educativo. Asi,
hemos visto importantes intervenciones no solo en e tiempo establecido de actividad y
propuestas, sino en € resto de espacios de patio, aseo y comida. Como bien defiende
Alfredo Hoyuelos (en Vecchi, 2013) una escuela de calidad debe ofrecer una red de
tiempos donde cada espacio y cada tiempo debe ser un instante educativo Unico. En este
sentido, se debe valorar cada momento en la escuela sin jerarquias con respecto a resto.
Por lo tanto, resulta imprescindible tomar conciencia de este hecho y promover una
intervencion educativa que aproveche todos los espacios que ofrece la Escuela Infantil,
pues todos ellos representan espacios de enorme riqueza que no Se pueden

desaprovechar.

Partiendo de todos estos resultados obtenidos, resulta de gran importancia la
realizaciéon de mayor nimero de estudios que demuestren la enorme influencia que
gierce la Escuela Infantil en la etapa 0-3 y la importancia de las préacticas educativas y
no asistenciales que en ella se llevan a cabo. Con ello se contribuird a eliminar de una
vez por todas, modelos educativos que no valoran esta etapa tan relevante para €

desarrollo del psiquismo humano.
Agradecimientos

Quiero agradecer a todas las personas que han permitido que este estudio se lleve a
cabo. En primer lugar, doy lasgraciasaE, aJM y asus familias, por abrirme |as puertas
de este trabajo. Es un placer poder mirar asi a la infancia, gracias a esta experiencia la

comprendo y larespeto mucho més de lo que antes |o hacia.

En segundo lugar, quiero dar las gracias a Equipo de Atencion Temprana de Tres
Cantos-Colmenar Vigjo. Gracias a Maria, Manuela, Nuriay Camino, y gracias Angeles.
Gracias por abrirme las puertas de par en par a toda tu sabiduria, gracias por tus
reflexiones y gracias por dgarme acompanarte todo este tiempo, ha sido un enorme

privilegio aprender deti.

Por otro lado, quiero agradecer alas Escuelas Infantiles y a sus educadoras. Gracias por
ensefiarme la realidad actual de la educacion, la lucha que existe por € reconocimiento

de la Escuela Infantil y sobre todo, por ensefiarme esa sensibilidad y esa mirada tan



40

especial que tenéis hacia lainfancia. ES un gusto conocer a profesionales tan implicadas

y tan luchadoras.

Y, por dltimo, y no por ello menos importante, gracias a equipo de investigacion
DETEDUCA, por permitirme formar parte de algunas de vuestras importantes
reflexiones para e desarrollo temprano y en especial, gracias Cintia por hacerme
reflexionar y ayudarme tanto allegar a conclusiones tan importantes en e trabajo con la

infancia.

Referencias bibliogr aficas

Barrantes Torrus, R.E. (2014). Andlisis de las practicas educativas a través de
los sistemas semidticos en la Escuela Infantil. Manuscrito no publicado: Universidad
Autonoma de Madrid.

Basilio, M. y Rodriguez, C. (2011). Usos, gestos y vocalizaciones privadas. de la
interaccion socia alaautorregulacion. Infancia 'y Aprendizaje, 34(2), 181-194.

Benassi, J. (2012). Las concepciones de signo en los estudios de deteccion y
desarrollo temprano de los nifios con trastornos del espectro autista: revision tedrica a
la luz de una perspectiva semiético-pragmatica. Flacso-uam: memoria preparatoria de
tesis.

Booth, T. y Ainscow, M. (2000) Guia para la evaluacion y meora de la
ecuacion inclusiva. Index for inclusion. Madrid: Consorcio paralaeducacion inclusiva.

Booth, T, Ainscow, M. y Kingston, D. (2006) Index para la Inclusion.
Desarrollo del juego, € aprendizaje y la participacion en Educacion Infantil. Bristol:
CSIE.

Brownell, C. A. (2011). Early Developments in Joint Action. Review of
Philosophy and Psychology, 2, 193-211.

Cardenas, K., Rodriguez, C. y Palacios, P. (2014). First symbols in a girl with
Down syndrome: A longitudinal study from 12 to 18 months. Infant Behavior and
Development, 37, 416-427.

