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1. Resumen

El desarrollo social y emocional es un ambito de trabajo fundamental en todos los niveles
educativos, pero es especialmente importante su cuidado en las primeras etapas. La Escuela Infantil
constituye un espacio y un tiempo privilegiado para su atencion, ya que a estas edades es el lugar por
excelencia de encuentro con iguales. Cuidar en detalle cada uno de los elementos que implica la
experiencia en la escuela constituye una herramienta clave para favorecer el aprendizaje social y
emocional de los nifios/as, asi como otras areas del desarrollo. La metodologia del centro, la
perspectiva docente, la intervencion de los adultos, la participacion de las familias e incluso los
materiales utilizados influyen directamente en el tipo de interaccidén que se potencia. EI programa que
se presenta plantea alternativas para favorecer el desarrollo socio-emocional a partir de la reflexién, la

evaluacion continua, y el aprendizaje de estrategias de interaccion y resolucién de conflictos.

2. Contextualizacion

La propuesta se plantea dentro del contexto de las précticas realizadas en el Equipo de Orientacion
Educativa y Psicopedagdgica de Atencion Temprana -Equipo de Atencion Temprana, en adelante
EAT- ubicado en Leganés (Madrid).

El objetivo fundamental del EAT es la orientacion educativa en las edades comprendidas entre los
0 y los 6 afos, tanto de nifios escolarizados como no escolarizados. De acuerdo a la Orden del 9 de
diciembre de 1992 (BOE, 303) la orientacion se establece para “asegurar la calidad de la ensefianza y
el adecuado desarrollo curricular” (p. 42991).

El EAT ha distribuido su trabajo en tres ambitos: actividades de sector, basadas en la evaluacion y
orientacion psicopedagdgica de los nifios/as no escolarizados, incluyendo a los prematuros derivados
por el Hospital Severo Ochoa de Leganés -con quien mantienen una coordinacién en el trabajo de
evaluacion y seguimiento basado en la prevencion-; trabajo interno, que implica reuniones para la
formacion y coordinacion del equipo, ademas de la puesta en marcha de la Orientacion Compartida
-sesiones de orientacién conjunta con varias escuelas, en torno a una tematica previamente
seleccionada-; y trabajo en las escuelas que supone la atencion a los alumnos/as, y la orientacion al

equipo docente y familias para garantizar una educacion de calidad.



La propuesta de intervencién se ubica en el ambito de escuela, por lo que es importante revisar
brevemente el trabajo que se lleva a cabo. En las escuelas, ademas de poner en macha la Orientacién
Compartida -elaborada en el trabajo interno-, el Plan Anual 2012/2013 del EAT recoge que:

En lo referente a la intervencion con los nifios y sus familias nos planteamos avanzar en
modelos de intervencién méas globales y contextualizados, reduciendo en la medida de lo posible la
multiplicidad de referencias, especialmente con los mas pequefios y con las familias. (p. 7)

El Colegio de Educacién Infantil Verbena -en la que se ubica la propuesta- cuenta con una
orientadora-psicopedagoga, una maestra de Audicion y Lenguaje, y un Profesor Técnico de Servicios
a la Comunidad -que forman el miniequipo-. En el proceso de orientacion es clave la relacién y
asesoramiento que se realiza con el equipo docente de la escuela, lo que garantiza que la atencion a las
necesidades sea contextualizada y asumida por todos. El trabajo conjunto, la evaluacion continua vy la
participacion de los maestros/as favorece la generalizacion de las medidas a todos los niveles, da
coherencia a la forma de educar y garantiza una educacion inclusiva (Martin y Mauri, 2011).

En el caso que nos ocupa, la orientacién que se lleva a cabo tiene mucho que ver con las
caracteristicas de la escuela. Por un lado, la metodologia de trabajo se basa en rincones donde se
identifican las caracteristicas que Paniagua y Palacios (2005) han recogido como fundamentales: un
cuidado del ambiente y “respeto a la iniciativa y juego de los nifios” (p. 232). Por otro lado, la
implicacion de toda la Comunidad Educativa supone la participacion activa de los alumnos en la vida
del centro. Esta idea es clave para la presente propuesta basada en el desarrollo de la competencia
social y emocional, ya que como afirman Martin y Mauri (2011) su aprendizaje “sélo es posible
cuando se favorece la participacion en las situaciones cotidianas de los centros” (p. 33).

En funcion de estas caracteristicas se desarrolla una propuesta coherente con el modelo educativo
de la escuela, basado en la construccion conjunta en la que segin Martin y Solé (2011):

Colaborar requiere reconocer que el trabajo de uno no se puede llevar a cabo sin la participacién
de otro; reconocer la competencia profesional de todos y entender que las situaciones complejas
como las que se plantean en la escuela no pueden ser abordadas desde planteamientos simples y en

soledad. (p. 18)



3. Justificacioén

La propuesta que se presenta surge del proceso de aprendizaje tedrico y practico. Comenzaré por
describir la aproximacion al tema desde la experiencia de précticas en el EAT, con un perfil
profesional de orientacién educativa. Desde el primer momento participé en todos los &mbitos de
trabajo del equipo -interno, sector y centros-, y complementando estas actividades ha estado la
formacion permanente de los seminarios del Master de Psicologia de la Educacion.

En el ambito de trabajo interno he participado en la coordinacion, trabajo en equipo y formacién
con todos los profesionales que lo constituyen. Entre las actividades principales de este ambito quiero
destacar la preparacion y puesta en marcha de la Orientacién Compartida -una propuesta iniciada en el
curso actual-. Esta actividad ha surgido para garantizar la orientacion a todas las Escuelas Infantiles
del municipio y favorecer un espacio de encuentro e intercambio entre sus profesionales. He
participado en la planificacion, elaboracion, puesta en marcha y evaluacién de dos de las tematicas que
se han trabajado: “Metodologia 0-3” y “La lectoescritura en el ciclo 3-6”. Recojo la implicacion en
esta actividad porque ha constituido: una fuente de aprendizaje sobre el estilo de orientacién y la
forma de trabajo en las escuelas; ademas de ser un primer paso en la formacion para la propuesta que
se presenta -por ejemplo, centrando la atencidn sobre aspectos metodolégicos-.

Respecto a las actividades desarrolladas en sector destacaria la formacion y la participacion en la
aplicacion de diferentes herramientas de evaluacion. En esa practica he aprendido: el valor de los datos
obtenidos a través de la entrevista con la familia; la importancia de evaluar el desarrollo del nifio
mediante la observacion; y la interpretacion de datos obtenidos en la aplicacion de pruebas
estandarizadas. Esta practica ha contribuido en el planteamiento de orientaciones contextualizadas y
funcionales, atendiendo a las caracteristicas propias del entorno de aprendizaje y de sus protagonistas.

El altimo ambito de trabajo, y el fundamental contexto de la propuesta, es la orientacién en centros.
Concretamente me centraré en la practica desarrollada en el Colegio de Educacion Infantil Verbena
-3-6 afios- en el que Gema Paniagua -tutora profesional- lleva a cabo la orientacion educativa. El
trabajo supone: la atencion en torno a nifios/as, sus familias, y sus maestras’; y el asesoramiento

psicopedagdgico.

! Se utilizara el femenino al referirse a las maestras del Colegio de Educacién Infantil Verbena.



Comencé revisando diferentes informes que me permitieron conocer las medidas educativas y la
metodologia de orientacidn en la escuela. Posteriormente inicié la observacién directa en diferentes
espacios educativos -aula, patio, comedor y sala de motricidad- donde fui conociendo a los nifios y a
las maestras. Paralelamente a la observacion participé en el seguimiento de casos -punto de partida
para la propuesta-. Como resultado de la observacion, de las notas tomadas en las reuniones -las
inquietudes y necesidades recogidas en los seguimientos-, y de la lectura del libro “Escuela Infantil”
(Paniagua y Palacios, 2005), surgio el interés por favorecer el desarrollo socio-emocional de un
alumno -que en ese momento estaba dentro del programa de Necesidades Educativas Especiales-.

La preocupacion del caso se centraba en las caracteristicas del tipo de relacion e interaccion
desarrolladas por el alumno -en adelante “C”- con los iguales. En base a esta informacién, y con la
lectura de diferentes documentos, llegué a la idea que recogen Paniagua y Palacios (2005) afirmando
que las interacciones constructivas “solo se producen cuando hay una apuesta decidida por potenciar la
colaboracion, una cuidada organizacion de los agrupamientos y una mediacion adulta adecuada” (p.
24). Con estas ideas e inquietudes presenté la propuesta del tema a mis tutoras, quienes comenzaron a
enriquecer mi formacion con diversidad de contenidos bibliograficos.

Como punto de apoyo de la propuesta debo destacar que la escuela estd muy implicada en el
cuidado del &mbito social y todos los profesionales muestran un gran interés por desarrollar estrategias
de mejora. Ademas, las maestras responsables del grupo de “C” han mostrado su preocupacion en este
ambito, y supone un tema de interés tanto para la escuela como para el EAT.

En la misma linea del tema incorporé las palabras de Fabrés (2006) afirmando que “la escuela
infantil debe promover en los nifios y nifias el desarrollo de la capacidad de relacionarse, su capacidad
de convivir, escuchar, comprender, tolerar, interactuar, cooperar y compartir con los adultos y con los
otros pequefios” (p. 56). De manera que, como afirman Manz y McWayne (2011), la primera infancia
“es crucial para el desarrollo de competencias sociales que aseguren el éxito escolar y en la vida
posterior” (p. 3).

La importancia de atender el desarrollo o competencia social y emocional en la infancia es
compartida por muchos autores, entre ellos Odom (2011) quien afirma que “deberia ser un objetivo

fundamental de intervencion y de programas en primera infancia” (p.1); Pagés (2009) recoge que



“saber convivir con los demas, es una condicion sine qua non de las sociedades democraticas” (p. 7);
u otros como Boivin (2011), Epstein (2009), Guralnick (2011) y Mize (2011).

Al ir concretando el tema tomé como punto de apoyo las palabras de Martin y Luna (2010) cuando
afirman que “todo tiempo y espacio es tiempo y espacio educativo” (p. 48), abordada desde la
asignatura “Perspectivas Teoricas, Metodologicas y Profesionales en Psicologia de la Educacion”. De
los aprendizajes de esta asignatura también se ha tomado la base desde la que parte la intervencion,
considerando: el desarrollo como un proceso mediado (Cuevas, 2006), y el aprendizaje como una
actividad situada, entendiendo que “es parte integral de la practica social” (Lave y Wenger, 1991, p.4).
Todo ello desde una concepcion constructivista de la que se destaca la educacion escolar como una
actividad intencional, sistematica y planificada, en la que el aprendizaje a desarrollar sea significativo.
Es decir, un aprendizaje que segin recoge Coll (2001) de Ausubel cumple dos condiciones
fundamentales: contenido significativo desde el punto de vista l6gico y psicolégico; y alumno/a en
disposicién para el aprendizaje.

