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Resumen
El objetivo de este artículo es explicar de qué manera el juego se cons-
tituye en una estrategia que posibilita el desarrollo del lenguaje en su 
función comunicativa, mediatizadora y reguladora en un niño de cuatro 
años con trastorno del espectro autista (TEA), desde el ámbito de la 
educación inclusiva en la transición de la edad preescolar a la escolar. 
Esta investigación es de diseño pretest-postest. La intervención se fun-
damentó en la estrategia del juego y tuvo una duración de tres años. El 
proceso interventivo requirió de la realización de ajustes específicos en el 
aula a la que asistía el estudiante con TEA, considerando sus necesidades 
de desarrollo. Estos ajustes se dirigieron al uso de diversas herramientas 
culturales en el ámbito educativo (dibujos, llavero de imágenes, gestos) 
por parte de la docente para ayudar al niño a comprender la importancia 
de aprender a comunicarse con los otros estudiantes. Los resultados 
demostraron que, en el juego, la función comunicativa posibilita el 
desarrollo de las funciones mediatizadora y reguladora del lenguaje en 



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 17   OCTUBRE 2018 - MARZO 2019

10

el niño en el marco de una educación inclusiva. Además, el juego como 
estrategia ayuda en el desarrollo de conductas prosociales o altruistas.

Palabras clave: juego, lenguaje, trastorno del espectro autista, educación 
inclusiva, interacción social.

Abstract
The objective of this article is to explain how playing is constituted as a 
strategy that enables the development of language in its communicative, 
mediating and regulatory roles in a 4-year-old child with Autism Spec-
trum Disorder from the scope of inclusive education in the transition 
from pre-school to school age. The design of this research is pretest-
post-test. The intervention was based on the strategy of playing and 
lasted three years. The intervention process required the realization of 
specific adjustments in the classroom where the student with Autism 
Spectrum Disorder attended considering his development needs. These 
adjustments were directed to the use of various cultural tools in the edu-
cational field (drawings, keychain images, gestures) by the teacher to 
help the child understand the importance of learn to communicate with 
other students. The results showed that in playing, the communicative 
function enables the development of the mediating and regulating func-
tions of the language in the child within the framework of an inclusive 
education. In addition, playing as a strategy helps in the development 
of pro-social or altruistic behaviors.

Keywords: playing, language, Autism Spectrum Disorder, inclusive education, 
social interaction.

intRoducción

El trastorno del espectro autista (TEA) se constituye en una alteración 
del neurodesarrollo (Rivière, 1997, 2001). Las investigaciones muestran que los 
niños con trastorno del espectro autista tienen una distribución neurobiológica de la 
corteza cerebral diferente, que se expresa en dificultades en el desarrollo de habi-
lidades prosociales; es decir, en la posibilidad de ponerse en el lugar del otro para 
responder emocionalmente ante las experiencias afectivas de otras personas en la 
interacción comunicativa (Baron-Cohen, 1988; Baron-Cohen et al., 1997; Riviére y 
Martos, 2000; Rivière, 2001; Barbaro y Dissanayake, 2009; Zwaigenbaum, Bryson 
y Garon, 2013), así como en la dificultad para atribuir estados mentales en los otros 
–intenciones, deseos, pensamientos– (García, 1995) y para imitar gestos (Williams, 
Whiten y Singh, 2004).

Uno de los circuitos cerebrales que nos permite relacionarnos con otras personas es el 
sistema de neuronas espejo. Este circuito cerebral se activa cuando observamos a otras 
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personas, y permite que nuestro cerebro represente las acciones de los demás, influ-
yendo en nuestra capacidad para aprender nuevas tareas y comprender las intenciones 
y experiencias de otras personas [Oberman et al., 2005, p. 191].

En los niños con trastorno del espectro, el lenguaje no cumple con su función co-
municativa, mediatizadora y reguladora, las cuales se forman y desarrollan dentro 
de la actividad. La organización de la actividad garantiza cualquier tipo de proceso 
psicológico en el niño (Solovieva, 2009). En investigaciones realizadas con niños y 
adolescentes con discapacidad se han encontrado efectos positivos de la organización 
de la actividad en su esfera psíquica (Morales et al., 2011; Solovieva et al., 2012).

La actividad se constituye en un proceso activo, desplegado en el tiempo, reali-
zado por el mismo sujeto y sometido a un motivo (Leontiev, 1983; Galperin, 1995; 
Guippenreitor, 1996). Desde el punto de vista psicológico, en la actividad del niño 
es posible diferenciar niveles específicos de análisis (Leontiev, 1975): actividad, 
acción, operación y mecanismo psicofisiológico (Solovieva, 2009).

La acción es el proceso más elemental de la actividad y se dirige un objetivo 
consciente (Solovieva, 2014). La característica principal de la acción es su forma, la 
cual corresponde a los planos del desarrollo intelectual: acción material (con objetos 
y juguetes), acción materializada (con sustitutos concretos de estos objetos), acción 
perceptiva concreta (con dibujos y representaciones de objetos concretos), acción 
perceptiva generalizada (con dibujos y representaciones de sustitutos de los obje-
tos), acción verbal externa (con expresión verbal del adulto), acción verbal externa 
(con expresión verbal del niño), acción verbal en silencio o para sí, acción mental 
(Galperin, 1995). La operación se refiere a un elemento técnico de la acción que 
requiere del análisis psicológico detallado del grado de asimilación y automatiza-
ción. Los mecanismos psicofisiológicos constituyen la base material de la actividad 
(Solovieva, 2014).

La acción posee una estructura invariante que contiene elementos estructurales 
(motivo o a qué se dirige la acción, objetivo que se refleja en la conciencia, secuencia 
de operaciones que no se reflejan en la conciencia, base orientadora de la acción, 
resultado de la acción) y partes funcionales (orientación, ejecución, control-verifi-
cación) (Solovieva, 2009). La acción puede ser externa o interna y se puede realizar 
de manera compartida entre el adulto y el niño o de manera independiente, por ini-
ciativa propia. En la acción, el lenguaje cumple un papel muy importante, dado que 
la dirige a un objetivo consciente para comunicarse con el otro, para mediatizarla 
o para regularla.

Es así como: “El lenguaje se convierte en un medio del pensamiento porque 
refleja la acción intelectual práctica. Al principio, el lenguaje en su aproximación 
a la acción intelectual la acompaña, reflejando los resultados de la actividad” (Vy-
gotsky, 1996, p. 157). El pensamiento en acciones concretas, imágenes concretas y 
lógico-verbal constituye etapas del desarrollo intelectual. Estas acciones dependen 
de la forma de la actividad, del nivel del estado de la esfera psíquica del individuo 
y del grado de asimilación de la acción (Solovieva, 2014).