Clark, H. (2003). Pointing and Placing. En S. Kita (Ed.), Pointing. Where
Language, Culture, and Cognition Meet (pp. 243-268). New Jersey: LEA.

Call, C. y Miras, M. (2001) Diferencias individuales y atencion a la diversidad
en € aprendizge escolar. En C. Coll, J. Palacios, y A. Marches (Eds), Desarrollo
psicoldgico y educacion, Vol.2. (pp. 331-356). Madrid: Alianza



41

Coplan, R.Jy Arbeau, K. (2009). Peer interactions and play in early childhood.
En K.H. Rubin, W. Bukowski, y B. Laursen (Eds.), Handbook of peer interactions,
relationships, and groups (pp. 143-161). New Y ork: Guilford.

Cuevas, 1. (2006). Desarrollo humano y educacion. Manuscrito no publicado:
Universidad Autonoma de Madrid.

Delval, J. (2006). El juego. En J. Delval (Ed.), El desarrollo humano (pp. 283-
308). Madrid: Siglo XXI.

Hay, D. F., Caplan, M. y Nash, A. (2009). The Beginnings of Peer Relations. En
K.H. Rubin, W. Bukowski, y B. Laursen (Eds.), Handbook of peer interactions,
relationships, and groups (pp. 121-142). New Y ork: Guilford.

Kishimoto , T., Shizawa, Y., Yasuda, J., Hinobayashi, T. y Minami, T. (2008).
Gaze following among toddlers. Infant Behavior & Development, 31, 280-286.

Ozonoff, S., Macari, S.,young, G., Goldring, S., Thompson, M. y Rogers, S.
(2008). Atypical object exploration at 12 months of age is associated with autism in a
prospective sample. Autism, 12, 457-472.

Palacios, P. y Rodriguez, C. (2014). The Development of Symbolic Uses of
Objects in Infants in a Triadic Context: A Pragmatic and Semiotic Perspective. Infant
and Child Devel opment.

Palacios, P. Rodriguez, C., Méndez-Sanchez, C., Hermosillo-de la Torre, A.E.,
Sahagun, M. A., y Cérdenas, K. (enviado). Desarrollo de los primeros usos simbdlicos
en nifios mexicanos desde la pragmética del objeto. Estudios de Psicologia.

Paniagua, A. y Geis, A. (2006). Criterios de calidad en los centros de educacion
infantil, En A. Geis (Ed), Dirigir la escuela 0-3 (pp. 139-158). Barcelona: Grad.

Piaget, J. (1985). El nacimiento de la inteligencia en € nifio (Trad. P.
Bordonada). Barcelona: Critica.

Pozo, JI. (2008). Aprendices y maestros. La psicologia cognitiva del
aprendizaje. Madrid: Alianza Editorial.

Rodriguez, C. (Septiembre, 2003). Hitos en €l desarrollo temprano y prevencion
de la discapacidad. Publicado en CD por los organizadores del Congreso “Perspectivas
actuales sobre educacidon especial: formacion docente e intervencion educativa’.
Meéxico.

Rodriguez, C. (2007). El ojo de Dios no mira signos. Desarrollo temprano y
semidtica. Infancia'y Aprendizaje, 30 (3), 343-374.

Rodriguez, C. (2007). Object, communication and signs. The triadic basis of
early cognitive development. En J. Vadsine y A. Rosa (Eds), The Cambridge
Handbook of Socio-Cultural Psychology (pp. 257-276). Nueva York: Cambridge
University Press.



42

Rodriguez, C. (2009). The “circumstances” of gestures: proto-interrogative and
private gestures. New ideas in Psychology, 27 (2), 288-303.

Rodriguez, C. (2012). El adulto como guia: ¢El eslabdon perdido del desarrollo
temprano? Padres y Maestros, 344, 23-26.

Rodriguez, C. y Moro, C. (1991). ¢Por qué e nifio tiende el objeto hacia €
adulto? La construccion social de lasignificacion de los objetos. Infancia 'y Aprendizaje,
53, 99-1109.