La asignatura “Asesoramiento Psicopedagogico e Intervencion Educativa™ ha sido guia del modelo
de orientacion, basado en la coordinacion horizontal y vertical para garantizar una atencion inclusiva a
la diversidad (Martin y Mauri, 2011). Ejemplo de ello ha sido el esfuerzo realizado por conseguir la
construccién conjunta de la propuesta mediante la colaboracién, que segin Martin y Solé (2011)
“estimula el analisis compartido, la elaboracion de planes conjuntos y en definitiva la responsabilidad
de cada uno en una empresa que se considera comun” (p. 7).

En la atencion a la diversidad, con el objetivo de la inclusion, han cobrado sentido los contenidos
de la asignatura “Diferencias Individuales, Diversidad e Inclusion Educativa”. Fundamentalmente la
concepcidn de la inclusion como proceso, en palabras de Echeita (2008) de “bisqueda constante de
mejores maneras de responder a la diversidad del alumnado” (p.4). La mejor forma de atender a la
diversidad es hacerlo de manera conjunta, planteando los cambios como un objetivo comun, ya que la
clave de su eficacia, segin Murillo (2003), es que sean “asumidos por los docentes de forma

individual y como colectivo en una escuela” (p. 1).



Desde “Evaluacion Psicopedagogica” se han tomado ideas para la evaluacion y mejora de la
competencia social. Los criterios que Alonso Tapia (1995) destaca como mas influyentes son:

Las personas que participan en la interaccion, la finalidad aparente de la misma, los intereses y
metas de cada una de ellas, su competencia personal, el grado en que éstas son consideradas como
tales por el propio sujeto, los sentimientos que despiertan en ellos la situacion, los modelos de que
disponen para interpretar el comportamiento de los deméas y la forma en que, eventualmente,
interpretan de hecho este comportamiento. (p. 206-207)

Para analizar estos criterios y recoger los datos de evaluacion inicial se ha seleccionado como
método la observacion -en base a los aprendizajes de la asignatura “Metodologia”-.

Hasta el momento se ha hecho mencion de las asignaturas de caracter obligatorio, pero esta
formacion se complementa con las asignaturas del itinerario “Infancia y Adolescencia en Riesgo”.
Empezaré por destacar la influencia de la asignatura “Asesoramiento a Familias en Situaciones de
Vulnerabilidad Psicoldgica o Social/ Atencion Temprana y Familias”, principalmente los referidos a
orientacion y atencién a la primera infancia. Entre esos contenidos desarrollados, y comprendidos en
el contexto préctico, destaco: la colaboracion entendida como negociacion donde no hay cabida para la
imposicion y la unilateralidad; la comunicacion basada en la escucha activa; la vision de orientacion
contextualizada; el especial cuidado con el que la atencién y la intervencién se proponen, basandose
en ciclos de reflexion-accion; y la necesidad constante de revision de la accion.

Otras de las asignaturas de  referencia son: “Trastorno Generalizado del Desarrollo”,
“Discapacidad Intelectual” y “Trastorno Especifico de Comunicacion y Lenguaje”. Entre los
elementos fundamentales para la practica profesional y para llevar a cabo la orientacion en la escuela
estan: la revisién de los enfoques -clinico, educativo, psicosocial y (neuro)cognitivo- para tenerlos en
cuenta e identificar desde qué dmbito estdn hablando los interlocutores y conseguir un ajuste en la
comunicacion; y el planteamiento de partir de las fortalezas.

También han sido importantes los contenidos tedricos recogidos en la asignatura “Maltrato entre
iguales” para la definicidon y conceptualizacion de aspectos claves de la propuesta. Como son: los
articulos que trabajan la definicion de conceptos como “conflicto”, “interaccion social” y “relacion”

-del Barrio, Martin, Almeida y Barrios (2003)-; los que recogen la importancia de planear medidas



preventivas para la atencion del dmbito social a partir de estudios de la incidencia del maltrato
-Defensor del Pueblo-UNICEF (2007)-; y aquellos que recogen las consecuencias del maltrato
-Schafer et al. (2004), y Syvertsen, Flanagan y Stout (2009)-.

Finalmente, otro de los aspectos que ha guiado e influenciado la propuesta son los diferentes
seminarios de formacion permanente. Estas sesiones han constituido un espacio para la reflexion

profesional sobre el trabajo que se estaba desarrollando.

4. Marco tedrico
4.1. Aproximacion al tema

La propuesta se aborda desde la perspectiva teérica de entender el desarrollo como un proceso
mediado. Desde esta perspectiva el desarrollo no depende Unicamente del alumno, sino que se concibe
al alumno en relacién con su contexto social y cultural, y el desarrollo en palabras de Cuevas (2006)
“se produce conjuntamente por procesos internos y por procesos que van de afuera a adentro a través
de la actividad conjunta” (p. 19). En este proceso la participacion de los otros y la mediacion es el
puente para avanzar desde un nivel interpersonal a uno intrapersonal. De manera que el desarrollo
como proceso mediado implica asumir la labor docente de manera coordinada y colaborativa entre
profesionales, asi como un planteamiento de intervencion adaptado al contexto de accion.

Determinada la perspectiva tedrica desde la que se aborda el planteamiento se va a pasar a su
contextualizacion. La etapa educativa en la que se enmarca es Educacion Infantil, regulada por la Ley
Organica de Educacion de 2006 -en adelante LOE-. Este documento establece los principios generales
de la Educacion Infantil -entre los 0 y los 6 afios-, y entre ellos destacamos el que expone que “la
educacion infantil tiene caracter voluntario y su finalidad es la de contribuir al desarrollo fisico,
afectivo, social e intelectual de los nifios” (p. 16).

Las areas de desarrollo mencionadas en este principio estdn relacionadas y se fomentan
mutuamente a través del aprendizaje que tiene lugar dentro y fuera de la escuela, aunque aqui nos
centremos estrictamente en el contexto escolar. La atencion se va a fijar sobre el ambito social para

acotar la linea de trabajo, sin olvidar que en su desarrollo estan interrelacionadas otras areas.



La LOE reconoce que es objetivo de la educacion “relacionarse con los demas y adquirir
progresivamente pautas elementales de convivencia y relacién social, asi como ejercitarse en la
resolucion pacifica de conflictos” (p. 16). Este objetivo sera guia para la planificacion, puesta en
marcha y evaluacion de la propuesta de intervencion desarrollada entre los 3 y 6 afios.

La propuesta, en términos de la LOE, se centra en la competencia social sin abandonar una vision
de conjunto del aprendizaje. En este sentido se toma como referencia la definicién de competencia de
Martin y Luna (2010), quienes describen que “actuar de forma competente implica movilizar
capacidades diversas para responder de manera eficaz a demandas complejas, combinando en la
accion conocimientos de distinta naturaleza, habilidades cognitivas, emociones, valores, actitudes,
etc.” (p. 34). De modo que las competencias suponen: otorgar funcionalidad al aprendizaje -para lo
que es fundamental la practica docente-; actuar integrando capacidades y contenidos de manera que se
reconozcan los recursos personales -entre los que se destaca la capacidad de pedir ayuda y la habilidad
de trabajar con los otros-; movilizar los contenidos de manera conjunta; y, principalmente, generalizar
y transferir el aprendizaje para su uso en diferentes contexto -que como se vera es elemento clave en la
propuesta- (Martin y Luna, 2010).

El desarrollo de la competencia social se va a trabajar desde una concepcion conjunta del
aprendizaje social y emocional. Para abordar estos aprendizajes, y construir la intervencion desde una
definicion compartida, se toma la recogida por Epstein (2009) en la que “el aprendizaje emocional es
el conocimiento y las habilidades necesarias para reconocer y autorregular los sentimientos. El
aprendizaje social comprende los principios y las estrategias para una satisfactoria interaccion con los
otros” (p.4) (Texto original en inglés).

En base a la idea desarrollada por Epstein (2009) se considera que el aprendizaje socio-emocional
incluye cuatro componentes -idea que comparte con Katz y McClellan (1997)- que son:
autorregulacion emocional y autoconciencia; conocimiento y comprension social; habilidades sociales;

y disposicion social. Componentes definidos en la Tabla 1.



Tabla 1

Definicién de los Componentes del Aprendizaje Socio-Emocional.

Componente

Definicién

Autorregulacion
emocional y
autoconciencia

La regulacién emocional se entiende como la capacidad de responder a las
exigencias con una gama de emociones socialmente aceptables. Se
caracteriza por la habilidad para organizar las acciones, controlar la
impulsividad y la capacidad de seguir las reglas socialmente establecidas.

La autoconciencia entendida como el reconocimiento de pensamientos y
sentimientos individuales -con independencia de los otros-.

Conocimiento y
comprension social

Supone el conocimiento de las normas y costumbres sociales que garantiza la
socializacion -ser miembro de la comunidad-.

Se pasa del “yo” al “nosotros”, e implica el desarrollo de un lenguaje coman.
Permite predecir las reacciones y entender los sentimientos de los otros
-fundamental en la resolucion de conflictos-.

Habilidades sociales

Son las estrategias necesarias para la interaccion con otros y su adquisicion
implica el desarrollo cognitivo -toma de perspectiva y empatia-.

Disposicidn social

Comprende rasgos de caracter permanente: la curiosidad, el humor, la
impulsividad, la creatividad, la flexibilidad, etc.

Son ejemplo de disposicion pro-social la tendencia a ser aceptado, la facilidad
de hacer amigos, la empatia, la generosidad o la capacidad de cooperacion.

Hasta el momento se ha planteado lo que implica el aprendizaje socio-emocional y sus

componentes. Ahora bien, para garantizar el desarrollo de estos aprendizajes Epstein (2009) propone

plantearlos de manera separada, dando estrategias concretas, pero sin perder de vista que estan

interrelacionados y en constante influencia. La Tabla 2 y la Tabla 3 recogen cada uno de los aspectos

gue incluyen el aprendizaje emocional y el aprendizaje social.

Tabla 2

Elementos del Aprendizaje Emocional

Elemento

Descripcion

Desarrollar una
autoidentidad positiva

Se refiere a la imagen y los sentimientos personales sobre uno mismo. Lo
que uno es, no lo que hace. Aceptar las caracteristicas individuales y la
diversidad.

La autoidentidad invita a la clasificacién. Lo importante es superar los
estereotipos sociales mediante contextos y practicas inclusivas.

Sentir empatia

Habilidad para entender los sentimientos de otra persona después de la
propia experiencia. Supone una proyeccion de los sentimientos.

Desarrollar el sentido
de competencia

Sentirse competente o autoeficaz en un sentido realista, estando seguro de
las propias capacidades. El sentimiento de competencia influye directamente
en la adquisicion de otros aprendizajes.

Reconocer y etiquetar
emociones

La capacidad de identificar y nombrar los sentimientos.

