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RESUMEN

Esta tesis doctoral explora la potencialidad de un modelo de educacioén temprana de
calidad, el de la Escuela Infantil Emmi Pikler de Budapest (Hungria). Su origen como
casa cuna justifica que la educacion Pikler-Loczy se centre en las caracteristicas propias
y en la vida cotidiana de la primera infancia y, gracias al riguroso conocimiento tedrico-
practico acumulado durante décadas, promueva para esta etapa unas condiciones
optimas de desarrollo. Esta investigacion realiza un pormenorizado analisis de la
conducta de la educadora pikleriana durante el desayuno en el aula. El desayuno se
considera un cuidado diario y por ello, un ambito educativo temprano. A través de los
cinco estudios que conforman esta tesis, se observan distintos aspectos de la conducta
de las educadoras observadas durante este cuidado, asi como, los espacios, utensilios y
alimentos concretos que utilizan, con el objetivo de hallar el protocolo de actuacion que
ordena la actividad educativa y explica la vertebracion los dos planos fundamentales de
ésta, el instrumental y el relacional. Los analisis de datos, mediante técnicas cuantitativas
propias del perfil de lametodologia observacional, demuestran la existencia de estructuras
estables en la conducta de las educadoras que informan de una regular, elaborada y
exhaustiva actuacion por su parte, a la vez que minuciosa adaptacion a cada nifio-a
del grupo. De esta forma se evidencia el significado educativo de ofrecer una atencion
individualizada basada en el reconocimiento de la competencia de la primera infancia,
siempre ajustada a sus caracteristicas y necesidades, y favorecedora de la autonomia
y autorregulacion infantil. En consecuencia, el proceso de socializacion resultante se
basa en la intencionalidad compartida, en lugar de las excesivas, unilaterales y ajenas
demandas escolares al uso.






ABSTRACT

This doctoral thesis explores the potential of a high-quality early education model
developed by the Emmi Pikler Nursery School in Budapest (Hungary). The fact that
the nursery school was originally a children’s home explains why the Pikler-Loczy
model focuses on the characteristics and everyday activities of early childhood, using
the extensive theoretical-practical knowledge that has been rigorously accumulated
over decades to foster optimal development conditions during this stage. The research
reported here offers a detailed analysis of how teachers from the Emmi Pikler School
behave during breakfast time in the classroom. Breakfast is considered part of children’s
daily care routine and, as such, is a context for early education. The five studies that
together make up this thesis observe different aspects of teachers’ behavior during
this activity, as well as the specific spaces, tools and food they use, with the aim of
identifying the protocol guiding the educational activity and explaining the structure
of its two basic dimensions: instrumental and relational. The data analysis, carried
out using quantitative techniques typical of the observational method, revealed the
existence of stable structures in teachers’ behavior which resulted in regular, elaborate
and exhaustive action, coupled with meticulous adaptation to each child in the group.
This highlights the educational significance of offering individualized attention based on
the recognition of early childhood competences, always adapted to the child’s specific
characteristics and needs and fostering autonomy and self-regulation. Consequently, the
resulting socialization process is based on shared intentions rather than on the excessive,
unilateral, imposed demands that are commonly made of children.






LABURPENA

Tesi honek kalitatezko hezkuntza goiztiarrerako eredu baten potentzialtasuna aztertzen
du, Emmi Pikler Haur Eskolarena (Budapest, Hungaria). Bere umezurtz-etxe jatorria
dela eta, Pikler-Loczy hezkuntza lehen haurtzaroaren ezaugarri propioetan eta
egunerokotasunean zentratzen da eta horrez gain, etapa honen garapenerako baldintza
hoberenak sustatzean jartzen du arreta, hamarkadetan zehar pilatutako ezagutza
teoriko-praktikoari esker. Ikerketa honek pikler hezitzailearen jokabidearen azterketa
zehatza egiten du, gelan, gosaldu bitartean. Gosaria eguneroko zaintzatzat hartzen da
eta, beraz, hezkuntza goiztiarrerako eremu. Tesia osatzen duten bost ikerlanen bidez,
zaintza lan honetan diharduten hezitzaileen jokabidearen hainbat alderdi behatzen
dira, eta baita erabili ohi duten tresneria, elikagaiak eta gelako espazioa ere. Helburua
jarduera hezigarria zuzentzen duen jardunbidea topatzea da, eta berau osatzen duten
funtsezko bi planoen uztarketa azaltzea: instrumentala eta erlazionala. Behaketa
metodologiari dagozkion datuen analisirako teknika kuantitatiboak erabiliz lortu diren
emaitzek frogatu dute hezitzaileen jokabidean badirela egitura egonkorrak. Egiturok
adierazi dute hezitzaileen jardunbidea egonkorra, landua eta zehatza izatearekin batera,
taldeko haur bakoitzari erabat egokitzen dela. Guzti honek agerian jarri du lehen
haurtzaroaren gaitasunen onarpenean oinarritutako banan-banako arreta eskaintzaren
esangura hezigarria, eta nola haurren ezaugarriekin eta beharrekin bat eginez gero,
haur autonomia eta auto-erregulazioa sustatu daitekeen. Modu honetan, sozializazio
prozesua gogo partekatuan oinarritzen da, ohiko gehiegizko eskola eskaera arrotz eta
aldebakarrekoetan beharrean.
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INTRODUCCION

Debemos ser conscientes de que la influencia de la educacion del bebé y del nifio
pequefio se extiende a lo largo de toda su vida. Por ello la educacion, como todas
las actividades humanas, debe utilizar los resultados de la investigacion cientifica.
(Pikler, 2018, p. 69)

Resulta obvia la pertinencia de comenzar esta introduccion citando a la pediatra Emmi
Pikler (1902-1984), fundadora de la institucion y educacion objeto de estudio de esta
investigacion. Pero no resulta tan obvio a qué se refiere con educacion del bebé y nifio
pequerio, y menos aun con los resultados de la investigacion cientifica. El significado de
estas acepciones se puede encontrar en sus primeros trabajos sobre el desarrollo motor
en la infancia (Pikler, 1938, citado en Pikler, 1968, 1984).

Por un lado, en estos trabajos Pikler aboga por la no intervencion directa del
adulto en determinados ambitos de la educacion de bebés y nifios pequeiios y demuestra
la influencia ventajosa que ejerce esta consideracion en el desarrollo infantil, en general,
y especialmente en la calidad de las habilidades motoras (Pikler, 1968). Los nifios sin
instruccién motriz son menos propensos a sufrir accidentes, no son ni torpes, ni desgarbados,
el desarrollo de sus movimientos es continuo y progresivo, se mueven con flexibilidad,
buena coordinacion y equilibrio (Pikler, 1984). Ademas, resulta trascendental el papel
que juegan este movimiento iniciado y ejecutado autbnomamente y la retroalimentacion
recibida de los cambios causados por dicho movimiento en el desarrollo temprano de las
funciones psiquicas (Pikler, 1979, 2018; Wallon, 1974, 1979, 1985). De esta forma, Pikler
también descubre que “los bebés pueden, casi desde los primeros dias de su vida, tomar la
iniciativa y establecer interacciones mas eficaces de lo habitual tanto con el adulto que les
cuida como con el entorno fisico que les acoge” (Pikler, 2018, p. 64).



2 INTRODUCCION

A la no intervencion directa sobre la actividad motriz infantil temprana, Pikler
(1984) anade otra medida: “Asegurar al nifio todas las condiciones materiales para
la libertad de sus movimientos, para que pueda aprender y se ejercite de una manera
autonoma y espontanea” (p. 19). Su experiencia profesional como pediatra de familia
durante mas de 10 afios y su experiencia personal como madre, avalan esta tesis, puesta
en practica desde 1946 en la casa cuna sita en la calle Loczy de Budapest (Hungria),
denominada después Instituto Loczy. La organizacion y direccion de este centro se
propone, ademas del reto de superar el sindrome de hospitalismo (Bowlby, 1951; Spitz,
1946) tan comun en la época, la concrecion y profundizacion en las condiciones de vida
necesarias para asegurar el desarrollo fisico y psicoldgico sano de la primera infancia.
Precisamente, evitar las carencias detectadas en los nifios privados de familia -apatia,
indiferencia o falta de interés por el entorno- conduce a Pikler y sus colaboradoras a
centrarse en indagar la base que permite el aprendizaje infantil autdbnomo temprano:
procurar cuidados individualizados de forma estable y continuada. La alimentacion,
la higiene, el suefio y un largo etcétera son momentos en los que la interaccion adulto-
nifio se intensifica con el contacto fisico directo y forja el vinculo afectivo entre ambos.
Por lo tanto, la calidad de la relacion que se establece en estos momentos afecta de
forma significativa en la seguridad afectiva de la criatura, condicion sine qua non para
explorar el mundo (Ainsworth & Bell, 1970; Bowlby, 1957). Recientes investigaciones
(Tsotsi et al., 2020; Wang et al., 2019) confirman lo acertado de la concepcion de
Pikler, adelantada a su época, sobre el potencial rol del cuidado sensible en la primera
infancia, al demostrar su efecto a largo plazo en la formacion del cerebro infantil, base
del aprendizaje. Asi, en los primeros afios de vida, la educacion pasa por la articulacion
de dos ejes fundamentales: la actividad auténoma infantil y los cuidados de calidad
(Herran, 2013; Herran, Orejudo, Martinez de Morentin, & Ordefiana, 2014).

Por otro lado, el Instituto Loczy brinda la oportunidad de realizar varios
estudios observacionales y longitudinales (Falk, 1971; Pikler, 1968, 1971; Tardos, 1971;
Vincze, 1971). Estas investigaciones se basan en observaciones diarias efectuadas, no
en condiciones experimentales sino, durante las actividades cotidianas de los nifios en
su ambiente habitual, que permiten aportar elementos nuevos para un conocimiento mas
exhaustivo y ajustado a la realidad de la primera infancia (Pikler, 1984), y persiguen un
doble objetivo: 1) Superar los hitos del desarrollo al descubrir capacidades infantiles
innatas en los movimientos espontaneos que se realizan de forma caracteristica durante
la primera infancia; 2) Precisar la influencia en el desarrollo infantil de ciertos factores
del entorno, no solamente material, sino también humano, al cobrar una importancia
especial la manera de actuar de las educadoras.

Es decir, se considera que la pasividad y dependencia del bebé o nifio pequeno
no son fruto de una disposicion infantil natural, sino consecuencia de la actitud del adulto
que inhibe la progresion de la actividad autonoma al pretender enseriar 1o que considera
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clave, alterando el despliegue y desarrollo de ciertos aprendizajes de los que solo se
puede dar cuenta si se realiza un seguimiento del proceso evolutivo individual en toda
su complejidad (Pikler, 1984). Es precisamente a ello a lo que se refiere Pikler cuando
alude a una educacion basada en los resultados de la investigacion cientifica; a modular
la intervencion educativa a la vista de los resultados de las exhaustivas observaciones
realizadas cotidiana y sistematicamente (Tardos, 2018). Asimismo, declinar el uso de
las escalas de desarrollo al uso (Falk, 2002) implica, ademas de dar precisa cuenta del
objeto de la observacion, detallar de forma exhaustiva no solo las condiciones de la
educacion responsable de esos efectos sino también las circunstancias de cada una de las
observaciones en curso, lo que permite la evaluacion constante del impacto que generan
en el proceso objeto de estudio y la revision — y ajuste en su caso- de sus condiciones y
circunstancias. Solo asi es posible verificar la idoneidad del sistema en su conjunto.

Entre 1968 y 1969 se lleva a cabo un estudio promovido por la Organizacion
Mundial de la Salud, relativo a los nifios educados en Loczy para examinar las posibles
repercusiones de una estancia en institucion en el posterior desarrollo de su personalidad
y de sus medios de adaptacion a la vida social (Falk & Pikler, 1972). Ninguno de los
100 participantes del estudio presenta los sindromes tardios de hospitalismo descritos
por Bowlby (1951). A partir de entonces, en 1971, se nombra Loczy Instituto Nacional
de Metodologia para las Casas Cuna de Hungria. Al convertirse en centro de referencia
para la formacion y asesoramiento de las casas cuna, el Instituto Loczy profundiza en
las concepciones en las que se basa su educacion, especialmente, en lo concerniente a la
funcion que desempefian sus educadoras y la organizacion que la hace posible.

En primer lugar, propone garantizar la continuidad de las educadoras (Falk,
2018b), ya que identifica la falta de ésta como la cuestion mas dolorosa y principal
obstaculo para el desarrollo sano de los bebés y nifios educados en una institucion:

Las tan importantes adquisiciones de las primeras semanas, meses o afios de la vida
no pueden integrarse en la personalidad en vias de estructuracion mas que si el nifio
recibe todas sus impresiones y efectia todas sus experiencias en el marco de un
sistema de relaciones interpersonales (Falk, 2018c, p.181).

Segun Falk, estrecha colaboradora de Pikler, con una organizacion minuciosa del
trabajo diario en la casa cuna se pueden evitar cambios reiterados de las personas que
intervienen y, por tanto, los cuidados impersonales, que son la primera causa de las
relaciones emocionales pobres en los bebés y nifios pequeiios institucionalizados.

En segundo lugar, establece el encuadre profesional de la relacion privilegiada
que se ofrece en Loczy. Las cuidadoras deben controlar sus sentimientos para evitar
convertir a los-as niflos-as que les son confiados en objeto de sus propias emociones
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(Falk, 2018b). Es decir, el trabajo se basa en el hecho consciente de 1a educadora en lugar
de en la reproduccion del comportamiento instintivo de la madre (Falk, 2018c), porque
no lo es, y pretenderlo acarraria serios problemas psiquicos tanto para la criatura como
para la propia educadora. Lo que subyace a la relacion educadora-nifio-a es el interés
centrado en las necesidades de cada criatura, en su evolucion, y en la bisqueda de su
satisfaccion optima. De hecho, los-as nifios-as conocidos-as en profundidad incitan a la
educadora a que les prodigue cuidados cada vez mas individualizados. Para lograr este
tipo de relacion el punto de partida es reconocer al nifio-a como persona desde el inicio.
La concepcion de la criatura humana como ser activo-a, llama a la educadora a centrarse
en sus sefiales y a responderlas. El efecto es un profundo conocimiento de cada nifo-a
por parte de su educadora de referencia.

En tercer lugar, concreta el marco de actuacion y desarrollo de esta relacion
en los cuidados (Pikler, 1984). Estos momentos se conciben como actos conjuntos en
los que la cooperacion del-de la bebé a la accion adulta esta ligada a comportamientos
especificos presentes que afectan al tenor de la relacion que se desarrolla entre ambos-as.
De esta manera, si se evita el trato mecanico, que viene de la arraigada rutina de tratar
a la criatura como a un objeto, se evidencia la cooperacion del-de la nifo-a, mediante
gestos complementarios determinados, durante las maniobras de los cuidados que se le
prodigan (Erds, 2018; Kallo, 2016). No obstante, cabe el riesgo de caer en una ensefianza
rigida de la rutina concreta cuando se realizan demandas para las que la criatura ain
no esta preparada, bien por no adecuarse a su nivel madurativo o bien por interrupcion
momentanea de la interaccion (Hevesi, 2018). Esto es, el objetivo de las educadoras
no es solo lograr el gesto concreto que anuncia la colaboracion del-de la nifio-a, sino
mantener el proceso de atencion reciproca del que ese gesto forma parte. Porque en
un contexto de mutua atencion resulta natural la participacion del-de la nifio-a. Asi, se
evidencia que lo verdaderamente dificil en la formacion de las educadoras piklerianas es
averiguar las caracteristicas de sus actitudes (Hevesi, 2018), entendidas como actos que
desarrollar en potencia (Wallon, 1980) y que necesariamente fluyen y se manifiestan en
estos comportamientos educativos (Dehelan, Szeredi, & Tardos, 2018).

Todoello, llevaal equipo Pikler-Loczy a elaborar y perfeccionar progresivamente
una seric de formas de actuar o protocolos de actuacion originales, comunmente
denominados coreografias (Herran, 2013), convirtiendo los cuidados diarios en ambitos
educativos. Esta es una de las principales conclusiones del trabajo realizado por David
y Appell (1986, 2010), primeras investigadoras ajenas a la institucion, que ofrece una
descripcion detallada de las atenciones que reciben nifios y niflas en esta institucion. Las
autoras sintetizan los principios fundamentales que subyacen al funcionamiento de la
casa cuna, y su modo de aplicacion en la vida diaria, en cuatro: 1) el valor de la actividad
autonoma infantil, 2) el valor de una relacion afectiva privilegiada ¢ importancia de
la forma particular que conviene darle en un marco institucional, 3) la necesidad de



INTRODUCCION 5

favorecer en el nifio la toma de conciencia de si mismo y de su entorno, y 4) la importancia
de un buen estado de salud fisica. La obra da a conocer la existencia del Instituto Loczy
fuera de su pais como modelo de educacion temprana paidocéntrico, ya que todo lo
que en la institucion concierne a la vida de los-as nifios-as se concibe a partir y en
funcion de éstos-as. Todo es objeto de estudio y reflexion por parte del equipo de Pikler-
Loéczy, desde el nivel general y organizacional del centro, hasta el nivel mas concreto
y aparentemente nimio de ejecucion. El efecto de este profundo trabajo de reflexion
compartida es la completa desaparicion de decisiones precipitadas, particulares, o
injustificadas que alteren, sacudan o irrumpan en la vida infantil, demostrando asi, que
la estabilidad del entorno cotidiano es imprescindible para un desarrollo temprano sano.

El interés por esta experiencia se incrementa a medida que se internacionaliza.
Se traducen algunas de las obras mas reveladoras al francés (ver compilacion en Caffari,
2017), inglés (Kallo, Balog, Strub & Zinser, 2005; Sensory Awareness Foundation,
1994; Tardos, 2007) y espafiol (ver compilacion en Herran, 2018), reciben visitas de
expertos internacionales y se crean asociaciones en distintas partes del mundo para la
divulgacion y formacion de la educacion Pikler-Loczy. Asi mismo, el Instituto Loczy
continta detallando y reelaborando su sistema de cuidados individualizados con trabajos
sobre la alimentacion (Vincze, 2018) y el control de esfinteres (Falk & Vincze, 2018);
ampliando el conocimiento sobre distintos aspectos de la actividad del bebé (Tardos
& David, 2018) y aportando reflexiones en torno al trabajo educativo (Tardos, 2018;
Tardos & Vasseur-Paumelle, 2018).

No obstante, la internacionalizacion de esta experiencia y de su conocimiento
acumulado, tiene escasa presencia en la literatura cientifica del ambito. En parte, esto
puede deberse ademas de a cuestiones politicas, a la falta de consideracion que ha tenido
laeducacion temprana en la investigacion cientifica a pesar de su reciente establecimiento
como fenomeno social generalizado. Por otra parte, se aprecia una vision reduccionista
de la educacion Pikler-Loczy (Ferris, 2011), al reconocer su experiencia exitosa en tanto
que casa cuna, pero obviar su significado educativo y su consiguiente aporte al ambito
educativo temprano. Asi es que no es hasta fechas recientes que surgen algunos estudios
empiricos (Herran et al., 2014; McCall, Groark, Fish, Harkins, Serrano, & Gordon,
2010; Salamon & Harrison, 2015; Vaivre-Douret & Burnod, 2001; Vamos, 2015) que
tienen la educacion Pikler-Loczy como referente.

Concretamente, en un orfanato de América Latina, McCall y colaboradores
(2010) implementan una intervencion basandose en los principios de la educacion
Pikler-Loczy y estudian los posibles beneficios de ésta en el desarrollo de los-as nifios-
as institucionalizados-as. Seguin estos autores, de las diferentes intervenciones que
se realizan en instituciones de este tipo la Uinica que reporta mejoras en la mayoria
de aspectos del desarrollo infantil es la pikleriana, centrada en reducir el numero de
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educadoras, en aumentar la predictibilidad y el orden en la vida cotidiana de los-as
nifios-as y en promover interacciones educadora-nifio-a sensibles y responsivas.
Lo hacen frente a los programas de estimulacion temprana que se implementan por
profesionales externos en ciertos dias y horas estipuladas que no ofrecen resultados
ni concluyentes, ni duraderos. Por ello, en este estudio optan por que la mayoria de
la formacion y de las acciones realizadas a lo largo de la intervencion sean extraidas
de la experiencia del Instituto Loczy. Los resultados presentan mejorias significativas
después de la intervencion en el entorno de las salas, en las interacciones educadora-
nifio-a y en los niveles de desarrollo general de los-as nifios-as (McCall et al., 2010).
Es mas, los autores subrayan que cuanto mas amplia e intensiva es la mejora en la
interaccion educadora-nifio-a durante los cuidados, mayores son los beneficios en el
desarrollo infantil en institucion.