El lenguaje tiene varias funciones (comunicativa, mediatizadora, reguladora, 
entre otras), las cuales posibilitan que el niño participe activamente en el contexto 
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social y cultural. La función comunicativa permite expresar la particularidad propia 
del niño para conocer el mundo, conocer a los demás y conocerse a sí mismo, además 
de sentir lo que siente el otro (García, 1995). La función mediatizadora del lenguaje 
tiene que ver con la posibilidad de usar signos para solucionar una tarea (Vygotsky, 
1995, 2001). La mediatización se refiere a la posibilidad de usar cualquier tipo de 
medio (externo o interno) como ayuda para la realización de un proceso (Solovieva, 
2014). El lenguaje en su función reguladora permite dirigir la propia acción con 
un objetivo (Luria, 1982). Al inicio, el lenguaje como signo lingüístico es externo 
e influye sobre la conducta del otro; después se convierte en interno y regula la 
conducta propia (Luria, 1986, 1989, 1997). Los signos psicológicos o internos (que 
inicialmente son externos) son asimilados por el niño, se interiorizan asegurando con 
ello la regulación y autorregulación del comportamiento (Vygotsky, 1991). Gracias 
a los signos, la estructura psicológica de la personalidad se transforma radicalmente, 
adquiere cualitativamente un carácter nuevo (Vygotsky, 1991, 1995).

En investigaciones se ha encontrado que los niños con trastorno del espectro 
autista tienen dificultades para usar signos de manera intencional (García, 1995); 
también experimentan dificultades para procesar y para interpretar las señales so-
cioemocionales (Lozano, Alcaraz y Colás, 2010; Uljarevic y Hamilton, 2013); ade-
más tienen déficit en el reconocimiento emocional en las modalidades de expresión 
facial, vocal y lenguaje corporal y su inclusión en el contexto (Fridenson-Hayo et 
al., 2016). Aunque no solo eso, también hay dificultades en las funciones ejecutivas 
(organización, planificación, imitación, flexibilidad cognitiva, control inhibitorio 
e iniciativa) (Danielsson et al., 2012). El desarrollo de las funciones ejecutivas se 
relaciona específicamente con la función reguladora del lenguaje.

Por lo anterior, los niños diagnosticados con trastorno del espectro autista re-
quieren de una educación inclusiva que los involucre en las actividades que propone 
la institución educativa, que atienda sus necesidades y potencie sus fortalezas de 
desarrollo humano. En el ámbito educativo, tanto en la edad preescolar como en la 
edad escolar se deben desarrollar habilidades como: esperar el turno, ofrecer ayuda, 
hablar amablemente, reconocer los propios sentimientos, tomar perspectivas, gene-
rar opciones para resolver situaciones problema y considerar las consecuencias de 
las acciones. La educación hace viable la realización de la humanidad al hacerse 
sensible a las necesidades del otro, promoviendo la escucha activa y la posibilidad 
de ponerse en el lugar del otro para responder emocionalmente a las experiencias 
sociales (López-Calva, 2003).

La educación inclusiva se constituye en un derecho (decreto 1421 de agosto 29 
de 2017). Por esta razón, uno de los objetivos de la educación inclusiva se dirige a 
valorar la diferencia como oportunidad de enriquecimiento de la sociedad (Valdez, 
2000). Otro de los objetivos de la educación inclusiva es reconocer que todos so-
mos diferentes y plantea a la escuela el desafío de reorganizar formas de enseñar, 
asumiendo la diversidad (Valdez, 2001).

La educación inclusiva significa reconocer la diferencia, dar respuesta a esa 
diferencia, proponer didácticas que respeten la dignidad de la persona humana y 
estimulen los procesos de aprendizaje (Ministerio de Educación Nacional, 2017). En 
ese orden de ideas, es necesario que el maestro piense en el estudiante con TEA como 
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una persona que tiene derecho a aprender. Por consiguiente, la educación inclusiva 
implica compromiso de todos los miembros de la institución educativa: maestros, 
directivas, profesionales especializados, psicólogos, psicopedagogos, fonoaudiólogos, 
padres de familia y personal administrativo.

Para los niños con TEA, la vida en la escuela implica una negociación entre su 
forma particular de ser y las exigencias de la institución educativa para superar las 
barreras al aprendizaje, la participación, el mejoramiento de la calidad de vida y de 
esta manera se favorece la autonomía, el autocontrol y los procesos de autorregula-
ción (Valdez, 2000, 2001, 2007, 2009).

La educación inclusiva debe ser vista como una posibilidad para innovar. La 
innovación educativa es entendida como un mundo de posibilidades que busca di-
versas rutas de aprendizaje y permite que el niño con trastorno del espectro autista 
domine diversos instrumentos y herramientas cultuales. En este sentido, las prácticas 
pedagógicas deben dar respuesta de manera creativa al desafío que implica la res-
puesta educativa para estudiantes con TEA. Para lograr este objetivo es fundamental 
pensar específicamente en las necesidades del desarrollo psicológico particular de 
cada estudiante.

Desde el ámbito de la educación inclusiva, la concepción en intervención del 
lenguaje en niños con trastorno del espectro autista se ha transformado, porque este 
ya no se centra en las dificultades, sino que se dirige a la introducción de diversos 
medios de acción para desarrollar habilidades específicas que facilitan la participación 
activa en el mundo social y cultural (Ministerio de Educación, 2017).

Un medio de acción y estrategia de transformación en el caso que nos ocupa es 
el juego. En investigaciones realizadas, se ha identificado el impacto de juegos con 
gestos y títeres, así como del juego de roles en situaciones elementales (con los mu-
ñecos y juguetes y, gradualmente, sin ellos) en el caso de niños con TEA (Morales 
et al., 2011).

El juego es la actividad rectora de la edad preescolar (Elkonin, 1980). El juego 
garantiza la formación de aspectos indispensables para el progreso intelectual y 
personal del niño (Solovieva, 2014). El juego ayuda al desarrollo de formaciones 
psicológicas como la actividad comunicativa desplegada, la función simbólica en el 
nivel complejo, la actividad voluntaria, la autorregulación emocional, la persona-
lidad (González-Moreno, Solovieva y Quintanar, 2014; González-Moreno, 2016a, 
2016b; González-Moreno y Solovieva, 2016; Solovieva y González-Moreno, 2017). 
La investigación científica muestra que la infancia es un periodo de desarrollo de 
posibilidades en donde los niños aprenden observando, escuchando, imitando y 
compartiendo actividades de juego con el adulto (Hakkarainen y Bredikyte, 2015). 
Bruce (2005) escribe que el papel de los adultos es crucial para ayudar a los niños 
a desarrollar sus actividades lúdicas.

Por lo anterior, el objetivo de este artículo es realizar el análisis de una interven-
ción desde la perspectiva de la educación inclusiva, en la que se usó el juego para el 
desarrollo de las funciones: comunicativa, mediatizadora y reguladora del lenguaje 
en un niño con trastorno del espectro autista en la transición de la edad preescolar a 
la edad escolar. En la propuesta que se hace en este artículo se resalta un currículo 
inclusivo, común para todos los alumnos, en el que implícitamente se incorporan 
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las ayudas que requiere el niño con trastorno del espectro autista. La educación 
inclusiva en este estudio se concibe como un proceso que responde a la diversidad 
de las necesidades de todos los educandos a través del uso del juego como estrategia.

Metodología

Se realizó un estudio de caso con diseño de evaluación pretest y postest. Después de 
la evaluación pretest se trabajó con el método experimental formativo propuesto por 
Vygotsky (1995). Se trata de un método experimental genético, en el sentido de que 
este provoca un proceso del desarrollo de fenómeno psíquico (González-Moreno y 
Solovieva, 2017).