Ser competente emocionalmente implica: expresar los estados emocionales;
identificar, controlar y regular las emociones; y reconocer que éstas afectan
al comportamiento individual y a las relaciones sociales.

10



Tabla 3

Elementos del Aprendizaje Social

Elemento

Descripcion

Desarrollar un sentido
de comunidad

Identificarse a uno mismo como componente del grupo.
Interaccionar en comunidad facilita el aprendizaje de las normas sociales.

Participar en juego
cooperativo

Juego conjunto para alcanzar una meta comdn.

Cooperar implica comprender los derechos del otro, mantener una
interaccion equilibrada (directivo-sumiso), diferenciar acciones y tratar al
otro como se desea ser tratado.

Valorar la diversidad

Significa ver las diferencias y las caracteristicas individuales de los otros
valorandolas de forma positiva.

Desarrollar un marco
para el comportamiento
moral

Implica la evaluacion y autoevaluacion de la propia conducta en funcion de
lo que se identifica como bueno o malo.

Resolucion de
conflictos

Aprendizaje de estrategias para superar los conflictos surgidos en la
interaccion.

La resolucion de conflictos no es el resultado de un mal comportamiento,
sino que es una fuente de aprendizaje para actuar con otros.

Crear y seguir reglas

Las reglas o normas rigen el comportamiento de las personas y su
incumplimiento supone una sancion.

Se recogen tres tipos de normas: seguridad e higiene -que no se pueden
negociar- ; normas morales -respeto de personas y animales-; y normas
discrecionales -rutinas y procedimientos que facilitan el aprendizaje, los
nifios/as participan en su creacion, e incluyen normas sociales de cortesia y
responsabilidad individual-.

Crear y participar en
democracia

Supone participar en condiciones de igualdad y respeto.
La democracia surge del trabajo en comunidad para elaborar normas vy
resolucion de conflictos.

Atender a los elementos expuestos en la Tabla 2 y Tabla 3 del aprendizaje emocional y social

favorece la interaccion entre iguales y las relaciones positivas.

4.2. El juego como actividad para favorecer la interaccion

La escolarizacion proporciona un entorno que favorece el aprendizaje socio-emocional a partir de

la relaciones entre iguales. Paniagua y Palacios (2005) afirman que “segin van creciendo, los nifios
van aumentando su interés por los otros; la imitacion, el contraste de pareceres, la ayuda entre
compafieras y compafieros potencia todo tipo de aprendizajes motores, cognitivos y de lenguaje” (p.
23). El momento por excelencia para poner en marcha la interaccion es el juego, que segin Manz y
McWayne (2011) “brinda un contexto de desarrollo dinamico” (p. 1). Estos autores afirman que
potenciar y cuidar el juego en las escuelas implica: una supervision de materiales, normas y rutinas; y

una intervencion sensible y enriquecedora del adulto.
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El juego constituye una fuente de desarrollo de diferentes capacidades, pero también implica una
serie de requisitos para garantizar una interaccién efectiva -autocontrol, persistencia, atencién y
cooperacion- (Manz y McWayne, 2011). Ademas, el juego segun Vygotski (1979) “no es el rasgo
predominante de la infancia, sino un factor basico en el desarrollo” (p. 154). En esta etapa educativa el
juego es variado y puede clasificarse de diferentes maneras en funcion de la edad, el tipo y la cantidad
de interaccion. A partir del juego los nifios eligen a los que quieren que sean sus amigos en funcién de
intereses compartidos. Fuentes y Melero (2007) afirman que los amigos son:

Aquellos comparieros de juegos que les aceptan, les dejan los juguetes, les defienden, les
ayudan, les aprueban, les prestan atencion, les manifiestan carifio, acceden con gusto a sus
peticiones, etc., mientras que rechazan a los que no colaboran, les ignoran, ridiculizan, acusan,
amenazan o agreden. (p. 68)

De modo que a través del juego se desarrolla la interaccidn entre iguales y constituye un contexto
apropiado para la adquisicion de estrategias que favorezcan las relaciones y amistades. Es una
actividad comun en Educacion Infantil y para poder centrar la intervencion es preciso contextualizarla.
Atendiendo a las caracteristicas del contexto, la intervencidon se propone en aquellos espacios y
tiempos educativos que se caracterizan por estar menos estructurados dentro de la escuela y que
suponen mayor interaccién. Se ha concretado la propuesta en los rincones de aula y en el patio, donde
la figura del adulto influye en la seleccién de los materiales y en el tipo de juego que se desarrolla.

El juego en rincon se caracteriza por ser estructurado en cuanto a tiempo, espacio y material con el
que se desarrolla, que es previamente seleccionado por el adulto. Sin embargo en el patio el tipo de
juego varia con respecto al aula, asi como los planteamientos educativos que lo regulan. Aunque
también en este espacio hay una previa seleccion de los materiales por parte del adulto y unas normas
generales de funcionamiento, el tipo de interaccion y el juego se suele caracterizar como libre. Por un
lado, el patio constituye un espacio de mayor informalidad (Teixid6 y Castillo, 2013). Por otro lado, la
funcion del adulto parece cambiar al ser un espacio menos estructurado, lo cual exige reflexionar y
repensar la idea de Goldschmied y Jackson (2007) sobre la funcion de los maestros/as entendiendo que
“la zona exterior es un lugar para el aprendizaje, asumir un papel como facilitadoras no como

supervisoras” (p.40).
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Las diferencias entre cada uno de los espacios dan la oportunidad de poner en marcha diferentes
estrategias, habilidades de interaccion, asi como facilitar la transferencia a otros contextos mas
naturales. Es decir, las caracteristicas de cada espacio permiten trabajar el aprendizaje de determinados
aspectos dentro del aula, para su posterior practica y generalizacion en el patio. De manera que el
aprendizaje adquiere funcionalidad para ser utilizado tanto dentro como fuera del contexto escolar. En
este sentido, la figura del adulto se presenta como entrenador para fomentar la practica de los nuevos
aprendizajes y garantizar el apoyo explicito en la adquisicidn de las habilidades sociales (Mize, 2011).

Con el fin de prestar atencion al juego y seleccionar de manera adecuada las estrategias a
desarrollar en la propuesta se presenta una clasificacion del juego en la Tabla 4 y la Tabla 5, basadas
en Paniagua y Palacios (2005), Sussman (2006), y Weitzman y Greenberg (2002).

Tabla 4
Clasificacién del juego en funcion de a qué y como se juega.

Tipo juego Definicion Edad
Funcional Juegos motores repetitivos -correr, saltar, comba-. 1-3 afios
Manipulacién y exploracién de objetos y juguetes -chupar, golpear,

chapotear-.
Constructivo Uso de materiales para crear o construir algo a partir de un plan - 2-4 afios
hacer rompecabezas, trabajar con bloques, etc.- 5-6 afios
Dramaético Se inicia con la representacion de la vida utilizando juego realista. 2-7 afios

Progresa con el lenguaje para crear el contexto. No depende tanto de
los objetos e incluso éstos pueden cumplir funciones diferentes.

Con reglas Se acuerdan reglas que deben ser aceptadas por los jugadores. 6-adulto

Como se observa en la clasificacion de la Tabla 4 el desarrollo de los juegos se superpone, de
manera gue un tipo de juego no sustituye al anterior, sino que en ocasiones conviven varios tipos.

Tabla b
Clasificacién del juego en funcion de la cantidad de interaccion.

Cantidad de

interaccion Tipo de juego Definicion

Desocupado: no hay actividad.

Sin juego Espectador: observa como otros iguales juegan, pero

Sin interaccion . .
sin hablar con ellos. Interés por los otros.

social El nifio juega solo y utiliza juguetes diferentes a los de

Juego solitario i
otros nifos cercanos.

Los nifios juegan de manera independiente, pero
Juego paralelo utilizan los mismos materiales e imitan las acciones.
Base para desarrollar juegos mas interactivos.

Minima interaccion
social
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Los nifios juegan juntos pero no tienen un interés

Juego asociativo , . . .
g comun, hablan de lo que hacen e intercambian material.

Mucha interaccion Los nifios juegan juntos para conseguir una meta
Juego cooperativo ~ comuUn -sociodramético o formal-.
Coordinan los esfuerzos y se reparten los roles.

Al revisar los juegos presentados en la Tabla 5 podemos decir que potenciar el juego con mas
interaccion es una herramienta para favorecer el aprendizaje socio-emocional. Ahora bien, no se puede
pretender pasar de un juego solitario a un juego cooperativo sin antes fomentar juegos intermedios.

Otro autor que hace hincapié en la importancia del juego para el desarrollo es Martinez Lopez
(2005) que afirma que constituye “una situacion de aprendizaje inmejorable, porque se centra en el
proceso y proporciona situaciones para poner en préctica sus habilidades” (p. 117). En este sentido, y
centrando la atencién sobre los beneficios del juego simbélico Singer y de Haan (2008) afirman que
esta actividad “crea lo que Vygotski llamo una zona de desarrollo préximo; es decir, el nifio va un

paso més alld y funciona a un nivel superior” (p. 111).

4.3. Atencion individualizada

Para finalizar se va a prestar atencion a las caracteristicas individuales de los nifios. Primero quiero
justificar el hecho de plantear este tema al final del apartado. Como se ha dicho en la justificacion del
programa, la atencidn al desarrollo socio-emocional surge a partir de la observacion de un nifio dentro
del programa de Necesidades Educativas Especiales. No obstante, no se trata de una propuesta
planteada para nifios con Necesidades Educativas Especiales, sino que se trata de un planteamiento a
nivel general que es adaptado a las caracteristicas individuales.

Es evidente gque algunos nifios van a precisar mas atencién que otros en el desarrollo socio-
emocional, pero esto no siempre esta relacionado con que existan otras necesidades educativas. La
duda a este respecto es: ¢son los nifios con necesidades educativas especiales los que precisan mas
atencion y adaptacion para el aprendizaje socio-emocional, o son ellos precisamente porque la
atencion profesional que reciben -en muchos casos saliendo del aula- supone una disminucion de los
tiempos de interaccion con los iguales?. Lo que planteo es que muchas veces se adjudican estas
caracteristicas al resultado de las necesidades detectadas en otras areas del desarrollo, pudiendo ser

posible que esas desventajas vengan asociadas a las medidas de atencion a la diversidad que se
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proponen en el aula. Como resultado de estas ideas, la propuesta que se defiende se basa sobre una
linea de intervencion a nivel grupal, donde las necesidades se abordan dentro del grupo vy la prioridad

es la interaccion con los iguales a partir de la adaptacion a las caracteristicas individuales.

5. Propuesta de intervencion.
5.1. Establecimiento de la linea base

La propuesta esta centrada en las necesidades en el ambito socio-emocional de “C”, alumno del
segundo ciclo de Educacion Infantil -entre 5y 6 afios-. Para determinar de manera contextualizada las
medidas de atencién es necesario recoger informacién del contexto en el que se producen las
interacciones -aula y patio-, sus caracteristicas -material y metodologia-, y el estilo educativo
-entendido como la forma de intervencién del adulto en el contexto escolar-.