Por otro lado, dos estudios (Herran et al., 2014; Salamon & Harrison, 2015)
situan la educacion Pikler-Loczy como referencia en centros de educacion temprana 0-3
afos y estudian las creencias y actitudes de las educadoras sobre las capacidades infantiles
y su autonomia. Ambos estudios descubren inconsistencias en las concepciones sobre la
primera infancia y coinciden en sefalar factores intrapersonales como responsables de
ello. La contradiccion principal se asienta en el reconocimiento parcial de la competencia
infantil que provoca una percepcion diferencial del rol de las educadoras en funcion de
las distintas areas de desarrollo. Precisamente a la hora de ubicarse en el cuidado, los
estilos relacionales e interactivos propios de cada educadora, de origen mas intimo,
subjetivo y fluctuante, se imponen a la formacion cursada, influyendo en la practica en
sentido negativo, al anular las concepciones informadas sobre la competencia infantil.
Estas conclusiones coinciden con lo sefalado por el equipo Pikler-Loczy sobre la
dificultad de cambiar ciertas costumbres arraigadas en la cultura de las educadoras de
bebés y ninos-as pequenos-as.

De hecho es la propia escolarizacion de la primera infancia, al convertirse en
tendencia generalizada, la que genera esta dificultad y falsa dicotomia entre cuidado y
educacion, ya que hereda tradiciones educativas de ciclos ulteriores, alejandose de las
circunstancias de vida cotidiana natural de los-as nifios-as pequefios-as. Asi, en lugar
de construir un sistema a partir de las caracteristicas especificas de la primera infancia,
se introducen contenidos que no contribuyen a la satisfaccion de sus necesidades de
desarrollo. En definitiva, se impide el establecimiento de un modelo de educacion
temprana con identidad propia (Gonzalez & Tapia, 2011; Herran, 2013; Herran et al.,
2014; Loizou & Recchia, 2018; Lopez & Cantero, 2004).

En este sentido, lo relevante de la educacion Pikler-Loczy, al ser su origen
y preocupacion totalmente distinto del de las escuelas infantiles, es la potencialidad
y actualidad de sus principios rectores (David & Appell, 2010) para establecer una
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educacion temprana realmente paidocéntrica. Los cuidados cotidianos son el ambito de
intervencion por antonomasia en este modelo educativo, y su objetivo tltimo, a la vez
que punto de partida, es garantizar un buen estado de salud. Es decir, educar empieza
por cuidar el cuerpo (Herran, 2013). En edades tempranas, para preservar los recursos
naturales de desarrollo hay que satisfacer las necesidades basicas (Vamos, 2015). Entre
ellas, se encuentra también la de poder establecer un numero determinado de relaciones
estrechas y continuas (Falk, 2018b). Este hecho no cambia en funcién del contexto
en el que se encuentre la criatura, sea su hogar, una casa cuna o la escuela infantil
(Falk, 2018c). Lo que si cambia es la dificultad de responder simultdneamente a una
amplia variedad de necesidades, sin perder la necesaria predictibilidad y estabilidad del
entorno. Precisamente, los protocolos de actuacion, las coreografias, sirven como guia
a las educadoras para proporcionar los cuidados diarios de manera individualizada, en
un entorno en el que conviven multiplicidad de necesidades. Esta cuidadosa reflexion
de las condiciones materiales y humanas es, a su vez, la que permite a la criatura
tomar conciencia de si misma y de su entorno, y asi participar en la actividad que ésta
expresamente disefiada para ella, y que finalmente tendra que aprender y desarrollar de
manera autonoma. Cuando se establece una realidad concreta y diaria para satisfacer las
necesidades de la primera infancia y se sitia a la criatura en un entorno que confluye con
sus capacidades, ésta actia de forma fluida y espontanea, lo que le permite descubrir su
propio camino en el mundo de las personas y de los objetos (Vamos, 2015).

En sintesis, su origen como casa cuna, el amplio y profundo conocimiento
teorico-practico acumulado y su firme conviccion de la existencia de la competencia
infantil temprana y del rol fundamental de la actividad autonoma para su desarrollo,
ofrecen una solida base al equipo de profesionales de Loczy desde la que acompariar
el proceso de socializacion primaria en contexto colectivo, sin recurrir a las excesivas
demandas adultas ajenas a las caracteristicas propias de la primera infancia. De esta
forma, adaptandose a las necesidades del nuevo siglo, en 2006 abre sus puertas la
Escuela Infantil Emmi Pikler para reemplazar definitivamente en 2011 a la casa cuna.
Se mantienen y aplican en esta escuela los principios que guiaron al Instituto desde
su origen (Herran, 2013). Sin embargo, no es descabellado pensar que las evidentes
diferencias entre la casa cuna y la escuela infantil hayan requerido actualizar estos
principios o mas bien, que su forma de aplicarlos haya variado. Hasta ahora apenas se
han encontrado referencias a la escuela infantil (ver monografico publicado por Reladei
en Herran & Godall, 2016) y menos atin investigaciones que estudien la nueva realidad.

Por tanto, seria interesante indagar en como educan en la actual escuela infantil,
y en concreto, como llevan a cabo las actividades cotidianas de cuidado, por su centralidad
dentro de este modelo educativo. Ademas, examinar la forma de proporcionar cuidados
infantiles diarios puede informar sobre los protocolos de actuacion que guian el proceder
de las educadoras en el aula, de los que no se han encontrado descripciones detalladas
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(porque posiblemente solo estén disponibles en hungaro), aunque si numerosas
referencias. La metodologia observacional permite analizar el comportamiento
espontaneo y habitual en su contexto natural (Anguera, Blanco-Villasefior, Jonsson,
Losada, & Portell, 2019; Portell, Anguera, Chacon-Moscoso, & Sanduvete-Chaves,
2015). Este tipo de metodologia es 1til a la hora de evaluar actuaciones educativas
y conductas relacionadas con los objetivos de intervencion (Alcover et al., 2019;
Escolano-Pérez, Herrero-Nivela, Blanco-Villasefior, & Anguera, 2017; Escolano-Pérez,
Herrero-Nivela, & Anguera, 2019). Asi, se considera que la observacion directa del
comportamiento habitual de las educadoras en el aula, puede aportar luz a la cuestion
fundamental de si es posible extraer de la educacion Pikler-Loczy las bases de un modelo
de educacion temprana de calidad.



OBJETIVOS

Considerando la necesidad de establecer un modelo de educacion temprana basado
en la evidencia, sustentado sobre las caracteristicas propias de la primera infancia y su
desarrollo en la vida cotidiana, esta investigacion se propone observar, recoger y anali-
zar la conducta cotidiana que dos educadoras de la Escuela Infantil Emmi Pikler en su
contexto natural, el aula, despliegan durante el desayuno de los-as nifios-as a su cargo. A
través del analisis observacional de la conducta habitual de las educadoras, se pretenden
descubrir las condiciones fisicas y humanas de esta actividad cotidiana, el desayuno,
para mostrar su potencialidad educativa en edades tempranas.

La seleccion del desayuno como actividad a observar se justifica tanto por cuestio-
nes sustantivas como procedimentales.

En relacion a las primeras, el desayuno en las escuelas infantiles es una realidad
cada vez mas habitual y compleja sobre la que es posible reflexionar desde distintas
perspectivas. Satisfacer la necesidad de ser alimentado es un cuidado que las edu-
cadoras proporcionan diariamente en varias ocasiones. Este hecho la convierte en
una actividad que anade a la mera supervivencia la posibilidad de desarrollar una
relacion privilegiada con los niflos y nifias al cargo, y la de que incorporen ciertos
habitos tanto alimenticios como procedimentales y sociales asociados a la actividad
de alimentarse y finalmente, autoalimentarse, con los que poder elaborar un protocolo
de actuacion preciso, detallando las condiciones materiales requeridas, incluidos los
utensilios y alimentos. En este sentido, se perfilan varios retos educativos: apoyar la
adaptacion diaria al contexto escolar, establecer habitos y comportamientos alimen-
tarios saludables y socialmente aceptables, y concretamente, facilitar el desarrollo de
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la capacidad de alimentarse de forma autorregulada, independiente, limpia y correcta
de cada criatura.

En segundo lugar, metodolégicamente, la acotacion del objeto de estudio a una
actividad concreta es imprescindible para definir de forma precisa el propio contenido
de la observacion. En este caso, el desayuno es una actividad diaria que se realiza en un
tiempo y espacio determinado, en el que las educadoras actfian e interactian con ciertos
nifios y nifias, manejando determinados utensilios o alimentos. Los diversos comporta-
mientos y conductas intervinientes se pueden organizar en una estructura piramidal en
la que se superponen los dos planos fundamentales de la actividad educativa, la instru-
mental y la relacional. De esta manera, se delimita la parcela de la realidad a observar,
garantizando el cumplimiento de los requisitos de homogeneidad, cuestion fundamental
para proceder a su analisis.

Del objetivo general se desprenden los siguientes objetivos especificos:

1. Comprobar la idoneidad del instrumento de observacion construido ad hoc para
registrar la conducta generada de forma espontanea por las educadoras al dar de de-
sayunar a la vez que el escenario al completo en el que ésta se produce y asi captar
toda la complejidad de la situacion natural, objeto de observacion.

La consecucion de este primer objetivo es imprescindible para llevar a cabo la
investigacion, ya que se requiere valorar la flexibilidad y el rigor del formato de campo
construido para ajustarse a la realidad observada y guiar la recogida de informacion, de
manera que, permita recabar una gran cantidad de datos moleculares sin perder capaci-
dad interpretativa. Se pretende, por tanto, probar, mediante analisis cuantitativos, si los
datos obtenidos ofrecen resultados relevantes.

2. Identificar patrones de conducta en el comportamiento habitual de las educadoras
durante los episodios de desayuno observados en el aula y establecer relaciones
entre los diferentes aspectos de su conducta en el desarrollo de esta actividad coti-
diana.

Se trata de descubrir y describir el protocolo de actuacion, la coreografia, para
servir el desayuno. Se espera encontrar, en el conjunto del periodo de observacion, una
secuencia que ordene las acciones instrumentales de las educadoras para gestionar el
desayuno y se examina como estas acciones se despliegan junto a conductas de tipo
relacional.

3. Analizar la posible variabilidad en la conducta de las educadoras en funcion de los
nifios-as que desayunan a lo largo del periodo de observacion.
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Se pretende evaluar en qué medida las educadoras adaptan la dimension relacio-
nal de su conducta educativa al uso de los utensilios de desayuno por parte de los-as
nifios-as y si esta adaptacion varia a lo largo del periodo de observacion, comparando
sus dos mitades.

4. Explorar la posible complementariedad entre técnicas analiticas propias de los es-
tudios observacionales para detectar estructuras no visibles a simple vista en el
comportamiento de las educadoras, que amplien la comprension sobre la atencidén
individualizada proporcionada.

Con este objetivo, predominantemente metodologico, se persigue indagar en si
las educadoras se ajustan al ritmo y necesidades de cada nifio-a a su cargo, analizando
desde diferentes angulos, simultaneidad, secuencialidad y temporalidad, los procesos
subyacentes que operan en el aula y que no se refieren estrictamente al desayuno.

5. Comparar el comportamiento habitual de las dos educadoras para discernir en qué
medida existe un patron de conducta compartido que informe del estilo de alimen-
tacion propio de esta escuela infantil.

Se trata de indagar en las acciones instrumentales y los modos relacionales exhibi-
dos por cada educadora y de su comparacion poder confirmar el protocolo de actuacion,
la coreografia, para servir y gestionar el desayuno, y esclarecer las conductas que lo
componen.






METODO

Para llevar a cabo esta investigacion se ha utilizado la metodologia observacional,
que permite estudiar el comportamiento espontdneo y habitual en su contexto natural
(Anguera, 1979, 1999; Portell, Anguera, Chacén-Moscoso, & Sanduvete-Chaves,
2015; Sanchez-Algarra & Anguera, 2013), registrando y cuantificando la ocurrencia de
conductas perceptibles mediante un instrumento adecuado y pardmetros convenientes,
y asi, analizar las relaciones de secuencialidad, asociacién y covariacion existentes en
ellas (Anguera, 2010; Portell, Anguera, Chacon-Moscoso, et al., 2015; Sdnchez-Algarra
& Anguera, 2013). Se trata de una metodologia basada en la complementariedad de las
perspectivas cualitativa y cuantitativa a lo largo de la investigacion con el fin de ampliar
y profundizar la comprension de la realidad observada (Anguera & Herndndez-Mendo,
2016; Sanchez-Algarra & Anguera, 2013). Consiste en la ordenada sucesion de etapas
que al inicio prioriza la obtencion de datos esencialmente cualitativos, luego sistematiza
el registro de dichos datos a través del instrumento de observacion, para transformarlo
asi en una matriz de cédigos susceptible de ser analizada cuantitativamente. Por eso,
cada vez mds autores consideran la metodologia observacional como mixed method
en si misma (Anguera, Blanco-Villasenor, Losada, Sdnchez-Algarra, & Onwuegbuzie,
2019; Anguera, Camerino, Castafier, Sdnchez-Algarra, & Onwuegbuzie, 2017; Anguera
& Hernandez-Mendo, 2016).

Los mixed methods representan un nuevo movimiento, discurso o paradigma que
surge en respuesta a los debates entre la investigacion cuantitativa y cualitativa (Johnson,
Onwuegbuzie, & Turner, 2007). Asi, los conceptos y técnicas de cuantificacion y
trasformacion de los datos son temas recurrentes en este campo, ya que son varias las
posibles opciones (Bazeley, 2009, 2018; Creswell, Plano Clark, Gutmann & Hanson,
2003; Sandelowski, Voils & Knafl, 2009; Schoonenboom, Johnson, & Froehlich, 2018).
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Concretamente, segtin Creswell y Plano Clark (2011) hay tres formas en las que sucede la
combinacion de elementos cualitativos y cuantitativos: fusionar o hacer converger las dos
bases de datos uniendo ambas; conectar las dos bases de datos basandose una en la otra;
o incrustar una base de datos en la otra de forma que proporcione un rol de soporte.

La metodologia observacional, apoydndose en la segunda opcion de integracion,
conecta elementos cualitativos y cuantitativos, al sistematizar el inicial registro
descriptivo a través del instrumento de observacidon y obtener una matriz de cédigos
equivalente, es decir, crear una segunda base de datos basada en la primera pero habiendo
sido cuantificada, en el sentido de que de ella se obtienen tres pardmetros primarios:
frecuencia, orden y duracién (Anguera, Blanco-Villaseiior & Losada, 2001; Bakeman,
1978; Bakeman & Quera, 2011; Quera, 2018). Estos pardmetros estdn estructurados en
distintos niveles que siguen un orden progresivo de inclusion y asi, los correspondientes
datos van obteniendo mayor poder explicativo (Sdnchez-Algarra & Anguera, 2013). En
concreto, la frecuencia aporta la menor informacidn, mientras que el orden proporciona
informacién tanto de la frecuencia como de la secuencia de conductas. Finalmente, la
duracién provee informacién de la frecuencia, el orden y afiade el nimero de unidades
de tiempo para cada ocurrencia de conducta.

De esta forma, a pesar de que la metodologia observacional es intensiva e implica
trabajar con un nimero reducido de participantes, permite recoger gran cantidad
de datos con elevado rigor y transformarlos de manera que puedan ser analizados
cuantitativamente (Arias-Pujol & Anguera, 2017; Del Giacco, Salcuni, & Anguera,
2019; Garcia-Farifia, Jiménez Jiménez, & Anguera, 2018; Rodriguez-Medina,
Rodriguez-Navarro, Arias, Arias & Anguera, 2018). Para ello es necesario, ademads de la
co-ocurrencia de codigos de la matriz, el registro continuo de cada episodio observado,
que permite el anélisis diacrénico, es decir, que permite medir el orden o secuencia. Asi
pues, la consideracién del pardmetro orden es crucial para detectar estructuras ocultas
a simple vista mediante el andlisis cuantitativo de las relaciones entre los diferentes
codigos del registro observacional sistematizado. Precisamente, al contener este registro
informacién sobre el orden o flujo de conducta, es posible analizar los datos usando
una gran variedad de técnicas cuantitativas para datos categoricos. En este sentido, son
especialmente apropiados el andlisis secuencial de retardos (Bakeman, 1978; Bakeman
& Gottman, 1989) y el andlisis de coordenadas polares (Anguera, 1997; Sackett,
1980). Ademas, si se registran también las unidades de tiempo convencional de cada
co-ocurrencia se obtiene un tercer pardmetro, la duracién, que permite la deteccién
de T-Patterns (Magnusson, 2000, 2005). Estas técnicas tienen como objetivo detectar
estructuras no visibles a simple vista y estudiar como evolucionan y asi, producir un
conjunto de resultados cuantitativos que son interpretados de forma cualitativa, dando
lugar a la integracién continua (Portell, Anguera, Chacén-Moscoso, et al., 2015;
Sanchez-Algarra & Anguera, 2013).
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En sintesis, la gran variedad de oportunidades disponibles para procesar los
datos recogidos de la observacion sistemadtica avala la idea de que los estudios
observacionales pueden ser considerados mixed methods en si mismos, en los que la
opcion de conectar representa una forma de integracién al cuantificar los registros
cualitativos (Anguera et al., 2017). Esta metodologia ha sido ttil y eficaz en diversas
areas de investigacion e intervencion de la psicologia, como la clinica (Arias-Pujol
et al., 2015; Arias-Pujol, & Anguera, 2017; (Alcover et al., 2019), la deportiva
(Castaiier, Barreira, Camerino, Anguera, Canton, & Hileno, 2016; Castafer, Barreira,
Camerino, Anguera, Fernandes, & Hileno, 2017), o de salud laboral (Portell, Sene-
Mir, Anguera, Jonsson, & Losada, 2019); y especialmente fructifera, en el campo
de la comunicaciéon humana (Del Giacco, Anguera, & Salcuni, 2020; Del Giacco,
Salcuni, & Anguera, 2019; Garcia-Farina, Jiménez-Jiménez, & Anguera, 2018). Por
ultimo, es pertinente sefialar su uso en el contexto escolar (Rodriguez-Medina et al.,
2018; Santoyo, Jonsson, Anguera, & Lopez-Lépez, 2017) y especialmente en el drea
de Educacion Infantil (Escolano-Pérez et al., 2017; Escolano-Pérez et al., 2019)

3.1. Diseno

El disefio observacional representa un modelo empirico de organizacién del estudio, unido
intrinsecamente a los objetivos del mismo, y que en sintonia con la observacién sistematica
utilizada, guian el proceso de toma de decisiones sobre la recogida, organizacion y anélisis
de los datos. Es decir, los disefios observacionales actian a modo de pautas dtiles para
estructurar los datos de acuerdo con los objetivos y desarrollar la estrategia analitica mds
adecuada, y todos ellos se caracterizan por su elevada flexibilidad.