La investigación experimental es posible gracias al proceso de formación prolongada 
del juego en una misma colectividad de niños con el fin de orientar su desarrollo, cuya 
tarea consiste en aclarar las posibilidades y condiciones de transición de un nivel de 
actuación en el juego a otro [Elkonin, 1980, citado en González-Moreno y Solovieva, 
2017, p. 51].

Este método se refiere al estudio del desarrollo de las neoformaciones psicológi-
cas (funciones del lenguaje: comunicativa, reguladora y mediatizadora) durante su 
formación en una actividad característica en la etapa de desarrollo psicológico del 
niño: el juego. Esta metodología introduce y desarrolla los aspectos psicológicos 
(tipos de acciones y/o formas de actividad) ausentes en el niño (González-Moreno 
y Solovieva, 2017).

Participante

Se trata del niño LC de cuatro años de edad, que cursa grado kínder en una institu-
ción educativa pública en la ciudad de Bogotá. LC presenta dificultades para esta-
blecer interacciones sociales recíprocas y para interpretar el significado emocional 
de expresiones faciales. También tiene rituales, como dar vueltas en el patio de la 
institución educativa y alinear sus carritos. Además, presenta conductas repetitivas 
de balanceo. LC algunas veces pide comida y objetos de manera intencional, llevando 
la mano hasta el objeto que desea, pero sin gestos o palabras. LC tiene dificultades 
para interpretar muestras de empatía con sus pares y los rechaza empujándolos. El 
niño llora y hace berrinches con frecuencia. La interpretación que se hizo de estos 
berrinches tenía que ver con que el niño no sabía cómo expresar que tenía hambre, 
sentía frío o quería salir a un lugar libre de estímulos visuales y auditivos.

El niño LC presenta dificultades en la flexibilidad cognitiva, específicamente 
en la resistencia a los cambios, insistencia a que se repitan los mismos rituales (al 
dormir, al ducharse) y apego excesivo a los carros pequeños, predominio de activi-
dades sin meta (correr por un lugar con saltos).
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Evaluación

Se aplicó un protocolo de evaluación diseñado para este estudio, tal como se presenta 
en la tabla 1. El protocolo fue validado de manera cualitativa por tres expertas en 
desarrollo infantil (psicólogas). Ellas identificaron la congruencia interna de las tareas 
propuestas para cada una de las funciones del lenguaje evaluadas (comunicativa, 
mediatizadora y reguladora). Este protocolo de evaluación es de carácter cualitativo, 
en el que se considera necesario identificar la zona de desarrollo próximo; es decir, 
lo que puede hacer el niño en colaboración con el adulto. Esto significa que se le 
proponían al niño unas tareas, y si el niño no respondía, entonces se presentaban 
algunos tipos de apoyo. Por ejemplo, se repetía la instrucción, se daba un ejemplo o 
se modelaba la ejecución de la tarea.

Intervención para la inclusión educativa

La intervención fue realizada por una pedagoga infantil, docente titular del grupo. 
Ella fue asesorada por una fonoaudióloga experta en desarrollo psicológico infantil y 
en juego. La investigadora era la fonoaudióloga, quien asistía a las sesiones de juego 
en el espacio de aula y apoyaba a la docente en su interacción con los niños en esta 
actividad; también era quien realizaba los análisis de cada una de las sesiones de juego.

La intervención tuvo una duración de tres años en la transición de la edad pre-
escolar a la escolar del niño LC (grado kínder, transición y primero). En el periodo 
de transición de la edad preescolar a la edad escolar, la docente fue introduciendo de 
manera paulatina nuevos contenidos y reforzando habilidades de la etapa preescolar. 
Estos contenidos estuvieron dirigidos a la transformación del juego desde los niveles 
más sencillos (uso de objetos) a los más complejos (interacciones sociales con un 
objetivo) (González-Moreno, 2015, 2016), considerando la asesoría realizada por 
la fonoaudióloga.

Se realizaron 240 sesiones de intervención. Cada sesión de intervención tuvo 
una duración de una hora y media. Al inicio fue necesario crear un vínculo emocio-
nal-afectivo con el niño LC, para lo cual fue indispensable invitar a los padres a la 
institución educativa para identificar qué le gustaba al niño y empezar a hablar de 
sus intereses en el juego “animales”. Las necesidades de desarrollo psicológico del 
niño identificadas se centraron en lo referente a la comunicación, y específicamente 
en el lenguaje, a la mediatización y a la regulación de sus acciones.

Algunas de las estrategias que se consideraron a nivel pedagógico para identificar 
lo que el niño quería comunicar se dirigieron a: 1) observar al niño y leer la situación 
contextual para identificar qué era lo que el niño quería; 2) el uso de imágenes en un 
llavero para que el niño encontrara lo que necesitaba en la institución educativa, en 
la casa, en el parque y en el restaurante; 3) el uso de una agenda visual que mostraba 
una secuencia de actividades que el niño iba a realizar en el día, tanto en la institución 
educativa como en casa; 4) dar instrucciones cortas y claras; 5) utilizar sus intere-
ses y preferencias para introducir nuevas acciones; 6) anticipar cualquier cambio 
en la rutina; y, 7) hacer la retroalimentación directa con los padres respecto al uso 
de apoyos externos, como dibujos, para ayudar a organizar las actividades en casa.
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Tabla 1. Estructura del protocolo de evaluación aplicado.
Áreas evaluadas Tareas Descripción Materiales Tipos de apoyo

Funcio-
nes del 
lengua-
je

Función 
comunica-
tiva 

A partir de una 
historia, el adulto 
identificó habilida-
des comunicativas 
del niño: iniciar una 
conversación, tipo 
de tópico (relacio-
nado, consecutivo, 
nuevo), forma de 
iniciarlo (cambio 
coherente, cambio 
no coherente), tema 
(apropiado, inapro-
piado), orientación 
en la conversación 
(propia, compartida, 
no relacionada), 
información con-
versacional (nueva, 
no hay información 
nueva) y tomar 
turnos.

El adulto inicia una 
historia y realiza una 
pregunta al niño.
“Un día un conejo 
quería dormir, pero 
sus hermanos no lo 
dejaban. Uno de sus 
hermanos gritaba 
muy fuerte y el otro le 
quitaba su cobija”. (Se 
usan títeres.)
¿Qué crees que puede 
hacer el conejito para 
dormir?

Se utilizaron 
objetos rea-
les (juguetes 
y objetos 
de uso 
cotidiano), 
así como 
dibujos y 
títeres.

• Repeti ción 
de la historia, 
repetición de 
la pregunta. 

• Presen-
tar algunos 
ejemplos como 
opciones de 
res puesta.

• Mode la ción de 
la ejecución de 
la tarea.

Función 
mediati-
zadora del 
lenguaje

A partir de una 
historia, el adulto 
identificó las habili-
dades del niño para 
usar objetos como 
medios para realizar 
acciones.

“Un día un sapito 
[títere] quería que le 
alcanzaran un pocillo 
para tomar jugo. El 
sapito tenía lastimada 
su mano, por eso nece-
sita que tú le ayudes a 
tomar jugo. El sapito 
también quería pintar 
en una hoja un niño, 
pero como tenía muy 
lastimada su mano no 
podía, por eso necesi-
ta que tú le ayudes a 
pintar un niño con un 
lápiz. El sapito se puso 
muy alegre porque le 
ayudaste. 
Ahora el sapito quiere 
mostrarle a su amiga 
rana lo que le ayudaste 
a hacer.
¿Recuerdas qué le ayu-
daste a hacer primero 
al sapito?, ¿qué le ayu-
daste a hacer primero?, 
¿qué le ayudaste a 
hacer después?”