La metodologia de trabajo esta basada en rincones, un planteamiento de aula que favorece la
atencion a la diversidad. En el aula se trabaja con siete rincones -juegos de suelo, juegos de mesa,
ordenador, caballete, leer y escribir, inventos y restaurante- con diferencias en cuanto al tipo de juego
y a la cantidad de interaccion. Todos ellos se van a tener en cuenta para plantear propuestas de mejora
adaptadas a sus caracteristicas. Las medidas planteadas toman como base la propuesta de Paniagua y
Palacios (2005) que consiste en “aumentar la intervencion del adulto con los que lo requieran,
mediante sugerencias de actividad, invitaciones a fijarse en lo que hacen otros o, incluso, alguna
propuesta claramente directiva” (p. 233).

Como instrumento de recogida de datos se ha seleccionado la observacién, siguiendo las ideas
recogidas por varios autores: Lobo (2009) afirma que “es imprescindible para individualizar la
atencion a los nifos” (p. 58); Alonso Tapia (1995) recomienda crear una guia de observacion para el
trabajo de las habilidades sociales; Monjas (1996) recoge que hay diversos métodos e instrumentos
para evaluar la competencia social entre los que destaca la “observacion directa en situaciones
naturales o artificiales” (p. 107); y Arnaiz (2000) afirma que “en Infantil nadie duda de que es la
observacion el instrumento basico y casi Unico de evaluacién” (p. 2) concretando que “observar es

sinébnimo de comprender” (p. 2).
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Seleccionada la observacion como instrumento de evaluacion, se inicia un proceso de seleccion de

los criterios a tener en cuenta, ya que como afirman Paniagua y Palacios (2005) “cuando se observa

sin criterios claros lo que se recoge son datos dispersos dificilmente valorables y de una utilidad

claramente menor” (p. 249). Los criterios responden a las cuatro preguntas claves que deben guiar la

observacion segun Leon y Montero (2003) que son: qué, como, cuando y donde. Para responder a

estas preguntas y guiar la observacion se tomaron las ideas de diferentes manuales -Tabla 6-.

Tabla 6

Fuentes Bibliogréficas para la Observacion

Titulo del material

Descripcion

Guralnick, M. (1992). Assessment of
peer relations. Child Development and
Mental Retardation Center, University
of Washington.

El autor propone una evaluacion de las relaciones entre
iguales en tres secciones. La primera seccion recoge una
vision general del tipo de interaccion, la regulacion
emocional, las reglas sociales y el desarrollo del nifio,
centrando la atencion en el juego. La segunda evalta las
estrategias sociales para la intervenciéon y resoluciéon de
conflictos. Y la tercera se centra en el desarrollo de la
competencia social como un proceso de orden superior
precedido por la adquisicion de procesos previos.

McWilliam, R.A. y Hornstein, S.
(2007). Measure of Engagement,
Independence and Social Relationships.
Descargado el 14 de noviembre de 2012
de
http://www.siskin.org/downloads/MEISR_|
nstrument-NEW-1-1-1.pdf

Los autores presentan un instrumento para la evaluacion de
las rutinas. En cada item se puede identificar el area
funcional y de desarrollo implicada.

Clingenpeel, B. y McWilliam, R.A.
(2003). Scale for the Assessment of
Teachers’ Impressions of Routines and
Engagement (Satire). Descargado el 14
de  noviembre de 2012 de

http://www.siskin.org/downloads/SATIRE.p
df

Los autores recogen una entrevista basada en las rutinas
dentro del aula. Cada rutina dispone de una serie de
preguntas que permite reflexionar sobre las habilidades y
las preocupaciones. Este instrumento esta destinado a
profesionales de Atencién Temprana.

Weitzman, E. y Greenberg, J. (2002).
Learning Language and Loving it. The
Hanen Program for Early Childhood
Educators. Toronto: A Hanen Centre
Publication.

Los autores presentan una guia de observacion de la
interaccién entre iguales. Se basa en contenidos tedricos
centrados en la adquisicién de la competencia social como
parte fundamental en el aprendizaje de la comunicacion.

A partir de las ideas recogidas en los materiales expuestos en la Tabla 6 se concret6 la observacion

respondiendo a las cuatro preguntas -Tabla 7-:

16


http://www.siskin.org/downloads/MEISR_Instrument-NEW-1-1-1.pdf
http://www.siskin.org/downloads/MEISR_Instrument-NEW-1-1-1.pdf
http://www.siskin.org/downloads/SATIRE.pdf
http://www.siskin.org/downloads/SATIRE.pdf

Tabla 7

Descripcion de la Observacion

Pregunta

Respuesta

¢Qué observar? La interaccidn entre iguales y la resolucidn de conflictos.

¢ Como observar?

interaccién en actividades como el juego y la resolucién de conflictos.

Mediante observacién sistematica registrando los aspectos relativos a la

¢ Cuando observar? Dos dias a la semana desde Noviembre hasta Enero.

¢DoONnde observar? En el aulay el patio.

Concretadas estas preguntas, y siguiendo con las ideas de los manuales, se determinaron los

aspectos de evaluacién a los que prestar atencion en la observacion. En la Tabla 8 se recogen los

elementos del espacio fisico susceptibles a la observacion.

Tabla 8

Observacion del Espacio Fisico de intervencion

Elementos a evaluar en la observacion:

Caracteristicas fisicas del espacio.
Caracteristicas de los materiales -juguetes-.
Disponibilidad y accesibilidad de los materiales.

Reglas y normas: protagonistas, funcionalidad y cumplimiento.

En cuanto al juego, la observacion se dirige a la evaluacion de los elementos de la Tabla 9:

Tabla 9

Observacion del Juego

Elementos a evaluar en la observacion:

Tipo de juego desarrollado en cada uno de los rincones de aula.
Tipo de juego en el patio.

Caracteristicas de la interaccion: iniciacion, participacion, mantenimiento
en el juego y respuesta de los otros, atendiendo tanto a lo que funciona
como a lo que no funciona.

Seguimiento de las normas y reglas establecidas.

Para concretar e identificar las fortalezas y debilidades en la interaccién social con iguales, se

observaron los elementos descritos en la Tabla 10:

17



Tabla 10
Observacion de la Interaccion

Elementos a evaluar en la observacion:

Tipo de conflictos -bienes, espacio, personales, etc.-.
Estrategias de resolucion de conflictos.
Respuesta ante las soluciones al conflicto.

Seguimiento de las normas y reglas establecidas.

Finalmente, y constituyendo un elemento clave en el desarrollo como proceso mediado, esta la
intervencidn -el estilo docente- sobre el que se prestd atencién a los aspectos recogidos en la Tabla 11:
Tabla 11

Observacion del Adulto

Elementos a evaluar en la observacion:

Ajuste al aprendizaje.
Tipo de intervencion en la interaccion y resolucion de conflictos.
Tipo de apoyo al aprendizaje y la interaccion.

Caracteristicas de la comunicacion: lenguaje, postura corporal,
accesibilidad, etc.

En todo momento se observaron las fortalezas y debilidades en la interaccion. De esta manera se
pretendia traducir los problemas en necesidades, que supone, tal y como recoge Monjas (1996),
“determinar qué necesitan aprender los alumnos, desde donde se parte, qué recursos van a ser
necesarios para su proceso de aprendizaje y como se van a organizar” (p. 106).

Los datos obtenidos a través de la observacion sistematica se complementaron con la informacion
recogida a partir de las entrevistas -maestras, familia y EAT- y la aplicacion de pruebas de evaluacién
-Escala de Desarrollo Merrill-Palmer (Revisada) con el apoyo del EAT-. Las maestras implicadas
directamente con “C” han sido fuente de informacion sobre el contexto escolar, y la familia ha

aportado datos sobre la interaccion en otros espacios de ocio y tiempo libre.
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Compartir la informacién ha servido para completar, identificar las necesidades y considerar la
propuesta como un proyecto comin para potenciar la competencia socio-emocional dentro y fuera del
centro educativo. La escuela -entendiendo al EAT como parte de ella- y la familia han sido
protagonistas del programa para constituir un aprendizaje funcional, transferible y generalizable a
todos los &mbitos de la vida del nifio. Los cambios planteados y asumidos de manera conjunta son la
clave que segin Murillo (2003) garantiza su eficacia. Ademas, Martin y Solé (2011) también afirman
que “colaborar con otros estimula el analisis compartido, la colaboracién de planes conjuntos y en
definitiva la responsabilidad de cada uno en una empresa que se considera comun” (p. 7).

Recogida la informacidn se realizé una reunion con los profesionales de orientacion para revisar las
fortalezas y necesidades que se habian detectado -Tabla 12, Tabla 13, y Tabla 14- y que constituyen la

linea base para establecer la propuesta de mejora. Algunos de los apartados establecidos se subdividen

en dos espacios -aula y patio- ya que se encontraron diferencias en cada uno de ellos.

Tabla 12

Fortalezas y Necesidades del Contexto.

Contexto Fortalezas Necesidades

Aula Areas de juego bien definidas y Revisar los materiales y las reglas de los
distribuidas en el espacio. juegos.
Accesibilidad y diversidad de Elaborar normas de aula de manera conjunta
materiales en todos los rincones. con los nifios/as.
Espacio que facilita la movilidad y Fomentar los agrupamientos cooperativos y
los desplazamientos. flexibles.
Formacion de grupos heterogéneos
en el juego de rincones.

Patio Area de juego variada -arenero, Revisar las normas de uso de los materiales.
columpios, estructuras, etc.- Ampliar el tipo de juegos y los agrupamientos.
Espacio seguro y con visibilidad.
Diversidad de materiales.

Tabla 13

Fortalezas y Necesidades del Adulto

Adulto

Fortalezas

Necesidades

Aula

Disponibilidad y atencion a las
necesidades.

Estilo educativo democratico -afecto,
comunicacion, exigencia y control-.
Implicacion en la adaptacion y el
desarrollo de las actividades.
Disposicion fisica: ajuste corporal a
la situacion.

Aumentar la intervencién del adulto en todos
los rincones de aula como mediador del
aprendizaje.

Compartir otros tiempos educativos con los
nifios/as -desayuno, esperas, etc.- para facilitar
la interaccion entre iguales.

Fomentar la figura del docente como modelo y
entrenador en el aprendizaje socio-emaocional.
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Patio Disponibilidad del adulto. Potenciar la  participacion  del  adulto,
Disposicion fisica: ajuste corporal a favoreciendo la interaccion, el juego y la
la situacion -se coloca al nivel de los resolucion de conflictos.
nifos-. Practicar el modelado y el entrenamiento
Cuidado y proteccion del espacio. explicito de estrategias sociales.

Atencion al bienestar de los nifios/as.  Aumentar la interaccion del adulto como
entrenador de los aprendizajes  socio-
emocionales.