Segin Anguera, Blanco- Villasefior y Losada (2001), la interseccion de tres criterios
dicotomicos proporciona ocho disefios observacionales que se posicionan en cuatro
cuadrantes (Figura 1). El eje vertical es el relativo a la unidad de observacion, en el que
en el polo superior se sitia la opcién idiogrdfica referente a un tnico participante o un
pequefio grupo que actia como unidad (por ejemplo, la diada madre-hijo), mientras que
el polo inferior se refiere a un estudio nomotético de colectivos de unidades (por ejemplo,
los alumnos de un programa educativo). El eje horizontal es el relativo a la temporalidad
del registro, que permite la opcién de puntual en la que se registra una tnica sesioén o la
opcion de seguimiento que indica el registro a lo largo del tiempo. Esta ltima opcién
puede concretarse tanto en un seguimiento inter-sesional (el registro de varias sesiones)
o intra-sesional (el registro ininterrumpido, desde el inicio hasta el fin de una sesién).
Finalmente, las circunferencias concéntricas se refieren a la dimensionalidad, en funcion
de los niveles de respuesta, también denominados criterios o dimensiones, considerados
en el estudio en funcidn de los objetivos, pudiendo ser unidimensional o multidimensional.
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Figura 1
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Concretamente, esta investigacion se sitda en el cuadrante IV en el que se establece
un disefio de tipo nomotético | seguimiento | multidimensional (disefio diacrénico-
sincrénico o lag-log) que presenta el mayor nivel de complejidad y la mayor cantidad de
informacién (Anguera, 2008). La observacion de diferentes aulas de la escuela objeto de
estudio o grupos, en las que las educadoras responsables interactian con los-as nifios-as
a su cargo, caracteriza al estudio como nomotético. Ademads, se observan varias sesiones
de desayuno a lo largo de tres meses, permitiendo asi realizar un registro intensivo de
todas y cada una de las sesiones desde su inicio a primera hora de la mafiana hasta
finalizar la actividad, que responde al criterio de seguimiento tanto inter- como intra-
sesional. Por tltimo, se define el criterio multidimensional al recoger informacion de
forma simultdnea sobre multiples aspectos de la conducta de las educadoras y de las
interacciones que establecen, asi como del resto de participantes y del aula en si, que
ademds se reflejard en el instrumento de observacion.
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3.2. Participantes

Esta investigacion analiza los episodios de desayuno diario en la Escuela Infantil Emmi
Pikler, grabados en dos aulas de esta escuela durante los meses de abril, mayo y junio
de 2013. Debido a que esta escuela recibe permanentemente visitas de profesionales
de todo el mundo que realizan observaciones directas en el aula, las grabaciones se
efectuaron a dos educadoras experimentadas y sus respectivos grupos de nifios-as a
primera hora de la mafiana (8:30-9:30) durante una hora semanal.

En esta escuela la adjudicacion de los-as niflos-as a los grupos no se realiza
segtn el criterio edad sino segtin el nimero de plazas disponibles en cada grupo y
mediante la aplicacion de criterios pedagdgicos propios, relacionados con las diferentes
personalidades, necesidades educativas especiales, etc. de los-as candidatos-as. La
escuela mantiene los principios que regian la antigua casa cuna y actualiza el sistema
organizativo original para garantizar la continuidad del cuidado en el espacio y en
el tiempo. Es decir, se procura la permanencia de las educadoras en el mismo grupo
con los-as mismos-as nifios-as de manera duradera para poder conocer individual y
profundamente a todos-as y cada uno-a de ellos-as. Asi es como, hoy en dia, en cada
aula trabajan tres educadoras a las que se les asignan turnos fijos y son responsables en
mayor medida de un tercio de los-as nifios-as del grupo.

Siendo el objetivo principal de este trabajo estudiar en profundidad las claves
educativas de esta escuela, se seleccionan dos educadoras con mds de 30 afios de
experiencia profesional en esta institucion, inicialmente en la casa cuna y después en
la escuela infantil, que gestionan de manera habitual el desayuno en cada uno de los
grupos. El grupo de nifios-as de la educadora 1 estd formado por 4 nifios y 8 nifias, de
edades comprendidas entre los 26 y 47 meses al inicio de las observaciones. El grupo de
la educadora 2 estd formado por 5 nifias y 5 nifios de entre 20 y 36 meses de edad.

Delas 28 sesiones grabadas se registran y analizan 25, de las cuales 10 corresponden
al aula de la educadora 1 y 15 a las de la educadora 2. En estas sesiones se observa a
las educadoras en la zona del comedor de sus respectivas aulas sirviendo el desayuno
a los-as nifios-as de su grupo segtin van llegando a primera hora de la mafiana. La
participacion de los-as nifios-as en el desayuno varia de sesion a sesion ya que se les
ofrece a todos-as los-as ninos-as que lleguen antes de las 09:00 de la mafana, pero es
opcional. Se propone registrar la totalidad de las conductas que cada educadora realiza
para que cada nifo-a de su grupo desayune a su gusto. Asi las educadoras proveen
a cada uno-a de ellos-as de los utensilios y alimentos acumulados en el mostrador
hasta terminar de desayunar y, a continuacion, recoger todo. Los criterios de inclusién
de la muestra son: 1) La observabilidad de las educadoras y su actividad, la cdmara
les sigue de forma ininterrumpida desde que llega el primer niflo-a a desayunar, y
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lo reciben, hasta que recogen el dltimo desayuno, y lo guardan todo en la cesta o
armarios del mostrador; 2) La constancia inter-sesional consiste en el cumplimiento
de unos minimos formales, que se refieren a la homogeneidad de las situaciones y
los espacios. Todas las sesiones corresponden a las dos mismas aulas en las que la
actividad transcurre en la zona del comedor — principalmente — o en el vestibulo y
lavabo contiguo; 3) La constancia intra-sesional se refiere a que en cada sesion se haya
completado temporalmente el objetivo, que es servir el desayuno en la franja horaria
establecida —de 8:30 a 9:30 de la manana. Ademas, los criterios de exclusion fueron: 1)
Cambio de aula por razones organizativas y de mantenimiento; 2) Insuficiente tiempo
de grabacion para analizar el desayuno completo de minimo una criatura. El tiempo
real de cada sesion puede oscilar entre 10 y 40 minutos, dependiendo de cudntos nifios-
as desayunen y a qué hora empiecen.

El proyecto de investigacién fue valorado y aprobado por el Comité de Etica
en la Investigacion y la Docencia de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatea, tras obtener los consentimientos informados de las dos educadoras y
tener el permiso de las autoridades responsables de la Escuela Infantil Emmi Pikler de
Budapest, en cumplimiento de la Ley 41/2002 de autonomia del paciente. Los datos han
sido tratados siguiendo la normativa recogida en el RD1720/2007 de desarrollo de la
Ley Orgdnica 15/1999 de Proteccion de Datos de Carécter Personal y en la Ley 14/2007
de Investigacion Biomédica.

3.3. Instrumentos

En metodologia observacional se distinguen dos tipos de instrumentos para la
recogida de informacion: el de observacion y el de registro. El primero conduce la
selecciéon de aquellos comportamientos que se consideran importantes, mientras que
el segundo facilita su recogida y almacenamiento. Como lo que interesa es extraer
directamente la informacion de la realidad, la primera cuestion bésica es habilitar los
medios para acotarla y efectuar un volcado adecuado de la misma. Ademds, es un
hecho incuestionable que la realidad es poliédrica y que en un amplisimo abanico de
situaciones es muy dificil o imposible plantearse el uso de instrumentos semi-estandar
o estdndar (Anguera, Magnusson & Jonsson, 2007). Por lo tanto, resulta ineludible el
uso de instrumentos no estdndar, que consistirdn en sistemas elaborados ad hoc, para
materializar la transcripcion de la realidad por parte de la observadora y garantizar su
prevalencia (Anguera, 2003).

Para la cuantificacion del comportamiento espontdneo que busca esta investigacion
es necesario desarrollar y usar un sistema de simbolos que permita obtener las
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mediciones requeridas (Anguera & Izquierdo, 2006). Este sistema es el instrumento
de observacion y gracias a €l es posible conducir la correspondiente codificacién de la
conducta y entorno observados. Asi, el registro debe ser progresivamente sistematizado
para lo que se requieren programas informaticos que posibiliten la obtencidn de grandes
matrices de datos, los denominados instrumentos de registro y anélisis, que servirdn a su
vez para someter este registro a un imperativo control de calidad previamente al andlisis
de datos (Anguera et al., 2007)

3.3.1. Instrumento de observacion

De forma mayoritaria,el uso de instrumentos de observacion se reduce a tres modalidades:
el sistema de categorias, el formato de campo y la combinacién de ambos. Todos ellos
son elaborados ad hoc por el investigador y representan una construccion especifica para
cada estudio observacional (Anguera, 2003; Anguera et al., 2007). La consideracion de
las principales caracteristicas que diferencian un tipo del otro (Anguera et al., 2007) y
las condiciones especificas de este estudio determinan que el formato de campo sea la
opcion adecuada en esta investigacion.

En primer lugar, tal y como se ha destacado en la introduccién, aun existiendo
un corpus tedrico relevante sobre la educacion Pikler-Loczy, éste se ha basado, casi
exclusivamente, en la investigacion y observaciones llevadas a cabo en la antigua casa
cuna. Obviamente, la realidad de la escuela infantil actual es diferente. Asi, la carencia
de investigaciones previas en las que fundamentar el sistema de categorias origina la
necesidad de elaborar un formato de campo, en el que el marco tedrico es recomendable
pero no imprescindible. En segundo lugar, asi como el sistema de categorias debe
ser exhaustivo y mutuamente excluyente, el formato de campo no tiene garantia de
exhaustividad en los catdlogos de conducta correspondientes a cada dimension, y
solamente de mutua exclusividad; en consecuencia, permite la aparicion progresiva
de nuevas conductas, pudiendo ser anadidas al catdlogo o listado abierto de forma
indefinida. Esta caracteristica lo hace especialmente adecuado para estudiar la posible
evolucién de un proceso, como en el caso de esta investigacion en la que se observa una
situacion de aprendizaje a lo largo de tres meses. En tercer lugar, la mutua exclusividad
requerida en el sistema de categorias deriva en que sea unidimensional, mientras que el
formato de campo se caracteriza por la multidimensionalidad. Esto permite observar el
comportamiento de las educadoras atendiendo a distintos niveles de respuesta, criterios
o dimensiones, cuestion fundamental en este caso para cumplir los objetivos de la
investigacion, ya que interesa luego poder analizar la simultaneidad de distintos aspectos
de la conducta y del entorno. Como resultado de esta caracteristica en el formato de
campo la unidad de registro es la configuracion o cadena de codigos, es decir, se realiza
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una codificacién multiple formada por tantos c6digos -como mdximo- como nimero de
criterios o dimensiones, y uno como minimo. Entre dichos cédigos existe una relacién
de co-ocurrencia o simultaneidad y, en esta investigacién, la modificaciéon de uno de
ellos da lugar a la siguiente configuracion. Resumiendo, tal y como subrayan Anguera
et al. (2007) el formato de campo, al contar con un listado de conductas abiertas y
con un sistema decimal de codificacién, es capaz de ir transformdndose a lo largo de
las sucesivas sesiones, adaptidndose totalmente a la realidad educativa de las aulas
observadas.

Asi, la elaboracion del formato de campo Dar de Desayunar en la Escuela Infantil
Emmi Pikler (abreviado DDEIEP) implica los siguientes pasos:

1. Establecimiento de criterios, dimensiones o ejes del instrumento. En los dltimos
aflos, se ha establecido un gran consenso que considera sinénimos los hasta ahora
denominados criterios, dimensiones y niveles de respuesta. A continuacién, se
detalla, en consonancia con esta propuesta, el primer paso en la construccién del
instrumento. Tal y como se ha argumentado en la introduccion, la actividad del
desayuno supone la superposicién de dos planos fundamentales: el instrumental,
asociado a las condiciones materiales de la actividad y el relacional, relativo al
como de la realizacién de la actividad por parte de las educadoras. La vertebracion
de estos dos planos, plasmados en macro-dimensiones, debe dar lugar a la
organizacién y agrupacién de todos los elementos constitutivos del desayuno en
cuatro dimensiones: participantes, accién instrumental, conducta verbal y no-
verbal. La primera, ademds de indicar la educadora objeto de estudio, recoge
informacién sobre si otros adultos estdn presentes, a qué niflo o nifia se dirige o
hace algo la educadora y qué otros nifios-as estdn al lado. La segunda aglutina la
actividad instrumental de servir el desayuno en si, es decir, los espacios por los que
transcurre la actividad, qué hace la educadora, con qué instrumentos y qué alimentos
dispone. La tercera, la conducta verbal, supone un reto importante tanto a nivel
metodolégico, por no tratarse de conductas totalmente perceptibles y considerarse
como observacién indirecta (Anguera, Portell, Chacén-Moscoso & Sanduvete-
Chaves, 2018), como a nivel formal, ya que la investigadora desconoce el idioma
vehicular (el hingaro). Se resuelve definiéndolo como la palabra que acompaiia a
la actividad, sin pretender profundizar en el significado literal. La cuarta dimensién
empieza siendo un complicado monto de conductas relacionales, espaciales,
visuales y gestuales que progresivamente se ordenan gracias a un proceso de ida y
vuelta recurrente entre la realidad y el trabajo teérico. Por lo tanto, algunas de estas
dimensiones se desglosan jerdrquicamente en sub-dimensiones de distinto nivel.
Por ejemplo, la conducta no-verbal, siguiendo las aportaciones de Weick (1968) y
Anguera (1999) sobre niveles de respuesta, considerados aqui sub-dimensiones de
nivel 1, se desdobla en tres: conducta para-verbal, conducta proxémica y conducta
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cinésica, de las que a su vez pueden derivarse otras sub-dimensiones. El resultado
es la creacion de una estructura en forma de arbol (ver Figura 2) compuesta por 19
sub-dimensiones.

Catalogo de conductas. De cada una de las sub-dimensiones se despliega un
catdlogo tipo lista de rasgos, que recoge y ordena las conductas anotadas a partir de
la informacién que proporciona la fase exploratoria del estudio. Es decir, una vez
establecidos los ejes del instrumento, las primeras aproximaciones a la elaboracion
del formato de campo se realizan listando las conductas observadas in situ o en las
grabaciones. Estas conductas se catalogan en base a las sub-dimensiones fijadas,
para confeccionar una lista para cada una de ellas. Por ejemplo, a partir de la sub-
dimensién conducta verbal el listado de conductas inicial es: pregunta, responde,
charla, describel/informa, propone/anuncia, confirma, niega, agradece, nombra/
llama, repite. En la sub-dimension accion instrumental se registra la conducta
ofrece que podria aparentar ser la misma que propone. No obstante, estas dos
conductas se diferencian claramente al constituir dos sub-dimensiones distintas, una
corresponde a la palabra (observacién indirecta) y la otra a la accién (observacion
directa). De hecho, es posible que la oferta del alimento vaya acompafiada de la
expresion verbal o no, asi como es posible que una propuesta verbal esté dirigida a
ofrecer un alimento o a otra cosa independiente de la actividad del desayuno. Por
lo tanto, se elaboran dos listas o catdlogos distintos, una para cada sub-dimension.
Por otro lado, estos catdlogos también se caracterizan por ser listas abiertas, dado
que se podrian ir afladiendo otras conductas a medida que ocurran en las sucesivas
sesiones de observacion. Siguiendo con el ejemplo anterior, a lo largo de las sesiones
se observéd una nueva conducta verbal que no era repetir lo que la educadora habia
dicho, sino lo que decia el-la nifio-a, y fue registrada y denominada como eco del
nifio. De esta forma, se pretende que ninguna conducta quede sin registrar, aunque
no se exige la exhaustividad. Asimismo, también es objetivo fundamental que no
haya solapamientos entre conductas, cumpliéndose la mutua exclusividad. Para
ello, cada conducta y situacién catalogada debe tener su correspondiente definicion
precisa en el formato de campo completo (ver anexo 8.2. Diccionario, pp. 249-264).
Es mds, en algunos casos conviene incluso ofrecer ejemplos y contracjemplos de la
conducta observada (para ver un ejemplo consultar la pdgina 262 del anexo 8.2.).
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Figura 2
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3.

Asignacion de un sistema de codificacion. Una vez confeccionados los catdlogos
de conducta/situacion para cada sub-dimension del formato de campo, hay que crear
un sistema de codigos decimal en el que poder traducir cada una de esas conductas
anotadas, en funcion del rango de molecularidad deseado. En este caso se trata de un
sistema alfanumérico de doble y triple codigo. Los codigos de las sub-dimensiones
del plano instrumental son las iniciales de sus dimensiones y el nimero que las
ordena, por ejemplo, a las sub-dimensiones relativas a la dimensién de accion
instrumental se les asigna la D de desayuno y se numeran: D1 Espacio, D2 Accion,
D3 Instrumentos, D4 Alimentos; mientras que, a las sub-dimensiones relativas a los
participantes se les asigna la H. Sin embargo, en el plano relacional, los cédigos de
todas las sub-dimensiones comienzan con una P de Pikler. Cada conducta/situacién
adquiere su cédigo derivado de la sub-dimensioén a la que pertenece y afiadiéndole
un decimal. Asi, de la sub-dimension D4 (Alimentos) derivan: D401 Leche, D402
Zumo, D403 Infusion, etc. hasta completar la lista de alimentos. De esta forma, se
obtiene el formato de campo necesario (ver en anexo 8.1. Formato de campo, pp.
244-248) para la codificacién del comportamiento observado y con ello se procede
a la méxima sistematizacién del registro.

Elaboracion de la lista de configuraciones. La configuracion es la unidad
bésica en el registro de formatos de campo, y consiste en el encadenado de
codigos correspondientes a conductas simultdneas o concurrentes, que permitird
un registro exhaustivo del flujo de conducta, y una enorme facilitacién para los
andlisis de datos a efectuar posteriormente. Las configuraciones se rigen por los
criterios sincrénico y diacrénico. Sincrénico, porque todos los cédigos de cada
configuracién corresponden a conductas simultdneas. El criterio diacrénico se
apoya, precisamente, en esta sucesion de configuraciones a lo largo del tiempo de
la sesién de observacion. Especialmente complicado fue establecer ciertas reglas de
codificacion para situaciones dindmicas con varios participantes, como por ejemplo,
el cambio de foco de atencidn de las educadoras, o el intercambio de miradas cuando
aparte de los nifios-as estaban presentes los padres. En este sentido, por un lado, se
establecid la accidn instrumental como guia de la perspectiva diacrénica y por otro
lado, se fijaron reglas de uso de los cédigos para asegurar la concordancia entre la
relacion de participantes y la interaccion en las unidades basicas del registro. Esto
es que cada encadenamiento de cddigos simultdneos o configuracidn represente
una Unica interaccién. Por ejemplo, para triangular el intercambio comunicativo
entre la educadora, otro adulto y la criatura presente, se declara la siguiente regla:
Si la educadora se dirige al adulto acompafiante de la criatura, la configuracion
de cédigos seria: H11 (Educadora 1) --- H28 (Madre) --- H327 (Ningtn nifio en
1° plano) --- H402 (una nifia concreta). Si el adulto acompafiante de la criatura
estd presente, pero la educadora se dirige a la criatura, la configuracién seria: H11
(Educadoral) --- H28 (Madre) --- H302 (una nifia concreta) --- H427 (Ningun nifio
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en 2° plano). Asi, al formato de campo se le afiade un apartado que recoge todas
estas configuraciones y normas de uso que conviene no perder de vista a la hora de
registrar (ver anexo 8.3. Reglas de uso de los codigos, pp. 265-266).

En sintesis, el formato de campo construido es extremadamente molecularizado,
de forma deliberada, al integrar sus macro-dimensiones, dimensiones, sub-dimensiones
y catdlogos de conductas en un sistema jerdrquico para observar y registrar toda la
conducta de las educadoras y el entorno que producen hasta sus mas minimos detalles:
los espacios del aula, el mobiliario, los utensilios y alimentos que se sirven en el
desayuno, etc. La ventaja de concretar esta infinidad de aspectos moleculares es el nivel
de objetivacién que se obtiene y que permite analizar la relacion e integracién de los
distintos elementos en funcion de los objetivos especificos de cada estudio. Ademads, el
avance tecnoldgico de las dltimas décadas ha propiciado el desarrollo de instrumentos
de registro informdticos que minimizan el riesgo de desvertebracién del registro o
pérdida del sentido de lo que se estd observando, al facilitar las recodificaciones de las
codificaciones.

3.3.2. Instrumentos de registro y andlisis

La elevada lista de modalidades de registro existente se reconduce en la actualidad al
uso de programas informadticos, de los cuales existe un amplio listado (Anguera et al.,
2007). Con el objetivo de recopilar informacion sobre la realidad de manera adecuada y
manejable en términos de la transformacion que se llevard a cabo, en esta investigacion
se utilizan tres programas informadticos, que suponen importantes beneficios (Anguera,
Blanco-Villaseiior, Losada, & Portell, 2018; Anguera & Izquierdo, 2006; Anguera et
al., 2007). En primer lugar, el hecho de dejar atrds una larga tradicion de registros de
lapiz y papel, obviamente, evita errores e imprecisiones, ademds de agilizar el proceso.
En segundo lugar, facilita la obtencién de grandes matrices de cédigos, considerando
unidades temporales cada vez mds cortas y de forma que cada fila consista en la relacion
de cédigos correspondientes a las conductas co-ocurrentes en un instante dado. En tercer
lugar, los ficheros de registro son facilmente transformables a la estructura sintactica
de los respectivos programas, con lo que permiten una intercambiabilidad altamente
funcional y fructifera. Por dltimo, la informacién queda disponible en forma de bases
de datos susceptibles a un control de calidad de los datos y a un proceso cuantitativo
de andlisis.