Se utilizaron 
objetos rea-
les (juguetes 
y objetos 
de uso 
cotidiano), 
así como 
dibujos y 
títeres.

• Repeti ción de 
la historia. 

• Presen-
tar algunos 
ejemplos como 
opciones de 
res puesta.

• Modela ción de 
la ejecución de 
la tarea.
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Función 
regula-
dora del 
lenguaje

A partir de una 
historia, el adulto 
identificó la posi-
bilidad de regular 
una acción con 
ayuda del lenguaje 
del adulto o del 
lenguaje propio, así 
como la posibilidad 
para establecer ob-
jetivos, planificar, 
iniciar actividades, 
autorregular y mo-
nitorizar las tareas, 
seleccionar y ejecu-
tar las acciones de 
manera precisa para 
lograr los objetivos.

“Un caballito comió y 
comió, y de tanto co-
mer se engordó. Ahora 
tiene un problema: no 
se puede levantar. ¿Lo 
ayudamos? [se espera 
que el niño utilice al-
guno de los juguetes o 
imágenes para ayudar 
al caballito (títere)].
¿Qué podemos hacer 
con esta silla para 
ayudar a levantar al 
caballito?
¿Le damos más galle-
tas? ¿O le damos zana-
horias al caballito?
¿Le ayudamos a hacer 
ejercicio al caballito?”

Se utilizaron 
objetos rea-
les (juguetes 
y objetos 
de uso 
cotidiano), 
así como 
dibujos y 
títeres.

• Repeti ción de 
las preguntas, 
repetición de 
la historia. 

• Presen-
tar algunos 
ejemplos como 
opciones de 
respuesta.

• Modela ción de 
la ejecución de 
la tarea.

Fuente: Elaboración propia.

Respecto de la función comunicativa, los objetivos se dirigieron a lograr que 
el niño LC empezara a expresar ideas y sentimientos, escuchara lo que decían los 
otros, cooperara en la realización de acciones con el otro en diversas situaciones 
sociales, estableciera lazos sociales y afectivos con los otros, colaborara con el otro 
en el juego para lograr un objetivo común, se comunicara con los demás con una 
intención, demostrara expectativa acerca de lo que los otros le iban a decir, buscara 
la atención del otro para iniciar interacciones.

En cuanto a la función mediatizadora, los objetivos de intervención se orientaron 
a lograr que el niño LC usara medios externos (dibujos, llavero de imágenes, gestos) 
para participar en el juego.

Respecto a la función reguladora del lenguaje, los objetivos de las actividades se 
dirigieron a lograr que el niño LC empezara a tener presente el objetivo de la acción, 
a llevar a cabo la acción sin distraerse hacia los estímulos ajenos a ella, a lograr que 
el niño empezara a regularse por el lenguaje del adulto y por su propio lenguaje 
externo y a empezar a proponer los objetivos de las acciones propias.

LC necesitó apoyos frecuentes que respondían a sus necesidades particulares de 
comunicación. Estos apoyos hacen parte del concepto de zona de desarrollo próximo: 
es decir, que el niño lograba participar en actividades conjuntas con el apoyo del 
adulto. El docente utilizó como apoyo: dibujos, el lenguaje verbal y no verbal, para 
explicarle al niño qué hacer.

Cada sesión de intervención fue grabada con videocámara; después se realizaron 
análisis de las interacciones comunicativas entre la maestra y los niños; se hizo es-
pecial énfasis en las acciones del niño con trastorno del espectro autista. Después de 
cada grabación se hicieron registros de las acciones realizadas a manera de bitácora. 
La docente realizaba bitácoras diarias. Esta bitácora posibilitó que ella reflexionara 
respecto a sus acciones y las modificaba con apoyo de la fonoaudióloga. El trabajo 
pedagógico implicó la sistematización de la experiencia comunicativa del niño y 
su grupo de compañeros en el aula, y en su participación en la actividad de juego.
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En la institución educativa, la maestra observaba a LC y al grupo de niños para 
identificar qué era lo que les entusiasmaba y de esta manera identificaba la manera 
más adecuada de proponer el juego.

Para la intervención en el aula de clase (kínder, transición y primero grado) fue 
necesario organizar el espacio. Este se organizó eliminando estímulos visuales de las 
paredes y cambiando al niño LC de lugar en el aula, ahora estaba lejos de la ventana. 
En grado kínder había 15 estudiantes, en grado transición había 17 estudiantes y en 
grado primero había 18 estudiantes compartiendo actividades de juego con el niño 
LC. Los niños nuevos que llegaron en grado transición y primero se incorporaron con 
facilidad a las actividades con el apoyo de la pedagoga infantil y de la fonoaudióloga. 
En kínder, transición y primer grado se hicieron ajustes específicos para LC consi-
derando sus necesidades de desarrollo particulares, con el objetivo de proporcionar 
herramientas culturales para que accediera a las oportunidades de aprendizaje e inte-
racción con los otros. En este sentido, la educación inclusiva identificó y respondió 
a la diversidad de las necesidades del grupo e involucró cambios y modificaciones 
en contenidos y estrategias, con una visión común que incluye a todos los niños. En 
la tabla 2 se presentan las etapas de juego diseñadas en esta investigación.

consideRaciones éticas

El estudio fue realizado dentro de las normas éticas del “Reporte Belmont: principios 
éticos y directrices para la protección de sujetos humanos de investigación”, el cual 
se basa en tres principios éticos:
1. Respeto a las personas. Todos los individuos fueron tratados como agentes autó-

nomos y se protegió la confidencialidad en el manejo de la información. El respeto 
a las personas exige que los sujetos entren en la investigación voluntariamente 
y con la información adecuada.

2. Beneficencia. Se aseguró su bienestar y maximizaron los beneficios posibles 
con la participación del grupo de niños en el juego.

3. Justicia. Se procuró lograr un trato que redundara en el trato equitativo para la 
población.
Por lo anterior, se hicieron cartas de consentimiento informado. La carta de 

consentimiento informado se obtuvo con los padres del niño LC desde el inicio del 
proceso de evaluación. Ellos aceptaron participar de manera voluntaria en el estudio. 
En el caso del grupo de niños en kínder, transición y primero, se hicieron cartas que 
también firmaron los padres.

Resultados

En esta investigación se identificó el impacto del juego en la función comunicativa, 
mediatizadora y reguladora del lenguaje en un niño con trastorno del espectro autis-
ta en la transición de la edad preescolar a la escolar. En la tabla 3 se presentan los 
análisis del pretest y del postest, de acuerdo con las áreas evaluadas.
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Intervención

A continuación se describen las características del desarrollo de las funciones comuni-
cativa, reguladora y mediatizadora del lenguaje en el niño LC durante la intervención 
en la que se usó la estrategia del juego en los grados kínder, transición y primero.

Tabla 2. Etapas del juego de roles

Grado Etapas del juego Descripción
Variaciones en el juego para 
facilitar la participación del 
niño con TEA

Kínder
(100 sesio-
nes de inter-
vención)

Etapa 1. Juego de roles 
sociales con el uso de 
objetos.