Rodriguez, C. y Moro, C. (1999). El magico numero tres. Cuando los nifios aun
no hablan. Barcelona: Paidos.

Rodriguez, C. y Paacios, P. (2007). Do private gestures have a self-regulatory
function? A case study. Infant Behavior & Development, 30, 180-194.

Rogoff, B. (1990). Apprenticeship in Thinking. Cognitive Development in Social
Context. NuevaY ork: Oxford University Press.

Rogoff, B. (2003). The cultural nature of human development. Nueva Y ork:
Oxford University Press.

Rubin, K. H., Bukowski, W. M. y Laursen, B. (2011). Handbook of peer
interactions, relationships and groups. New Y ork: Guilford Press.

Ruiz de Velasco, A. y Abad, J. (2011). El juego simbdlico. Barcelona: Grad.

Schon, D. (1992). La formacion de los profesionales reflexivos. Barcelona
Paidos- MEC. (Version original, 1982).

Sterner, A. y Rodriguez, C. (2012). Vaoracion de signos de alarma en Autismo
entrelos 9 y los 16 meses de edad. Psicologia Educativa, 18 (2), 145-158.

Stambak, M. y Sinclair, H. (1993). Pretend Play Among 3-Year-Olds. Hillsdale,
New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Tomasello, M. y Carpenter, M. (2007). Shared intentionally. Developmental
Science, 10 (1), 121-125.

Valsiner, J. y Rosa, A. (2007). The Cambridge Handbook of Sociocultural
Psychology. New Y ork: Cambridge University Press.

Vargas Cano, J.D. y Villares Bermgjo, L. (1999). Funciones y estrategias
fundamentales de la guia-tutela entre iguales en las primeras edades. Contextos
educativos, 2, 93-106.

Verba, M. (1994). The Beginnings of Collaboration in Peer Interaction. Human
Development, 37, 125-139.

Vygotski, L. (1978). Interaction between learning and development. En M.
Gauvainy M. Cole (Eds.) Readings on the Development of Children (pp. 34-40). Nueva
Y ork: Scientific American Books.



43

Wells, G. (2001). Indagacion dialégica. Hacia una teoria y una practica
socioculturales de la educacion. Barcelona: Paidos.

Wood, D., Bruner, J. y Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem solving.
Journal of child psychology and psychiatry, 17, 89-100.

Yuste, N. (2012). Producciones simbdlicas en la Escuela Infantil en interaccion
entreiguales. DEA. Universidad Autonoma de Madrid.

Zabalza, M.A. y Zabalza, M.A. (2011). La formacion del profesorado de
Educacion Infantil. CEE Participacion Educativa, 16, 103-113.



ANEXO



45

1. EspaciosdeJM y E.

a  AualM

Figura 1. Delimitacién de zonas del aula. Figura 2. Contexto de aprendizaje de juego ssimbdlico

Plano general. El aula es ampliay espaciosa. Las zonas estén bien delimitadas y
son de fécil acceso. El espacio para e juego simbolico (la casita) es uno de los
principales contextos de aprendizaje del aula. Ademés, cuenta con un mueble de lectura
en e gue se ponen a disposicion de los nifios diferentes cuentos, a su altura. El espacio
donde se encuentran las mesas es un espacio multifuncional, en un determinado
momento estan las mesas para realizar actividades, para desayunar o comer y después
esas mesas se gpartan y es €l espacio de siesta cuando se ponen |las colchonetas.

Figura 3. Obraartistica, readizada por los nifios, Figura4. Obra artistica, realizada por los nifios,
expuestaen e aula expuestaen el aula.

Espacios y materiales. El espacio es un espacio no estereotipado, lleno de
material realizado por los nifios y por ende, significativo para ellos y relacionado con €l
proyecto que estan llevando a cabo en cada momento. Ademés de producciones,
podemos encontrarnos numerosas fotografias a nivel de los nifios y accesibles para
ellos. unas de los propios nifios, otras de las familias y otras de las actividades que van
realizando a lo largo del curso. Aspecto fundamental para trabgjar la identidad, la
familia, etc. Los materiades presentes en € aula van desde mas estructurados, como
diferentes juguetes de plastico, hasta menos estructurados como |as cgjas.
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Figura 5. Bafio del aula, todo anivel delos Figura 6. Lavabo del aula, a nivel delos nifios.

nifos.