En concreto, para realizar el registro de todas las sesiones de observacion, en
primer lugar, se elabora, utilizando el programa WORD del paquete informatico de
Microsoft, una sintaxis completa de cada situacién de observacién compatible con el
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programa SDIS-GSEQ (version 4.1.2), actualizado a GSEQS5 (Bakeman & Quera, 1996,
2011), al que se puede acceder libremente [bakeman.gsucreate.org]. En segundo lugar,
el registro de todas las sesiones se vuelca en el programa libre HOISAN, version 1.6.3
[www.menpas.com] (Herndndez-Mendo et al., 2014; Herndndez-Mendo, Lopez-Lopez,
Castellano, Morales-Sénchez, & Pastrana-Brincones, 2012), que facilita el registro del
tiempo y la exportacion de las bases de datos al EXCEL. De esta forma, el registro
también es compatible y analizable con el programa THEME 6 Edu (Magnusson, 1996,
2000, 2016, 2020), que es descargable [www.patternvision.com].

Una vez creadas y almacenadas las bases de datos, los tres programas informéticos
mencionados sirven para realizar distintos andlisis de datos, en funcién de los objetivos
especificos de cada estudio. Asi, el programa HOISAN se utiliza, antes de realizar
cualquier andlisis, para el control de calidad del dato cuantitativo. Con él se puede
llevar a cabo el andlisis secuencial de retardos, pero limitindolo a una tnica conducta
criterio, porque su gran potencial radica en el andlisis de coordenadas polares, mientras
que el programa GSEQS5 se utiliza de forma mds extensa para el andlisis secuencial
de retardos, ya que permite analizar de forma conjunta una gran cantidad de criterios.
Por ultimo, el THEME es el tnico programa adecuado para la deteccion y andlisis de
T-patterns o patrones temporales.

3.4. Técnicas de analisis

Como se menciona al inicio de este apartado, la metodologia observacional se puede
considerar como mixed methods en si misma, al integrar aspectos cualitativos y
cuantitativos en una sucesion de etapas légicamente concatenadas a lo largo del proceso
de investigacion (Anguera & Herndndez-Mendo, 2016; Anguera et al., 2017; Sanchez-
Algarra & Anguera, 2013). La recogida de datos esencialmente cualitativos es la primera
etapa, la gestion de datos que implica su transduccién en un registro sistematizado
determina la métrica del registro y por tanto los pardmetros que obtendremos de €l
(Angueraetal.,2011). Gracias al proceso de codificacién, los datos obtenidos se someten
a los andlisis adecuados en funcién del disefio observacional, priorizando la perspectiva
cuantitativa en la tercera etapa del proceso (Sdnchez-Algarra & Anguera, 2013).

Esta perspectiva cuantitativa tiende a traducir sus observaciones en cifras. Los
valores numéricos proceden del conteo o recuento (de la medida) o de la constatacién de
la secuencia u orden, y permiten descubrir, verificar o identificar relaciones simétricas
0 no entre conceptos que derivan de un esquema tedrico elaborado de acuerdo a los
criterios que rigen cada una de las situaciones de cotidianeidad que interesa estudiar
(Anguera, 2010). Por lo tanto, el andlisis de datos depende directamente del disefio
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observacional planteado; es decir, del nimero de unidades, de la temporalidad y de
la dimensionalidad definidas en €l (Anguera et al, 2011). Ademds, depende también
de la naturaleza del dato, que se conforma por los pardmetros de registro, y que tiene
repercusiones importantes en el andlisis de datos posterior. Como se ha mencionado
anteriormente, la transformacion progresiva de los datos (de la conducta) en un proceso
de cuantificacion (Cresswell & Plano Clark, 2011; Sandelowski, et al.,2009) del registro
permite el tratamiento cuantitativo de la informacién. En este sentido, es posible afirmar
que la cuantificacion en la metodologia observacional es robusta (Anguera & Hernandez-
Mendo, 2016), porque mds alld de obtener el recuento de ocurrencias o frecuencias, se
apoya en los pardmetros primarios de orden y duracion que son cruciales para el andlisis
de datos (Anguera & Izquierdo, 2006). Segin Anguera y Herndndez-Mendo (2016)
“simplemente el pardmetro de orden, que incluye la frecuencia, permite realizar andlisis
cuantitativos mucho mds potentes” (p. 25).

El disefio planteado para esta investigacion posibilita la obtencién del pardmetro de
registro duracién, que incluye también el orden y la frecuencia. Es decir, se ha logrado
un registro altamente consistente y rico en informacioén, ya que contiene el nimero
real de coocurrencias, la sucesion de codigos de conducta, y ademds, la indicacién del
nimero de unidades convencionales de tiempo correspondiente a cada coocurrencia.
De esta forma, existen multiples posibilidades para seleccionar el andlisis de datos mds
adecuado (Anguera, 2017). No obstante, las técnicas que mejor se ajustan al perfil de
la metodologia observacional son, por un lado, el andlisis secuencial de retardos y el
andlisis de coordenadas polares que requieren disponer, minimamente, de un registro
observacional realizado a partir del parametro orden, y, por otro lado, la deteccion y
andlisis de T-patterns que requieren del pardmetro de duracion.

El andlisis secuencial de retardos es una técnica propuesta inicialmente por
Bakeman (1978), y que pretende la deteccion de regularidades en la sucesion de las
conductas registradas o patrones de conducta, que presentan una probabilidad de
aparicion significativamente mayor que la esperada por efecto del azar. Es decir, se
contrasta la hipétesis nula de que no existe dependencia entre las conductas, que
indique que éstas se suceden de forma eslabonada con mayor cohesién que la que
implicaria el mero azar. Para ello, y a partir de una conducta considerada posible
inicializadora o desencadenante de las que le siguen, denominada conducta criterio, se
elabora una tabla de frecuencias de apareo o transicion en los sucesivos retardos y de
las correspondientes probabilidades condicionales (Bakeman, 1978; Sackett, 1987).
Se calculan también las probabilidades incondicionales a partir de la frecuencia de
cada una de las categorias en el registro, una vez se dividen por su total de fila (N).
Las probabilidades condicionales dependen del orden de ocurrencia de las conductas,
y las incondicionales de su frecuencia en el total de registro. Una vez hallados los
valores de la probabilidad de apareo observada y esperada se efectia un contraste
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mediante la prueba binomial, obteniéndose como resultado unos residuos ajustados
para cada uno de los retardos establecidos. De esta forma se puede conocer, en cada
retardo, cudles son las conductas excitatorias o significativas (los residuos ajustados
>1,96), es decir, identificar la existencia de una fuerza de cohesion -relacidon- entre
las diferentes conductas superior al mero encadenamiento por azar (con un nivel de
significacion p<0.5). El andlisis secuencial de retardos se puede plantear de forma
prospectiva, hacia delante, es decir, que informe de las conductas que se suceden
inmediatamente después de la considerada inicializadora. También se puede analizar
desde la perspectiva retrospectiva, hacia atrds, considerando los retardos negativos,
de manera que se detecta la consistencia de acciones previas a la conducta criterio.
Por dltimo, el andlisis secuencial de retardo O indica la probabilidad de aparicién
simultanea o concurrente entre la conducta criterio y las de apareo. Ademds, mediante
esta técnica también se identifican relaciones inhibitorias entre las conductas, ya que
los residuos ajustados significativamente negativos revelan la improbabilidad de
simultaneidad entre una conducta criterio y otra dada.

El anélisis de coordenadas polares (Sackett, 1980) es una potente técnica de
reduccion de datos que integra las dos perspectivas analiticas, la prospectiva y la
retrospectiva genuina (Anguera, 1997) del andlisis secuencial de retardos, y, por
tanto, es la continuacion de este andlisis previo. El objetivo es identificar asociaciones
significativas entre una conducta dada o conducta focal y otras observadas o conductas
condicionadas y generar un mapa que muestre la red de relaciones interactivas entre
varias conductas. Estd técnica fue originalmente propuesta por Sacket (1980) y
subsiguientemente enriquecida por la introduccién del concepto de retrospectividad
genuina de Anguera (1997). En primer lugar, es necesario definir la conducta focal,
en base a los objetivos del estudio, para calcular los residuos ajustados del andlisis
prospectivo -hacia adelante- y retrospectivo -hacia atrds- en relacion a las conductas
consideradas condicionadas. A partir de los valores de los residuos ajustados prospectivo
y retrospectivo obtenidos en el andlisis secuencial, se calculan los valores del pardmetro
Zsum, propuesto por Cochran (1954) como un potente reductor de datos, y que permiten
laintegracién de ambas vertientes. La red de relaciones entre varias conductas se muestra
en un mapa de vectores en el que cada conducta condicionada estd representada por un
vector. Para ello se calculan los valores correspondientes a la longitud y los dngulos de
los vectores, que se sitian en diferentes cuadrantes. Cada cuadrante tiene un significado
preciso respecto a la relacién entre la conducta focal y las conductas condicionadas
que se especifica en la siguiente relacion: 1. La conducta focal y la condicionada se
activan mutuamente, II. La conducta focal es inhibitoria en la perspectiva prospectiva y
la conducta condicionada es excitatoria en la perspectiva retrospectiva, III. La conducta
focal y la conducta condicionada se inhiben mutuamente, IV. La conducta focal es
excitatoria en la perspectiva prospectiva y la conducta condicionada es inhibitoria en la
perspectiva retrospectiva.
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En dltimo lugar, el andlisis de T-patterns mediante el software THEME tiene
como objetivo detectar estructuras ocultas; invisibles a simple vista del observador
(Magnusson, 1996,2000,2020). El concepto clave es el intervalo critico que hace posible
delimitar la distancia temporal entre sucesivas coocurrencias idénticas o similares para
considerar la existencia de estructuras estables (Castafier et al., 2017; Casarrubea et al.,
2018). Segiin Magnusson (2016), la base de datos en el programa Theme es considerada
como una serie de puntos que representan la ocurrencia de eventos durante un periodo
de observacién. El nimero de apariciones de un tipo de evento dividido por la duracién
del periodo de observacion da la probabilidad promedio de que este tipo de evento
ocurra en una unidad de tiempo dada, que luego se utiliza como la probabilidad de
referencia por los algoritmos de deteccion. El algoritmo del THEME busca intervalos
criticos que contienen una ocurrencia de A seguida de B que es mads alta de lo que
se esperaria por azar seglin un nivel de significacidon preestablecido. Para hacer esto,
compara la hipétesis nula de que A y B estdn distribuidas independientemente y que B
tiene una probabilidad fija de ocurrencia por unidad de tiempo (= NB / T) durante el
periodo de observacién (donde N es el nimero de ocurrencias de B y T es la duracién
del periodo de observacién). Cuando THEME detecta una ocurrencia de A seguida de
B dentro de un intervalo critico, genera un patrén T simple (AB). Las ocurrencias de
patrones T simples se convierten en eventos, que posteriormente constituyen tipos de
eventos focales en el siguiente nivel de deteccion. Este proceso se repite subiendo nivel
por nivel, en busca de relaciones de intervalo critico con los patrones detectados en
niveles anteriores para generar patrones T cada vez mds complejos. De este modo se
estructura la cadena de conductas que ocurren significativamente mds a menudo que
lo esperado por efecto del azar, con una probabilidad especificada por el usuario, con
aproximadamente los mismos intervalos internos.
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Los resultados de esta tesis doctoral desarrollada bajo la modalidad de compendio de
publicaciones se presentan a través de los cinco estudios realizados para alcanzar los
cinco objetivos especificos propuestos.

En primer lugar, se realiza un estudio exploratorio en el que se utiliza el instrumento
de observacién elaborado ad hoc en una pequefia porcidon de la muestra completa,
concretamente, se observa, registra y analiza la primera sesion grabada durante el
desayuno en el aula de la educadora 1. Asi se comprueba la idoneidad del formato de
campo al obtener resultados relevantes sobre la conducta de la educadora 1 durante el
desayuno. Este estudio exploratorio se presenta como comunicacion en las Jornadas del
Master en Psicodidictica de la Universidad del Pais Vasco del 2015 y se publica como
capitulo de libro en:

e Belza, H. (2015). Comenzar el dia en la escuela infantil: Observacién sistematica
de la educadora Pikler-Ldczy, dando de desayunar. En E. Bernaras, y M. Lopez
(Eds.), Nuevos retos en la investigacion psicodiddctica (pp. 98—113). [Recurso
electronico]. Bilbao: EHU-UPV.

Después se llevan a cabo los cuatro estudios propiamente dichos, de los cuales dos han
sido publicados en revistas indexadas en ISI (ISI Web of Knowledge), en la categoria
de Psicologia de la Educacién. Los otros dos se encuentran en proceso de revision y
por tanto, se presentan como capitulos temdticos de este apartado. La referencia de
los articulos publicados y los indicadores de impacto correspondientes se presentan a
continuacion:
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* Belza, H., Herrdn, E., & Anguera, M. T. (2019). Early childhood education and
cultural learning: systematic observation of the behaviour of a caregiver at the
Emmi Pikler nursery school during breakfast. Infancia y Aprendizaje, 42, 128-178.
doi: 10.1080/02103702.2018.1553268

Factor de impacto: 0.720 Cuartil dentro de la categoria: Q4.

* Belza, H., Herrdn, E., & Anguera, M. T. (2019). Early childhood, breakfast, and
related tools: analysis of adults’ function as mediators. European Journal of
Psychology of Education. doi: 10.1007/s10212-019-00438-4

Factor de impacto: 1.535 Cuartil dentro de la categoria: Q3.

El primer estudio se relaciona con la identificacién del patrén de conducta bésico de una
de las educadoras durante el desayuno de los nifios y nifias de su grupo. Considerando
los resultados obtenidos en el estudio exploratorio, se decide continuar profundizando
en el andlisis de la conducta de la educadora 1 y se utiliza la muestra completa que
corresponde a su aula. Se analizan los dos planos fundamentales o macro-dimensiones
de la actividad, la instrumental y la relacional, y su simultaneidad. Por lo tanto, este
estudio se corresponde con el segundo objetivo especifico de esta tesis.

Asimismo, al descubrir la doble funcién de las rutinas de alimentacién que atna
esta educadora, promover el aprendizaje de las acciones instrumentales y establecer
comportamientos socializadores, culturales o normativos, emerge la pertinencia de
indagar el uso concreto de cada utensilio de desayuno, como elemento bisagra. Asi,
el segundo estudio utiliza la muestra de esta misma educadora para alcanzar el tercer
objetivo especifico, analizar las diferencias en funcién de los-as nifios-as a lo largo del
periodo de observacion.

Por su parte, el tercer estudio tiene una finalidad eminentemente metodoldgica,
pues busca probar la eficacia y utilidad de la observacion sistemdtica para ampliar la
explicacién sobre las distintas interacciones que se establecen entre la educadora y
los-as nifios-as a su cargo. Se corresponde por tanto al cuarto objetivo especifico y se
concreta resolviendo una limitacién detectada en el primer estudio, analizar también los
procesos que no se refieren estrictamente al desayuno y el entrelazado de actividades
que suceden en el aula de manera cotidiana. Con esta finalidad, se selecciona la muestra
del aula de la educadora 2, en la que la mayoria de episodios de desayuno no agrupan a
mds de dos o tres nifios-as a la vez, mientras que el resto de nifios-as juegan en la zona
habilitada para ello.
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Por ultimo, el cuarto estudio analiza y compara la muestra de ambas educadoras,
para detectar similitudes en su comportamiento habitual. A partir de los resultados
hallados en el primer estudio se pretende confirmar la existencia de un protocolo de
actuacién comun que evidencia el estilo de alimentacidn desarrollado en esta escuela.
Por tanto, este estudio se vincula con el quinto y dltimo objetivo especifico.

A continuacién, se presentan los estudios o resultados de esta investigacion,
acompafados de resimenes extendidos que ayudan a mantener el hilo conductor a lo
largo de todo el proceso de investigacion.
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4.1. Estudio exploratorio

Este estudio exploratorio pone a prueba la capacidad del instrumento de observacién
creado ad hoc para captar la riqueza y el significado del comportamiento habitual
de las educadoras en su contexto natural, el aula de la escuela infantil. Partiendo de
que cualquier actuacion educativa es portadora de un sinfin de conductas patentes
y observables, la construccién del formato de campo tiene como objetivo superar
la simple vista, para lo que ordena las conductas observables generadas de manera
espontdnea y las analiza seglin se asocien y ordenen temporalmente en una potencial
estructura comportamental estable. En concreto se pretende 1) analizar la regularidad de
las acciones de la educadora 1, 2) comprobar la estabilidad interactiva entre su conducta
y el entorno en el que se desarrolla, y 3) de entre toda la interaccién resultante, examinar
los patrones gestuales que utiliza con significacién comunicativa.

Por lo tanto, el objetivo general de este estudio se basa en explorar los dos planos
fundamentales del desayuno, las conductas instrumental y relacional, y su interaccion.
Para ello, se utiliza el andlisis secuencial de retardos, se seleccionan las acciones
instrumentales de la educadora como conductas criterio y se propone detectar la
secuencia o patron de conducta que ordena la sesiéon de desayuno y relacionar esta
secuencia con los espacios del aula en los que tiene lugar, asi como con la co-ocurrencia
de conductas proxémicas y cinésicas. Ademds, se profundiza, mediante la técnica de
coordenadas polares, en la compleja red de interrelaciones que se establece aunando las
perspectivas prospectiva y retrospectiva del andlisis de su comportamiento.

A pesar de registrar y analizar una dnica sesion, los resultados informan de la
existencia de dos patrones de conducta distintos, que a su vez presentan una relacién
estable entre los dos planos de la actividad del desayuno: las conductas instrumental e
relacional. Por un lado, se identifica la secuencia de conducta servir el desayuno,como
parte del detallado protocolo de actuacién para esta actividad. En esta secuencia, la
interaccion se establece de forma individualizada con cada nifio-a en una rapida sucesion
de acciones cortas. Pero, ademas, cada una de estas acciones se relaciona intensamente
con el ordenado movimiento de la educadora por el espacio y la integracién coherente de
expresiones verbales y gestuales que informan al-a la nifio-a de lo que estd sucediendo
o va a suceder. Por otro lado, se detecta la existencia de otra estructura estable en la
conducta de la educadora cuando no realiza ninguna accién instrumental. En estas
situaciones la educadora mantiene su postura estable en un espacio concreto, su sitio,
mientras reparte su atencion entre los nifios, es decir, se caracteriza por ser un espacio
de transicién, entre una accién y la siguiente, entre una interaccion y la siguiente.

Deestaforma,el instrumento construido amediday el procedimiento proporcionado
por la metodologia observacional se demuestran ttiles para integrar los distintos



36 RESULTADOS

elementos que conforman la situacién natural observada, esclarecer la actuacion de la
educadora y sugerir las lineas de indagacidn futuras. A saber, analizar la continuidad
de la conducta de esta educadora en toda la muestra para identificar el protocolo de
actuacién del desayuno al completo. Comparar su actividad con distintos nifios para
profundizar en la forma en que se adapta a cada uno. Detectar patrones de conducta
también en la educadora 2 y asi poder, por tltimo, comprobar qué hay de personal y qué
de colectivo en la ejecucién cotidiana de este protocolo de actuacion.

En resumen, se considera que el primer objetivo especifico planteado se ha
cumplido y, por tanto, se puede avanzar en la comprension de la educacién Pikler-Léczy,
profundizando en la concepcidn actual que la Escuela Infantil Emmi Pikler tiene sobre
la autonomia infantil y los cuidados de la primera infancia, en concreto, del desayuno
de la manana.