Se utilizan objetos en la 
representación de los roles.

• Uso de gestos para o transmitir 
información conceptual; 
es decir, se incorpora un 
significado semántico 
relacionado con el habla 
(Macoun y Sweller, 2016).

• También se brindaron apoyos 
con el uso de gestos e imágenes 
para facilitar en el niño LC el 
inicio de una conversación, 
la propuesta de tópicos 
(relacionado, consecutivo, 
nuevo), la forma de iniciarlo 
(cambio coherente) y la toma de 
turnos.

Etapa 2. Juego de roles 
sociales con objetos 
sustitutos.

Se utilizan sustitutos de objetos 
en la representación de los 
roles.

Transición
(95 sesiones 
de interven-
ción)

Etapa 3. Juego de roles 
sociales con uso de 
objetos y sus sustitu-
tos en varios tipos de 
situaciones.

Se utilizaron objetos y 
sustitutos de objetos en la 
representación de los roles.

Etapa 4. Juego de roles 
sociales con incre-
mento de iniciativa y 
propuesta de juegos 
nuevos.

En esta etapa de juego los 
niños proponen situaciones 
diversas de juego y asumen 
roles.

Primero
(45 sesiones 
de interven-
ción)

Etapa 5. Juego de roles 
sociales narrativo.

• En esta etapa de juego los 
niños, conjuntamente con el 
adulto, construyen historias 
en las que se combinaban 
elementos de la realidad y de 
la imaginación y cada uno 
representa un rol.

• En esta etapa se observa la 
elaboración compartida de 
estructuras narrativas que 
incluyen inicio mágico, 
desarrollo de una situación, 
planteamiento y solución del 
problema.

• Los niños asumen 
roles considerando el 
planteamiento de la situación 
problema y la logran 
resolver de manera creativa 
y novedosa usando medios 
simbólicos.

Fuente: Adaptada de González-Moreno, 2016.
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Función comunicativa del lenguaje

Las interacciones en el juego ayudaron a que el niño LC empezara a expresarse desde 
que sintió la necesidad de comunicación en el juego de roles con el uso de objetos.

La función comunicativa del lenguaje se transformó con apoyo de la orientación 
del adulto durante la intervención. Así, por ejemplo, el niño LC en grado kínder 
aprendió a imitar lo que hacía el otro con gestos. En el grado de transición, el niño 
LC interactuaba con los otros de manera inconstante; esto significa que a veces 
mostraba el deseo de establecer interacciones sociales con los otros en el juego, y a 
veces no. En grado primero, el niño LC empezó a tener iniciativa para comunicarse 
con los otros en el juego; asimismo, empezó a expresar intenciones comunicativas 
de manera verbal y no verbal. El niño LC aprendió a iniciar una conversación, a 
proponer tópicos (relacionados, consecutivos, nuevos), a iniciar tópicos, a realizar 
cambios de tópico de manera coherente, a tomar turnos.

Tabla 3. Análisis de pretest y postest.
Áreas evaluadas Análisis del pretest Análisis del postest

Función 
comunicativa del 
lenguaje.

• Falta de sensibilidad a las señales 
sociales: gestos, miradas.

• Dificultad para comprender 
intenciones del otro.

• Empleo de lenguaje con 
alteraciones prosódicas y 
características extrañas del tono, 
ritmo, modulación. 

• Dificultad para saber de qué 
conversar con la evaluadora.

• Dificultades para producir 
emisiones relevantes a las 
situaciones y los estados 
mentales del interlocutor.

• El niño LC identifica las señales sociales: 
gestos, miradas.

• El niño LC comprende intenciones del 
otro con apoyo de medios culturales (uso 
de llavero, gestos, dibujos).

• El niño LC usa el lenguaje con algunas 
variaciones prosódicas en las que expresa 
emociones: alegría, tristeza, enojo.

• El niño LC propone temas de 
conversación con la evaluadora.

• El niño LC produce emisiones relevantes 
a las situaciones y los estados mentales 
del interlocutor con apoyo de medios 
externos.

Función 
mediatizadora del 
lenguaje.

• Dificultad para usar medios 
externos (dibujos, llavero de 
imágenes, gestos) para participar 
en el juego narrativo propuesto.

• El niño LC usa medios externos (dibujos, 
llavero de imágenes, gestos) para 
participar en el juego narrativo propuesto.

Función 
reguladora del 
lenguaje.

• Dificultad para tener presente el 
objetivo de la acción que realiza, 
llevar a cabo la realización de 
la acción sin distraerse hacía los 
estímulos ajenos a ella, así como 
para regularse por el lenguaje 
del adulto y por su propio 
lenguaje externo y para empezar 
a proponer los objetivos de las 
acciones propias.

• Perseveraciones e inflexibilidad 
en las acciones, producción 
repetida de las acciones, evitando 
el paso de una actividad a otra.

• El niño LC tiene en cuenta el objetivo 
de la acción que realiza, lleva a cabo la 
realización de la acción sin distraerse 
hacia los estímulos ajenos a ella, así 
como para regularse por el lenguaje del 
adulto. Aún le cuesta un poco regularse 
por su propio lenguaje.

• El niño LC considera entre dos opciones 
que propone el adulto y elige una, 
produce de manera secuencial sus 
acciones, sin repeticiones estereotipadas, 
reflexiona acerca de las acciones con 
ayuda del adulto.
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El desarrollo de la función comunicativa en el juego posibilitó el desarrollo de 
habilidades prosociales, tanto en el niño LC como en el grupo de niños, así como se 
despliega en la tabla 4.

Función mediatizadora del lenguaje

El niño LC empezó a utilizar objetos externos como medios para realizar acciones 
objetales en el juego de roles con los otros niños, primero con apoyo del adulto, 
después por su propia iniciativa. De esta manera, el niño LC empezó a incluir sus 
acciones con las realizadas por otros niños en el juego. El niño LC jugaba con los 
objetos de diversos materiales, formas, colores y tamaños, sea tocándolos, oliéndolos 
y probándolos. Esto le permitió construir, con sentido y significado, las caracterís-
ticas de los objetos para empezar a usarlos en sus acciones en el juego. Al inicio, en 
grado kínder, el niño LC empezó a realizar acciones aisladas en el juego; después se 
transformó a dos acciones relacionadas entre sí. En grado transición, el niño LC hacía 
cadenas de acciones con los objetos externos, relacionándolas con los otros roles. En 
grado primero, el niño LC empezó a usar objetos externos de manera desplegada y 
por su iniciativa en la interacción con los otros en el juego.

Función reguladora del lenguaje

Fue necesario ayudar al niño LC a darle sentido a las actividades para dirigir la acción 
con un objetivo, considerando por lo menos dos opciones para elegir una desde grado 
kínder. Esto permitió que el niño LC aprendiera a establecer objetivos, planificara, 
iniciara actividades, autorregulara y monitorizara las tareas, seleccionara y ejecutara 
las acciones de manera precisa para lograr los objetivos en grado transición. El niño 
LC, en el juego, aprendió a considerar entre dos opciones, una para responder a las 
demandas cambiantes de una tarea o situación. El niño LC necesitaba mantener una 
representación del objetivo de las acciones, por lo cual fue necesario el uso de apoyos 
externos, como dibujos.