Acceso y autonomia. La mayoria de los materiales estén accesibles a los nifios y
permiten el desarrollo de |as diferentes actividades con autonomia.

b) AulaE.

Figura 7. Delimitacion de zonas del aula. Figura 8. Espacio multifuncional parajuegoy para
dormir, cuando se colocan las colchonetas de la siesta.

Plano general. El aula es amplia y espaciosa, sin ser didfana. Los tres
principales contextos de aprendizajes son € del juego simbdlico, representado con una
casita, el de los diferentes materiales organizados por categorias y a la atura de los
nifios (animales, coches, etc.) y € del descanso y la relgjacion, acondicionado con
cojines y una cortina. Ademés, hay un espacio de cortina que favorece juegos del tipo
cucl-tras. Estas diferentes zonas estdn bien delimitadas y se adivina féacilmente la
intencion pedagdgica de las mismas. También constituye un espacio multifuncional. En
la parte central se colocan las mesas para las actividades y la hora de la comida, que se
retiran el resto del tiempo para ganar espacio. Y ademas, € espacio de la colchoneta es
aprovechado ala hora de la siesta con la colocacion de las colchonetas para dormir.
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Figura 9. Producciones realizadas por losnifiosy ~ Figura 10. Muestra de materiales en el areadela
expuestas en €l techo del aula. casita.

Espacios y materiales. El aula presenta gran niUmero de producciones que van
realizando los nifios a lo largo del curso, relacionados con €l arte y las manualidades.
Esta exposicion favorece la identidad y el sentido de los espacios y |os materiales. Hay
gran variedad de materiales en € aula, desde materiales de plastico (animales, coches,
bebés, etc.), hasta materiales més desestructurados como pueden ser las latas o las cgjas.
Ademés, estos estén accesibles constantemente alos nifios y muy bien ordenados.

Figura11. Areadel lavabo, d nivel delosnifios. Figura12. Materiales de juego ordenados,
categorizados por etiquetasy accesibles.

Acceso y autonomia. EI mobiliario estd ala altura de los nifios, para que puedan
realizar las diferentes actividades de manera independiente (por gemplo, € lavabo).
Pero ademas, € resto de materiales de juego también estan accesibles y organizados por
categorias, lo que permite alos nifios llevar a cabo un juego bastante libre.



2. Categorias semidticas utilizadas por JM y E.

a) Categorias semidticas utilizadas por E.
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Sistemas semiéticos utilizados | T1 T2 T3 T4

Miradas

Movimientos repetitivos

Usosde No

objetos convencionales
Convencionales
Ritmico-sonoros
Smbdlicos
Atipicos

Gestos Ostensivos
Indiciales
Smbdlicos

Sgnos Ostensivos

privados Indiciales
Verbalizaciones

Vocalizacién | Ruidos guturales

ylolenguaje | o gritos

Vocalizaciones

Lenguaje
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b) Categorias semidticas utilizadas por IM

Sistemas semiéticos utilizados | T1 T2 T3 T4

Uso dela mirada

Movimientos repetitivos

Usos de No

objetos convencionales
Convencionales
Ritmico-sonoros
Smbdlicos
Atipicos

Gestos Ostensivos
Indiciales
Smbodlicos

Sgnos Ostensivos
privados Indiciales
Verbalizaciones

Vocalizacién | Ruidos guturales
y/lo lenguaje | o gritos
Vocalizaciones
Lenguaje




c) Sistemas semidticos utilizadas por adultos eiguales con M y E.
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Sistemas semio6ticos

ConE

Con JM

Demostraciones de | Convencionales

usos de objetos Ritmico-sonoros
Smbdlicos
Musical

Gestos Ostensivos
Indiciales

Demostracion de
Gestos

Redundancia de
gestos

Vocalizacién y/o

Funciones

lenguaje

Interpretacion
lingUistica

Redundancia

Facilitacion dela
produccion
linguistica

Facilitacion de la
accion.

Adultos

Adultos