RESULTADOS 55

4.2. Estudio 1. El patréon de conducta de doble dimension

El objetivo general de este trabajo es explicar el papel de la educadora durante la
actividad diaria del desayuno. Se considera a la educadora como agente intencional, de
manera que se analiza la gestion del entorno material y humano propio de la actividad,
y su permanente ajuste a la progresiva capacidad de aprendizaje infantil temprano. De
hecho, se plantea que la amplia experiencia acumulada por el equipo Pikler-Léczy,
al incorporar y acompafiar la evolucién de las capacidades infantiles asociadas al
aprendizaje en su conjunto, aprendizaje instrumental especifico y aprendizaje cultural y
social, puede ensefiar de manera éptima como favorecer la intencionalidad compartida
en la realizacién de actividades de cuidado diarias, como el desayuno.

Este objetivo general se concreta en tres objetivos especificos vinculados al andlisis
secuencial de la conducta de la educadora: 1) Comprobar si la conducta habitual de la
educadora conforma una secuencia habitual y cotidiana de las acciones propias del desayuno.
2) Identificar los aspectos cinésicos y proxémicos de la conducta de la educadora que revisten
su accion en el desayuno y relacionarlos con los imprescindibles aspectos instrumentales
del desayuno. 3) Confirmar que la conducta instrumental de la educadora y los aspectos
cinésicos y proxémicos se relacionan entre si de forma constante, significativa y univoca.

Los resultados demuestran la existencia de un patrén de conducta estable de doble
dimensién simultdnea, instrumental y relacional. A cada conducta de esta secuencia
instrumental acompaifia sistemdtica y exclusivamente un patrén relacional ad hoc,
especifico, diferenciado y univoco, lo que resulta altamente esclarecedor desde la
perspectiva educativa temprana, porque apoya al protagonista del desayuno activa,
diferencial y sistemdticamente en cada micro actividad de la progresién conjunta. La
minuciosa deconstruccién de la actividad del desayuno al completo en sus conductas
bésicas instrumentales y relacionales, y su reconstruccién consciente en forma de
coreografia reiterativa y univoca a la vez que flexible, estd abierta a cualquier reajuste,
sea su intensidad, nivel, momento, etc., el que sea.

Los resultados obtenidos se discuten en relacion a las condiciones naturales en las
que se pueden desplegar las capacidades infantiles que emergen en los primeros afios de
vida para aprender y vivir en entornos culturales. Asf se revela que el patrén de conducta
de la educadora enfrenta paulatinamente la percepcion de los nifios a la presion normativa
de su cultura y modela su disposicién a aceptar o acomodarse a las convenciones y normas
de su grupo. También se explica como la sistemdtica y cotidiana reiteracién de la misma
secuencia univocamente ordenada del desayuno, incluidas sus correspondientes variantes,
facilita la comprensién del pleno desarrollo de las acciones intencionales. Y por ultimo, se
concluye que la coreografia estd disefiada para la cooperacién y participacién voluntaria del
niflo, para su progresion y final aprendizaje y automatizacion de la actividad de desayunar.
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4.3. Estudio II. La progresion diferencial en funcion de los nifios

Este estudio tiene como objetivo profundizar en el patrén de conducta de doble dimensién
hallado en el estudio anterior. En concreto, analiza la variabilidad en la macro-dimension
relacional de la conducta de la educadora, relacionando las posibles diferencias tanto
con los-as nifios-as participantes como con los utensilios de desayuno. Asi, el estudio
se centra en la influencia que ejerce la educadora en el proceso de aprendizaje del uso
convencional de estos utensilios y pretende determinar el tipo de mediacién que utiliza
con cada nifio y nifia que desayuna. Ademds, el disefio de este estudio permite examinar
la progresiva introduccién de los distintos utensilios en funcién del nivel de autonomia
de cada nifio-a.

La revisién de la literatura cientifica sobre el proceso interactivo que se desarrolla
durante las comidas, se confronta con la concepcioén pikleriana de la autonomia infantil.
A partir de aqui se proponen tres hipdtesis: 1) Se espera que a lo largo del periodo de
observacion, la educadora introduzca progresivamente los utensilios en funcién del-de la
nifio-a que desayuna. 2) Se espera que la educadora adapte su lenguaje y gestualidad de
manera que con los-as nifos-as menos héabiles o socialmente mds inmaduros su lenguaje sea
concreto, asociado a conductas verbales como confirmar o responder, y no tanto, charlar,
y que utilice mayor gestualidad; mientras que con los mas hdbiles o maduros, al no requerir
tanta mediacién semidtica, utilice menor gestualidad y el lenguaje més abstracto. 3) Se espera
también que el repertorio gestual y verbal de la educadora no s6lo varie en funcién del-de la
nifio-a presente, sino también en relacidn al utensilio que se utilice en cada momento.

Con el objetivo de contrastar estas hipdtesis se utilizan dos técnicas particularmente
apropiadas para el andlisis cuantitativo de datos observacionales: andlisis secuencial
de retardos y andlisis de coordenadas polares. El andlisis secuencial de retardo 0, que
detecta eventos concurrentes, revela como media la educadora a través de su conducta
verbal y gestual, primero con cada nifio-a y después con cada utensilio. El andlisis de
coordenadas polares clarifica la relacién entre cada nifio-a participante y los utensilios
asociados a esta actividad a lo largo del periodo de observacion.

A la luz de los resultados obtenidos es posible afirmar que durante el desayuno se
establecen relaciones significativas entre los-as nifios-as y los utensilios que se manejan
durante el mismo, por lo que se concluye que efectivamente la educadora educa a
través del manejo de dichos utensilios. Ademads, la variabilidad respecto a cada nifio-a
participante evidencia la continua adaptacién de la educadora al nivel o estadio de
autonomia de cada nifio-a, que no solo incluye su capacidad sino también sus intereses
y ganas del momento. Se confirma, asi, el principio educativo de que la autonomia tiene
un gran valor en la primera infancia, y en esta escuela es ella la que guia la actividad
cotidiana: el desayuno en este caso.
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Por un lado, comparando los andlisis de coordenadas polares en la primera y
segunda mitad del periodo de observacién se demuestra la paulatina introduccién de los
utensilios y hace pensar que la educadora estd atenta a cada gesto de intencionalidad por
parte de los-as niflos-as, para a partir de ella, incorporar progresivamente al-a la nifio-a
en la actividad asociada al utensilio. Es decir, identifica los aspectos de la tarea que la
criatura puede y estd dispuesta a hacer, sin tener que proponerle objetivos ajenos, por
encima de su capacidad o fuera de su interés, ya que hacerlo coloca al-a la nifio-a en
una situacién de incapacidad, de impotencia inducidas, que anula su cooperacién y la
transforma innecesariamente en dependencia para con la educadora.

Por otro lado, al relacionar estos resultados con el analisis secuencial de retardos
es posible confirmar que la educadora adapta su conducta relacional, tanto verbal
como no verbal, a las necesidades de cada nifio-a concreto-a. En la medida en la que
el aprendizaje estd mds avanzado, el apoyo de gestos seria redundante, por lo que cada
vez utiliza menos cantidad. Pero, ademds, en el aspecto verbal, también se revela una
disminucién de conductas como confirmar o responder, siendo la charla la conducta
verbal més habitual. Estos resultados sugieren que la forma de representar la realidad,
de apoyar a los-as niflos-as en la toma de conciencia, transita en un continuum entre lo
fisico y concreto por un lado, y por otro, lo simbdlico y abstracto.

Por tltimo, los resultados mds inesperados de este estudio son los relacionados
con la escasa variabilidad del repertorio gestual y verbal en el uso de los utensilios. A
la luz de estos resultados es posible afirmar que el objetivo es crear situaciones estables
que ayuden al nifio a situarse en el entorno y en los acontecimientos de la actividad
especifica. Se concluye, por tanto, que ésta es la clave para sostener la progresion de la
autonomia en cada niflo y nifa, repetir y repetir, incluyendo segun la actividad concreta
muy pequefias y progresivas variaciones, hasta que la criatura internalice las formas
sociales de comportamiento en su propio repertorio de conducta.
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4.4. Estudio III. La complementariedad de técnicas analiticas.

Si bien los estudios anteriores han demostrado la existencia de sistemdticos patrones
de conducta educativa de doble dimensioén en la educadora 1, asi como su exquisita
adaptacion al nivel individual de cada nifio-a y a las circunstancias del entorno en
cada momento, suscitan una inquietud asociada a la dimensién grupal de la educacién
temprana. Esta atencion individualizada debe revisarse para comprobar si responde solo
a los participantes en la actividad concreta observada, el desayuno, o si por el contrario,
también atiende al resto del grupo, sumergido en su actividad de juego libre. Asi este
tercer estudio analiza cémo se combinan la actividad individualizada con cada nifio-a que
estd desayunando y la grupal, con quienes ya lo han hecho o no desayunan en la escuela.
Se selecciona el grupo de la educadora 2 porque la mayoria de desayunos servidos en
esta aula no agrupan a mds de dos o tres nifios-as a la vez, mientras que el resto juega
en la zona habilitada para ello. Por tanto, la educadora debe simultdneamente dedicarle
tiempo a la relacién con cada nifio-a que estd desayunando en la zona de comedor vy,
desde ella, responder a una potencial amplia variedad de necesidades educativas del
resto del grupo.

Para llevar a cabo el objetivo general de este estudio y analizar la relacion
entre la actividad de la educadora y la distribucién espacio-temporal de su atencién
en la interaccién con los-as nifios-as de su grupo se aplican tres técnicas de andlisis
complementarias para alcanzar tres objetivos especificos concatenados: primero,
detectar las estructuras temporales subyacentes al flujo de comportamiento de la
educadora mediante la técnica de deteccion de T-patterns (Magnusson, 1996, 2000,
2020); segundo, mediante anélisis secuencial de retardos (Bakeman & Gottman, 1989;
Quera, 2018), identificar los patrones de ocupacién espacial de las sucesivas actividades
que lo constituyen; y tercero, realizar el andlisis de coordenadas polares (Anguera,
1997; Sackett, 1980) para visualizar las asociaciones entre la accién de la educadora y
la regulacién de la interaccion con los-as nifios-as.

El uso complementario de estas tres técnicas analiticas propias de la metodologia
observacional permite descubrir que la funcién principal de la educadora durante el
desayuno no se limita a servirlo, sino que va mds alld, completdndose con acompaiiar
y mantener la actividad especifica de cada nifio-a presente. La estructura temporal
detectada hace referencia precisamente a la ausencia de accién instrumental; es decir,
cudndo en lugar de realizar cualquier actividad alimentaria, la educadora solo atiende
a los-as nifios-as presentes, la ordenacién temporal de esta atencion es estable. En
concreto, los cambios de foco de atencion se enlazan entre la nifla que desayuna y el
grupo que juega, en el mismo orden y con un tiempo significativamente similar en el
conjunto de sesiones.
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Unido a este entrelazado, los resultados del analisis secuencial de retardos también
muestran que la ubicacién de la educadora ordena y confiere ritmo a gran parte de su
actividad, ya que la ausencia de accién implica un comportamiento sostenido no sélo en
el tiempo sino también en el espacio; se mantiene en su sitio. Sin embargo, al realizar
una accion relacionada con el desayuno, ésta provoca el sucesivo desplazamiento paso
a paso por las diferentes zonas del comedor.

Por tltimo, los resultados del andlisis de coordenadas polares permiten examinar
los motivos que subyacen a los cambios de foco en la atencion de la educadora y concluir
que es la propia iniciativa de los-as niflos-as y sus necesidades las que guian la atencién
y conducta de la educadora. En este sentido, se evidencia que no se fuerza a todos-as
los-as nifios-as a desayunar al mismo tiempo o ritmo, pero tampoco se abandona a su
suerte a quien continda desayunando, sino que se entrelaza atencion individualizada con
observacion conjunta de la actividad auténoma del resto del grupo.



i,






RESULTADOS 179

4.5. Estudio IV. La comparacion de las dos educadoras

Una vez demostrada la existencia de patrones educativos en el desayuno y una exquisita
adaptacion a los protagonistas y sus circunstancias con una de las educadoras, asi como
el sucesivo ajuste a las demandas individuales de quienes desayunan y las del resto del
grupo que mientras tanto juega, con la otra; es decir, demostradas estructuras estables
en la conducta de ambas educadoras, emerge la necesidad de compararlas y demostrar
si sus modus operandi son compartidos o no. Asi, el objetivo principal de este tltimo
estudio es determinar en qué medida ambas educadoras actiian de forma similar a la hora
de dar de desayunar a los-as nifios-as a su cargo. Para ello, se parte de los resultados del
Estudio I; el andlisis de la conducta de la educadora 1 que identifican una secuencia de
acciones bdsica, instrumental, que ordena la actividad y la fuerte asociacién descubierta
entre estas acciones instrumentales y las maneras de ejecutarlas, los modos relacionales
educativos tempranos. Se plantea comprobar si esta forma de hacer corresponde en
exclusiva a esta educadora, o si, por el contrario, también lo comparte la educadora 2,
lo que confirmaria un estilo de alimentacién compartido por el conjunto de educadoras
Pikler. En este sentido, se indaga en el cuidado sensible y responsivo que sitia la Escuela
Infantil Emmi Pikler como centro de referencia en educacion temprana de calidad.

Se concreta en dos objetivos especificos: 1) Identificar las acciones bésicas que
mds frecuentemente realizan ambas educadoras durante el desayuno y analizar si en
ambos casos estas acciones se ordenan en la misma secuencia; es decir, comprobar la
existencia de un patréon de conducta bdsico compartido. 2) Comparar estas acciones
compartidas con el repertorio conductual relacional de cada una para poder detectar
similitudes y en su caso, dar cuenta del estilo de alimentacién responsivo propio de esta
escuela.

Los resultados del andlisis secuencial de retardos en su perspectiva prospectiva
muestran que el comportamiento de las dos educadoras durante el desayuno de los-as
niflos-as es muy similar,o0lo que es lo mismo, que existe un patrén de conducta compartido
por ambas educadoras. Las acciones instrumentales mds habituales para la gestiéon y
progresion de los desayunos son idénticas y su frecuencia las demuestra como bésicas de
la actividad en ambos casos. Pero ademas, mediante el analisis secuencial de retardo O,
se descubren varias similitudes en conductas verbales, proxémicas y cinésicas concretas
que despliegan ambas educadoras simultdneamente a dichas acciones instrumentales.
Por lo que estos hallazgos evidencian un estilo de alimentacién compartido, propio de
esta pedagogia, y sefalan ciertas claves de la alimentacion responsiva.

Se discuten los resultados contrastindolos con las dimensiones de receptividad,
predisposicién adulta para responder las necesidades infantiles, y demanda, forma de
solicitar sefialando la conducta infantil esperada, que se supone definen el estilo de
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alimentacién y se especifica la forma particular que adquieren estas dimensiones al
interpretar el conjunto de resultados obtenidos por las dos educadoras. En relacién a la
dimensién de receptividad, se demuestra la disponibilidad atenta de las educadoras sin
realizar accién instrumental alguna para percibir las posibles necesidades de los nifios y
niflas presentes. Este hecho adquiere sentido en el marco de la alimentacién responsiva
como facilitador del reconocimiento de las sefiales de los-as nifios-as, al continuar las
educadoras acompanando, sin intervenir, pero manteniéndose préximas y atentas. Por
otra parte, la dimension de demanda que las educadoras ejercen no se dirige a hacer
comer, sino a asegurar si el niflo o nifa ha decidido comer mds. Asi, los resultados
sugieren que el procedimiento de las educadoras estd pensado para favorecer la
capacidad infantil de autorregulacion del hambre al modelar la progresion y finalizacion
del desayuno segtin la disposicién del nifio y el comportamiento alimentario exhibido.
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A lo largo de los estudios llevados a cabo en el marco de esta investigacion se ha ana-
lizado el comportamiento interactivo, instrumental y relacional, de dos educadoras en
la gestion de estrategias propias de cuidado infantil durante los episodios de desayuno.
Se ha argumentado el significado educativo que adquiere esta actividad cotidiana en la
escuela infantil y su relevancia para el desarrollo infantil sano desde distintas perspec-
tivas. En su conjunto, los resultados sugieren que la actuacion de las educadoras se di-
sefa con el objetivo de fomentar el despliegue de la competencia infantil temprana y se
ejecuta en funcion de cada nifio-a participante en cada momento. Asi, esta investigacion
sobre el cuidado que abre cada maiiana, el desayuno, ofrece un analisis pormenorizado,
actualizado y contextualizado de las claves de la educacion Pikler-Loczy como modelo
de educacion temprana paidocéntrico que acompaiia la socializacion primaria sin vio-
lencia, entendida ésta como las excesivas exigencias adultas que se le imponen a pesar
de no corresponderse con el nivel madurativo de cada nifio-a.

La Escuela Infantil Emmi Pikler asume que la escolarizacion temprana no es una
necesidad infantil, sino el resultado de determinadas condiciones sociales ¢ historicas.
Asi, reconoce el entorno familiar como el mas apropiado para satisfacer las necesidades
de la primera infancia, lo que no significa que la asistencia a la escuela infantil en edades
tempranas no pueda ser una experiencia positiva y constructiva, sino todo lo contrario,
pero siempre a condicion de cumplir unos requisitos precisos. Para ello, la educacion
Pikler-Léczy maneja una atencion individualizada y un trato personal exquisitos que
reciben los-as nifios-as que asisten al centro y que aunque cualitativamente se asemeja a
la vida en familia, plantea un abordaje profesional especifico que lo hace posible (Falk,
2018b; Kallo, 2016). Segun Tardos (2018) “la condicion esencial de un trabajo educa-
tivo eficaz es conocer bien al nifio. Seguir su desarrollo nos permite al mismo tiempo
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controlarnos a nosotras mismas” (p.123). Esto quiere decir que la actuacion de las edu-
cadoras se sustenta y justifica en observaciones diarias, regulares, concretas y escritas
sobre el comportamiento de los-as nifos-as (Tardos, 2018). Ninglin acontecimiento o
accion tiene sentido aislado de su protagonista o de sus circunstancias especificas, ni
tampoco se supone debida al azar (David & Appell, 1986, 2010; Herran, 2013). Los
resultados obtenidos en esta investigacion dan cuenta de ello, al demostrar la multi-
plicidad de detalles cohesionados y concatenados que conforman el comportamiento
educativo habitual de las educadoras.

El formato de campo DDEIEP construido ha permitido captar la riqueza de este
universo, en el que todos sus elementos estan estrechamente relacionados entre si y
resultan mutuamente imprescindibles (Herran, 2013). Indudablemente es complejo or-
ganizar adecuadamente el gran volumen de interacciones que se generan diariamente
en el aula. Las conductas altamente diversificadas de las educadoras no son faciles de
caracterizar, menos de registrar, y dependiendo del abordaje metodoldgico por el que se
opte, tampoco lo son de analizar con objetividad y rigor (Anguera & Izquierdo, 2006).
Una parte intrinseca de cualquier actividad educativa es el flujo comunicativo constante
que emite la conducta humana de forma espontanea y habitual (Castafier et al., 2013;
Garcia-Farifia et al., 2018). Pero, ademas, en educacion temprana el acto educativo-co-
municativo, con mucha frecuencia, tiene lugar con y a través de los objetos (Moro &
Rodriguez, 1998). Si hay un periodo en el que el entorno fisico condiciona el desarrollo
psicologico es, sin duda, en la primera infancia (Bronfenbrenner, 1987; Wallon, 1984).
Por lo tanto, la influencia mutua e interaccion de las macro-dimensiones instrumental
y relacional, aunque son componentes independientes, se imbrican en la construccion
conjunta de la realidad y en este caso, educativa temprana. La metodologia observacio-
nal ofrece un procedimiento cientifico inico para objetivar esta realidad exhaustiva-
mente, mediante un instrumento de observacion que integra ambas macro-dimensiones;
y estudiarla en su complejidad (Anguera et al., 2007).

Dentro de este marco, suficientemente flexible a la vez que riguroso (Anguera,
1999, 2008), ha sido posible observar, recoger y analizar la conducta de las educadoras.
Del analisis cuantitativo de los datos se han obtenido patrones de conducta basicos de la
actividad instrumental, asociaciones de diferente intensidad y caracter entre conductas
relacionales que se despliegan imbricados en aquellos, representaciones vectoriales de
la red de relaciones que estimulan la aparicion o inhibicién de ciertas conductas y la
deteccion de estructuras temporales subyacentes al flujo de conducta. En general, los
resultados indican que el comportamiento de las educadoras tiene como objetivo crear
y mantener las condiciones fisicas y humanas necesarias para que cada niflio-a desayune
a su gusto, iniciando asi el dia escolar de manera saludable, amable y voluntaria. Estas
condiciones pueden ser agrupadas en tres bloques: la regularidad de los acontecimien-
tos cotidianos, la estabilidad de las situaciones diarias y la consistencia de las actitudes
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educativas, entendidas como actos a desarrollar en potencia (Wallon, 1980), y de los que
podemos dar cuenta gracias a la aplicacion de la observacion sistematica.