Tabla 14

Fortalezas y Necesidades de “C”.

G‘C”

Fortalezas

Necesidades

Buen desarrollo del lenguaje con
respecto a su edad.

Tiene interiorizadas las normas y
rutinas diarias.

Dispone de estrategias comunicativas
para solicitar ayuda del adulto.
Conoce y valora a todos los alumnos,
tanto de su aula como de la escuela.
Muestra interés por el medio y los
materiales.

Se muestra flexible ante los cambios
propuestos por los adultos.

Muestra interés por el adulto.
Reconoce las  emociones vy
sentimientos propios.

En el juego: conoce las normas y
representa el rol que se le asigne.

Disfruta del juego funcional,
constructivo de manera solitaria y en
paralelo.

Participa en el juego dramatico y con
reglas en parejas.

Aumentar la confianza en sus aprendizajes.
Regular los tiempos de espera aumentando el
encuentro con los iguales.

Reducir la necesidad de atencion del adulto.
Adquirir  estrategias para expresar las
necesidades, los sentimientos y las emociones
propias y reconocer las de los iguales.
Aprender y desarrollar estrategias para iniciar y
mantener la interaccion y el juego con iguales.
Practicar los turnos, aumentar la iniciativa y
planificar el juego de manera autbnoma
sugiriendo nuevas propuestas.

Ampliar sus intereses por otros materiales,
juegos e interacciones -limitando el juego
solitario y funcional-.

Mejorar las técnicas de planificacion del
tiempo libre, dentro y fuera del aula.

Adquirir  estrategias de  resolucion  de
conflictos.

Atender las necesidades de “C” implica apoyar la transferencia de los aprendizajes desde el aula a
otros espacios educativos, como el patio o aquellos externos a la escuela -por ejemplo, el parque-. Para
favorecer la transferencia ha sido fundamental la colaboracion de la familia y su implicacion, dando

continuidad a las medidas fuera del aula.

5.2. Objetivos
La informacion recogida en la Tabla 12, la Tabla 13, y la Tabla 14, permitié concretar los objetivos
de la propuesta. Los objetivos abordan las necesidades detectadas para elaborar y desarrollar medidas

individualizadas, ya que como afirman Martin y Mauri (2011):
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Cuando se ajusta la ayuda a las caracteristicas del alumno la probabilidad de que éste tenga
éxito es mayor y esto lleva a su vez a que su identidad de aprendiz mejore, lo que a su vez hace que
se enfrente al aprendizaje con mayor seguridad y motivacion. (p. 10)

El objetivo general es:
- Desarrollar el aprendizaje social y emocional en todos los contextos para favorecer la
interaccion y las relaciones positivas entre iguales.
A su vez, se concreta en los siguientes objetivos especificos:
- Favorecer, cuidar y potenciar contextos de interaccién mediante la atencién al espacio, los
materiales y el tipo de intervencién del adulto.
- Facilitar y practicar modelos de comunicacién para iniciar, mantener, finalizar y solicitar
ayuda a los iguales en los contextos de interaccion -incluyendo el juego-.
- ldentificar, expresar y compartir las emociones, los diferentes puntos de vista y las alternativas
en la interaccion, que incluye la resolucion de conflictos.
- Reconocer las caracteristicas individuales y valorar las potencializadas propias y de los otros,
desarrollando un sentimiento de pertenencia al grupo.

- Desarrollar el aprendizaje de estrategias para la resolucién de conflictos.

5.3. Descripcion y desarrollo de la propuesta

Para alcanzar los objetivos establecidos se hizo una revision de los materiales, programas y
documentos disponibles. Se seleccionaron como bésicos los descritos en la Tabla 15, aunque también
se recogieron las ideas y aportaciones de otros estudios referenciados en la descripcién de las medidas.

Tabla 15

Materiales Basicos de Consulta para la Propuesta.

Material Descripcion

Sussman, F. (2006). TalkAbility. The Hanen Guia que proporciona estrategias para potenciar
Program for Parents of Verbal Children on el desarrollo de la comunicacién social en nifios
Autism Spectrum. A guide for parents. Toronto: con dificultades. Destinada a profesionales de la
A Hanen Centre Publication. educacion y familias.
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Weitzman, E. y Greenberg, J. (2002). Learning
Language and Loving it. The Hanen Program for
Early Childhood Educators. Toronto: A Hanen
Centre Publication.

Material dirigido a los educadores de la primera
infancia para atender y potenciar el desarrollo del
lenguaje y las habilidades sociales. Presenta una
clasificacion de los estilos comunicativos y los
medios para garantizar el aprendizaje en funcion
de las caracteristicas individuales.

Epstein, A.S. (2009). Me, you, us. Social-
Emotional Learning in Preschool. Michigan:
HighScope Educational Research Foundation.

Recoge diversas investigaciones y estudios para
proponer orientaciones y estrategias que faciliten
el desarrollo del aprendizaje socio-emocional.

Las medidas acordadas tras la puesta en comun con el EAT, las maestras y la familia se acompafian
de la justificacion tedrica que llevé a la seleccidn de cada una de ella. Antes de exponerlas es preciso
justificar el formato visual y la forma secuenciada de hacerlo, ya que aqui se recogen tal y como se
plantearon a las maestras. En cuanto al formato las medidas se presentan mediante dibujos, esquemas
y ejemplos para facilitar su consulta y utilizacion. Este formato es el utilizado por el EAT para llevar a
cabo las orientaciones en las escuelas, constituye un modelo Gtil para acercarse tanto a las familias
como a las maestras.

Con respecto a la secuencia se han dividido las medidas en tres blogues interrelacionados, ya que
los aprendizajes adquiridos en cada uno de ellos son influyentes en los otros. Los bloques son: aula,
resolucion de conflictos, y patio. Se inicia la intervencion desde el aula, desarrollando aprendizajes
que seran transferibles y generalizables a otros contextos de aprendizaje -como es el patio-.

En todo el proceso mi funcion ha sido acompafiar y facilitar la puesta en marcha de las medidas. El
asesoramiento como ayuda, siguiendo la idea de Martin y Solé (2011) cuando afirman que:

Asesorar no es cumplir la competencia de otros, sino al contrario, hacerla emerger de modo que
determinadas tareas que no podian abordarse de forma independiente puedan ser encauzadas y
llevadas a cabo mediante la ayuda que supone, generando competencia individual vy

autonomia. (p. 6)
Por su parte, las maestras han intervenido como mediadoras del aprendizaje en la adquisicion de

estrategias para encontrar soluciones, restablecer relaciones y fomentar el desarrollo de habilidades

sociales, en base a las orientaciones que proponen Singer y de Haan (2008).
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e Medidas propuestas para el aula

Se ha decidido iniciar el trabajo desde el aula porque segin Martin y Solé (2011) “constituye el
espacio en el que toman forma los procesos de ensefianza y aprendizaje y en donde en dltimo término
debe producirse el ajuste entre la actividad del alumno y la ayuda del profesor” (p.7); y segin Palou
(2004) el grupo del aula es “continente de las primeras relaciones sociales entre coetaneos” (p. 58).

Las medidas acordadas comenzaron por la reflexidn sobre aspectos metodoldgicos. Se plantea una
revision de las normas de aula -incluidos los rincones- con los nifios/as. De esta manera se da
protagonismo y participacion a los alumnos/as, construyendo las normas como resultado de sus
propias necesidades. Esta medida incluye a todo el grupo del aula de “C”, retoma una idea de
implicacion del alumno en el aprendizaje, y supone beneficios para el cuidado del ambiente escolar y
la clarificacion de las normas (e.g. Singer y de Haan, 2008; Teixid6 y Castillo, 2013).

El siguiente punto de atencion es la revision de la intervencion en cada uno de los rincones.
Replantear el formato de las actividades, los agrupamientos y la intervencion del adulto para
reflexionar sobre la propia accién (Schon, 1992).

Los cambios que se proponen se dirigen sustancialmente a potenciar los agrupamientos, juegos y
aprendizajes de manera cooperativa. En este sentido la propuesta para los rincones es potenciar el uso
de parejas para aumentar la interaccion y el encuentro entre los iguales.

En los rincones de juegos de suelo y mesa, la idea es que los juegos que se desarrollen sean en
parejas. Esto exige un proceso de planificacion y negociacion entre los nifios/as, y se fomenta la
comunicaciéon. En los rincones de ordenador e inventos, utilizar parejas favorece el aprendizaje
cooperativo, la creatividad y de nuevo la comunicacién, ya que para desarrollar la actividad es
necesario que los implicados lleguen a acuerdos. Optar por el aprendizaje cooperativo es también una
manera de proporcionar al nifio, en palabras de Trianes, Mufioz y Jiménez (2005), “una mayor
sensacion de ser elegido, aceptado y apoyado por los compafieros de clase” (p. 148).

En el rincon de leer y escribir, el uso de metodologias cooperativas facilita la ayuda entre iguales.
Este tipo de propuesta favorece que el aprendizaje de la lectura y la escritura se conviertan en un
proceso atractivo, de encuentro entre iguales y de aprendizaje de estrategias de peticion de ayuda. En

este rincon los alumnos se ayudan mutuamente y esta pensado en base a la necesidad que tenia “C”

23



por reconocer sus propias capacidades. La lectura y la escritura es el punto fuerte de “C”, el momento
en el que tiene la oportunidad de ser ayudante y reconocer sus potencialidades, mientras que en otros
temas pasa a un perfil de ayudado. Hay un intercambio de papeles entre quien ayuda y es ayudado que
favorece el desarrollo socio-emocional (Epstein, 2008; Trianes, Mufioz y Jiménez, 2005); ademas de
que el aprendizaje cooperativo segiin Pujolas (2008) “ayuda a tener una percepcion positiva del propio
proceso de aprendizaje, de los otros y de si mismo” (p. 232).

El rincon de juego dramético ha cambiado a lo largo del proceso. Comenzé siendo casita, pero por
la iniciativa de los propios nifios/as se ha transformado en un restaurante que ha sido planificado y
construido desde los intereses de sus protagonistas. La nueva temaética del rincon favorece la atencion
de las necesidades de “C”. Por un lado, se amplian sus intereses, juegos y encuentros con los iguales.
Por otro lado, los diferentes roles que se pueden desempefiar en el juego de restaurante -como puede
ser el de camarero/a tomando nota del men(- ayudan a aumentar la confianza, la funcionalidad y la
utilidad de sus aprendizajes para su uso en la interaccion con iguales.

Otra de las medidas propuesta ha sido la referida a los juguetes. Mediante la Figura 1 se pretenden
mostrar visualmente las diferencias entre unos y otros materiales. Es importante reflexionar sobre los
recursos y las normas de su uso, pues no se trata s6lo de cambiar el juguete, sino de invitar a hacer un
uso diferente del mismo (e.g. Epstein, 2008; Palou, 2004).

Figura 1
Revisar los materiales para favorecer el juego en parejas. Ejemplos: juegos de turnos.