Tabla 4. Acciones comunicativas prosociales desarrolladas en el juego.
Acciones 
prosociales Descripción

Generosidad El grupo de niños ayudó al niño LC a entender las temáticas de los 
juegos, para lo cual usaban su lenguaje verbal y dibujos.

Compartir objetos 
propios.

El grupo de niños compartía sus juguetes entre ellos y con LC. Esto 
permitió que LC comprendiera cómo usarlos en el juego.

Percibir e interpretar 
de modo preciso qué 
es lo que necesita el 
otro.

El grupo de niños identificó y analizó –con ayuda del adulto– qué 
era lo que necesitaba el niño LC. Ellos expresaban sus emociones 
amplificándolas con la voz y los gestos faciales para facilitar la 
comprensión de LC. Además, el grupo de niños respondían desde la 
perspectiva de LC, reflexionando respecto a lo que decían y hacían 
para lograr que el niño LC se sintiera bien. Ellos disfrutaban sus 
acciones al percibir la reacción emocional de LC.
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Análisis de las acciones del niño en el juego

Durante las sesiones de juego también se realizaron análisis de las acciones del 
niño LC en cada una de sus etapas, considerando el concepto de zona del desarrollo 
próximo con apoyo de lenguaje verbal (LV), énfasis en palabras que se refieren a 
nombres y a acciones, apoyo del lenguaje no verbal (LNV) como gestos y la zona 
de desarrollo real (lo que realizaba el niño de manera independiente, sin apoyo).

En la tabla 5 se presenta el análisis de la transformación de las acciones en el 
niño desde la zona de desarrollo próximo hasta la zona de desarrollo real en el jue-
go. Para la identificación de la zona de desarrollo próximo se requirió que el adulto 
determinara las acciones que el niño realizaba con ayuda externa, considerando tanto 
los diversos tipos de orientación (repetición de la instrucción, ejemplo, modelación 
de la ejecución de la tarea) como los planos de realización de la acción: material 
(uso de objetos), perceptivo (uso de dibujos) y lenguaje verbal. Se observó que para 
el niño LC fue necesario el uso de diversos apoyos en su participación en el juego 
(objetos, dibujos, lenguaje verbal y no verbal).

discusión

Con esta investigación se identificó el efecto del juego como estrategia pedagógica 
para el desarrollo del lenguaje en su función comunicativa, mediatizadora y regu-
ladora en un niño de cuatro años con trastorno del espectro autista desde el ámbito 
de la educación inclusiva en la transición de la edad preescolar a la edad escolar. 
Esto significa que se encontró una relación causal entre la intencionalidad del adulto 
de proponer la actividad de juego (a lo largo del tiempo: grado kínder, transición y 
primero de primaria) y su efecto en el desarrollo psicológico infantil.

La estrategia del juego, además de la función comunicativa, permitió el desa-
rrollo de otras funciones del lenguaje, como la mediatizadora y la reguladora, en el 
niño LC con trastorno del espectro autista, tal como se muestra en la figura 1. Esta 

Figura 1. Relación entre las funciones 
comunicativas, mediatizadora 

y reguladora del lenguaje.
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afirmación concuerda con los hallazgos de Solovieva y Quintanar (2011), en los que 
se refiere a que en el juego el niño comienza a regular su actividad de comunicación 
con los otros al usar herramientas culturales.

La función comunicativa del lenguaje posibilitó que el niño LC empezara a me-
diatizar y a regular sus acciones con el uso de medios externos (objetos, juguetes, 

Tabla 5. Análisis de la transformación de acciones en el niño desde la zona de desarrollo próximo a la 
zona de desarrollo real en el juego grupal

Etapas de interven-
ción de juego grupal

Transformacio-
nes de la zona de 
desarrollo próxi-
mo a la zona de 
desarrollo real 
(interacciones 

entre el niño y el 
adulto).

Indicadores

Iniciativa en 
la imitación 
de acciones

Iniciati-
va en la 

interacción 
comunicati-
va (turnos)

Iniciativa 
en la par-
ticipación 

de acciones 
conjuntas de 
reciprocidad 

emocional

Posibilidad 
de ponerse 
en el lugar 

del otro 
(empatía)

Juego de roles so-
ciales con el uso de 
objetos (80 sesiones 
de juego).

Zona de desarrollo 
próximo-LV _ _ _ _

Zona de desarrollo 
próximo-LNV

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica _

Zona de desarrollo 
real _ _ _ _

Juego de roles so-
ciales con el uso de 
sustitutos de objetos
(80 sesiones de 
juego).

Zona de desarrollo 
próximo-LV 

De manera 
esporádica _ _ _

Zona de desarrollo 
próximo-LNV

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica _

Zona de desarrollo 
real _ _ _ _

Juego de roles so-
ciales con el uso de 
objetos y sustitutos 
de objetos
(50 sesiones de 
juego).

Zona de desarrollo 
próximo-LV

De manera 
esporádica _ _ _

Zona de desarrollo 
próximo-LNV

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica _

Zona de desarrollo 
real _ _ _ _

Juego de roles socia-
les con la propuesta 
de diversas situacio-
nes imaginarias
(90 sesiones de 
juego).

Zona de desarrollo 
próximo-LV

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

Zona de desarrollo 
próximo-LNV

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

De manera 
esporádica

Zona de desarrollo 
real _ _ _ _

Juego de roles socia-
les narrativo
(80 sesiones de 
juego).

Zona de desarrollo 
próximo-LV

Con 
frecuencia

Con 
frecuencia

Con 
frecuencia

De manera 
esporádica

Zona de desarrollo 
próximo-LNV

Con 
frecuencia

Con 
frecuencia

Con 
frecuencia

De manera 
esporádica

Zona de desarrollo 
real _ _ _ _

Notas: LV: lenguaje verbal; LNV: lenguaje no verbal.
Fuente: Elaboración propia.
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dibujos, lenguaje del adulto, de otros niños y de su propio lenguaje verbal externo). 
A medida en que se complejizaba el desarrollo de la función mediatizadora y regu-
ladora del lenguaje se complejizaba también la función comunicativa. Mediante el 
uso de la estrategia de juego –de acuerdo a las temáticas–, el adulto actuó de manera 
intencional para ayudar al niño LC a usar el lenguaje no verbal (gestos) y verbal 
para expresar que tenía hambre, sentía frío o calor, quería salir a caminar a un lugar 
libre de estímulos visuales y auditivos, así como para expresar sentimientos (alegría, 
tristeza, enojo). Las diversas formas de las actividades se fueron modificando en 
cada una de las etapas de juego de roles sociales (con el uso de objetos, con el uso de 
sustitutos objetales, con el uso de objetos y sustitutos de objetos, con el incremento 
de iniciativa de los niños y en el juego de roles narrativo). Estos resultados apoyan 
estudios previos con resultados similares (González-Moreno, 2015, 2016a, 2016b).