En primer lugar, la ordenada sucesion de acciones que las educadoras siguen paso
a paso para que cada niflo desayune a su gusto, descubierta en el primer estudio y confir-
mada en el cuarto, informa de la regularidad de los acontecimientos establecida. Son los
rodeos (Wallon, 1980) que las educadoras realizan desde el mostrador, donde se encuen-
tran los utensilios y alimentos, su gestion con los-as nifios-as en la mesa del comedor, y
vuelta de nuevo al mostrador, tantas veces como sea necesario. Estos rodeos evidencian
la circularidad de su actuacion, que entroncaria con la circularidad de la accion infantil
temprana (Tomasello et al., 2005; Wallon, 1980). Esta regularidad se caracteriza, tal y
como se demuestra en el tercer estudio, por la existencia de dos ritmos en su hacer; uno,
con nifio-a presente y otro, sin nifio-a. Las acciones instrumentales se suceden inmedia-
tamente después la una de la otra, y se entrelazan, ciclicamente, con pausas de atencion
sostenida a la accion de los-as nifios-as.

En segundo lugar, esta sistematica y cotidiana reiteracion de la misma secuencia
univocamente ordenada, también refleja la estabilidad de las situaciones, reforzada por
la estrecha relacion encontrada entre las acciones instrumentales y los correspondientes
espacios del aula en los que se llevan a cabo. Los patrones de ocupacion espacial identi-
ficados en el tercer estudio, unidos a la evidente consistencia entre los distintos aspectos
de la conducta proxémica exhibida en el cuarto estudio, expresan, ademas del manejo
de las distancias en funcion del nivel de intervencion, el caracter de cada situacion, res-
ponsivo o propositivo, y la permanente disponibilidad de las educadoras. La estabilidad
también se manifiesta en el segundo estudio por las muy pequenas y graduales variacio-
nes detectadas en el repertorio de conducta de la educadora a lo largo del tiempo segin
la progresion de cada nifio-a. Cualquier modificacion se introduce de forma escalonada
y hasta que se integra no se pasa a la siguiente, evitando incluir elementos complejos
para los que la criatura no se muestre preparada y presentando, en cada ocasion, una
unica novedad, utensilio o alimento.

En tercer lugar, varios resultados esclarecen la consistencia de las actitudes de las
educadoras. En este sentido, una de las mas reveladoras es el autocontrol de la emocio-
nalidad descubierta en el cuarto estudio. Este resultado adquiere sentido en el marco
que define la educacion Pikler-Loczy para la forma particular que conviene darle a la
relacién educadora-nifio (David & Appell, 1986, 2010; Falk, 2018c) y que nace del
interés profesional por facilitar el desarrollo de los-as nifios-as a su cargo. En los cuatro
estudios se presentan comportamientos concretos dirigidos a mantener la participacion
de la criatura en la actividad conjunta (Hevesi, 2018). Asi, las educadoras, por un lado,
regulan el nivel de atencidon-intervencion, principalmente mediante la mirada; y por
otro, explican y describen todo lo que acontece en el aula, lo que significa que no existe
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interrupcion de la interaccion como tal. El lenguaje de las educadoras es rico y cons-
tante, sin ser excesivo, tal y como se demuestra en el segundo y cuarto estudio. Las
educadoras evitan la sobrecarga de estimulos innecesarios que descentren la atencidon
sobre la actividad en cuestion, pero si se evidencian gestos univocos y caracteristicos
que utilizan para apoyar ciertas acciones y que de hecho se intensifican con la aparicion
de los utensilios de desayuno. En definitiva, los cuatro estudios avalan el acompaiia-
miento constante de las educadoras, que dejan hacer a los-as nifios-as libremente, pero
sin abandonarlos a su suerte.

Las evidencias recabadas en los tres bloques reflejan y subrayan la calidad de las
condiciones fisicas y humanas creadas por las educadoras durante los episodios de de-
sayuno diario. Estas condiciones son parte y resultado de la aplicacion cotidiana de un
protocolo de actuacion; la coreografia, que convierte el desayuno en ambito educativo
temprano de calidad. Las distintas estrategias de cuidado asociadas que componen el
protocolo de actuacion del desayuno, halladas en cada estudio informan de como resuel-
ven los retos cotidianos a los que se enfrenta la primera infancia al asistir cada mafiana
a la escuela infantil. Asi, se argumenta como, la deconstruccion de los elementos basi-
cos de la propia actividad y su reconstruccion en forma de coreografia, la progresion
diferencial y adaptacion de la misma en funcion del nivel de autonomia de cada nifio-a,
el entrelazado de atencion individualizada con observacion conjunta de la actividad
del grupo y el estilo de alimentacion responsiva, son las claves del comportamiento
interactivo de las educadoras que actuan para favorecer y preservar el desarrollo de las
caracteristicas y competencias propias de la primera infancia.

Si algo caracteriza a la escuela infantil es ser una comunidad, un conjunto de per-
sonas vinculadas por caracteristicas compartidas y que conviven bajo ciertas normas.
En el caso de la primera infancia, esto supone adquirir las formas fundamentales de
adaptacion y comunicacion social, ademas de aceptar los habitos y las reglas del grupo
en el que vive (Tardos & Vasseur-Paumelle, 2018). A pesar de que varios autores han de-
mostrado que desde muy pronto emergen en los-as nifios-as capacidades y motivaciones
para vivir en entornos culturales (Over & Carpenter, 2013; Tomasello, 2016; Tomasello
et al., 1993), es necesario matizar las caracteristicas de estas capacidades tempranas,
su alcance y limitaciones, en la vida diaria. En este sentido, un aspecto fundamental es
ajustar el entorno de manera que sea comprensible para las criaturas, garantizando las
predictibilidad y estabilidad que ofrecen las actividades cotidianas. La deconstruccion
de los elementos basicos de la rutina del desayuno y su reconstruccion en forma de
coreografia reiteradamente desplegada, ayuda a prepararse para interpretar la conducta
adulta, a la vez que a participar eficazmente en la actividad en curso y comprender lo
que se espera de €l o ella en cada momento. De esta forma, resulta natural que los-as
nifios-as vayan adquiriendo nuevos habitos que difieren de los de su entorno familiar,
y a su vez, que integren progresivamente conductas mas complejas y convencionales
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(Connolly & Dalgleish, 1989; Ishiguro, 2016; Rodriguez et al., 2017; Valsiner, 1987).
Otra condicion fundamental para el éxito de este proceso de socializacion es la perma-
nente negociacion y construccion conjunta de la rutina interactiva (Rogoff, 1990); o lo
que es lo mismo, que la coreografia se adapte a los aspectos de la tarea que el-la nifio-a
esta preparado-a y dispuesto-a a realizar, sin tener que recurrir a objetivos ajenos o
impuestos. Al hacerlo asi, no se aumenta innecesaria y artificialmente la dependencia
del-de la nifio-a respecto al-a la adulto-a, y ademas le brinda a la criatura el placer de la
actividad iniciada por si misma y que es para ella fuente de alegria y de multiples apren-
dizajes (Falk, 2018a). En resumen, la interiorizacion de nuevos habitos y la integracion
de formas socialmente aceptables de alimentarse provienen del establecimiento de la
intencionalidad compartida en la accion conjunta; es decir, de dar cabida consciente
y sistematicamente a la iniciativa del-de la nifio-a en la actividad en ciernes, de modo
que se sienta capaz de influir en los hechos que le conciernen. La paulatina progresion
en la introduccion de pequefias modificaciones y la estabilidad de la mediacion adulta
permiten salvaguardar la espontaneidad en el nifio pequefo, su autonomia; reiterar au-
tocorrigiéndose, hasta acomodarse a las convenciones sociales y finalmente integrar los
habitos y normas del grupo en su propio repertorio de conducta. Lo que lleva al nifio a
convertirse en miembro activo y creativo de la sociedad en la que vive.

De hecho, la clave que sustenta todo aprendizaje infantil temprano es la seguridad
afectiva y en este sentido, el cambio fundamental al que se enfrentan los-as nifios-as
pequefios-as en la escuela infantil; un entorno, por lo demas, ajeno y colectivo, es que la
persona adulta que les cuida, la educadora, es otra a la suya habitual. Es decir, tiene que
separarse de su principal figura de apego y aceptar que le cuide otra persona (Bowlby,
1957; Ainsworth & Bell, 1970), inicialmente desconocida. Existen numerosos estudios
que sefalan los entresijos de este proceso en edades tempranas (Lopez & Cantero, 2004).
A pesar de que finalmente la criatura confie en esa persona; en su educadora, la atencion
de ésta no sera exclusiva, sino que tendra que compartirla con el resto de nifios-as del
grupo. Ademas, cada nifio-a llega a la escuela con su propia historia actualizada cada
dia; protagoniza o vive particularidades que afectan al transcurso del cambio de entor-
no, ademas de la propia separacion. Por lo tanto, la adaptacion al entorno escolar es una
cuestion diaria, que puede resultar compleja. En este sentido, el desayuno pikleriano es
una modalidad de transicion en el que se pretende intencionalmente que el-la nifio-a se
sienta esperado y a gusto. Comenzar la mafiana con la realizacion de una actividad de
cuidado cotidiana supone ofrecer una atencion individualizada a medida de cada nifio-a.
Ajustandose a los tiempos y ritmos de cada criatura, la educadora acompafia y mantiene
la actividad especifica de los-as diferentes nifios-as presentes. De esta forma, puede
atender y responder sucesiva y permanentemente a las necesidades individuales y dedi-
car tiempo y espacio a la relacion con cada uno-a de ellos-as. Mediante el desayuno se
satisface la necesidad fisiologica de saciar el hambre y alimentarse a la vez que se asien-
ta la base de la seguridad afectiva, ya que el bienestar fisico y el bienestar emocional
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son inseparables en la primera infancia (Kallo, 2016; Pikler, 1984; Wallon, 1980, 1984).
El estilo responsivo hallado en la manera de alimentar de las educadoras estudiadas, no
solo permite el reconocimiento de las sefiales de los-as nifios-as de hambre y saciedad,
sino que esta especialmente disefiado para favorecer la temprana capacidad de la auto-
rregulacion. Es decir, se le ayuda a percibirse a si mismo-a, a conocerse y a expresarse,
en definitiva, a afirmarse como persona (Falk, 2018¢). De hecho, al modelar la progre-
sion y finalizacion del desayuno segtn la disposicion individual y del comportamiento
alimentario exhibido, emerge en ¢él-ella un sentimiento de eficacia y competencia en la
relacion con el adulto que sera extraordinariamente importante para el desarrollo futuro
de la personalidad (Pikler, 1979, 2018; Tardos & David, 2018; Wallon, 1974, 1979).
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En resumen, la estructuracion de la persona, o lo que es lo mismo, el proceso de
individuacion intrinsecamente asociado al de socializacion (Wallon, 1980), pasa por
la eficacia de las interacciones que establezca el-la niflo-a con su entorno. En primer
lugar, porque ¢él-ella se conoce y reconoce en funcion de las respuestas y reacciones
que percibe de la persona que le cuida. Si esta persona, en un marco de seguridad deja
que el-la nifio-a tome sus propias iniciativas y éstas puedan llevarse a término, emerge
en el-la protagonista una profunda satisfaccion emocional y un control consciente de
su propia accidn, que, a su vez, estructura el pensamiento (Wallon, 1980, 1984, 1985).
En segundo lugar, estas interacciones son el punto de partida en la construccion de las
relaciones basicas para lidiar con la realidad y experimentar el mundo (Uzgiris, 1977),
porque proporcionan un marco coherente en el que integrar estas experiencias; es decir,
ofrecen un contexto cultural compartido en el que ir tomando conciencia del entorno
(Falk, 2018b; Tardos & David, 2018). El sentimiento de eficacia o competencia infan-
til comprende tanto la accion, la transformacion del medio, como la adaptacion a este
mismo medio (Bruner, 1973; Wallon, 1980). Por eso, el-la nifio-a que vive una relacion
humana fundamentada en el reconocimiento mutuo, vive un proceso de socializacion
mas sano y menos conflictivo (Pikler, 1979).

El-la bebé que participa activamente en los cuidados y vive un equilibrio emocio-
nal satisfactorio es activo y también toma la iniciativa fuera de ellos. Es capaz de buscar
en su entorno el objeto que le interesa, de conocerlo autonomamente, de jugar con €l y
de manipularlo. (Pikler, 1979 citado en Herran, 2018, p.65).

De ahi, la importancia de favorecer en el-la nifio-a pequefio-a la toma de concien-
cia de si mismo-a y del entorno, porque es el elemento subyacente del proceso de indi-
viduacion-socializacion inherente a la primera infancia, cimiento de la personalidad en
ciernes.
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La conclusion fundamental de esta investigacion es que el andlisis observacional de los
episodios de desayuno, en su complejidad, refleja la vigencia de los principios rectores
de la educacién Pikler-Loczy que subyacen a la actuacién cotidiana de sus educadoras
en la actual Escuela Infantil. Asi, el entrelazado de los cuatros principios se reconstruye
en la cotidianeidad del aula, en las interacciones que se generan diariamente entre las
educadoras y los-as nifios-as a su cargo.

1) El valor de la actividad auténoma, més alld del juego libre, también se establece en
los cuidados.

Desarrollar el gusto por la actividad auténoma se considera como algo esen-
cial en la educacion de cualquier nifio (David & Appell, 2010). Para ayudar a ejercer
y desarrollar la autonomia en la primera infancia es preciso conocer y confiar en las
capacidades de aprendizaje temprano. En este sentido, la funcién del adulto es asegurar
sus condiciones de emergencia de tres maneras: por un lado, en cada momento se apor-
tan respuestas tan adaptadas a la necesidad del-de la nifio-a como sea posible; por otro,
constantemente se explica lo que sucede o va a suceder para, ademds de ubicar al-a la
nifio-a, expresar de forma indirecta la expectativa sobre la conducta deseada del-de la
niflo-a; por ultimo, mantenerse disponible y no abandonar, sino ajustarse y cooperar en
lo que el-la nifio-a quiere hacer por si mismo-a y lo que quiere que haga el adulto por
él-ella.

2) La relacion afectiva privilegiada, que parte del reconocimiento mutuo como partici-
pantes activos en los momentos de alimentacion.
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Desarrollar con cada nifio-a una comunicacién en la que la adulta no es la tnica
promotora de la actividad. La educadora organiza su actuacion de forma que le sea po-
sible percibir las sefiales y manifestaciones de los-as nifos-as, las responde, las refuerza
y les da sentido. Se establece un verdadero didlogo entre ambos participantes (Falk,
2018a). Aunque la participacion de la criatura lentifique la rutina en cuestion, ofrecer el
tiempo necesario para desayunar a gusto, ayuda a re-equilibrar el bienestar emocional
de ésta.

3) Favorecer la toma de conciencia de si mismo-a y del entorno creando un entorno
comprensible y comprensivo.

El-la nifio-a pequefio-a va adquiriendo conciencia de si mismo-a en la medida
en la que conoce el mundo que le rodea y viceversa (Wallon, 1980, 1985). Esto quiere
decir que en el proceso de individuacion-socializacién dos elementos activos entran en
juego: el-la nifio-a y el entorno -fisico y humano (Wallon, 1980)-. De la interaccién entre
ambos depende tanto la formacion de la identidad personal como la competencia social
que desarrolle el-la nifio-a. Por eso, en la creacion y mantenimiento de las condiciones,
han de tenerse en cuenta dos cuestiones centrales: en primer lugar, que la permanencia
relativa del entorno fisico y social, asi como los formatos de las rutinas cotidianas (Bru-
ner, 1983), constituyen el contexto mismo de vida natural del-de la nifio-a pequefio-a;
en segundo lugar, que el-la nifio-a pequefio-a es un ser en constante evolucién y por lo
tanto es necesario atender y ser sensible a las manifestaciones de nuevas necesidades o
de cambios en su proceso evolutivo.

4) La importancia de un buen estado de salud fisica.

Se tiene muy en cuenta la salud fisica de los-as niflos-as y se intenta ofrecer,
dentro de lo establecido por el Ministerio de Salud hingaro, un régimen individualiza-
do, fundado en observaciones diarias, no solo en lo que respecta a su alimentacion sino
también respecto a su entorno material y al desarrollo de su jornada. Frente a la tenden-
cia generalizada en las escuelas infantiles de satisfacer las necesidades corporales de
forma apresurada e instructiva; es decir, hacerle al-a la nifio-a o enseriarle a que lo haga
lo mas rdpidamente posible, sin perder tiempo, para poder centrarse lo antes posible en
actividades mds relevantes, en esta escuela procurar los cuidados necesarios se conside-
ra junto al juego espontdneo actividad central y exclusiva. Asi, el desayuno, como los
demas cuidados, se concibe como una actividad compleja que implica diversos aprendi-
zajes relacionales, culturales, manipulativos y cognitivos.

Todo esto indica también que mientras se amplian las conclusiones extraidas
sobre la emergencia de las capacidades infantiles tempranas para el aprendizaje (Be-
hne et al. 2005; Carpenter et al., 2002; Gergely et al., 2002; Over & Carpenter; 2013;
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Tomasello et al., 2005; Tomasello, 2016) y la funcién que desempeiia el adulto en la
educacién familiar (Adamson et al., 2004; Adamson et al., 2014; Basilio & Rodriguez,
2011, 2016; Nelson et al., 2008, Nelson et al., 2012; Bruner, 1983; Palacios & Rodri-
guez, 2015; Wood et al., 1976), los esfuerzos realizados para mejorar las condiciones de
las escuelas infantiles y favorecer el desarrollo infantil en ellas han sido poco eficaces
(Dev et al., 2014; Gest et al., 2006; Hallam et al., 2016; Horm et al., 2018; Phillips et
al., 2000; Phillipsen et al., 1997; Turnbull et al., 2009; Vaughn et al., 2016). Por eso, a
pesar de que los resultados de esta investigacién no son generalizables, parece razona-
ble sefialar con ellos las bases de un modelo de educacién temprana de calidad.

6.1. Implicaciones para la practica educativa

La primera cuestién a subrayar en el trabajo educativo de esta escuela infantil es el
papel de la observacion. En este sentido cabe sefalar la potencialidad tanto de la obser-
vacion sistemdtica, como de la observacion pikleriana. La primera, ofrece un método
de investigacién Optimo para evaluar actuaciones educativas cotidianas en su contexto
natural y el impacto que generan en el desarrollo de la primera infancia. De hecho, cada
vez son mds las voces que abogan por este tipo de abordaje (Alcover et al., 2019; Early
Head Start National Resource Center, 2013; Escolano-Pérez et al., 2017; Escolano-Pé-
rez, Herrero-Nivela, & Anguera, 2019; Hallam et al. 2016; Rodriguez et al., 2017).
La segunda, es un insustituible instrumento para poner bajo control las emociones y
sentimientos propios. Este copernicano cambio de perspectiva promueve un conoci-
miento mds profundo y objetivo de cada uno-a de los-as nifios-as del grupo. Consiste en
apuntar en diferentes soportes lo mds objetiva e inmediatamente posible lo que hacen
los-as nifios-as y cémo lo hacen. Promueve ralentizar la intervencion, sea propositiva o
responsiva; cierta lentitud que ayuda a filtrar la interaccién de los elementos mds subje-
tivos o a iluminar los puntos ciegos, de manera que se atienda al comportamiento real,
a lo que el-la nifio-a concreto-a estd haciendo en ese preciso momento, dejando de lado
preconcepciones, opiniones o potenciales negligencias. Para ello, es imprescindible que
las educadoras, en lugar de mantenerse en actividad permanente, paren y mantengan
una actitud observadora.