Imagenes tomadas de: Sussman, F. (2006). TalkAbility. The Hanen Program for Parents of Verbal
Children on Autism Spectru. A guide for parents. Toronto: A Hanen Centre Publication. (p. 172y 174)
Texto traducido y adaptado
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Hasta el momento las medidas planteadas se refieren a aspectos de contexto, materiales y
metodologia. A continuacion se recogen diferentes imagenes que plantean cambios en el modo de
intervencion y participacion del docente en el aula. Con la Figura 2 y Figura 3 se ejemplifica una
rutina de aula en la que aumentar la participacion del adulto como facilitador y modelo de interaccién.
Se trata de implicar a las maestras en todas las actividades como modelos y mediadoras de la
adquisicion de estrategias que favorecen: el desarrollo del lenguaje y la comunicacion entre iguales; la
regulacion de la intervencion en la comunicacién; modelos para la planificacion; y el encuentro entre
iguales.

La atencidn se ha centrado en los cambios que se pueden realizar en la intervencién. Segun Epstein
(2009) los maestros/as “pueden ayudar a los nifios a descubrirse a si mismo y a comenzar a establecer
relaciones positivas con los otros” (p. 17) (Texto original en inglés). Ademas, autores como Sussman
(2006) y Weitzman y Greenberg (2002) son los que proponen y orientan para compartir la rutina con
los nifios; y Lobo (2002) afirma que “es necesario cultivar la accesibilidad corporal, bajar a su nivel,
ponerse a su alcance” (p. 53). Por todo ello se ha elegido el desayuno -rutina diaria del aula- como un
momento natural para potenciar la comunicacion y las relaciones entre los nifios/as.

Cuidar y atender estos espacios es un elemento a trabajar, como dice Fabrés (2006) “hemos de
impregnar estas rutinas de respeto y de empatia hacia los nifios, para contribuir también con ellas, a
que los nifios lleguen a ser mas equilibrados emocionalmente y mas autonomos”. Palou (2004)
también defiende esta idea, reconoce la importancia de crear un ambiente que facilite los intercambios
y las relaciones, donde el adulto “tiene que sentirse implicado” (p.102).

El didlogo que se ha utilizado en la Figura 2 y Figura 3 sirve de modelo de comunicacion a
desarrollar, ejemplificando formas de potenciar la bisqueda de elementos compartidos entre iguales.
Idea basada en las orientaciones que Singer y de Haan (2008) plantean como medio para favorecer el

sentimiento de vinculo con el grupo.
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Figura 2

Compartir el desayuno y fomentar la conversacién para hablar sobre sus planes.

Maria y Lucia, ¢ya tenéis
pensado a qué vais a jugar
en el patio?

iSi! Vamos a construir un castillo
de arena.

Imagenes tomadas de: Weitzman, E. y Greenberg, J. (2002). Learning Language and Loving it. The
Hanen Program for Early Childhood Educators. Toronto: A Hanen Centre Publication. (p. 178).
Texto traducido y adaptado.

Figura 3

Aprovechar los encuentros para aumentar la interaccion entre los nifios.

[ ¢Qué tal la tarde? ]

Yo fui a ver la pelicula de Rompe Ralph con
mi papa.

Mario me dijo que
también vio esa pelicula.
Me dijo que le habia
gustado mucho una
parte. Andrés, preglntale
a Mario ;qué parte es tu
favorita? A lo mejor es

Kla misma.

Iméagenes tomadas de: Weitzman, E. y Greenberg, J. (2002). Learning Language and Loving it. The
Hanen Program for Early Childhood Educators. Toronto: A Hanen Centre Publication. (p. 214).
Texto traducido y adaptado.

26



La Figura 4, Figura 5 y Figura 6 se han seleccionado para ejemplificar maneras de aumentar,
motivar e invitar a la interaccion. Se ha apostado por la intervencion de manera explicita siguiendo la
idea de diversos autores: Mize (2011) que afadia que la explicitacion es también un modo de
generalizar las nuevas habilidades a contextos diferentes; o Bierman y Erath (2011) quienes, ademas
de decir que “las competencias emocionales y sociales pueden ser ensefiadas” (p.2), afirman que el
modo de hacerlo es utilizando instrucciones, modelos y favoreciendo oportunidades para practicar.

Se trata de estrategias de interaccidn que se pueden generalizar y transferir a otros contextos como
puede ser el patio. Sin olvidar que en el inicio de esa generacion serd imprescindible la presencia, el
acompafiamiento, el apoyo y la mediacion del adulto. Ahora bien, permanecer cerca no supone
intervenir siempre y en todo momento, sino asumir, como planteaba van Manen (2007), una cierta
distancia que facilite un espacio en el que los nifios/as “pueden tomar decisiones y actuar por si
mismos y a su manera” (p. 42). Saber mantener la espera permite, segun Palou (2004), “que cada
criatura pueda dedicar el tiempo que le sea necesario para entrar en el juego, repetirlo, mantenerlo o
abandonarlo, segun sus necesidades” (p. 102). De modo que es muy importante la observacion
continua para adaptar la intervencion a las necesidades del nifio y al contexto en el que se desarrollan.

Un detalle a destacar en el estilo del educador representado, en el que se ha fijado la orientacion, es
la aproximacion del adulto, la posicion corporal y el estilo comunicativo adaptado a las caracteristicas
individuales (e.g. Sussman ,2006; y Weitzman y Greenberg, 2002).

Figura 4 Figura 5

Necesito
una correa

Dile a Juan que ta
también tienes un

-2

Claro, para poder llevar a tu perro
de paseo. Victor tiene una tienda
de perros, puedes comprar una.

Imagenes tomadas de: Sussman, F. (2006). TalkAbility. The Hanen Program for Parents of Verbal
Children on Autism Spectru. A guide for parents. Toronto: A Hanen Centre Publication. (p. 183 y 188)
Texto traducido y adaptado.
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Figura 6

Maria, parece que tu bebé tiene hambre,
¢por qué no la llevas a la tienda y le
compras algo de comida?

Hola sefior tendero, espero que
tenga algo de comida para el bebé
de Maria. Tiene mucha hambre.

>

Parece no saber qué
hacer ahora. Yo podria
intervenir de nuevo.

Maria, dile al sefior tendero qué comida
quieres para tu bebé.

Imagenes tomadas de: Weitzman, E. y Greenberg, J. (2002). Learning Language and Loving it. The
Hanen Program for Early Childhood Educators. Toronto: A Hanen Centre Publication. (p. 307-308).

Texto traducido y adaptado.

Con el fin de organizar la informacién sobre el modelo para ayudar en el inicio y mantenimiento de

la interaccion en el juego, se presentd la Figura 7. Se plantea un tipo de acompafiamiento que ayuda en

la adquisicion de estrategias de interaccion. El apoyo ofrecido no se presenta como algo directivo o

abordado de manera descontextualizada, sino que la figura del adulto desarrolla un papel de

acompafiante (e.g. Singer y de Haan, 2008). No sélo interviene para modelar el inicio, sino que

permanece en un segundo plano, para garantizar el apoyo y la seguridad. Es decir, estando disponible

sin cortar el juego (Palou, 2004).
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Figura 7

Modelar la entrada en el juego

Llamasteis porque vuestra
estufa no funcionaba.

1. Entrar

Ayuda al nifio a encontrar un rol dentro del juego
que afiada algo divertido

l El frioo también esta roto

Vale, arréglalo o se t/
estropeara la comida. |

3. Salir
Puedes
marcharte
cuando veas
que lo estan
haciendo
bien.

(4. Volver)
Si se
necesita)

Iméagenes tomadas de: Weitzman, E. y Greenberg, J. (2002). Learning Language and Loving it. The
Hanen Program for Early Childhood Educators. Toronto: A Hanen Centre Publication. (p. 210-211).
Texto traducido y adaptado.

Se considera que este tipo de intervencion a través del juego ayuda a los nifios/as, segun Moyles
(1998), “a lograr una confianza en si mismos y en su capacidad y, en situaciones sociales, contribuye a
juzgar las numerosas variables dentro de las interacciones sociales y a conseguir empatia con otros”

(p. 22). Por estas razones se ha seleccionado la idea propuesta por Weitzman y Greenberg (2002) ya
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que supone una forma de ayudar a “C” para integrarse en un grupo atendiendo a sus intereses, con el
fin de disminuir los tiempos y espacios de juego solitario.

En la mediacion del adulto es también importante la comunicacion no verbal. Se ha cuidado el
asesoramiento sobre elementos como: el contacto fisico y visual, la gestualidad, la expresion facial y
la imitacion, que influyen en la interaccion y en el aprendizaje (Singer y de Haan, 2008).

En la linea de las medidas anteriores se propone abordar el aprendizaje de las estrategias -para
iniciar el juego, practicar roles, respetar turnos, asi como para ampliar el uso y la funcionalidad de los
materiales- a partir de la explicitacion y la préctica con el adulto, tal y como se refleja en la Figura 8.
Plantear la préctica anticipada favorece, no sélo la adquisicion de nuevas estrategias, sino que el
aprendizaje sea individualizado. La transferencia del aprendizaje a su uso en otros contextos facilita su
adquisicion y el reconocimiento de su funcionalidad. Ademas, el entrenamiento aportando las
instrucciones explicitas y dejando que “C” las ponga en marcha favorece su propio aprendizaje y la

experiencia de aceptacion de los otros (Epstein, 2008).
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Figura 8

Practicar formas de iniciar el juego

-
¢Como puedes saber a qué
quiero jugar?
) (A qué quieres
[ ] jugar?
J
[ Vale, preglintame ] A profes
[ 1 =
Quiero jugar a las quieres — \
cartas. jugar?

Practicar roles y turnos

No, yo quiero
ser vendedor.

5 euros [ Me toca ser vendedo@
1 o

¢Cuanto
vale,
sefior?

Sgre vendedora 5 gp_ﬁj
minutos y luego te
tocara a ti de nuevo.

Iméagenes tomadas de: Sussman, F. (2006). TalkAbility. The Hanen Program for Parents of Verbal

Children on Autism Spectru. A guide for parents. Toronto: A Hanen Centre Publication. (p. 149, 175y
177).Texto traducido y adaptado.
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Para finalizar las medidas propuesta de aprendizaje explicito, dentro del aula, se ha usado la Figura
9. En ella se representan modelos visuales para iniciar la interaccién, que facilitan su aprendizaje y su
utilizacion en diferentes contextos. Se ha optado por este modelo con el fin de garantizar la
comprension de las estrategias. No obstante, este material se ha presentado al final de los anteriores
como un complemento visual, ya que de nada sirve la exposicion de los contenidos sin una
participacion activa que favorezca la préctica de ese aprendizaje.

A través de la practica de estas estratégicas “C” puede comprobar la respuesta positiva de los otros
y sustituir sus formulas de interaccion -invasivas- por nuevos modelos que contribuyen a iniciar y
mantener relaciones positivas con los otros.