Los gestos del adulto en la interacción comunicativa en el juego apoyaron el 
desarrollo cognitivo, social y emocional del niño LC. Esto se expresa en el desarrollo 
de la habilidad del niño LC para relacionar palabras y expresar ideas con significado 
emocional e intención. Esta afirmación coincide con Macoun y Sweller (2016), quie-
nes encontraron que los gestos icónicos (representación de un objeto para magnificar 
el significado semántico del mensaje y para captar la información del espectador) y 
deícticos (movimientos de la mano relacionados con información espacial que acom-
pañan al discurso) deben usarse como una herramienta de enseñanza en educación 
inicial para ayudar a los niños a entender el contenido de las narraciones. De igual 
manera, los gestos facilitaron la aparición de las conductas comunicativas en LC 
durante las interacciones recíprocas en el juego, lo que requería no solo coordinar 
el lenguaje verbal con los gestos, sino también coordinar las propias actitudes con 
los demás, de acuerdo con la situación temática.

Igualmente, mediante la interacción comunicativa con el otro, durante el uso de la 
estrategia del juego, el niño LC aprendió a crear nuevas ideas (dirigidas a necesidades 
de querer algún objeto o de hacer algo). Esto ayudó a que el niño LC aprendiera a 
regular sus acciones, porque entendió qué quería y cómo obtener lo que quería al 
expresarlo al otro con gestos o palabras. Así, el niño LC dejó de hacer pataletas, lo 
que ayudó a que el grupo de niños en el aula lo acogiera.

El adulto también diseñó recursos creativos para ayudar a que el niño LC apren-
diera a reflexionar respecto a las acciones de los otros y a las suyas, y para que 
modificara su comportamiento de acuerdo con los cambios de las situaciones del 
juego. Primero, el grupo de niños observó los apoyos que usaba el adulto. Después, 
los niños, por su propia iniciativa, crearon diversos apoyos usando dibujos. De esta 
manera, el grupo ayudó a anticipar las actividades que iban a realizar y qué se iba a 
utilizar; así el niño LC comprendió con mayor facilidad de qué manera iban a par-
ticipar en el juego sus compañeros y él. Esta fue una habilidad altruista o prosocial 
desarrollada en el juego por el grupo de niños, habilidad esencial siempre que se 
hable de educación inclusiva.

La habilidad prosocial de estar dispuesto a ayudar surgió en el momento en 
que los niños empezaron a interpretar las necesidades del niño LC. Algunos de los 
comentarios de los niños reportados por la pedagoga infantil en su bitácora fueron: 
“LC necesita de nuestra ayuda”, “cómo ayudamos a LC”, “quiero que LC juegue 
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para que se sienta feliz”, “los balones le gustan a LC”, “creo que podemos ayudar a 
que LC entienda el juego para que juegue con nosotros”.

Asimismo, la docente, en su bitácora, resalta que las actividades diseñadas para 
LC se constituyeron en un medio de apoyo al aprendizaje del grupo de niños en el 
espacio de aula. Por ejemplo, la agenda visual de actividades que la maestra elaboró 
para LC ayudó al grupo de compañeros de la clase, para que ellos comprendieran 
qué actividades iban a realizar, cuál era la organización del día. De este modo, el 
grupo de niños se volvió más sensible frente a las necesidades de comunicación de 
LC y le brindaban diversos tipos de apoyo (gestos, llavero con imágenes). El grupo 
de niños comprendió que existen formas de comunicación diversas y utilizaban el 
llavero de dibujos para facilitar que LC expresara lo que deseaba. Estas actitudes 
posibilitaron que LC conociera a sus compañeros y que desarrollara una particular 
afinidad con MP y con BM. De esta manera se generaron vínculos de amistad entre 
LC, MP y BM. Al mismo tiempo, estos vínculos de amistad permitieron que LC 
aprendiera a interpretar muestras de empatía de sus compañeros; por ejemplo, cuando 
lo abrazaban, ya no los rechazaba.

En la figura 2 se presenta un ejemplo de uso de dibujos realizados por el grupo 
de niños de grado primero para explicar al niño LC qué es el futbol y cómo se juega. 
Esta fue una de las temáticas de uno de los juegos realizados en los que participó 
activamente el niño LC como comentarista, después de que sus compañeros le ex-
plicaron cómo jugar futbol.

Para el desarrollo de la función mediatizadora fue necesario que, en la estrategia 
del juego, se introdujeran objetos con diversos materiales, formas, colores y tamaños. 
De esta manera, el niño LC empezó a comprender que los objetos estaban hechos de 
distintos materiales, por lo que los empezó a incluir en las acciones de los roles del 
juego. Esto significa que estas tres funciones del lenguaje (comunicativa, mediati-
zadora y reguladora) tienen una relación dinámica que depende de la forma de la 
actividad que se le proponga al niño con TEA y de las estrategias que se usen para 
que se interese por iniciar participaciones activas de interacción social con el otro.

Además, las diversas formas de interacción en el juego permitieron crear la zona 
de desarrollo próximo en el niño con TEA y en el grupo de niños en grado kínder, 
transición y en primero; sin embargo, en este artículo solo se mencionará lo que se 
refiere al niño LC. Algunas de las estrategias que se resaltan para la creación de la 
zona de desarrollo próximo se refieren al uso de medios culturales (objetos de uso 
cotidiano y juguetes temáticos) y medios simbólicos (dibujos). Esto significa que, 
al inicio, el niño LC realizaba actividades en colaboración con el adulto y después 
empezó a realizarlas de manera esporádica por su propia iniciativa (Zuckerman, 
2007), utilizando apoyos externos (llavero de imágenes).

Las acciones en el niño se transformaron desde la zona de desarrollo próximo a 
la zona de desarrollo real en el juego grupal. Uno de los indicadores característico 
de los cambios de las acciones del niño LC en el juego se refiere a la iniciativa: en la 
imitación de acciones, en la interacción comunicativa (turnos) y en la participación 
de acciones conjuntas de reciprocidad emocional. Esta iniciativa se presentó primero 
en forma de lenguaje no verbal y después en forma de lenguaje verbal.
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Figura 2. Ejemplo del uso de dibujos para explicar cómo se juega futbol

“LC al futbol es lo que vamos a 
jugar hoy.”

“Es un deporte que se juega y 
divierte.”

“Para jugar futbol se necesita un 
jugador que es arquero y no deja que 

entre la pelota al arco.”

“Hay unas tarjetas muy peligrosas: 
unas son rojas y esas hacen que 

los jugadores no jueguen más y se 
ponen tristes; esas tarjetas las tienen 

los jugadores cuando no cumplen 
una regla del juego.”

“Cuando jugamos futbol hay dos 
equipos; cada equipo tiene un color 

diferente en su ropa.”

“Varias personas van a ver jugar 
futbol cuando sale el sol y quieren.”

“Para jugar futbol se necesita un 
balón.”

“Para jugar futbol se necesitan 
uniformes; eso es la ropa de los 

jugadores de futbol.”

“Para jugar futbol se necesita una 
cancha.”

“En cada equipo de juego hay juga-
dores. Nosotros somos seis en cada 

equipo.”

“Para jugar futbol también se ne-
cesita un árbitro; él es el que ayuda 
a que empiece el juego, termine o 

ayuda a que los jugadores cumplan 
reglas.”