Para obtener una imagen fiel de ciertos detalles de la vida en grupo y del com-
portamiento de cada uno de los-as niflos-as, en primer lugar, hay que hacer observa-
ciones regularmente, en repetidas ocasiones, no al azar. En segundo lugar, para poder
utilizar y analizar estas observaciones hay que anotarlas. La observacion serd exacta si
el observador la anota de inmediato. Si no se puede anotar al momento, hay que tratar
de hacerlo lo antes posible. En tercer lugar, las observaciones deben ser concretas y
responder a los hechos. Es necesario que las notas contengan la descripcién del com-
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portamiento cotidiano habitual y caracteristico de los-as nifios-as para que informen de
su estado y desarrollo, por lo tanto, de su modo de vida; no deben reflejar el nivel de su
conocimiento ni sus excepcionales éxitos. Las observaciones continuamente anotadas
y mantenidas al dia permiten ademds de un intercambio continuo de informacién entre
los padres y madres, y la escuela infantil, valorar lo que ya se ha hecho, asi como lo que
todavia se debe hacer.

Por otro lado, también resulta pertinente para la practica recoger las circunstan-
cias concretas de esta escuela. Segin Pikler (1984) para evaluar los resultados de cual-
quier intervencién educativa es importante conocer en profundidad el entorno general
y las condiciones y métodos educativos, ya que en circunstancias diferentes es posible
que algunos de los procesos de aprendizaje descubiertos no se produzcan. Por eso, a
continuacion se resumen las ideas clave que se desprenden del trabajo educativo llevado
a cabo en los episodios de desayuno:

o Niuna cucharada de mas. Siempre es el-la nifio-a quien debe decidir cuanto desea
comer. La actuacion de las educadoras que guia y regula la actividad no se dirige
a hacer comer, ni de forma directa —alimentarle directamente con la cuchara-, ni
indirecta —pedirle que pruebe un bocado o razonar sobre porqué deberia comer. Al
servir los alimentos, las educadoras se aseguran que es la criatura quien ha tomado
la decision de comer mas. Unido a ello, es necesario subrayar que, tal y como ex-
presa Vincze (2018), evitar forzar no es suficiente, porque la indiferencia es igual-
mente negativa para el desarrollo sano. En este sentido, gracias a la observacion y
atencion permanente, que las educadoras se anticipen a las necesidades de los-as
nifios-as muestra el verdadero interés por conocer y satisfacer sus habitos y gustos
personales.

o Interaccion constante. Las educadoras estan en permanente dialogo con los-as ni-
flos-as a su cargo. Sin sobrecarga de estimulos que desvien la atencion centrada en
determinado aprendizaje especifico y evitando utilizar un discurso alejado de la rea-
lidad fisica, concreta y actual, las educadoras describen y explican constantemente
el aqui y ahora del desayuno, para sostener el interés de cada criatura en los hechos
del presente que le conciernen y asi favorecer su participacion en ellos. La ejecu-
cion ciclica de la coreografia ayuda a ordenar los distintos niveles de interaccion
con cada nifo-a participante que se manifiestan mediante el manejo y cuidado de las
distancias y la atencion visual.

o No interrupcion de la propia actividad. El orden del dia se organiza de tal forma
que se intenta evitar la interrupcion de la actividad autonoma de cada nifio-a. De
ahi la importancia de las transiciones entre una actividad y la siguiente, entre una
interaccion y la siguiente. Para ello, por un lado, siempre avisan del turno, es decir,
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las educadoras cuando van a centrarse en un niflo para hacerle algo individualizado,
previamente avisan al siguiente para que se prepare; por otro lado, el cierre de la
actividad es impecable.

6.2. Limitaciones y futuras lineas de investigacion

La primera limitacidon y quizd la mds acuciante de esta investigacion es el descono-
cimiento, por parte de la investigadora, del idioma en el que se expresan los-as par-
ticipantes, el hingaro. Tal y como se manifiesta en el apartado sobre la elaboracién
del instrumento, esto supuso un problema al abordar la especificacion de los criterios
a observar en la dimensién relacional de la conducta de las educadoras, al tener que
definir y limitar la conducta verbal a elementos facilmente detectables y perceptibles.
Sin duda, hubiese resultado enriquecedor poder integrar la observacion directa y la
indirecta, mediante la transcripcién del audio. Este material constituye una fuente
de informacion extremadamente rica para estudiar la vida cotidiana del aula. De he-
cho, gracias al surgimiento de nuevas tecnologias para el registro, la difusion y el
almacenamiento de datos, las investigaciones que analizan de forma cuantitativa los
elementos de ambos tipos de observacion sistemadtica estdn creciendo continuamente
(Anguera et al., 2018).

Una posible via de indagacion, en este sentido, seria observar a educadoras con
reconocida formacién pikleriana en escuelas del entorno de la investigadora, y asi poder
realizar el anélisis de la conducta verbal en profundidad, convirtiéndola en material
documental y analizando su contenido. No obstante, existen dudas razonables de que
realmente la actuacidn de estas educadoras aporten luz sobre las claves y principios de
la educacion Pikler-Léczy. Lo que si permitiria esta linea de investigacion seria la com-
paracién de la actuacién de estas educadoras con aquellas, para comprobar si presentan
patrones de conducta similares y analizar las diferencias. De esta forma, se podria pro-
fundizar también, dentro de la educacién Pikler-Loczy, qué es universal y qué es propio
de la cultura de origen.

De forma similar, las conclusiones de este estudio se limitan al desayuno. La
metodologia observacional exige delimitar la parcela de la realidad a observar, gracias
a lo cual se ha podido interpretar el significado educativo que adquiere el desayuno en
esta escuela infantil. En este sentido, también seria interesante contrastar las claves edu-
cativas encontradas, con otras actividades cotidianas de esta escuela, para comprobar si
se reproducen tanto actividades de cuidado como el cambio de pafal, como en el juego
libre. Y asi, determinar lo que le es propio al desayuno de otros cuidados o dmbitos
educativos tempranos.
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Desde una linea u otra se podria superar otra de las limitaciones de este estudio,
al pasar del caso de dos educadoras al caso mdltiple. El formato de campo elaborado ha
permitido obtener patrones de conducta similares en ambas educadoras para alimentar a
los-as nifios-as a su cargo. Por lo tanto, establece un punto de partida para el estudio del
comportamiento de otras educadoras, asi como de otras actividades. El andlisis porme-
norizado de las similitudes y diferencias de cada caso, permitiria tener una vision glo-
bal del comportamiento interactivo dentro de la educacién Pikler-Léczy y asi, engrosar
el marco tedrico que permita crear un sistema de categorias exhaustivo y mutuamente
excluyente para ciertos criterios de forma complementaria al formato de campo. Esto se-
ria especialmente ttil para evaluar la calidad de las intervenciones educativas tempranas.

Por ultimo, otra limitacién del estudio ha sido el periodo de observacion, que
se reduce a tres meses, y no resulta suficiente para realizar un estudio longitudinal que
informe del proceso de aprendizaje por parte de los-as nifios-as. Si el periodo de obser-
vacion fue mds amplio, seria interesante entonces, observar también al nifio-a, es decir,
registrar las respuestas de los-as nifios-as. De esta forma, se podria plantear la diada
educadora-nifio-a como objeto de estudio.
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ANEXOS

8.1. Formato de campo
8.2. Diccionario

8.3. Reglas de uso de los codigos



Macro-dimension instrumental

Participantes adultos

Participantes nifios

1 2 3 4
Educadora Otros adultos 1° nifo 2° nifo/s
H11 Educadora 1 H21 Educadora 3 H301 H401
H12 Educadora 2 H22 Educadora 4 H302 H402
H23 Educadora 5 H303 H403
H24 Educadora 6 H304 H404
H25 Pedagoga 1 H305 H405
H26 Pedagoga 2 H306 H406
H27 Pediatra H307 H407
H28 Madre H308 H408
H29 Padre H309 H409
H30 Madre y padre H310 H410
H31 Otro adulto H311 H411
H32 mas de dos H312 H412
H33 ninguno H313 H413
H314 H414
H315 H415
H316 H416
H317 H417
H318 H418
H319 H419
H320 H420
H321 H421
H322 H422
H323 Dos H423 Dos
H324 Tres H424 Tres

H325 Mas de tres

H425 Mas de tres

H326 Uno que no se ve

H426 Uno que no se ve

H327 Ninguno

H427 Ninguno




Accion instrumental

D1 D2 D3 D4
Espacio o Conducta Instrumentos Alimentos
equipamiento

D101 Cesta del desa- D201 Saluda desde D301 Vaso D401 Leche
yuno donde esta

D102 Mostrador 1 D202 Recibe acercandose D302 Jarra/Botella/ D402 Zumo

a la puerta Recipiente
D103 Papelera D203 Ritual de D303 Jarra y vaso D403 Infusién
despedida de padres
D104 Repositorio D204 Ofrece opciones D304 Cuchara D404 Agua
de clinex verbal o fisicamente
D105 Armario aéreo D205 Coloca D305 Bol D405 Cereales
D106 Mesa 1 D206 Va a buscar/coger/dejar D306 Plato D406 Pan

D107 Su taburete/
silla o zona

D207 Sirve

D307 Servilleta /
manopla

D407 Margarina

D108 Mostrador 2

D208 Prepara: unta,

D308 Kit desayuno:

D408 Pan con

corta, abre... mas de un instrumento  margarina
alavez
D109 Mesa 2 D209 Traslada D309 Cuchillo D409 Pimiento
D110 Mostrador 3 D210 Recoloca D310 Clinex D410 Colinabo

D111 Quicio de la puerta

D211 Que usen la servilleta

D311 Fregona

D411 Fiambre

D112 Entrada D212 Recoge D312 Bayeta D412 Queso/quesito
D113 Barandilla D213 Retira (si no come) D313 Teléfono D413 Varios a la vez
D114 Zona de juego 1 D214 Guarda (comida sobrante) D314 Cuaderno y boli D414 Desperdicios

D115 Zona de juego 2

D215 Tira (basura) o Vierte

D315 Chupete/

D415 Ninguno

(lavabo) mascota
D116 Pasillo D216 Limpia objeto D316 Otros
D117 Lavabo D217 Ordena D317 Ninguno

D118 Zona de higiene

D218 Barre

D119 Vestibulo

D219 Pasa la fregona

D120 Ventana del
vestibulo

D220 Accidente

D221 Escribe

D222 Abre la barandilla

D223 Abre y ata la barandilla

D224 Cierra la barandilla

D225 No hay accién instru-
mental

D226 Otra conducta




Macro-dimension relacional

C. Verbal Conducta no verbal
C. Verbal C. para ver Conducta proxémica
Conducta Conducta Estatica Estatica Desplaza-
verbal paraling. sola con niio miento
Tono No hay No hay traslado Traslado del
verbal traslado y contacto puntual centro de
gravedad
P1 P2 P3 P4 P5
P100 P200 P400 P500
No habla Ninguno Ninguna Ninguno
P101 P201 P301 P401 P501
Pregunta Tono De pie Le coge Se acerca
habitual en brazos
P102 P202 P302 P402 P502
Responde Tono Inclinada Le coloca Se aleja
enérgico hacia delante en el regazo
P103 P203 P303 P403 P503
Charla/ Tono Doblada Le coloca Le sigue
Debate alegre hacia delante entre las piernas
P104 P204 P304 P404 P504
Describe Afectivo En cuclillas Le rodea Le traslada
/informa intimo con el brazo en brazos
P105 P205 P305 P405 P505
Propone Tono bajo Sentada Le baja Van de
/Anuncia al suelo la mano
P106 P206 P306 P406 P506
Confirma Sorpresa De rodillas Le rodea para Andan
(Simple Si maniobrar en paralelo
0 en corto)
P107 P307 P407 P507
Niega De rodillas Le abraza El nifio
sentada le sigue
P108 P408 P508
Agradece Se coloca Se desplaza sin
a su lado relacion al nifio
P109 P409
Nombra/llama Se coloca
delante
P110
Repite su

misma frase

Pi11
Eco del nifio




Conducta kinestésica

Gestos Gestos Gestos Emblemas Tlustradores Reguladores
visuales faciales manuales Sustituyen Refuerzo Turno
Contacto a la palabra corporal
literalmente
P6 P7 P8 P9 P10 P11
P600 P700 P800 P00 P1000 P1100
No se ve No se ve Ninguno Ninguno Ninguno Ninguno
P601 P701 P801 P901 P1001 P1101
Cara a cara Habitual Acaricia Apunta, sefiala, Confirma Marca inicio
intimo: 15cm muestra con la cabeza
P602 P702 P802 P902 P1002 P1102
Cara a cara Sorpresa Posa Abre la mano Niega con Se “anticipa”
distante, para pedir la cabeza al nifio
50cm-1m
P603 P703 P803 P903 P1003 P1103
Mira al nifio Seria Ajusta Avisa Ladea la Hace hacer
a distancia del turno cabeza
P604 P704 P804 P904 P1004 P1104
Mira lo Sonrie Examina Anuncia Cierra Deja hacer
que hace su salida brazos-manos y ella sigue
Centripeto
P605 P705 P805 P905 P1005 P1105
Mirada Se rie Ofrece “Ya lo veo” Abre Deja hacer
conjunta ambas Lattak, Lattalak, brazos-manos y se detiene
manos Latom, Lattam Centrifugo
P606 P806 P906 P1006 P1106
Mira al Desajusta Mantiene- Cambia “Sigue”
objetivo que (Suelta ropa) acaricia- de foco al nifio
se dirige cuida objeto
P607 P807 P907 P1007 P1107
Mirada Las apoya Se coloca Abunda Marca final
panordmica para separarse  estratégicamente en el foco
P908 P1008 P1108
Espera, ralentiza, Media con la Acepta
toma tiempo mano-brazo su NO
(conflicto)
P909 P1109
Comprueba, Ultimo
vuelve a ... toque
PI10

Adelanta una mano

(asegurar)
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8.2. Diccionario

Macro-dimension Instrumental del Formato de Campo

La macro-dimension instrumental de dar de desayunar es lo que se sintetiza a
continuacion: participantes adultos y nifios, y accion instrumental. Estan presentes todas
las personas que han aparecido en las grabaciones y para simplificar en la codificacion se
ha procurado codificar las dos aulas de manera lo mas similar posible. Cada dimension
se ordena de la siguiente manera:

Participantes

Participantes adultos: Como la P se utiliza para denominar la interaccion Pikler, a los
participantes se les asigna el codigo H (Humano). En el caso de los adultos, sus nombres
propios han sido sustituidos por su rol profesional o familiar.

H1. EDUCADORA:

H11. Educadora 1

H12. Educadora 2

H2. OTROS ADULTOS:
H21. Educadora 3

H22. Educadora 4

H23. Educadora 5

H24. Educadora 6

H25. Pedagoga 1

H26. Pedagoga 2

H27. Pediatra

H28. Madre
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H29. Padre

H30. Madre y padre
H31. Dos

H32. Mas de dos
H33. Ninguno

H34. Otro o uno que no se ve

Participantes nifios: En el caso de los nifios-as, sus nombres propios han sido eliminados.

H3. NINO PRIMER PLANO: nifio a quien hace algo o a quien dirige su interaccion,
normalmente o con contacto fisico o moral pero a corta distancia (menor de 50cm.).
Cuando la tarea es individual es evidente.

H301.

H302.

H303.

H304.

H305.

H306.

H307.

H308.

H3009.

H310.

H311.
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H312.

H313.

H314.

H315.

H316.

H317.

H318.

H319.

H320.

H321.

H322.

H323. Dos

H324. Tres

H325. Mas de tres
H326. Uno que no se ve

H327. Ninguno

H4. NINO SEGUNDO PLANO: nifio a quien no hace nada ni dirige su interaccion
directa, a media o larga distancia (mayor de 50cm.) pero proximo al nifio en primer
plano. Quedarian fuera de este segundo plano niflos en otro espacio o en el mismo
espacio pero completamente inmersos en su actividad.

H401.
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H402.

H403.

H404.

H405.

H406.

H407.

H408.

H4009.

H410.

H411.

H412.

H413.

H414.

H415.

H416.

H417.

H418.

H419.

H420.

H421.

H422.
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H423. Dos

H424. Tres

H425. Mas de tres

H426. Uno que no se ve

H427. Ninguno

Accion instrumental: dar de desayunar. Incluye cuatro sub-dimensiones:
D1. ESPACIO-EQUIPAMIENTO: espacio en el que y equipamiento sobre el que se
realiza la accion instrumental.

D101. Cesta del desayuno

D102. Mostrador 1

D103. Papelera

D104. Repositorio de clinex

D105. Armario aéreo

D106. Mesa 1

D107. Su taburete/silla

D108. Mostrador 2

D109. Mesa 2

D110. Mostrador 3

D111. Quicio de la puerta: donde sueles situarse los padres al acompaiiar a sus hijos
normalmente

D112. Entrada: zona de paso y de mucho ajetreo.
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DI113.

D114.

DI115.

Dl116.

DI117.

D118.

D119.

D120.

Barandilla
Zona de juego 1
Zona de juego 2
Pasillo

Lavabo

Zona de higiene
Vestibulo

Ventana del vestibulo

D2.ACCION de la educadora mientras da de desayunar: incluye todos los preparativos,
el desarrollo de cada una de las pequenas conductas y el recoger y ordenar final, para

dejar el espacio preparado para el siguiente uso.
D201.
D202.
D203.
D204.
D205.
D206.
D207.
D208.
D209.

D210.

Saluda desde donde esta

Recibe acercandose a la puerta
Ritual de despedida de padres
Ofrece las alternativas del dia
Coloca (Instrumento o instrumentos)
Va a buscar / Coge / Deja

Sirve (alimento liquido o so6lido)
Prepara (unta o corta)

Traslada

Recoloca
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D211. Que usen la servilleta

D212. Recoge

D213. Retira (si no come)

D214. Guarda (comida sobrante)

D215. Tira (basura) o Vierte (lavabo)

D216. Limpia objeto

D217. Ordena

D218. Barre

D219. Pasa la fregona

D220. Accidente

D221. Escribe

D222. Abre la barandilla

D223. Abre y cierra la barandilla

D224. Cierra la barandilla

D225. No hay accion instrumental

D226. Otras conducta suya

D3. INSTRUMENTOS que utiliza mientras da de desayunar para gestionar el desayuno
y los acontecimientos que surjan durante ese tiempo.
D301. Vaso

D302. Jarra/Botella/Recipiente

D303. Jarra y vaso
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D304. Cuchara

D305. Bol

D306. Plato

D307. Servilleta

D308. Kit desayuno: mas de un instrumento a la vez
D309. Cuchillo / Tijeras

D310. Clinex

D311. Fregona / Escoba

D312. Bayeta / Trapo

D313. Teléfono

D314. Cuaderno y boligrafo

D315. Chupete / mascota / Objeto transitorio

D316. Taburete

D317. Ninguno

D4. ALIMENTOS del desayuno. Varian segun el dia. No se especifica si la leche tiene
cacao o similar, ni el tipo de fiambre.

D401. Leche

D402. Zumo

D403. Infusion

D404. Agua

D405. Cereales
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D406. Pan

D407. Margarina

D408. Pan con margarina
D409. Pimiento

D410. Colinabo

D411. Fiambre

D412. Queso/quesito
D413. Varios a la vez
D414. Desperdicios

D415. Ninguno
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Macro-dimension Relacional del Formato de Campo

En primer lugar, hay que tener en cuenta que las conductas que se ordenan a continuacion
provienen de la observacion previa desde su grabacion hasta ahora, pero al ordenarlas,
a veces se puede desdibujar su esencia. En la fase de elaboracion recurre a diferentes
abordajes teoéricos por si sirven de ayuda en la tarea de ordenacion, siempre que sirvan
para definir, limitar, establecer, etc. CONDUCTAS OBSERVABLES. En este caso se
ha recurrido a Poyatos (1994) (emblemas, ilustradores y reguladores), a Hall (1966)
(espacio) y a Ekman (1969) (gestos faciales).

P1. CONDUCTA LINGUISTICA o VERBAL: palabra que acompaiia a la actividad
cotidiana.

*  Excepto los nombres de los-as nifios-as y algunas palabras como “hola, si, no,
gracias” (Scia, igam, nem, kosonom/kosi) queda fuera de los objetivos de esta
investigacion por desconocimiento de la lengua.

* Habria una parte centrada en la actividad instrumental de la educadora: dar de
desayunar, acompafiar en la actividad autonoma, cambiar el pafal y vestir para
salir al jardin.