Figura 9

Modelo para iniciar interaccion

jHola Mario, bonita torre! ]

“Decir algo agradable es la mejor manera de iniciar el juego”

¢ Cémo iniciar juego con un amigo?

______________________________

i

Sonrie y miraa

, 2006

© Hanen Early Language Frog

Toca con

suavidad Tu amigo

............................................................

Tu tren es muy ¢A qué estas jugando? I H
iHola, Mario! bonito F

las vias del tren?

Preguntale si

Larty Lasguage Pro

¢Quieres que hagamos ]

© Kinen

¢Puedo
coger un
tren?

Dile hola y usa Dile algo bonito

su nombre quiere jugar

..........................................................................................

Imagenes tomadas de: Sussman, F. (2006). TalkAbility. The Hanen Program for Parents of Verbal
Children on Autism Spectru. A guide for parents. Toronto: A Hanen Centre Publication. (p. 181).
Texto traducido y adaptado.
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o Estrategias de resolucion de conflictos.

La resolucion de conflictos, y el aprendizaje de estrategias para atenderlos, es uno de los temas
claves en el aprendizaje social. Epstein (2008) afirma que “en la escuela es donde los nifios adquieren
el conocimiento y las habilidades necesarias de resolucién de conflictos para funcionar de manera
competente en la sociedad” (p. 47-48) (Texto original en inglés). De este mismo autor se ha tomado la
propuesta de resolucién de conflictos recogida en la Figura 10, Figura 11 y Figura 12.

Antes de plantear las medidas es necesario concretar que la perspectiva desde la que se aborda el
conflicto considera que éste es un proceso de crecimiento personal. Es decir, en palabras de Bonas et
al. (2007) “el conflicto, pese a ser un momento incoémodo, inquieto, molesto, no deja de ser también
una fuente de crecimiento para todos los que estan implicados en éI” (p. 53). Esta idea es compartida
por otros autores quienes ademas recogen algunos de los beneficios que supone el conflicto, entre ellos
Singer y de Haan (2008) afirman que “las rifias tienen la funcion de clarificar las relaciones entre los
distintos miembros dentro del grupo” (p. 69).

El conflicto se entiende como una fuente de aprendizaje, un medio por el que los alumnos tienen la
oportunidad de identificar los deseos y sentimientos de los otros. Este aprendizaje es resultado de la
adquisicion de otras habilidades socio-emocionales como: la empatia; reconocer y etiquetar
emociones; sentirse parte de la comunidad; participar en juegos cooperativos; valorar la diversidad; y
desarrollar un marco de competencia moral (Epstein, 2009). Ademas, Shaffer (2004) afirma que “otra
manera que los iguales se influyen reciprocamente es discutiendo y debatiendo asuntos sobre los que
estan en desacuerdo” (p. 495).

La metodologia para la resolucién de conflictos planteada por Epstein (2009) se divide en una serie
de pasos, donde el adulto interviene como mediador del conflicto. De esta manera se fomenta la

construccién de un ambiente y espacio educativo seguro, basado en la paz y el respeto.
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Contenido de: Epstein, A. (2009). Me
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HighScope Educational Research Foundation. Texto traducido y adaptado.
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Figura 12

RESOLUCION DE
CONFLICTOS

Acercarse tranquilamente. Mantenerse neutral,
escuchar los mensajes y los diferentes puntos de vista.

Reconocer los sentimientos.
Permite identificar lo necesario para resolver el problema.

Recopilar informacion.

- Expresar su punto de vista.

- Escuchar lo que el otro siente y
necesita.

Replantear el problema.

-Parafrasear eliminando lo hiriente si lo hubiera.
-Incorporar nueva informacion.

-Mantener la neutralidad.

-Sin imponer una solucion.

Pedir ideas para solucionar el \
problema y elegir una juntos.

- Aceptar las ideas de todos.

- Identificar las consecuencias de las
soluciones.

- Comprobar que la solucién elegida es

aceptada por todos. j

Prepararse para dar apoyo.
Permanecer cerca para apoyar la
solucidn al problema si fuera
necesario.

1 En ocasiones la solucién no es seguir con el
| juego. Ayudar a hacer un nuevo plan es también
i una estrategia de resolucion de conflictos.

p—

I
i Ofrecer ideas si los nifios no son
1
1 capaces de llegar a una.

___________________________________________

Imagenes tomadas de: HighScope Educational Research Foundation (2013). Let’s be a family. En
http://membership.highscope.org/app/Default.aspx?id=2

Contenido de: Epstein, A. (2009). Me, you, us: social-emotional learning in preschool. Michigan:
HighScope Educational Research Foundation. Texto traducido y adaptado.
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Acercase de manera tranquila e identificar las causas del problema son ideas fundamentales para
conseguir un ambiente y un estado emocional que facilite el didlogo (e.g. Martinez L6pez, 2007).
Ademas, conseguir el reconocimiento de las emociones, desarrollar la empatia y cuidar la relacion, es
tema clave que acomparia la intervencién del adulto a lo largo de toda la jornada educativa, de manera
que se trata de fomentarlo en estas situaciones. Ahora bien, sin olvidar que tal y como afirman Singer
y de Haan (2008) “por encima de todo, la educadora debe evitar tomar partido en los conflictos” (p.
126). Por eso es tan importante que la figura del adulto no sea juez ni en la comunicacién verbal ni en
la no verbal, de modo que la expresion fisica sea de acogida y de atencién a las necesidades.

Uno de los pasos que ha resultado especialmente interesante en la orientacion, y en la puesta en
marcha, ha sido la neutralizacion del objeto -en los casos en los que éste era el problema-. Esta idea se
ha planteado porque refleja el estilo de mediacion que se propone, favoreciendo que sean los
protagonistas del conflicto los que busquen y negocien la resolucion. De hecho, Singer y de Haan
(2008) afirman que “los niflos son capaces de encontrar soluciones cuando entran en conflicto con
otros nifios desde muy pequefios: cuantas mas ganas tienen de jugar juntos, mas posibilidades hay de

que encuentren una solucion aceptable para ambos” (p. 69).

e Medidas propuesta para el patio.

Plantear experiencias cooperativas contribuye al desarrollo socio-emocional de los nifios/as.
Garaigordobil (2007) afirma que permite “hacerse mas receptivos para compartir recursos humanos y
materiales, tales como ideas, capacidades, intereses, sentimientos, consideraciones, posesiones,
tiempo, espacio, responsabilidad,...” (p. 20). Ahora bien, tener la oportunidad de practicar los
aprendizajes en un contexto cuidado permite su generalizacion. Por eso se ha pensado el patio como
un espacio para que “C” tenga la oportunidad de utilizar los aprendizajes desarrollados en el aula, asi
como disfrutar de un contexto cuidado para la interaccion con iguales.

Uno de los componentes que Mize (2011) destaca como cruciales en la intervenciones es “la
practica reiterada de nuevas habilidades y apoyo explicito” (p. 2). De manera que el patio, como

contexto educativo, constituye el espacio idoneo para practicar los aprendizajes con las garantias de
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contar con el apoyo y mediacion del adulto. Este apoyo se va retirando progresivamente, pero
permanece disponible en caso de necesidad.

Con el fin de poner en marcha los aprendizajes desarrollados en el aula, y para potenciar al maximo
el encuentro entre iguales, se planted organizar ligeramente el tiempo de patio. Desde el aula las
maestras formaron parejas que habitualmente no compartian juego -utilizando diferentes metodologias
ludicas- para aumentar las experiencias de juego en el patio con otros nifios/as. Estas parejas
permanecerian durante dos dias, de manera que cada dia uno elige y planifica el juego. No obstante,
con el fin de respetar las necesidades de los nifios, y entre ellas las de “C”, se concreto que el juego en
parejas debia durar al menos 15 minutos -el tiempo de patio dura una hora-, respetando los momento
de aislamiento (Paniagua y Palacios, 2005). Esta organizacion se realizaria cuatro dias a la semana en
blogques de dos dias, es decir, lunes-martes y jueves-viernes, dejando el miércoles sin realizar parejas
con el fin de observar lo que ocurria en el dia de descanso y respetar los tiempos de juego solitario.

Con esta medida no sélo se pretendia garantizar el juego entre iguales en un contexto menos
estructurado, sino que al plantearse las parejas en el aula, se aproveché el tiempo de desayuno para
que los nifios tuvieran posibilidad de negociar el juego. Para “C” esto era una necesidad muy
importante, puesto que en las rutinas que salian fuera de lo estructurado de aula tenia dificultades para
mantener interaccién con los iguales. Para comenzar se planted, como objetivo minimo, conseguir el
encuentro en el desayuno, para progresivamente ir trasladando la interaccion al patio y aumentando
paulatinamente los tiempos de juego en parejas.

El patio también constituye un espacio privilegiado para poner en marcha y desarrollar las
estrategias de resolucién de conflictos por varias razones. La primera de ellas es porque el tiempo de
patio suele tener como resultado de la interaccion un aumento de los conflictos. Otra de las razones,
que lo lleva a ser un espacio y tiempo adecuado para ese aprendizaje, es que en este tiempo hay mas
oportunidad de trabajar las estrategias de manera mas tranquila e individualizada.

De modo que la intervencion en el patio cumple uno de los requisitos que muchos autores
consideran fundamentales para que un programa enfocado al desarrollo social sea eficaz, y es que se
trata de un espacio natural con oportunidades de juego cotidianas (e.g. Bierman y Erath, 2011;

Epstein, 2008; Guralnick, 2011; Manz y McWayne, 2011; y Odom, 2011).
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6. Evaluacion

La puesta en marcha de las medidas se ha planteado de manera progresiva, con la participacion
activa de las maestras responsables del aula de “C”. Como ya se ha dicho anteriormente, he tomado
parte activa en la implantacién de las medidas. Esto ha permitido conocer personalmente los cambios
que se estaban produciendo, sus ventajas e inconvenientes, pero también asumir la orientacién desde
un perfil de acompafante. Ser parte activa del cambio facilita Ilevar con las maestras un proceso de
reflexion en la accion (Schon, 1992), para garantiza la adaptacion a los cambios mediante la
evaluacion continua y situada.

Esta evaluacion continua ha sido posible: por un lado, gracias a la observacién de todos los
aspectos fijados y descritos en la evaluacion inicial; y por otro lado, por los seguimientos y las
entrevistas con las maestras y la familia. La participacién de las maestras ha sido el resultado de
elaborar una propuesta que formaba parte de sus necesidades e inquietudes. De manera que la
intervencion planteada es resultado de un proceso de reflexion, evaluacion continua y reconstruccion
de las medidas para garantizar la atencién a las necesidades detectadas.