“También hay porristas. Las porris-
tas cantan y gritan para que les vaya 

bWien a los que juegan futbol y 
hagan muchos goles.”
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El diseño de la intervención colaborativa que se propuso en esta investigación, 
en el que se usó el juego como estrategia pedagógica, posibilitó que el niño transfi-
riera habilidades sociales, como la habilidad de establecer vínculos con otros, la de 
colaborar con el otro para lograr un objetivo común, la de expresarse y de escuchar 
al otro, a diversas situaciones de la vida (familiar y escolar). Estos hallazgos concuer-
dan con Gómez et al. (1995), quienes afirman que los niños aprenden a extrapolar y 
generalizar aprendizajes cuando desarrollan habilidades en contextos de la vida real.

Además, con el diseño de esta intervención, en la que se usó el juego como 
estrategia en el espacio de aula, el niño LC aprendió a comprender emociones, lo 
que tuvo efectos positivos en el desarrollo de las habilidades sociales. Es así como 
LC empezó a responder emocionalmente ante las experiencias afectivas de otras 
personas en la interacción comunicativa en el juego. Estos hallazgos coinciden con 
investigaciones realizadas por Lozano et al. (2010), en los que se identifica el efecto 
del juego en la autorregulación emocional.

En este estudio se identificó que la iniciativa en la ejecución de acciones se cons-
tituye en un indicador positivo en el desarrollo psicológico del niño con trastorno del 
espectro autista; por ejemplo, la iniciativa para proponer interacciones comunicativas, 
iniciativa para participar en turnos conversacionales, la iniciativa en la participación 
de acciones conjuntas de reciprocidad emocional.

En la actividad de juego grupal, el niño comprendió el carácter social de las 
relaciones humanas con el uso de apoyos externos (dibujos, llavero de imágenes, 
gestos, lenguaje). Es así como el niño se dio cuenta –con apoyo del adulto– de la 
necesidad de escuchar y de realizar participaciones verbales en el juego. En la ac-
tividad de juego el niño aprendió a interactuar con los otros estableciendo vínculos 
sociales y afectivos.

Algunas de las características de la intervención que se consideraron en esta 
investigación fueron: 1) se trató de una propuesta inclusiva personalizada, es decir, 
se consideraron de manera particular las características de desarrollo psicológico del 
niño LC, sus necesidades; 2) fue una intervención estructurada que implicó la revisión 
del desarrollo de habilidades que el niño LC iba expresando en cada sesión para el 
planteamiento de los nuevos objetivos y la realización de la retroalimentación a la 

“Una de las reglas del futbol es 
siempre jugar con el pie; se puede 
lanzar con los pies la pelota. En 

el futbol los jugadores no pueden 
tomar la pelota con la mano, porque 

es algo que no está bien hecho.”

“Unas personas ven el futbol en 
la tele; otras personas escuchan el 

futbol en la radio.”

“Lo mejor es que los jugadores 
que hacen muchos goles se ganan 
un premio…, se ganan una copa 

amarilla.”
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familia y a la maestra de la institución educativa; 3) fue una intervención intensiva 
y extensiva a los ámbitos familiar y educativo, lo que favoreció la generalización 
de conductas adquiridas en entornos más estructurados; y, 4) la familia del niño y el 
equipo directivo de la institución educativa hicieron parte tanto de la identificación 
de objetivos como del seguimiento de estrategias y habilidades desarrolladas en el 
niño. Estas características, de acuerdo con diversas investigaciones, hacen parte 
de los elementos comunes de programas efectivos en la intervención en niños con 
trastorno del espectro autista (Fuentes-Biggi et al., 2006). Además, se hizo trabajo 
interprofesional entre una pedagoga infantil y una fonoaudióloga.

Otras de las características de la intervención de esta investigación fue que se 
encontró una relación dinámica entre el enfoque teórico, metodológico y práctico y 
una relación directa entre los procedimientos de evaluación que se propusieron y los 
métodos interventivos. Por esta razón, se concluye que el enfoque histórico-cultural 
hace aportaciones importantes al desarrollo de habilidades en el niño con trastorno 
del espectro autista, así como lo plantean Solovieva et al. (2012).

La narración de historias en la evaluación y su actuación en el juego de roles 
narrativo demostró ser una estrategia exitosa, tanto para valorar el lenguaje del niño 
LC, como para desarrollar sus funciones comunicativa, mediatizadora y reguladora. 
Esta afirmación coincide con estudios realizados por Heppner (2016), en los que se 
encontró que la narración de cuentos y su actuación se constituyen en estrategias 
útiles al repertorio de prácticas de los educadores de la primera infancia para producir 
el crecimiento de las destrezas del lenguaje oral en los niños.

Los hallazgos de esta investigación resultan consistentes con estudios previos 
en los que el juego resultó tener efectos positivos en niños con alteraciones en el 
desarrollo, en los que se tiene en cuenta el tipo de actividad predominante y el nivel 
de desarrollo psicológico (González Moreno y Solovieva, 2017).

Se reflexiona respecto a la importancia que tiene el trabajo pedagógico usando 
el juego más allá de considerar solo las características que presenta el niño con tras-
torno del espectro autista, así como lo plantea el Ministerio de Educación Nacional 
(2017). De esta manera se eliminan gradualmente las barreras existentes con el fin 
de que el niño con TEA tenga la posibilidad de participar en condiciones de equidad 
con los demás estudiantes en el aula.

Se concluye que, al iniciar la intervención desde la primera infancia, se mejoran 
las condiciones de vida del niño con trastorno del espectro autista en la edad escolar, 
para lo cual se deben considerar sus posibilidades de desarrollo y de aprendizaje, así 
como realizar los cambios curriculares que sean necesarios. Por lo anterior, resulta 
plausible afirmar que el juego, como estrategia pedagógica, se constituye en un 
medio eficaz que facilita la inclusión de niños con trastorno del espectro autista al 
aula, porque ayuda a responder a sus necesidades de lenguaje.

Implicaciones prácticas

El presente estudio proporciona una evidencia del efecto facilitador del juego sobre 
el desarrollo del lenguaje en sus funciones comunicativa, mediatizadora y regulado-
ra en el niño con trastorno del espectro autista. Se ha demostrado previamente que 
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cuando el profesor usa el juego de manera intencional, mejora las posibilidades de 
participación de los niños con necesidades especiales en condición de discapacidad 
(González-Moreno, 2016a).

Este estudio amplía los hallazgos a la comprensión de los efectos del juego, lo que 
indica que su uso es beneficioso para los niños en la transición de la edad preescolar a 
la edad escolar, porque desarrolla las funciones del lenguaje que permiten establecer 
vínculos más cercanos con los otros. Los hallazgos de este estudio también sugieren 
que el uso intencional del gesto por parte del adulto puede ayudar a la comprensión 
de las acciones de los roles en el juego de los niños.

En esta investigación, los adultos observaron el juego de los niños, apoyaron y 
ampliaron el juego y se involucraron en él. Por esta razón, se concluye que el juego 
conjunto es una posibilidad perfecta para la comprensión mutua, el fortalecimiento 
de la relación y la diversión compartida, así como lo proponen Hakkarainen y Bre-
dikyte (2015).

Este estudio contribuye a la discusión del propósito de la educación inclusiva, 
el cual es: permitir que tanto los docentes como los estudiantes se sientan cómodos 
ante la diversidad y la perciban no como un problema, sino como una oportunidad 
para enriquecer el entorno de aprendizaje en el marco de la educación centrada en 
el desarrollo humano. Además, esta investigación permite ver en la práctica cómo 
realizar acciones reales de educación inclusiva con un estudiante con TEA.
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