* Y otra que se centra en otros temas: bien cuestiones relacionales, comentarios
sobre el tiempo, etc., que seria complementaria a la anterior, y que se especifican
en la conjuncion de ambos formatos: Por ejemplo, la educadora puede
preguntar (P101) sobre X cuestion, pero si OFRECE ALTERNATIVAS (D204)
su actividad eje seria instrumental. Ademas se utilizaria P102 RESPONDE
cuando no haria ninguna de las otras alternativas: charlar, describir, etc., ya que
estos items son mas extensos.

P100. Ninguna: no se puede identificar lo que dice o simplemente no habla.

P101. Pregunta: evidenciado por el tono cantarin y la reaccion del nifio.

P102. Responde: a una pregunta explicita o a un saludo. Seria codigo residual si no hay
mas matices. En la mayoria de los casos hacen mas que responder por lo que elegiriamos

entre las siguientes.

P103. Charla: intercambio bilateral y prolongado de informacion, no necesariamente
asociado a acciones instrumentales, y que no se terminan con una pregunta o respuesta



ANEXOS 261

concreta, sino que supone compartir una preocupacion o conocimiento con la educadora
un tiempo normalmente largo. Se utiliza ademas, si es imposible registrar el cambio de
interlocucion porque hay muchos participes, por ejemplo.

P104. Describe / Informa: ante un cuento, acontecimiento con alguien o algo, la
educadora describe sin narrar, sin construir el discurso la situacion o representacion
presente nombrando sus elementos, caracteristicas, o hechos, procurando que los nifios
sean los que construyan su propio discurso.

P105. Propone / Anuncia: le nombra y comunica al-la nifio-a al que se dirige lo que le
va a suceder a continuacion, lo que ella le va a hacer porque toca o el-la nifio-a tiene que
hacer por respetar la norma y éste-a niflo-a responde de palabra o de acto, incluso con un
NO. También entran en este criterio los anuncios que realiza hacia todos los presentes
cuando sale del aula con alglin objetivo.

P106. Confirma: dice que si conativamente, acompafiando con un movimiento vertical
de cabeza o no. “Igam, igam”

P107. Niega: verbaliza que no a alguien o ante algo. “Nem”. Puede mover la cabeza
para apoyar.

P108. Agradece: dice gracias ante alguna accion o actividad ajena, bien solicitada o bien
de motu proprio. “Kosonom, kosi”, mas afectivo.

P109. Nombra / Llama: dice el nombre del-de la nifio-a cuando se dirige a él-ella
especificamente, en caso de posible confusion, conflicto o resistencia especial.

P110. Repite: Hace su propio eco, es muy habitual que la educadora repita lo que ella
misma acaba de decir y parece servir para dar tiempo y clarificar la intencion del nifio.

P111. Eco del nifio: Le hace eco alo que el-la nifio-a acaba de decir y parece servir para
dar tiempo y/o clarificar la intencion. Se incluyen aqui exclamaciones o gruniditos a
condicion de que la educadora los reitere, a pesar de situarse en el limite de lo verbal.

P2. CODUCTA PARALINGUISTICA: elementos que acompafian a la palabra
propiamente dicha. Entre ellos, la intensidad o el volumen de la voz, la velocidad de
emision de los enunciados, el tono y las variantes de entonacion y la duracion de las
silabas, el volumen, u otras actividades: el llanto, la risa, el ritmo, la fluidez, el control
de organos respiratorios y articulatorios, etc.



262 ANEXOS

* Lo llamativo en las educadoras de Loczy es precisamente lo escaso de
estas conductas. Puede haber una parte cultural en ello, que se escapa a esta
investigacion. Mantienen un tono verbal muy monotono, comparado con el
habitual de nuestro entorno. No suben el volumen, ni aceleran el discurso,
sino lo contrario, no fuerzan las silabas aunque si el tono pero con connotacion
emocional: alegria, sorpresa, seriedad...

* Las exclamaciones se registran en funcion de su tono correspondiente.

P200. Ninguno: no habla.

P201. Tono habitual: el cotidiano.

P202. Tono enérgico: un poco mas subido de timbre que el habitual.
P203. Tono alegre: tono mas subido y explosivo.

P204. Afectivo intimo: Mas bajo y dulce.

P205. Tono bajo: Susurros o comentarios en tono especialmente bajo. Casi imperceptibles,
pero no intimos.

P206. Sorpresa: similar al alegre, pero cae al final de la expresion.

Conducta no verbal

Conducta proxémica: o espacial. Supone el manejo del espacio y en é€l, el de las
distancias segin el momento del dia. Los espacios habituales de los-as nifios-as en
Loczy son el aula, el jardin y el patio, donde pasan la mayor parte del dia e incluso echan
la siesta. El aula, por su parte, comprende tres espacios fundamentales. Un espacio o
zona de interaccion auténoma, un espacio de alimentacion o comedor y un espacio
corporal o intimo, de extrema confianza, cada uno con horario, materiales, funciones y
tareas especificos.

* Aunque hay jardin y patio de recreo, estos espacios no se han investigado. En
esta ocasion s6lo nos hemos centrado en los espacios del aula que se recorren
a primera hora de la mafiana: zona de desayuno, zona de juego del aula y zona
de higiene.
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La sola presencia de la educadora condiciona la actividad infantil. La conducta
proxémica de la educadora va a depender del nifio particular con el que la
desarrolla, de que sean varios y quiénes, quienes realizan la misma actividad o
que simplemente estan juntos o proximos.

Sélo se considera DESPLAZAMIENTO cuando se traslada el punto de
gravedad en el espacio.

Al centrar la observacion en la educadora, nos interesan su posicion o postura
(son sin6nimos) y sus desplazamientos, esté o no en contacto con los nifios. Su
posicion sola o con los niflos se diferencian como criterios independientes, no
asi los desplazamientos que se agrupan en el mismo criterio.

Los espacios que manejan son los espacios proximos y locomotor (Stern en
Wallon) y en ellos a continuacion incorporaremos los gestos que despliegan
para su manejo.

P3. ESTATICA SOLA: Ella estd en una determinada postura, la mas adecuada en ese
momento vista las condiciones, realizando su tarea.

P301. De pie.

P302. Inclinada hacia delante: en un angulo de 45° con el eje vertical.

P303. Doblada hacia delante: por la cadera y con un angulo de 90° con el eje vertical.

P304. En cuclillas (o semirodillas): ambas rodillas dobladas y en el aire o una rodilla
apoyada en el suelo y la otra en el aire.

P305. Sentada: normalmente en su silla o taburete.

P306. De rodillas

P307. De rodillas sentada: Se arrodilla pero como va a pasar un tiempo en esta postura,
se sienta sobre los pies.
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P4. ESTATICA CON EL-LA NINO-A:

P400. Ninguna: no hay ni traslado ni contacto fisico alguno.

P401. Le coge en brazos: por el tronco, le apoya en el brazo derecho y le rodea con el
izquierdo, o viceversa. Puede mantener el abrazo o utilizar el brazo que no sujeta para

otras acciones como sefialar, abrir la barandilla, etc.

P402. Le coloca en el regazo: estando ella sentada o de rodillas, el-la nifio-a se sienta o
ella le coloca en el regazo.

P403. Le coloca entre las piernas: estando en cuclillas o semi-rodillas el-la nifio-a se
encaja o ella le coloca entre ambas piernas.

P404. Le rodea con el brazo: normalmente a la altura del-de la nifio-a, bien agachada,
sentada, de rodillas o en cuclillas, le rodea con un brazo por la cintura, caderas u hombros.

P405. Le baja al suelo: sujeto con ambas manos desde el torax lo devuelve al suelo.

P406. Le rodea para maniobrar: la educadora adapta su propia postura para acceder a
donde necesita del entorno ante la inevitable presencia del-de la nifio-a.

P407. Le abraza: con ambos brazos.

P408. Se coloca a su lado: se coloca al lado del-de la nifio-a para interactuar con €l.
P409. Se coloca delante: cara a cara, cara y espalda... aunque cualquiera pueda darse la
vuelta y cambiar la posicion respecto al otro, ella se coloca delante del-de la nifio-a y le
contiene 0 marca con su propio cuerpo, para que le siga, por ejemplo.

P5. DESPLAZAMIENTO: Ella con el-la nifio-a, con o sin contacto fisico.

P500. Ninguno: No hay desplazamiento del punto de gravedad.

P501. Se acerca: Se aproxima a donde esta el-la nifio-a en primer plano a hacer o a
interactuar con él.

P502. Se aleja: Se distancia del-de la nifio-a en primer plano al que le ha hecho algo o
esta haciendo.
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P503. Le sigue: la educadora al- a la niflo-a por detras, a la zona de higiene, a la zona
de juego, etc.

P504. Le traslada en brazos: desplazamiento con el-la nifio-a en brazos bien por ritual
especifico o cuando se resiste a ir por su cuenta a donde tiene que ir para algo concreto,
como a la zona de higiene y también puede ser a la cuna por conflicto.

P505.Van de la mano: el-la nifio-a le da la mano y con ella dada se trasladan a algan sitio.

P506. Andan en paralelo: se trasladan en paralelo pero sin darse la mano.

P507. El-la nino-a le sigue: a la educadora por detras a donde fuere.

P508. Se desplaza sin niflo-a: se traslada por la sala sin relacion directa aparente con el
niflo para realizar sus tareas, ordenar, etc.

Conducta cinésica: Por las condiciones de esta investigacion —el desconocimiento
del hangaro- el lenguaje corporal o no verbal multiplica su dimensiéon. Ademas de
observable y potencialmente medible es muy esclarecedor de la calidad interactiva de la
relacion que las educadoras establecen. Educan con todo su cuerpo y sus actos, ademas
de con el lenguaje, organizacion, materiales y un largo etcétera.

Por una parte encontramos gestos simples, de partes de su cuerpo, como
visuales, manuales y faciales, basicos o generales y permanentes y otros mas
complejos, que afiaden un plus a la accion y que se combinan con los anteriores:
emblemas, ilustradores y reguladores. Los adaptadores y las emociones se han
descartado precisamente porque la emocionalidad en Loczy esta cultural y
deliberadamente puesta bajo control.

Los gestos emblematicos sustituyen literalmente a la palabra. Algunos son
universales y la mayoria propios del universo Pikler.

Los ilustradores suponen un refuerzo corporal del sentido de la comunicacion
verbal o no verbal.

Los reguladores tienen exclusiva relacion con el turno e incluyen el w#ltimo
toque como final habitual en Loczy.
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P6. GESTOS VISUALES: formas de mirar en funcion de las circunstancias y de los
objetivos perseguidos en la interaccion concreta.

P600. No se ve. Porque no se ve en la grabacion o tiene la cara vuelta.

P601. Cara a cara intimo: Mira al- a la nifio-a a distancia intima de entre 15 y 50 cm.,
con contacto visual acompafiado normalmente de ladeado de cabeza.

P602. Cara a cara distante: Cara a cara pero a mayor distancia. Entre 50 cm. y 1 m. con
contacto visual.

P603. A distancia: Mira al- a la nifio-a a mas de 1 m. de distancia, estando ella de pie o
sentada pero en el otro extremo de la mesa o zona.

P604. Mira lo que hace: atiende fundamentalmente a la actividad instrumental. Miran
mas lo que hacen que al- a la nifio-a, que también, cuando hacen sus tareas, para hacerlas

correctamente y evitar errores y malestares por estricto entrenamiento Pikler.

P605. Mirada conjunta: miran a un objeto convergente. Nifio-a y educadora miran a lo
mismo.

P606. Mira al objetivo al que se dirige: mirada que le guia cuando se traslada a un
espacio distante: lavabo, de zona a zona, vestidor, al pasillo... o no se traslada porque lo
tiene cerca y no hay desplazamiento, pero si cambio postural.

P607. Mirada panoramica: mirada que abarca el conjunto del aula y los-las nifios-as que
estan en ese momento, e incluso a los padres si estos se mantienen en la entrada de la sala.
P7. GESTOS FACIALES: expresiones faciales asociadas a determinados estados de
animo y secundariamente enfatizar el mensaje.

P700. No se ve: no se le ve por su postura o por estar fuera de foco.

P701. Habitual: gesto amable cotidiano. Aunque se vea solo media cara.

P702. Sorpresa: arqueado de ojos y apertura de boca, acompanado de tono paralingiiistico
sorpresivo.

P703. Seria: alargamiento facial, mirada solemne, entrecejo tenso y tono paralingiiistico
solemne.
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P704. Sonrie: los labios y comisuras de la boca suben asi como los 0jos, acompaifiado
de tono paralingiiistico alegre.

P705. Se rie: la mirada se estrecha y se ensefian los dientes, con carcajada o similar.
P8. GESTOS MANUALES CON CONTACTO: Hay contacto fisico o lo habra
inmediatamente.

P800. Ninguno: no hay contacto.

P801. Acaricia: al- a la nifio-a con la mano en movimiento.

P802. Posa la mano: apoya una mano y la mantiene quieta, posada en alguna parte del
cuerpo del- de la nifio-a.

P803. Ajusta: la prenda que sea, repasa su colocacion para que el-la nifio-a esté comodo
y la prenda perfectamente colocada y no bloquee la movilidad.

P804. Examina: apoya los dedos o la mano en la frente (fiebre) o zona sefalada del
cuerpo (herida) para saber como esta, adelantando la cabeza y dirigiendo la mirada a

la zona.

P805. Ofrece ambas manos: abiertas para aupar, sujetar, vestir, desvestir o maniobrar.
El contexto pone el resto.

P806. Desajusta: suelta, empieza a quitar la ropa, de la manera mas comoda posible
para ambos.

P807. Adelanta ambas manos: apoya las manos para separar al-a la nifio-a cuando lo
tiene encima y debe seguir con la tarea. Seria la inversa de P805.

P9. EMBLEMAS: son gestos que sustituyen literalmente a la palabra, con significado
universal o bien especifico de Loczy.

P900. Ninguno.

P901. Apunta, sefiala, muestra: dirige la mano o el dedo en la direccion de lo que quiere
llevar la atencion del-de la nifo-a.
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P902. Abre la mano para pedir: adelanta la palma de la mano abierta con intencion de
que el-la nifio-a le dé algo.

P903. Avisa del turno: va a centrarse en un nifio-a para hacerle algo individualizado y
previamente avisa al siguiente para que se prepare.

P904. Anuncia su salida: cuando se dispone a salir del aula se dirige al grupo para
comunicarlo. Pone palabra a las transiciones que le exigen salir del aula y dejarles
puntualmente sin su presencia.

P905. “Ya lo veo”: Lattak, Lattalak, Latom, Lattam cuando reconoce lo que hace el
nifio bien a demanda, bien porque le sale a ella. Puede acompanar adelantando la mano

y sefialando lo que ve.

P906. Mantiene / acaricia / cuida objeto: sostiene o conserva entre las manos objetos o
juguetes y los trata con suma delicadeza.

P907. Se coloca estratégicamente: la educadora adopta una ubicacion determinada para
apoyar su intervencion.

P908. Ralentiza, espera, toma tiempo: da tiempo para que el-la nifio-a haga a su ritmo o
tenga suficiente tiempo para decidir lo que prefiere.

P909. Comprueba, vuelve a: repasa, reitera la accion para que cumpla sus objetivos o
lo haga mejor.

P910. Asegura, intercepta: adelanta una mano para asegurar, no para pedir.

P10. ILUSTRADORES: ilustra, recalca o apoya a la palabra; de lo que se trata.
P1000. Ninguno.

P1001. Confirma con la cabeza: normalmente acompaiado al si.

P1002. Niega con la cabeza: normalmente acompaiiado al no.

P1003. Ladea con la cabeza: para atender mejor, normalmente cuando la distancia es corta.

P1004. Gesto centripeto: cierra brazos y manos, recoge las extremidades superiores en
un gesto centripeto mientras no tiene que hacer nada instrumental. Le sirve para esperar



ANEXOS 269

en determinadas posiciones. Puede apoyarse en algiin equipamiento con el mismo
objetivo.

P1005. Gesto centrifugo: abre brazos y manos, gesto centrifugo de apertura que amplia
la envergadura corporal en la direccion necesaria. Puede utilizarlo para recibir o para
hacer alguna tarea.

P1006. Cambia de foco: dirige su atencion a otro foco.

P1007. Abunda en el foco: mantiene su atencion en el mismo foco.

P1008. Media con la mano/brazo: entre los nifios en liza en caso de conflicto o cuando
un nifio le aborda inadecuadamente a ella.

P11. REGULADORES: acompaiian al cambio de turno de la comunicacion. Son mas
evidentes cuando media la actividad instrumental, pero sin ella también se dan.

P1100. Ninguno.

P1101. Marca inicio: sefiala motu proprio al-a la nifio-a que inicia interaccion con él y/o
que para ¢l comienza una accion completa o una de las partes que la componen.

P1102. Se “anticipa” al-a la nifo-a: prevé lo que el niflo va a necesitar o hacer
inmediatamente y la educadora inicia la interaccion/la accion instrumental. Le ve venir

y actlia en consecuencia.

P1103. Hace hacer: algo relacional o instrumental al-a la nifio-a mediante demanda
explicita, oral o implicita, gestual.

P1104. Deja hacer y ella sigue: es el turno del-de la nifio-a, de responder o hacer, y ella
mientras tanto sigue haciendo otras cosas. Cuando estan varios sobre todo.

P1105. Deja hacer y se detiene: le corresponde al- a la nifio-a hacer, bien responder, bien
lo que sabe hacer sin ayuda y ella se queda esperando a que lo haga.

P1106. Sigue al-a la nino-a: a pesar de tener su propia tarea que realizar, ante la propuesta
del nifio la abandona y chupa rueda en su propuesta.

P1107. Marca final: da por finalizada la accion o la interaccion.
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P1108. Acepta su “no”: no insiste cuando el nifio de palabra o acto le dice que no a
alguna de las propuestas que le ha hecho.

P1109. Ultimo toque: pone el broche de oro.
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8.3. Reglas de uso de los codigos

Participantes:
* 2°nifio-a: esta en un segundo plano cercano, entre S0cm. Y 1 metro.
* Triangular: educadora-otro-a adulto-a-nifio-a.

H28 --- H327 --- H40X: cuando habla con la madre y esta la criatura.

H28 --- H30X --- H427: cuando esta la madre pero habla con la criatura.

Espacio:
* DI107: es el espacio de la educadora, donde esta su taburete. No confundir con
el mostrador 2 (D108), este tltimo lo marcaremos cuando este cogiendo o
dejando algo en el mostrador, pero si esta parada mediando la actividad, dando
tiempo, etc. marcaremos el taburete. Tiene dos variantes:

D107 --- P305: acompafiamiento

D107 --- P301: transicion en la accion instrumental

Instrumentos: cuando tiene mas de uno se dan dos casos.

*  D308: kit de desayuno, cuando los dos tienen que ver con la ccidn instrumental,
por ejemplo, traslada la servilleta y el vaso juntos.

* A veces tiene dos instrumentos pero la accidon instrumental solo se desarrolla
con uno, entonces s6lo marcar ese instrumento, por ejemplo, coge la servilleta
sin soltar la jarra de leche, para colocarla, pues entonces s6lo marcaremos la
servilleta como instrumento hasta que acabe.

* Cuando sirve el instrumento sera el recipiente, desde donde sirve.

D302 --- D401 Si

D301 - D401 No
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Conducta Instrumental:

D212 Recoge: s6lo cuando guarda los instrumentos en la cesta de desayuno,
marca el final del desayuno.

Durante el desayuno, cuando deja los instrumentos (p.e. jarra de leche) para
usar mas tarde, durante el desayuno, se marcard como D206 deja o D209

traslada.

En algunos casos podra marcarse también como D214, guarda comida, p.e. el
pan con margarina.

A veces recoge los alimentos, los ordena, esto seria D217

Desplazamiento: marcar la salida y llegada.

Verbal:

P508: esto pasa sobre todo cuando recoge. Cuando sale a vaciar el vaso, cuando
guarda en la cesta de desayuno, etc. Pero si hay niflos-as no usar este codigo.

Marcar el espacio anterior para mantener la 1dgica, sino no se entiende.

no hay cédigo para el saludo, por lo tanto
P105: si la educadora saluda primero
P102: si primero saludan los-as padres-madres y ella contesta.

P103: incluye toda la charla, cuando la educadora habla y cuando escucha
también.






Debemos ser conscientes de que la influencia de la educacion del bebé
y del nino pequeno se extiende a lo largo de toda su vida. Por ello la educacion,
como todas las actividades humanas, debe utilizar los resultados
de la investigacion cientifica.

Emmi Pikler