Una herramienta que ha sido muy util para la evaluacién de los resultados de la propuesta ha sido
observar la interaccion de “C” en el contexto de patio, su tipo de juego y el tipo de participacion. El
patio ha sido el contexto de generalizacidn de los aprendizajes y el lugar donde los apoyos se han ido
retirando. Odom (2011) afirma que “los resultados de 1a eficacia a menudo se reflejan en un aumento
de la participacion en la interaccion social entre pares fuera del ambiente de intervencion” (p. 3). Por
eso, el patio ha sido muy importante para identificar los progresos, pero la clave también se encuentra
en la informacion aportada por la familia y la observacion en otros espacios y momentos educativos,
en los que se ha hecho evidente la generalizacion del aprendizaje.

Para evaluar y tomar perspectiva sobre las medidas planteadas ha sido necesaria la evaluacion final
de manera coordinada con todo los profesionales implicados, tomando los criterios de observacion
establecidos en la evaluacion inicial. Antes de presentar los resultados obtenidos es preciso decir que a
lo largo de la intervencion se ha realizado la evaluacion de “C” desde el EAT y se decidio su salida del
programa de Necesidades Educativas Especiales. De modo que el apoyo educativo se limité al

desarrollo socio-emocional mediante la propuesta presentada.
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Atendiendo a los resultados de las medidas se ha observado en el aula un aumento del nimero de
interacciones durante los diferentes tipos de juego. En otras actividades, como el desayuno o las
esperas, “C” ha iniciado la comunicacion con los iguales para compartir experiencias del fin de
semana. También se ha recogido como “C” ha puesto en marcha la solicitud de ayuda a los iguales,
disminuyendo asi las Ilamadas al adulto.

La creacion de parejas para algunos rincones como es el de leer y escribir, en el que “C” puede
demostrar su dominio y ejercer de ayudante, ha aumentado la confianza en su aprendizaje. En estos
lugares comienza a ofrecer su ayuda a otros nifios/as, con los que mantiene una relacién mas estrecha,
y a aceptar la ayuda de los otros. Desarrollar un rol de ayudante ha supuesto grandes beneficios para:
la autorregulacion emocional; el desarrollo de sentimiento; y el sentido de comunidad -un punto en el
que “C” ha empezado hablar de “nosotros”-. El rincon de restaurante ha jugado un papel clave
aumentado el interés de los otros por “C”, ya que solicitaban su ayuda para leer los platos de la carta
del restaurante y para escribir las notas. De esta manera se ha aumentado el protagonismo de “C” en el
grupo, se ha desarrollado el sentimiento de competencia y se practica la aceptacion de la ayuda.

En el espacio de patio el hecho de compartir tiempo con un igual ha permitido a “C” conocer a
otros, disfrutar de nuevas experiencias y utilizar otros materiales. El aspecto mas destacado es el
aumento del interés y la necesidad de estar con otros, llegando a hacerlo explicito a las maestras en
algunos momentos. Por ejemplo, en el patio, y finalizado el tiempo de juego en parejas, “C” empez0 a
comunicar su deseo de continuar el juego con algin amigo. Sigue precisando el modelado para la
interaccion en los espacios mas desestructurados, pero ha comenzado a reconocer la interaccion como
algo placentero.

La resolucion de conflictos ha favorecido la identificacién de los sentimientos, asi como la
expresion de los mismos a través del lenguaje. Progresivamente ha mostrado mayor empatia en la
resolucién y ha incrementado las alternativas de solucion hacia propuestas proximas a la cooperacién.

En la propuesta presentada se han respetado los tiempos de juego solitario que “C” necesitaba. No
obstante, el tiempo de estos juegos ha disminuido paulatinamente con el aumento de juegos

asociativos y cooperativos.
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En el proceso de implantacion de las medidas, que afectan a todo el grupo-clase, se decidid
incorporar el apoyo a otros dos nifios que también presentaban dificultades en el area socio-emocional.
La evaluacion ha sido también positiva, concretamente uno de ellos ha hecho evidente su satisfaccion
de conocer a otros iguales, compartir otros juegos y disfrutar de las nuevas iniciativas. Este nifio ha
comunicado que queria seguir con la pareja que estaba durante méas tiempo e incluso recordando a las
maestras que habia que hacer las parejas para el patio.

Aunque la intervencion se ha planteado especificamente para un nifio concreto, en la atencién al
desarrollo socio-emocional es imprescindible atender al trabajo con el grupo y a la implicacion y

participacion de toda la Comunidad Educativa.

7. Conclusiones

El planteamiento de la propuesta constituye un enriquecimiento profesional. Por un lado, la
practica supone un momento excelente para concretar los aprendizajes del Master de Psicologia de la
Educacion, favorece su comprension y materializa su funcionalidad en el contexto practico-
profesional. Por otro lado, abordar el tema del aprendizaje socio-emocional es un reto, tanto por la
variedad y amplitud de informacion, como por las dimensiones de atencién que implica. Supone
repensar las funciones del contexto educativo formal, dando prioridad a la competencia social. Un
tema que parece estar siendo sustituido por un desproporcionado interés sobre los contenidos
conceptuales.

La fuente fundamental de aprendizaje e interés por el tema lo ha conformado el propio contexto de
practicas, entendido como el EAT y el Colegio de Educacion Infantil Verbena, ambos caracterizados
por prestar una especial atencién al ambito social y emocional del desarrollo.

Centrando la atencidn sobre la propuesta y desde su evaluacion, se trata de un proceso de cambio
gue exige la implicacion profesional y personal de toda la Comunidad Educativa. Supone un gran
esfuerzo para los profesionales ya que implica cambios en su metodologia y en su intervencién. Quiza
ahi reside uno de los puntos débiles, la tardia implicacion por parte del resto de maestras de la escuela,
gue aunque estaban informadas de todas las medidas no han sido participantes activas. Debilidad que

traté de superarse en el propio proceso haciendo llegar las medidas a todas las maestras, pero no se ha
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podido poner en marcha por las circunstancias que ha vivido la propia escuela en el curso actual
-luchando por evitar su cierre-. Quizé en esta misma linea entra en juego otra de los puntos débiles, y
es que no se contd con los imprevistos, por ejemplo, el estado de animo de la plantilla docente.

Ahora bien, las fortalezas de la propuesta también son importantes, principalmente, las
oportunidades de interaccion generadas. Se destacan fundamentalmente los siguientes puntos fuertes
en el desarrollo y planteamiento de la propuesta. Primero la adaptacion e individualizacion de las
medidas a las caracteristicas personales y fisicas del contexto, teniendo en cuenta y cuidando los
aspectos influyentes para crear un ambiente cuidado. Todo ello a partir de una evaluacién inicial
-tomando como punto partida las fortalezas- en la que se ha contado con la informacidn recogida por
todos los implicados.

En segundo lugar, es el constante trabajo por conseguir una orientacion situada, basada en la
colaboracion entre la familia, la escuela y las profesionales de orientacion. En todo momento se ha
tratado de plantear las medidas desde un proceso de construccion conjunta, para conseguir coherencia
y coordinacion en su aplicacion.

En tercer lugar, es un aprendizaje que esta estrechamente relacionado con la adquisicion de otros
aprendizajes, pero es también palanca de empuje para potenciar otras areas de desarrollo. Cuidar la
interaccién y las relaciones positivas supone atender a aspectos que van desde lo fisico y material,
hasta el estilo docente. Exige prestar atencién al proceso de aprendizaje, observando, cuidando las
situaciones y, en palabras de Bonas et al. (2007), comprendiendo que “las relaciones hay que
saborearlas con tranquilidad para conocer todos sus sabores, los dulces y los amargos” (p. 55).

Finalmente, la idea fundamental de la reflexién en la accién y el trabajo de autoevaluacion permite
repensar y revisar las rutinas a las que nos acostumbramos como profesionales de la educacion. La
continuidad y mantenimiento en una misma actividad y metodologia garantiza la confianza profesional
sobre la préactica, pero no siempre garantiza la atencién a las necesidades individuales. Por eso, la idea

clave que destacaria de la propuesta es el incentivo para reflexionar sobre las rutinas diarias.
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8. Perspectivas de futuro

El desarrollo socio-emocional, asi como los aspectos de su intervencidn, permite plantear diferentes
perspectivas de futuro. Una de las lineas podria consistir en ampliar la propuesta a toda la Comunidad
Educativa. Esto constituye un objetivo clave para dar sentido, continuidad y coherencia a todas las
medidas de intervencién. Prestar atencion al desarrollo social desde el primer momento garantiza que
los profesionales asuman de manera permanente y responsable los cambios que se plantean.

En relacion a la pregunta gue se planteaba -¢son los nifios con necesidades educativas especiales
los que precisan mas atencion y adaptacién para el aprendizaje socio-emocional, o son ellos
precisamente porque la atencidn profesional que reciben -en muchos casos saliendo del aula- supone
una disminucion de los tiempos de interaccion con los iguales?, seria interesante seguir estudiando y
reflexionando sobre las influencias que tienen las actuaciones de apoyo sobre el desarrollo social de
los alumnos con necesidades educativas especiales. Habria que atender tanto a la influencia de la
perspectiva del docente sobre el desarrollo, como a la percepcion que tiene sobre un determinado
nifio/as, ya que ambos factores influyen sobre el propio nifio y sobre como es percibido por el grupo.

Un punto importante a desarrollar, resultado de la lectura de los materiales utilizados para la
propuesta, seria lo relativo al estilo docente a la hora de intervenir en el desarrollo social. En esta
propuesta se ha tenido en cuenta la actitud del adulto a la hora de ser modelo de aprendizaje, pero la
idea seria ir mas alla y entrar a trabajar modos de acercamiento del adulto, la postura corporal, el tipo
de respuestas no verbales, el contacto y la comunicacion visual con los alumnos, y la influencia que
tiene para el desarrollo del nifio la perspectiva tedrica del maestro/a y el tipo de relacion maestro/a-
alumno/a. Se trataria de plantear una intervencién basada en el cuidado del ambito social desde la
autoevaluacién y reflexion de la propia préctica profesional, a través de la participacion de todos los
maestros/as y el equipo de orientacion en sesiones de encuentro.

Paralelamente a este tipo de encuentro entre profesionales para la reflexion sobre la experiencia
docente, seria interesante abordar con las escuelas la importancia del tema en todos los momentos del
horario educativo. Trabajar sobre la importancia de prestar atencion al aprendizaje socio-emocional en
todas las rutinas educativas como una fuente que garantiza el bienestar y la participacion de los

individuos en la sociedad. Quiza, siendo muy ambicioso y superando limitaciones politicas y
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administrativas actuales, se trataria de transferir este trabajo a otros niveles educativos. Esto supondria
una medida de prevencion e intervencion temprana sobre dificultades sociales, valorando el
intercambio de informacion entre una etapa y otra. Desde la Escuela Infantil deberia informarse al
equipo docente de Educacion Primaria para dar continuidad a las medidas planteadas y a los
programas desarrollados. Se trata de facilitar la transicion de los nifios/as y la generalizacion de los

aprendizajes a lo largo de la vida.
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